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INTRODUZIONE 

Nel contesto scolastico contemporaneo, l’importanza della collaborazione e della 

cooperazione tra pari è sempre più riconosciuta come componente essenziale per la 

costruzione di una scuola democratica, inclusiva e orientata allo sviluppo integrale della 

persona.  

Il documento “Competenze chiave per l’apprendimento permanente” della Comunità Europea 

(2007) individua otto competenze fondamentali ritenute essenziali per la realizzazione 

personale: 

1. Competenza alfabetico funzionale; 

2. Competenza multilinguistica; 

3. Competenza matematica e competenza di base in scienze e tecnologie; 

4. Competenza digitale; 

5. Competenza personale, sociale e capacità ad imparare; 

6. Competenza sociale e civica in materia di cittadinanza; 

7. Competenza imprenditoriale; 

8. Competenza in materia di consapevolezza ed espressione culturale. 

Tra queste, le competenze sociali e civiche, sullo spirito di iniziativa e sulla consapevolezza di 

sé sono quelle che possono avere un ruolo cruciale nella costruzione di una cittadinanza attiva 

e nella promozione dell’apprendimento permanente. Tali competenze possono, in modo più 

diretto, sollecitare processi di riflessione, collaborazione e partecipazione responsabile, in 

continuità con un’idea di apprendimento lungo tutto l’arco della vita. 

Tuttavia, nella scuola primaria, la realizzazione concreta di percorsi strutturati incentrati sulla 

collaborazione e sulla cooperazione risulta ancora frammentaria. Le pratiche cooperative e 

collaborative, pur essendo spesso presenti nelle intenzioni progettuali, faticano a consolidarsi 

in modalità operative condivise, soprattutto nei primi anni di scolarizzazione. Come osservava 

Dewey (1916), la scuola ha bisogno di rinnovarsi a partire dalla qualità delle relazioni e dalla 

consapevolezza pedagogica che sostiene le pratiche didattiche. 

In questa prospettiva, il presente lavoro esplora il ruolo della fiducia, del dialogo e 

dell’espressione creativa come leve fondamentali per promuovere un’autentica cultura della 

collaborazione tra pari. Come suggerito da Vygotskij (1987), ogni apprendimento significativo 
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si realizza inizialmente nel contesto dell’interazione sociale, e solo successivamente viene 

interiorizzato. Analogamente, Freire (2022) afferma che il dialogo è il cuore dell’educazione 

emancipante, mentre Bruner (2001) e Rodari (2010) sottolineano il valore della narrazione e 

della creatività come strumenti per la costruzione condivisa di significati. 

Il percorso si propone di indagare in che modo pratiche educative basate sulla collaborazione 

tra pari possano costruire un terreno fertile per la crescita di dimensioni relazionali e 

comunicative centrali nei contesti educativi, come la fiducia, l’ascolto attivo e l’espressione 

creativa. In quest’ottica, il dialogo non è semplicemente uno scambio comunicativo, ma un 

processo trasformativo in cui i soggetti si mettono in relazione per comprendere e agire sul 

mondo. Freire (2004), sottolinea che il dialogo autentico si fonda sul rispetto, sull’amore per 

l’altro e sulla volontà di trasformare la realtà attraverso la riflessione condivisa. In questo 

senso, il dialogo rappresenta una condizione essenziale per l’emancipazione educativa, poiché 

crea lo spazio in cui può svilupparsi una collaborazione significativa tra pari.  

Il percorso didattico progettato e presentato in questo lavoro mira a fornire agli studenti 

strumenti pratici ed efficaci per affrontare in modo autentico e consapevole attività di gruppo, 

sia collaborative che cooperative. 

Nello specifico, ogni attività prevista (di natura cooperativa o collaborativa) lavora in modo 

ricorsivo e consapevole su fiducia, ascolto attivo ed espressione creativa. 

Bruner (2001) sottolinea come l’educazione debba promuovere la costruzione di significati 

condivisi, mentre Rodari (2010) invita a vedere la creatività come esercizio di libertà e 

possibilità: “la fiaba è il luogo di tutte le ipotesi”. 

L’obiettivo della ricerca è indagare in che modo pratiche educative efficaci, orientate al lavoro 

collaborativo tra pari, possano promuovere la fiducia reciproca, l’ascolto attivo e l’espressione 

creativa, contribuendo a consolidare i presupposti relazionali e cognitivi che rendono tali 

pratiche sempre più solide ed efficaci. 

La tesi si articola in cinque capitoli. 

Nel primo capitolo viene delineato il problema educativo, con particolare attenzione alla 

necessità di preparare gli alunni fin dai primi anni alla collaborazione attraverso un lavoro 

intenzionale e progressivo. 

Il secondo capitolo approfondisce i riferimenti teorici alla base della proposta educativa: 

fiducia, ascolto attivo e dialogo come strumenti relazionali; creatività e narrazione come 

modalità di espressione e costruzione collettiva; l’educazione come spazio di co-costruzione e 
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l’improvvisazione come competenza didattica, dell’insegnate e degli studenti, capace di 

valorizzare l’inatteso nella relazione educativa. 

Nel terzo capitolo viene presentato il progetto di ricerca, inserito all’interno di una cornice 

metodologica qualitativa. Viene descritto il metodo di lavoro adottato, identificabile come uno 

studio di caso, articolato all’interno di una classe di scuola primaria. Sono inoltre illustrati il 

contesto scolastico, gli strumenti utilizzati per l’osservazione, la documentazione e la 

valutazione (degli apprendimenti e dell’efficacia del percorso di ricerca stesso), le modalità di 

realizzazione del percorso didattico implementato.  

Il quarto capitolo analizza i risultati emersi, interpretandoli alla luce delle osservazioni raccolte 

e confrontandoli con gli obiettivi attesi. 

Infine, nel quinto capitolo, vengono discusse le implicazioni educative della ricerca, con una 

riflessione sulle prospettive future e sul valore trasformativo del co-apprendimento, sia per gli 

alunni che per gli insegnanti. Come sottolinea Schön (1993), è attraverso la riflessione sulla 

pratica che l’insegnante sviluppa consapevolezza, flessibilità e capacità di adattamento ai 

bisogni educativi reali. 
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CAPITOLO PRIMO 

 

La collaborazione e la cooperazione nella scuola primaria: 

significati, ostacoli e potenzialità 

 

1.1 Il bisogno di collaborazione e cooperazione nella scuola primaria 

Nel contesto educativo contemporaneo, le pratiche didattiche basate sull’interazione tra pari 

non costituiscono soltanto una modalità organizzativa, ma rappresentano una risposta 

significativa alle trasformazioni sociali, culturali e pedagogiche che coinvolgono la scuola. Per 

favorire una comprensione più chiara e approfondita sul piano pedagogico e didattico, è utile 

distinguere tra cooperazione e collaborazione, due processi spesso affiancati nelle pratiche 

educative e capaci di integrarsi positivamente all’interno dei contesti scolastici (Di Nubila, 

2008; Santi, 2006). 

La cooperazione si configura come un’organizzazione intenzionale delle attività di gruppo 

orientata al raggiungimento di uno scopo comune. È un processo centrato sull’azione e sul 

prodotto finale: i compiti vengono suddivisi tra i membri del gruppo, ognuno con un ruolo 

esplicitamente definito già nella fase di progettazione. Ciò permette a ciascuno di 

sperimentare responsabilità formative diverse e di valorizzare le proprie potenzialità. Le 

attività cooperative prevedono interdipendenza positiva, interazioni faccia a faccia e sviluppo 

di competenze interpersonali, ma anche valutazioni individuali e collettive, accompagnate da 

una revisione conclusiva del lavoro svolto (Cacciamani, 2008).  

La collaborazione, invece, si concentra maggiormente sul processo stesso dell'apprendere 

insieme. È caratterizzata da una costruzione congiunta dell'esperienza, in cui i ruoli emergono 

in modo dinamico e flessibile in risposta allo sviluppo dell'attività, anziché essere stabiliti in 

partenza. La responsabilità è condivisa in modo pieno e collettivo, e la valutazione si focalizza 

sull'intero percorso, non solo sul prodotto finale. Pur condividendo con la cooperazione 

elementi come l'interdipendenza positiva e l'interazione tra pari, la collaborazione promuove 
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un supporto reciproco più profondo, orientato alla qualità delle scelte, alla negoziazione e alla 

costruzione condivisa del significato.  

Questa distinzione trova riscontro anche in ambito internazionale. La collaborazione è un 

processo in cui due o più soggetti lavorano insieme per raggiungere un obiettivo comune, 

impegnandosi in un’attività condivisa in cui tutti partecipano attivamente alla costruzione del 

sapere. A differenza della cooperazione, che può prevedere una suddivisione dei compiti tra i 

membri del gruppo, la collaborazione implica un’interdipendenza più stretta, basata su 

un’elaborazione collettiva e continua del significato (Dillenbourg, 1999). 

La crescente complessità delle relazioni, l’eterogeneità delle classi, la necessità di formare 

cittadini attivi e consapevoli richiedono pratiche educative che promuovano il dialogo, 

l’interazione tra pari e la corresponsabilità. 

Le Raccomandazioni del Parlamento Europeo (2006) identificano tra le otto competenze 

chiave per l’apprendimento permanente le competenze sociali e civiche, sottolineando come 

la scuola debba offrire agli studenti occasioni per apprendere a lavorare insieme, risolvere 

conflitti, rispettare l’altro. Anche le Indicazioni Nazionali per il Curricolo (MIUR, 2012) e la loro 

recente revisione (MIUR, Nuove Indicazioni 2025) riconoscono l’importanza 

dell’apprendimento cooperativo e collaborativo, valorizzandolo come leva per costruire 

ambienti inclusivi, favorire la partecipazione attiva e rispondere alla diversità degli stili 

cognitivi e relazionali degli alunni1 (Booth & Ainscow, 2008).   

Questa visione della scuola come spazio di comunità trova fondamento in una tradizione 

pedagogica che ha nella figura di John Dewey uno dei suoi principali riferimenti. L’educazione 

è un processo sociale e la scuola è il primo laboratorio di democrazia, dove si imparano le 

regole della convivenza civile attraverso esperienze condivise e significative (Dewey, 1916). Il 

filosofo statunitense sostiene che una società democratica richiede un tipo di educazione 

capace di promuovere l’interesse personale dell’individuo per le relazioni sociali e per il 

 
1 Un'analisi lessicale dei documenti ministeriali conferma la persistenza - e anzi il rafforzamento - della centralità 

attribuita agli approcci collaborativi e cooperativi. Nelle indicazioni nazionali del 2012, i termini appartenenti al 

campo semantico della cooperazione compaiono 5 volte, mentre quelli legati alla collaborazione 20 volte, 

prevalentemente in un contesto valoriale e relazionale. La bozza delle nuove indicazioni 2025 presenta invece 39 

occorrenze riferite a collaborazione affini, e 15 riferite a cooperazione, evidenziando un deciso avanzamento verso 

una sistematizzazione pedagogica: tali concetti sono spesso associati a metodologie strutturate (es. cooperative 

learning), alla costruzione di comunità professionali e alla promozione di una cittadinanza attiva. Questo 

incremento non solo conferma la continuità dell'impianto teorico, ma mostra come la centralità dell'apprendimento 

cooperativo e collaborativo si sia ulteriormente consolidata nel contesto attuale, divenendo uno dei cardini 

metodologici nella scuola democratica e inclusiva. 
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controllo condiviso, così da rendere possibile il cambiamento senza provocare disordine 

(Dewey, 1916). 

In questa prospettiva, l’applicazione di processi di tipo collaborativo e cooperativo non è un 

obiettivo secondario o opzionale, ma una condizione costitutiva dell’apprendimento. Dewey, 

inoltre, sottolinea come vi sia un legame profondo tra ciò che avviene all’interno della scuola 

e il mondo esterno: la dimensione scolastica non esiste in una dimensione parallela alla vita, 

ma ne è una sua componente rappresentativa in maniera più condensata. Questo legame tra 

educazione e società trova una similitudine simbolica anche nell’etimologia del termine 

condividere, che deriva dal latino cum (“insieme”) e dividere (“spartire, separare”): 

condividere significa letteralmente “spartire insieme”. In ambito educativo, questa risonanza 

suggerisce che tutte le pratiche di collaborazione o cooperazione non prevedono la perdita di 

qualcosa, ma la generazione di senso attraverso la ripartizione comune. Lo sviluppo cognitivo 

ha origine nei processi sociali (Vygotskij, 1978): ciò che un bambino riesce a fare oggi con 

l’aiuto degli altri, sarà in grado di farlo autonomamente in futuro. In questa prospettiva, 

l’apprendimento si alimenta della condivisione e non si indebolisce, ma si rafforza nella 

relazione. Collaborare dunque, non significa semplicemente suddividere i compiti (come 

accade nella cooperazione), ma costruire insieme: condividere intenzioni, significati, 

responsabilità. È un processo che trasforma l’esperienza individuale in esperienza collettiva, 

che favorisce la riflessione condivisa e l’apprendimento reciproco. In questa prospettiva, la 

scuola può diventare non solo un luogo di istruzione, ma una comunità viva e generativa, come 

descritto da Zorzi (2022), dove la collaborazione si configura come uno spazio di co-

costruzione e trasformazione. La scuola sotto questo aspetto si offre di rafforzare il desiderio 

umano di appartenenza e condivisione, rispondendo a quel bisogno di comunità che Bauman 

(2001) descrive come uno degli elementi carenti nelle società contemporanee. La comunità, 

secondo l’autore, rappresenta uno spazio simbolico in cui gli individui cercano significati 

condivisi, norme comuni e orizzonti di speranza capaci di orientare la vita collettiva. 

Si è ragionato su un piano orizzontale dello scambio educativo, in cui la collaborazione può 

essere intesa come un processo che si sviluppa grazie alla reciprocità e all’interazione tra pari, 

come ritengono Johnson & Johnson (2004) che tale pratica si basi sull’interdipendenza positiva 

e sull’interazione diretta, e che la collaborazione promuova la costruzione condivisa e la 

responsabilità reciproca. Tuttavia, le relazioni umane possono essere intese anche in 

senso verticale, come trasmissione simbolica tra generazioni, un passaggio di valori, saperi e 



 12 

significati che costituisce il legame tra individuo e società. In questa prospettiva più 

ampia, Émile Durkheim (1973) evidenziava come l’educazione sia un fatto sociale totale: 

attraverso di essa la società trasmette i valori, le norme e i comportamenti che ne 

garantiscono la coesione. Insegnare a collaborare significa quindi anche trasmettere una 

visione del mondo in cui l’altro non è un ostacolo, ma una risorsa. In un’ottica affine, la 

filosofa Hannah Arendt (1991), pur mantenendo un atteggiamento critico nei confronti della 

pedagogia moderna, riconosce nella scuola il compito fondamentale di introdurre i giovani al 

mondo, affinché possano prenderne parte in modo responsabile.  

I verbi condividere, trasmettere, introdurre trasmettono un’idea dinamica della relazione 

educativa. Tutti e tre implicano uno spostamento, un passaggio: tra persone, tra luoghi, tra 

tempi. Si tratta di azioni che mettono in comunicazione soggetti diversi, che aprono ad uno 

spazio comune di scambio, apprendimento e trasformazione. In ambito educativo, queste 

azioni non sono mai neutre: sono il segno di un movimento relazionale e simbolico, attraverso 

cui il sapere, i valori e le esperienze passano da un individuo all’altro, da una generazione 

all’altra, da un mondo a un altro. 

È proprio in questa logica di passaggio e apertura che si inserisce la scuola (primaria, nella 

trattazione di questa tesi). Essa è il primo contesto di socializzazione formale in cui il bambino 

entra e che abiterà per diversi anni (Bronfenbrenner, 2007). È importante intenderla nel senso 

ampio di realtà educativa, più che come semplice spazio fisico: ogni ordine scolastico avrà i 

propri ambienti, ma le logiche relazionali e organizzative che vi si strutturano presentano tratti 

comuni. Ogni grado del sistema scolastico è regolato da strutture organizzative e normative 

che definiscono tempi, spazi e ruoli (Benvenuto & Frabboni, 1992). L’orario delle lezioni, la 

suddivisone in discipline, la calendarizzazione delle attività e la presenza stabile di figure 

adulte con funzione educativa – in primis quella dell’insegnate - costituiscono elementi di 

continuità che scandiscono la quotidianità scolastica. Tali dispositivi, pur adattandosi ai diversi 

livelli d’istruzione, contribuiscono a stabilire un quadro normativo e relazionale che orienta 

l’esperienza formativa degli alunni. Tale continuità – sia strutturale che culturale – rende la 

scuola un luogo di progressiva interiorizzazione di norme, valori e comportamenti sociali, dove 

l’apprendimento avviene non solo per trasmissione, ma attraverso l’esperienza vissuta.  

Grazie alla spiccata plasticità cerebrale che caratterizza l’età evolutiva, risulta particolarmente 

efficace promuovere sin dai primi anni di scolarizzazione l’acquisizione di competenze sociali 

e relazionali, come la cooperazione e la collaborazione. 
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Come evidenziato da Norman Doidge (2014), il cervello infantile presenta una notevole 

capacità di riorganizzarsi in risposta agli stimoli ambientali e relazionali, soprattutto in quelle 

fasi in cui le connessioni neuronali non sono ancora del tutto stabilizzate. Questo rende 

l’infanzia un periodo particolarmente favorevole per strutturare ambienti di apprendimento 

fondati sull’interazione e sul legame con l’altro.  

In maniera analoga, Fandakova e Hartley (2020) sottolineano come i meccanismi neurali 

dell’apprendimento siano particolarmente sensibili alle esperienze sociali ed emotive nelle 

prime fasi della vita: “Neural plasticity in turn, plays a critical role in shaping cognitive and 

behavioral developmental processes across childhood and beyond” (2020, p.1). Promuovere 

attività cooperative e collaborative all’interno di contesti educativi intenzionali significa, 

dunque, agire non solo sul piano delle competenze sociali, ma anche su quello neuro 

cognitivo, favorendo processi di riorganizzazione cerebrale profondi e duraturi. Più in 

generale, la ricerca neuroscientifica ha evidenziato come le esperienze precoci, soprattutto se 

ripetute e significative, influenzino la strutturazione delle reti neuronali, contribuendo allo 

sviluppo di funzioni cognitive superiori e competenze sociali (Cozolino, 2013). In quest’ottica, 

diventa strategico introdurre già nel primo ciclo pratiche didattiche intenzionali che 

favoriscano l’apprendimento collaborativo e cooperativo, il dialogo riflessivo e la regolazione 

socio-emotiva.  

Un’intuizione simile era già presente nel pensiero di Maria Montessori (1952), che descriveva 

la mente infantile come una “mente assorbente”, ovvero una struttura psichica capace di 

interiorizzare con naturalezza, profondità e senza sforzo gli stimoli dell’ambiente; attraverso 

questa il bambino costituisce ciò che prima non c’era. 

Utilizzando una metafora sportiva, i fondamentali dello sport si apprendono da piccoli e, con 

la pratica, si trasformano in automatismi funzionali nel tempo, allo stesso modo anche le 

competenze relazionali necessitano di essere coltivate sin dalla prima infanzia. In un’età in cui 

il cervello è altamente plastico e predisposto a riorganizzarsi in risposta all’esperienza, 

proporre contesti educativi in cui si esercitano il confronto, l’ascolto e la collaborazione 

consente di costruire le basi per comportamenti sociali solidi e duraturi (Siegel, 2010). Talcott 

Parsons (1959), in una prospettiva funzionalista, ha definito la scuola come una “palestra” di 

apprendimento dei ruoli sociali adulti. All’interno di tale cornice, la collaborazione 

rappresenta uno di quei “fondamentali” da acquisire sin dalla prima infanzia, in modo che da 

adulti si sia in grado di gestirla in forma consapevole e riflessiva. 
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Introdurre la collaborazione sin dai primi anni di scuola non è solo utile, ma necessario per 

garantire che essa sia autentica, interiorizzata e non imposta. In età evolutiva, numerose 

dinamiche quotidiane – dal gioco alla narrazione di esperienze personali – offrono occasioni 

spontanee di interazione tra pari. Tuttavia, l’interazione spontanea non coincide 

automaticamente con una collaborazione intenzionale e consapevole. Perché si possa parlare 

di collaborazione situata, è necessario che l’ambiente educativo la riconosca come oggetto di 

apprendimento, la sostenga con strategie didattiche adeguate e ne accompagnai la 

trasformazione da comportamento naturale a competenza riflessiva e condivisa. In questo 

senso, l’interazione spontanea rappresenta una condizione di partenza, ma è attraverso 

l’intervento educativo che essa può diventare collaborazione autentica, fondata su obiettivi 

comuni, ascolto reciproco e responsabilità condivisa. Come sottolineano Johnson e Johnson 

(1999), la collaborazione efficace non nasce spontaneamente ma richiede insegnamento, 

indicazioni e le giuste tempistiche per essere appresa. 

In effetti, come osserva Lev Vygotskij, ogni bambino possiede una “zona di sviluppo 

prossimale”, ovvero “la distanza tra il livello effettivo di sviluppo così come è determinato 

attraverso il problem-solving sotto la guida di un adulto o in collaborazione con i propri pari 

più capaci” (1987, p.127). Se i bambini sanno già organizzare giochi, inventare regole e 

rispettarle, allora è lecito pensare che l’attività didattica possa partire da questi elementi per 

“allenare” la collaborazione, attraverso compiti significativi e guidati. 

Un esempio efficace in questo senso è dato da situazioni in cui i bambini, attraverso il gioco o 

attività strutturate, inventano le regole, si accordano per rispettarle, ne verificano il 

funzionamento. In questo processo non sono già presenti le basi di un progetto collaborativo? 

Come suggerisce Bronfenbrenner (2007), la scuola è uno dei microsistemi fondamentali nello 

sviluppo dell’individuo, e l’interazione tra pari ne rappresenta un elemento strutturante. 

Va però evitato un errore comune: sopravvalutare ingenuamente le capacità organizzative dei 

bambini. Se è vero che spesso sorprendono per intuizione e spirito collaborativo, è altrettanto 

vero che le competenze sociali e relazionali richiedono tempi lunghi e pratiche ripetute, così 

come accade per la lettura, la scrittura o il calcolo. La collaborazione va quindi insegnata e 

allenata, attraverso attività progressive e riflessive. 

Queste esperienze confermano quanto sia importante dare forma e struttura alla naturale 

tendenza alla relazione dei bambini, affinché la collaborazione diventi oggetto di 

apprendimento intenzionale. Essa è già presente in modo informale nella loro vita quotidiana, 
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ma è compito della scuola farla emergere, valorizzarla e trasformarla in competenza stabile 

attraverso pratiche educative consapevoli. 

La consapevolezza dell’importanza della collaborazione e della cooperazione dei primi anni di 

scolarizzazione, tuttavia, si scontra spesso con pratiche didattiche che ne fraintendono il 

significato. Non di rado, infatti, il cosiddetto “lavoro i gruppo” viene applicato in modo 

superficiale, come semplice suddivisione del compito tra più alunni, senza una reale 

progettazione dei processi interattivi, né un’attenzione alla costruzione di significati condivisi. 

In questi casi, l’attività rischia di essere percepita persino penalizzante per alcuni studenti. 

Collaborazione e cooperazione implicano tutta una serie di caratteristiche strutturali e 

dinamiche fondamentali dei processi collaborativi. È per questo che, prima ancora di esplorare 

modelli teorici e strategie operative, è utile interrogarsi sulle ambiguità e i rischi dei lavori 

collaborativi e cooperativi quando non sono progettati con cura perché poco chiari o perché 

identificati come processi simili.  

1.2 Le ambiguità del lavoro di gruppo 

Nel discorso educativo contemporaneo, si tende spesso ad associare automaticamente il 

lavoro di gruppo alla collaborazione o alla cooperazione. Tuttavia, tale sovrapposizione 

nasconde un’ambiguità concettuale e metodologica che rischia di compromettere l’efficacia 

delle pratiche didattiche. Non tutti i lavori di gruppo sono realmente collaborativi, e non 

sempre la semplice aggregazione di studenti garantisce l’attivazione di competenze relazionali 

o cognitive condivise. Serve innanzitutto ripresentare le definizioni di collaborazione e 

cooperazione, processi che possono apparire simili, ma che tali non sono.  

Una distinzione utile in questo senso è quella proposta da Johnson & Johnson (1999), che 

differenziano chiaramente tra “cooperazione” e “collaborazione”. La prima si riferisce a 

situazioni in cui un compito viene suddiviso tra più individui, i quali operano separatamente 

su porzioni distinte del lavoro, spesso senza una reale interazione. La seconda, invece, implica 

un processo congiunto, in cui il gruppo costruisce significati condivisi, negozia soluzioni, 

assume decisioni collettive. Come sottolineano anche Di Nubila (2008) i due approcci non sono 

in opposizione, né uno è preferibile in assoluto all’altro: si tratta di strumenti differenti, da 
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scegliere intenzionalmente in base agli obiettivi formativi e al tipo di apprendimento che si 

vuole promuovere.  

La confusione tra queste due modalità porta spesso a pratiche che si limitano a spostare 

fisicamente gli alunni in gruppi, senza però fornire una cornice metodologica o relazionale 

adeguata. Come sottolineano numerosi approcci pedagogici basati sul dialogo2, il confronto 

tra pari e l’ascolto reciproco non si attivano automaticamente con una differente disposizione 

spaziale, ma richiedono intenzionalità, struttura e cura. Basti immaginare nella quotidianità 

quanto spesso ci sediamo vicini a qualcuno (in posta, al supermercato o in autobus) e quante 

volte capita effettivamente che scambiamo parole con un individuo per il semplice fatto di 

trovarci in sua prossimità o comunque ad una distanza inferiore ai due metri. Santi (2006) 

riporta un pensiero simile affermando che:  

 

Purtroppo, sebbene la società contemporanea sia stata definita «società della comunicazione», il 

pensare condiviso non trova grandi spazi di espressione e potenziamento. La duplice funzione, 

comunicativa e cognitiva, che è propria dell'interazione sociale, resta scarsamente attivata: 

viviamo nel paradosso di un «villaggio globale» in cui non c'è alcuna «comunità» autentica, ma 

singoli egotismi; i mass media trasmettono moli enormi di messaggi che non comunicano alcunché, 

nel senso che non costruiscono significati comuni; la convivenza collettiva spesso degenera in 

massificazione in cui si pensa come gli altri, ma non con gli altri. (Santi, 2006; p. 51) 

 

Allo stesso modo va ragionato il discorso per gli studenti in aula ai quali viene chiesto di 

avvicinare i banchi o mettersi accanto ad un proprio compagno. Sedersi in cerchio non basta: 

occorre un contesto che favorisca l’ascolto autentico e la presa di parola. Santi, infatti, 

continua: “Anche la scuola […] si limita a richiedere prestazioni intellettuali sostanzialmente 

simboliche e non «contaminate» da strumenti e situazioni specifiche - rigidamente, e 

vuotamente, formali” (2006; p.52). 

In assenza di una progettazione attenta e di un accompagnamento strutturato da parte 

dell’insegnante, il lavoro di gruppo potrebbe rivelarsi disfunzionale, generando dinamiche 

squilibrate: alcuni alunni più competenti potrebbero assumersi tutto il carico, mentre altri 

rischiano di sentirsi esclusi o di non partecipare attivamente (Gillies & Ashman, 2003; Johnson 

& Johnson, 2004). Queste dinamiche, se non adeguatamente gestite, possono riprodurre e 

 
2 Cfr. Freire, P. (2022). Pedagogia degli oppressi. EGA; Lipman, M. (2003). Thinking in education. Cambridge 

University Press; Mortari, L. (2004). Apprendere dall’esperienza. Carocci. 
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rinforzare disuguaglianze preesistenti, riflettendo rapporti di forza già visibili nel più ampio 

contesto sociale. In tal senso, Bourdieu e Passeron (1972) hanno mostrato come l’ambiente 

scolastico non è mai neutrale: attraverso pratiche, linguaggi e aspettative implicite, esso può 

contribuire alla riproduzione simbolica delle strutture sociali dominanti, favorendone la 

naturalizzazione all’interno delle giovani generazioni. 

Dal punto di vista della gestione educativa, Kounin (1970) ha evidenziato quanto la gestione 

efficace del gruppo-classe dipenda dalla capacità dell’insegnante di monitorare, anticipare e 

regolare i comportamenti degli alunni. Senza queste competenze, il gruppo rischia di sfuggire 

di mano o di generare frustrazione, sia negli alunni che negli insegnanti. Questo risulta 

coerente con quanto affermato precedentemente: sebbene la capacità di collaborare possa 

manifestarsi in forma spontanea, il suo sviluppo richiede attenzione e sostegno nelle fasi 

iniziali; in caso contrario, rischia di deviare verso modalità disfunzionali o, addirittura, di non 

maturare affatto, collassando su sé stessa. Come sottolineano autori come Bruner (1983), 

nelle prime fasi dell’apprendimento è necessario un supporto intenzionale – uno scaffolding 

– che aiuti lo sviluppo di competenze. È un po’ come accade con una giovane pianta: ha 

bisogno di un tutore temporaneo, che non sostituisce la crescita autonoma, ma ne facilita la 

direzione e la stabilità. 

Anche da un punto di vista psicologico, un lavoro di gruppo “imposto” o mal strutturato può 

generare disagio. L’apprendimento è più efficace in un clima privo di paura e ansia, dove si 

“prova piacere” nello scoprire (Bruner, 1966); se ciò non avviene si ha l’effetto contrario. 

All’interno delle dinamiche di gruppo, le differenze temperamentali e le competenze socio-

emotive degli alunni possono incidere profondamente sulla qualità dell’interazione. Bambini 

con tratti più inibiti o meno abituati a parlare in pubblico possono sperimentare vissuti di ansia 

e fatica nel prendere parola, mentre altri, più estroversi o assertivi, tendono a occupare spazi 

comunicativi maggiori, riducendo talvolta le opportunità di partecipazione. Come 

sottolineano Rothbart e Bates (2006), il temperamento influisce sulle modalità con cui i 

bambini regolano l’attenzione, rispondono agli stimoli sociali ed elaborano le emozioni, 

influenzando direttamente il loro coinvolgimento nelle situazioni di apprendimento condivisi. 

Affinché essa si realizzi come processo intenzionale e condiviso, occorre un contesto educativo 

che la guidi, la modelli e la sostenga. È vero che nei bambini si nota una tendenza spontanea 

ad interagire, osservare, imitare e coinvolgersi con l’altro; tuttavia, affinché questa 

predisposizione diventi una competenza sociale e cognitiva è necessario che venga sostenuta 
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e coltivata attraverso strumenti didattici adeguati. Se il contesto è intenzionalmente 

strutturato la spontaneità relazionale si può trasformare in apprendimento significativo. 

Le pratiche scolastiche che non tengono conto di queste dinamiche rischiano di ridurre la 

collaborazione a una finzione organizzativa, utile più per soddisfare obiettivi formali che per 

promuovere reali processi di apprendimento condiviso. Come sosteneva Paulo Freire: “A 

questo punto nessuno educa nessuno, e neppure sé stesso: gli uomini si educano in 

comunione, attraverso la mediazione del mondo” (2022; p.89). Ma perché questo accada, 

serve una progettazione educativa che riconosca la complessità del “lavorare insieme” e 

sappia costruire le condizioni perché ciò avvenga. 

Perché il lavoro di gruppo possa diventare davvero un’occasione di apprendimento autentico, 

è quindi necessario andare oltre l’organizzazione esterna e agire sulle condizioni relazionali, 

affettive e comunicative che lo rendono possibile. È da qui che prende avvio la riflessione 

sui presupposti pedagogici della collaborazione, intesa come pratica educativa capace di 

generare fiducia, promuovere l’ascolto attivo e stimolare l’espressione creativa. Tali 

dimensioni non vanno intese come prerequisiti, bensì come risultati emergenti di un ambiente 

collaborativo intenzionalmente progettato (Johnson & Johnson, 2004; Bruner, 2001; Freire, 

2022). Per prima cosa ci si concentrerà su gli elementi che costituiscono un possibile ostacolo 

a contesti collaborativi e cooperativi come sono stati intesi alla luce delle precedenti 

affermazioni. Tuttavia, le barriere possono essere superate una volta identificate, e quindi 

successivamente si rileveranno quelle condizioni che, invece, consentono alle pratiche di 

crescere e realizzarsi. 

1.3 Barriere sistemiche e culturali 

Nonostante il crescente riconoscimento pedagogico e normativo dell’importanza della 

collaborazione tra pari, la sua realizzazione concreta all’interno della scuola primaria si scontra 

con numerose barriere di natura sistemica e culturale. Questi ostacoli non riguardano soltanto 

l’organizzazione didattica, ma anche le rappresentazioni della scuola e dell’apprendimento 

che ancora oggi orientano, spesso implicitamente, le scelte educative. 

Un primo elemento critico potrebbe essere individuato nella struttura del sistema scolastico, 

che risulta ancora fortemente ancorata a modelli trasmissivi dell’insegnamento e centrata 
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sulla performance individuale (Margiotta, 2007). Il tempo scuola è spesso regolato da una 

scansione rigida e da un’elevata densità curricolare; tuttavia, una maggiore flessibilità nella 

gestione del tempo scolastico può offrire una condizione favorevole per progettare percorsi 

didattici centrati sulle competenze, che valorizzino la cooperazione e la collaborazione, il 

pensiero critico e l’apprendimento situato (Da Re, 2013; Rivoltella, 2013). Anche le pratiche 

educative, in molti casi, sembrano privilegiare il rendimento individuale, relegando il lavoro di 

gruppo a spazi informali o considerati marginali rispetto alla “vera” attività didattica (Baldacci, 

2006/2014; Ianes & Cramerotti, 2016).  

Come evidenzia Tomlinson (2006), l’idea di una didattica differenziata e cooperativa, capace 

di valorizzare la diversità e costruire percorsi su misura, è ancora ben lontana dall’essere una 

pratica diffusa. Gli insegnanti si trovano spesso a operare in solitudine, con pochi strumenti 

per gestire la complessità relazionale della classe, e con una formazione che raramente ha 

fornito competenze specifiche in merito alla conduzione di gruppi, alla gestione dei conflitti o 

alla facilitazione di processi collaborativi. Come evidenziano Ghedin, Aquario e Di Masi (2013), 

il co-teaching nasce proprio come risposta a queste difficoltà, offrendo un modello di lavoro 

condiviso e una cultura professionale orientata alla collaborazione, alla corresponsabilità e 

alla gestione diversificata in aula. 

A queste difficoltà si aggiungono condizionamenti di natura culturale, radicati in una 

visione individualistica e meritocratica dell’educazione, in cui il successo scolastico è ancora 

troppo spesso misurato in termini di rendimento personale. La scuola italiana tende ancora a 

coltivare un immaginario valutativo centrato sulla prestazione e “[…] parlando di 

valutazione, momento centrale della vita scolastica e dell’esperienza educativa di alunne, 

alunni, docenti e famiglie, difficilmente la si associa alla finalità formativa, o perlomeno le si 

assegna solo raramente tale funzione, sicuramente meno considerata di quella sommativa e 

certificativa.” (Grion, Restiglian & Aquario, 2021; p. 83). Tale rappresentazione incide 

profondamente sulle pratiche didattiche e sulle relazioni tra parti, ostacolando lo sviluppo di 

una cultura della cooperazione e della collaborazione educativa. In questo scenario, la 

collaborazione potrebbe essere percepita come una perdita di tempo o, peggio, come un 

rischio di abbassamento degli standard. È la logica della competizione a prevalere, quella che 

Bourdieu avrebbe definito la “riproduzione delle disuguaglianze” (1970) attraverso criteri di 

selezione solo apparentemente oggettivi. 
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Anche la filosofia contemporanea ha offerto spunti critici su questo tema. La scuola potrebbe 

così apparire come una struttura rigida e prescrittiva, ma sotto questa solidità si cela una 

profonda instabilità di senso, di valori condivisi, di relazioni educative autentiche. In questo 

senso, la “liquidità” indicata da Bauman (2000) può descrivere il senso di smarrimento e la 

difficoltà nel costruire un’autentica comunità educativa che si generano all’interno delle 

istituzioni scolastiche contemporanee. In questa cornice, ogni tentativo di costruire 

collaborazione e senso di appartenenza diventa una sfida ancora più ardua. 

Analogamente, Edgar Morin (1999) sottolinea l’urgenza di un’educazione capace di affrontare 

la complessità, superando le frammentazioni disciplinari e favorendo approcci sistemici, 

interconnessi e cooperativi. 

Infine, come ricorda Donald Schön (1993), l’insegnante è un “professionista riflessivo” che 

deve imparare a leggere le situazioni, ad agire nell’incertezza e a rielaborare l’esperienza 

attraverso il pensiero critico. Ma senza occasioni di confronto, senza comunità professionali o 

mentoring, questa dimensione rischia di rimanere astratta. La collaborazione in classe 

probabilmente risulterebbe più efficace se alle spalle ci fosse una collaborazione tra insegnati, 

una visione condivisa, una progettazione partecipata e una cultura della co-costruzione che 

non può limitarsi al solo piano didattico. 

Questa fragilità del contesto formativo potrebbe riflettersi anche nei linguaggi e nelle pratiche 

quotidiane della scuola. Quando attività cooperative o collaborative vengono inserite senza 

una visione pedagogica condivisa, potrebbero rischiare di apparire come momenti 

“accessori”, marginali rispetto agli obiettivi “veri” dell’apprendimento. In tal caso, si potrebbe 

contribuire a delegittimare tali attività agli occhi degli alunni stessi, che imparerebbero presto 

a distinguere ciò che “conta” davvero – il voto individuale, il compito scritto, la verifica finale 

– da ciò che sembra avere un valore minore. 

Inoltre, il permanere di una cultura della scuola centrata sul controllo, sulla disciplina e sulla 

valutazione standardizzata rende difficile promuovere pratiche che richiedano tempo, 

flessibilità e fiducia. Come osserva Illich (1971), in un’ottica radicalmente critica, la scuola può 

divenire uno spazio che certifica l’apprendimento più che nutrirlo, e che riproduce ruoli 

anziché liberarli. Anche senza aderire pienamente alla visione di Illich, è utile interrogarsi su 

quanto la collaborazione possa davvero fiorire in un sistema che raramente la premia. 

Tuttavia, riconoscere queste barriere non significa arrendersi alla loro inevitabilità. Al 

contrario, significa legittimare la necessità di un cambiamento culturale e professionale, che 
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parta da una nuova visione della scuola come ambiente di apprendimento reciproco, come 

luogo di relazione, di sperimentazione e di trasformazione. 

Perché ciò possa avvenire, è necessario interrogarsi sulle condizioni pedagogiche che rendono 

possibile la collaborazione, affinché essa non resti un’aspirazione generica, ma diventi prassi 

intenzionale e quotidiana. Fiducia, ascolto e dialogo sono le prime fondamenta su cui costruire 

una comunità educante: è a partire da questi elementi che si aprirà il prossimo quadro teorico. 

1.4 Le condizioni per una collaborazione autentica 

Affinché la collaborazione tra pari possa realizzarsi in modo autentico, essa non può essere 

considerata un semplice metodo da applicare, ma va intesa come una pratica culturale, 

relazionale e educativa che ha bisogno di precise condizioni per poter emergere e consolidarsi. 

Dopo aver evidenziato le barriere che ne ostacolano la diffusione, è necessario ora soffermarsi 

su ciò che ne favorisce la crescita: un terreno pedagogico fertile fatto di fiducia, ascolto e 

dialogo. 

Tra questi elementi, la fiducia reciproca riveste un ruolo cruciale, ma non va intesa come un 

presupposto rigido o un requisito da possedere in anticipo. Al contrario, fiducia e 

collaborazione si alimentano a vicenda: se è vero che collaborare richiede una certa apertura 

verso l’altro, è altrettanto vero che è proprio attraverso esperienze di collaborazione 

significative che si impara a fidarsi, a esporsi, a riconoscere il valore del contributo altrui. 

Secondo Bronfenbrenner (2007), lo sviluppo umano avviene all’interno di microsistemi – 

come la scuola – dove la qualità delle relazioni gioca un ruolo decisivo. Se l’ambiente scolastico 

è percepito come giudicante, competitivo o imprevedibile, sarà difficile che gli alunni si 

espongano, si affidino ai compagni, o si sentano liberi di contribuire autenticamente. In questa 

dimensione è importante considerare tre livelli del rapporto fiduciario: la fiducia in sé, la 

fiducia nell’altro e la fiducia nel sistema. I primi due livelli – la fiducia in sé e la fiducia nell’altro 

– trovano fondamento nel pensiero di Bronfenbrenner (2007), secondo cui lo sviluppo umano 

è influenzato dalle interazioni ricorrenti e significative che si instaurano all’interno dei 

microsistemi prossimali, come la scuola. La qualità di tali relazioni – basate sulla continuità, 

sull’assenza di giudizio e sulla reciprocità – è decisiva nel costruire senso di sicurezza personale 

e apertura verso l’altro.  
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Quando questo doppio movimento fiduciario viene interiorizzato, esso può favorire la 

costruzione di un rapporto positivo anche con il terzo soggetto: il sistema. In questo caso si 

sviluppa la possibilità ad affrontare insieme sfide poste da contesti non noti o incerti, come 

compiti autentici o problemi aperti.  

In tale prospettiva la fiducia, quindi, non è un presupposto statico né un attributo individuale 

dato una volta per tutte, ma piuttosto una costruzione educativa lenta e dinamica, che si nutre 

di coerenza, ascolto e continuità relazionale all’interno del contesto scolastico.   

Ad essa è strettamente connessa la seconda condizione: l’ascolto attivo. In contesti di tipo 

collaborativo, non si tratta soltanto di “sentire” l’altro, ma di riconoscere valore alla sua voce, 

attribuirle peso e significato. Come scrive Luigina Mortari (2006), l’ascolto è una pratica etica 

che implica sospensione del giudizio, empatia e desiderio autentico di comprendere. È un atto 

di cura, e come tale richiede tempo, intenzione e metodo. In classe, l’ascolto attivo si traduce 

in pratiche come la riformulazione, la presa in carico dei contributi, la costruzione di senso a 

partire dalle parole dei bambini. 

Questa dinamica si intreccia con il dialogo come modalità relazionale e cognitiva. Per Paulo 

Freire (2004), il dialogo è lo strumento attraverso cui si produce conoscenza e coscienza 

critica. Insegnare a collaborare significa dunque creare situazioni in cui il dialogo sia reale, non 

simulato: dove le opinioni contano, dove si può dissentire senza paura, dove si costruisce 

insieme.  

In questa prospettiva, la collaborazione si presenta come un processo trasformativo, in cui i 

soggetti non solo apprendono insieme, ma si modificano a vicenda. Qui torna utile il pensiero 

di Martin Buber (2011), per il quale l’educazione si fonda sulla relazione “Io-Tu”, dove l’altro 

è riconosciuto nella sua unicità e non ridotto a funzione. Collaborare significa dunque 

assumere l’altro come interlocutore pieno, degno di rispetto, capace di contribuire al 

cammino comune.  

Come osserva anche Matthew Lipman (2005), il pensiero critico si sviluppa solo all’interno di 

comunità dialoganti, in cui il confronto è guidato ma non imposto. In questo clima può allora 

esprimersi appieno l’espressione creativa di ciascuno. L’assenza di giudizio e la relazione di 

ascolto permettono a chi è presente di essere sia generatore che trasformatore: un contesto 

dove l’individualità può esprimersi in un prisma di moltitudini e vi è assenza di 

standardizzazione. Senza schemi imposti ogni soggetto è capace di comunicare pensieri, 

emozioni, idee o intuizioni in forme originali, personali; i pensieri sono sia luci che illuminano 
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nuovi percorsi, ma sono anche ispirazioni per altre menti. Tutto ciò va pensato in quel 

processo trasformativo di cui si parlava: vi è interazione, vi è creazione, vi è riflessione. Si 

assiste ad una creatività condivisa, la possibilità di co-costruire significati, storie, soluzioni. 

Questa visione è coerente con il pensiero di Gianni Rodari (2010), per il quale l’immaginazione 

e la parola liberata da vincoli rigidi generano pensiero divergente, connessioni inedite e 

possibilità narrative sempre nuove: “Creatività è sinonimo di “pensiero divergente”, cioè 

capace di rompere continuamente gli schemi dell’esperienza” (Rodari, 2010; p. 165). Allo 

stesso modo Bruner (2001) sottolinea che la costruzione del significato è un processo culturale 

e dialogico, in cui le persone attribuiscono senso alle esperienze in forma condivisa. 

Quando fiducia, ascolto e dialogo sono coltivati nella quotidianità scolastica, attivano un 

circolo virtuoso in cui la comunicazione si fa autentica e l’espressione creativa può emergere, 

nutrirsi e generare nuova sostanza alla fiducia e all’ascolto. Come suggerisce Rodari:  

 

un sasso gettato su in uno stagno suscita onde concentriche che si allargano sulla sua 

superficie coinvolgendo le loro moto a distanze diverse, con diversi effetti, la ninfea e la canna, 

la barchetta di carta e il galleggiante del pescatore. Oggetti che se ne stavano ciascuno per 

conto proprio nella sua pace nel suo sonno sono come richiamati in vita obbligati a reagire e 

entrare in rapporto tra loro. (2010, p.11). 

 

Infine, non va dimenticato che queste condizioni non si instaurano in modo spontaneo: vanno 

progettate, curate e sostenute. Richiedono una pedagogia dell’intenzionalità, una cultura del 

tempo lento, una disponibilità a uscire dai binari della standardizzazione. Solo così la 

collaborazione può smettere di essere uno slogan e diventare una pratica quotidiana. In 

questo scenario si colloca l’insegnante. Più volte in questo capitolo si è detto quanto sia 

importante che nei primi anni di scuola vi sia qualcuno che aiuti gli alunni nel maturare un 

atteggiamento collaborativo a partire dalla loro tendenza naturale alla socialità. Serve un 

soggetto che metta quei sostegni vicino al giovane albero per farlo crescere al meglio, che gli 

dia acqua e cure, ma che sappia anche ammirare la sua maturazione in completa 

contemplazione senza dover costantemente mettere mano. Questa figura richiama il ruolo 

dell’insegnate, che Vygotskij descrive metaforicamente come un giardiniere: 

 

Ma il giardiniere influisce sulla germogliazione del fiore alzando la temperatura, regolando 

l'umidità, cambiando la disposizione delle piante vicine, raccogliendo e mescolando terreno e 
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concime, cioè, ancora una volta in modo indiretto, attraverso adeguati cambiamenti nell'ambiente. 

Così anche il pedagogo, modificando l'ambiente, educa il bambino. (2006; p. 95) 

 

Tale profilo sarà delineato brevemente nel successivo paragrafo per poi venir individuato più 

specificatamente nel secondo capitolo. 

1.5 Il ruolo dell’insegnante come mediatore di relazioni 

In un contesto educativo che promuove la collaborazione, l’insegnante non è un semplice 

esecutore di pratiche didattiche, ma un facilitatore dei processi cognitivi e comunicativi, “Il 

suo ruolo diventa quello di esperto in grado di facilitare la circolarità e lo sviluppo della 

comunicazione dialogica” (Santi, 2006; p. 100). Il suo compito non si limita a trasmettere 

contenuti disciplinari, ma si estende alla costruzione intenzionale di contesti che favoriscano 

l’interazione significativa tra gli alunni. Spazi, tempi e modalità dell’apprendimento vengono 

progettati non solo per raggiungere obiettivi cognitivi, ma anche per stimolare il confronto, 

l’ascolto reciproco, la cooperazione e la collaborazione, il senso di appartenenza. Il gruppo-

classe, in questa prospettiva, non è una semplice somma di individualità, ma una comunità 

dialogante, dove le differenze diventano risorse e non ostacoli, e dove la partecipazione è 

valorizzata come dimensione fondamentale dell’apprendere insieme. 

Donald Schön (1993) ha descritto questa figura complessa e dinamica con l’espressione del 

“professionista riflessivo”, ovvero un individuo capace di agire anche in contesti di incertezza, 

rielaborando costantemente la propria esperienza in modo critico. Insegnare a collaborare 

non è un’azione neutra o standardizzabile: implica un’osservazione attenta delle dinamiche, 

una sensibilità relazionale e una competenza nella gestione delle differenze e dei conflitti. 

L’insegnante che facilita il lavoro di gruppo osserva, ascolta, interviene in modo discreto, offre 

strumenti e regole condivise, modella il comportamento attraverso l’esempio. 

Luigina Mortari (2009) e Vanna Iori (2018) pongono l’accento sulla dimensione etica della 

professionalità educativa, fondata sulla cura, sull’ascolto e sul riconoscimento dell’altro. Non 

ci piò essere educazione alla collaborazione se l’insegnante non incarna egli stesso un 

atteggiamento dialogico, improntato al rispetto della soggettività altrui, alla fiducia e alla 

disponibilità a mettersi in gioco.  
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Anche il lavoro tra colleghi assume un ruolo fondamentale in questo quadro. Le pratiche 

collaborative tra docenti – come il co-teaching (Gately & Gately, 2001), i gruppi di ricerca-

azione o le comunità professionali – non solo migliorano la qualità dell’intervento didattico, 

ma modellano forme di collaborazione che gli alunni possono osservare e interiorizzare. Gli 

alunni osservano e interiorizzano le modalità relazionali degli adulti con cui condividono il 

tempo scolastico: un corpo docente coeso, capace di collaborare, comunicare e confrontarsi 

apertamente, offre agli studenti un esempio concreto di collaborazione vissuta. Si potrebbe 

affermare che non sia possibile insegnare ciò che non si pratica: la coerenza tra il dire e il fare, 

tra l’intenzionalità educativa e il clima relazionale, rappresenterebbe un elemento 

fondamentale per rendere credibile l’azione dell’insegnate e favorire la crescita degli alunni 

come soggetti sociali e dialogici. 

In definitiva, l’insegnante collaborativo è anche un costruttore di cultura scolastica condivisa, 

promotore di pratiche inclusive e partecipative, capace di rigenerare continuamente la propria 

azione professionale all’interno di una visione collettiva dell’educazione. 

1.6 La scuola primaria come laboratorio sociale 

La scuola primaria rappresenta un ambiente educativo privilegiato per promuovere la 

collaborazione in modo intenzionale. In questo contesto, i bambini hanno l’opportunità di 

potenziare e affinare gli schemi relazionali e le competenze di convivenza già avviati nella 

scuola dell’infanzia, consolidando modalità di interazione sempre più consapevoli e 

strutturate. È proprio nella scuola primaria che molte di queste competenze sociali iniziano ad 

essere interiorizzate in modo più stabile, accompagnando gli alunni nel loro sviluppo come 

membri attivi della comunità scolastica. 

Secondo l’OMS (1994), l’infanzia è il periodo critico per lo sviluppo delle life skills: abilità come 

la gestione delle emozioni, il pensiero critico, la comunicazione efficace e la collaborazione si 

apprendono attraverso l’esperienza. La scuola primaria, se ben orientata, diventa una vera e 

propria “palestra” educativa, dove si apprendono comportamenti sociali attraverso attività 

significative e relazioni sostenute. 

In questa prospettiva, la scuola non è solo un’istituzione che eroga contenuti, ma 

un laboratorio sociale, un microcosmo in cui si apprendono regole, ruoli, diritti e doveri. Come 
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sottolinea Vygotskij (1934), è attraverso l’interazione sociale che si costruiscono i processi 

cognitivi superiori: l’apprendimento è situato e mediato culturalmente. Il gioco, il racconto, la 

negoziazione e l’improvvisazione diventano strumenti didattici fondamentali per educare alla 

cooperazione. 

Anche Howard Gardner (1987), con la teoria delle intelligenze multiple, ha mostrato come i 

bambini possano eccellere in forme di intelligenza interpersonale e sociale spesso poco 

valorizzate dai sistemi tradizionali. Offrire attività collaborative consente a ciascun alunno di 

trovare il proprio modo di partecipare, rafforzando così l’identità individuale e quella 

collettiva. 

Conclusione  

Nel corso di questo primo capitolo si è cercato di delineare il problema educativo legato alla 

difficoltà di promuovere pratiche collaborative autentiche nella scuola primaria. Abbiamo 

visto come il lavoro di gruppo, pur essendo diffuso nelle intenzioni didattiche, spesso si riduca 

a una forma organizzativa priva di senso pedagogico, e come ciò dipenda da barriere 

sistemiche, culturali e formative radicate nel nostro sistema scolastico. 

A fronte di queste criticità, è emerso il bisogno di costruire contesti favorevoli alla 

collaborazione, che promuovano e poi si sostentino di fiducia, ascolto, dialogo ed espressione 

creativa. L’insegnante gioca un ruolo centrale in questa dinamica, come facilitatore di 

processi, promotore di pratiche narrative e mediatore di relazioni significative. La scuola 

primaria, proseguendo quanto già avviato nella scuola dell’infanzia, rappresenta un contesto 

privilegiato per consolidare e approfondire i primi processi collaborativi e cooperativi. In 

questa fase, infatti, i bambini iniziano a confrontarsi con compiti cognitivi più complessi e a 

sperimentare forme di cooperazione e collaborazione più strutturate, che richiedono 

competenze sociali di vario tipo. 

Il capitolo si conclude con l’idea che la collaborazione e la cooperazione non siano abilità da 

trasmettere in modo frontale, ma delle competenze che si costruiscono nel tempo, attraverso 

pratiche intenzionali, sistematiche e quotidiane, radicate nel contesto e nella relazione. Nei 

prossimi capitoli, si approfondiranno i fondamenti teorici delle dimensioni evidenziate dalla 

promozione di lavori di tipo cooperativo e collaborativo (Capitolo 2), verrà poi presentato il 
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lavoro di ricerca (studio di caso) sviluppato, e verranno condivisi e analizzati i risultati raccolti 

(Capitolo 3) e l’analisi dei risultati osservabili (Capitolo 4). Il lavoro di ricerca, punta a sostenere 

e dimostrare come la collaborazione possa essere promossa in classe, attraverso un approccio 

integrato e consapevole 
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CAPITOLO SECONDO 

Quadro teorico di riferimento 

 

 

Dopo aver tracciato, nel primo capitolo, il quadro teorico che giustifica e sostiene la scelta di 

promuovere pratiche collaborative e cooperative, il capitolo che segue si concentra su alcune 

dimensioni centrali per la progettazione didattica illustrata in questa tesi. Fiducia, ascolto 

attivo ed espressione creativa costituiscono i tre nuclei su cui si è scelto di lavorare, non come 

concetti teorici astratti, ma come pratiche vive che alimentano – e sono a loro volta alimentate 

da - contesti cooperativi e collaborativi in una logica di circolarità. In tale cornice trovano 

spazio due strumenti metodologici fondamentali del progetto ideato: la scrittura collettiva, 

intesa come pratica di co-costruzione narrativa, e l’improvvisazione, come spazio formativo 

per la relazione, l’adattamento e l’emergenza creativa. 

2.1 La fiducia nasce dalla collaborazione 

La fiducia si costruisce attraverso esperienze collaborative: è all’interno di ambienti 

partecipativi e dialogici che può maturare e consolidarsi, dando forma a relazioni educative 

autentiche. Essa si manifesta nella relazione tra pari, ma anche nel rapporto tra alunni e 

insegnanti, ed è ciò che consente ai soggetti coinvolti di esprimersi, ascoltare e condividere 

senza timore di essere giudicati. Nella prospettiva pedagogica di autori come Freire, Dewey e 

Vygotskij, la fiducia è il risultato di un processo educativo autentico e democratico (Freire, 

2022; Dewey, 1968; Vygotskij, 1934). 

Come già evidenziato nel capitolo precedente, la fiducia può essere intesa su tre livelli distinti 

ma tra loro interagenti: essa può essere rivolta al proprio sé, nei confronti dell’altro (il 

compagno, il pari o l’insegnante anche), e infine verso il processo nel quale si è inseriti o per il 

quale si sta lavorando. Dove c’è un clima di tranquillità e di sicurezza si alimenta e sviluppa la 

fiducia; secondo la prospettiva di Bruner (1997), un’esperienza di apprendimento diventa 

realmente significativa quando coinvolge il soggetto in modo attivo e personale, favorendo 
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una connessione affettiva con i contenuti e rendendo così più profonda e duratura la loro 

sedimentazione nella memoria.  

La fiducia in sé è la convinzione di poter affrontare compiti, relazioni e situazioni contando 

sulle proprie risorse cognitive, emotive e comportamentali. Essa si riferisce, in particolare, al 

senso di autoefficacia (Bandura, 1997), cioè la percezione di essere in grado di portare a 

termine un'azione con successo. Spesso viene confusa con l'autostima, ma come sottolinea 

Susan Harter (1999) si tratta di due concetti distinti: la fiducia in sé è più situata e operativa, 

mentre l'autostima riguarda una valutazione affettiva generale del proprio valore personale. 

Un bambino può sentirsi efficace in un ambiente specifico pur mantenendo un'autostima più 

bassa, o viceversa. Entrambi i costrutti, tuttavia, possono essere influenzati anche dalle 

esperienze scolastiche, soprattutto da come vengono percepiti successo, l'errore e il 

riconoscimento da parte dell'adulto.  

Le discussioni attuali sulla valutazione scolastica non si limitano alla contrapposizione tra il 

giudizio numerico e descrittivo, o tra funzione sommativa e formativa: essi riguardano sempre 

più da vicino la relazione profonda tra valutazione e costruzione della fiducia in sé. Come 

evidenziano Grion, Restiglian e Aquario (2021), il voto numerico tende a ridurre la complessità 

dell'apprendimento a una misura sintetica e classificatoria, che spesso viene interiorizzata 

dall'alunno come giudizio sul proprio valore personale. In questa prospettiva, il rischio è che i 

bambini si identifichino con il proprio risultato: un brutto voto non segnala solo una difficoltà 

momentanea, ma può essere percepito come un'etichetta di incapacità, alimentando 

insicurezza e sfiducia nelle proprie risorse.  

Al contrario, la valutazione intesa come processo educativo partecipativo, che include pratiche 

di autovalutazione e valutazione tra pari, può diventare un potente strumento di crescita 

personale. Il modello GRiFoVA3, sperimentato anche nella scuola primaria, mostra come il 

coinvolgimento attivo degli studenti nella definizione dei criteri di qualità e nella produzione 

di feedback generi maggiore consapevolezza, responsabilità e senso di competenza. Questo 

tipo di valutazione, orientata all'apprendimento e non alla selezione, sostiene la fiducia in sé 

 

3 GRiFoVA: è un gruppo di ricerca dcli' Università di Padova, di cui sono responsabili scientifici le professoresse 

Valentina Grion ed Emilia Restiglian, ed è costituito da docenti universitari, assegnisti di ricerca, dottori di ricerca, 

formatori e insegnanti appartenenti a diversi gradi e ordini di scuole. Per una più fornita comprensione è illustrato 

in tabella in La valutazione tra pari nella scuola (pp. 38-39). 
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perché riconosce l'alunno come soggetto attivo del proprio percorso formativo. In definitiva, 

una valutazione che guarda alla persona prima che la prestazione, che valorizza il processo 

prima del risultato, non solo migliora l'apprendimento, ma favorisce un senso positivo di sé. 

Come sottolinea anche Susan Harter (1999), la fiducia in sé non nasce semplicemente da 

un'autovalutazione globale, ma da esperienze in cui il soggetto si sente competente, ascoltato 

e capace di agire con efficacia in contesti significativi.  

È in questa direzione che la scuola può trasformarsi in una comunità educativa e non in un 

ambiente di sola performance. Superare la logica valutativa intesa come classificazione implica 

ripensare il contesto stesso dell’apprendimento come spazio di relazione, riconoscimento e 

attesa. La collaborazione diventa allora una cornice fertile per coltivare la fiducia in sé: come 

sottolinea Di Nubila (2008), collaborare non significa soltanto condividere un compito, ma co-

costruire significati, partecipare responsabilmente ai processi, sperimentare ruoli dinamici e 

sentirsi parte di un “noi” comunitario. 

In un contesto collaborativo, ogni alunno può sperimentare intenzioni significative, ricevere 

feedback autentici e contribuire attivamente alla crescita collettiva. La connessione emotiva 

tra i membri della comunità, il sostegno reciproco, l’interdipendenza positiva e la 

responsabilità condivisa costituiscono le basi per un ambiente in cui il giudizio non arriva 

prematuro, ma si costruisce nel tempo, con lentezza, nella fiducia. Forse è proprio fermandosi, 

sostando, attendendo, che si crea lo spazio perché ogni soggetto possa riconoscere in sé il 

proprio valore, e non ridursi al riflesso di un’etichetta. 

 Allora perché non distendere il ritmo? Perché non fermarsi per un momento, anzi, perché 

non sostare? Sostare significa sì fermarsi in un luogo, ma ad esso ci si lega anche il tempo di 

questa fermata per soffermarsi su qualcosa o qualcuno. Sostare è anche attendere, aspettare. 

Se spostiamo tutto ciò nei confronti del nostro giudizio allora appare chiaro che si tratta di 

sospendere il giudizio. Maturare la capacità di soffermarsi su qualcuno che ha il tempo di 

esprimersi e di esporsi. Questo apre ad una proliferazione di opportunità: la distensione del 

tempo, la sosta del giudizio crea libertà che si traduce in possibilità generativa. Un individuo 

se non limitato ad un canale unico di espressione personale ha modo di espandere il proprio 

sé in direzioni molteplici; si genera quindi un’espansione non lineare ma ramificata che può 

ripetersi. Allora se noi lasciamo libertà di espressione abbiamo modo di godere di tratti, di 

personalità, che in altri contesti sarebbero sopiti e quindi sedati (Rodari, 2010). Un individuo 

che può esprimersi e che non teme il giudizio perché non è immediatamente pronto a 
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limitarlo, è un individuo che può accrescere il senso di sé e la propria autostima. Come 

sottolinea Rogers (1969) un clima di accettazione incondizionata favorisce la libertà di 

espressione autentica, condizione necessaria per lo sviluppo del sé. 

Importante sottolineare che in questo riconoscimento di sé il singolo ha molta importanza, 

ma senza trascurare un’altra figura fondamentale: l’altro. Come afferma Vygotskij (1934), lo 

sviluppo individuale avviene attraverso l’interazione sociale e la mediazione di figure 

significative. 

Soggetti che si dimostrano affidabili, onesti e competenti generano più facilmente una fiducia 

nell’altro: secondo Erikson (1950), la fiducia interpersonale si radica sin dall’infanzia nelle 

esperienze di coerenza, affidabilità e cura; queste qualità, quando presenti nell’altro, 

generanno un senso di sicurezza che diventa fondamento per ogni futura relazione di fiducia.  

Si è esposta l’idea che se un individuo attende a giudicare un altro, questi riconoscerà un clima 

di intesa e tranquillità. Ma l’affidarsi a qualcuno è anche dovuto al nostro riconoscere le sue 

capacità. Tuttavia, potrebbe essere facile ricadere negli standard abituali, valutando le abilità 

di una persona attraverso voti o classificazioni, quasi che queste sole dimensioni possano 

restituire l’interezza del suo valore.  

Ma se si allarga il campo di osservazione, se si giudica non più per quanto si pretende che una 

persona sappia fare ma per quello che mostra di sapere, allora si che la valutazione si 

appropria del suo senso etimologico di confronto e discernimento (Grion, 2017). In un clima 

disteso e calmo non vi sono pregi e difetti, ma personalità differenti e uniche, come affermava 

Dewey (1938), secondo il quale l’educazione è esperienza e partecipazione, non selezione.  

L’alunno in classe che svolge un lavoro con uno o più compagni ha avuto modo di conoscerli, 

di riconoscere le loro peculiarità e saprà fidarsi di loro perché hanno dimostrato cosa sanno o 

cosa sanno fare ma inoltre il riconoscimento reciproco permette la creazione di una comunità 

di stima e rispetto per cui non vi è la sfiducia nell’altro.  

In presenza di climi di forte competizione e giudizi categorici, sarebbe difficile immaginare la 

possibilità di vivere relazioni serene e confronti autentici. La pedagogista della cura Nel 

Noddings (1984) ci ricorda che solo in ambienti affettivi si genera responsabilità reciproca e 

apertura all’altro.  

Fidarsi dell’altro significa anche saper donare una parte di sé, aprirsi al prossimo e mostrare 

le proprie vulnerabilità. È credere che l’altro non ne approfitterà, ma accoglierà quella 
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sincerità con rispetto e senso di responsabilità per ciò che gli è stato affidato. Ma “che cosa dà 

una persona a un’altra? “si domanda Erich Fromm:  

 

Dà sé stessa, ciò che possiede di più prezioso, dà una parte della sua vita. […] In questo dono di sé 

stessa, essa arricchisce l’altra persona, sublima il senso di vivere dell’altro, sublimando il proprio. 

Non dà per ricevere, dare è in sé stesso una gioia squisita. Ma nel dare non può fare a meno di 

portare qualche cosa alla vita dell'altra persona, è colui che riceve si riflette in essa; nel dare con 

generosità, non si può evitare di ricevere ciò che le viene dato di ritorno. (2015; p.39) 

 

Amare – ma anche fidarsi – è un atto volontario e consapevole di affidamento, e richiede 

maturità, coraggio e apertura. 

Creare relazioni profonde di fiducia tra gli individui è metaforicamente paragonabile 

all’immagine della stecca di bambù che singolarmente rischia di venir spezzata, ma se unita 

ad altre in fascine mostrerà una resistenza allo sforzo notevolmente maggiore. Jerome Bruner 

(2001) ci ricorda che l’educazione è una forma di costruzione culturale condivisa: la forza non 

è nella singolarità, ma nella connessione.  

Ma quali sono queste forze che possono spezzare le persone? 

Spesso, non si tratta di eventi straordinari o traumatici, bensì delle difficoltà quotidiane che 

emergono nei processi reali: cambiamenti di programma, imprevisti organizzativi, ostacoli 

relazionali o emotivi. È proprio in questi frangenti che si mette alla prova la tenuta del gruppo 

e dell’individuo. 

L’ azione del progettare prevede di identificare un percorso ipotetico da seguire, suddiviso in 

un certo numero di fasi, da svolgere insieme ad un numero e una tipologia di individui. Tutta 

la parte di ideazione precede quella di esecuzione dove l’idea diventa pratica. In questa 

seconda fase, tuttavia, possono avvenire imprevisti, cambi di percorso, modifiche in itinere 

che obbligano a riprendere in mano il progetto e riformulare certe idee alla luce di quanto 

emerso. 

Questa dinamica non è un’eccezione, ma parte costitutiva del processo stesso. Donald Schön 

(1993) definisce questa capacità di adattamento come “riflessione nella pratica”: il 

professionista riflessivo non si limita ad applicare un piano prestabilito, ma pensa nell’azione, 

modificando intenzionalmente le proprie strategie mentre le attua: “Egli non tiene separati i 

fini dai mezzi, ma li definisce in modo interattivo, mentre struttura una situazione 

problematica.” (1993; p. 94). 
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Tutta questa serie di eventi la si può riassumere come “processo”, inteso non come sequenza 

lineare di fasi, ma come percorso dinamico, aperto e soggetto a possibili riassestamenti. 

Quando si lavora con il capitale umano, infatti, gli imprevisti non sono un’eccezione, ma una 

componente strutturale e ricorrente del fare educativo. Si può parlare di variabili emergenti, 

capaci di influenzare in profondità lo svolgimento e il senso del progetto.  

In questo contesto si possono individuare due momenti chiave su cui concentrare l’attenzione: 

il passaggio dall’ideazione alla realizzazione e la fase esecutiva. Entrambi richiedono una 

duplice postura mentale: da un alto la capacità di prevedere l’imprevedibile, dall’altro la 

disponibilità ad affidarsi al processo.  

Nella prima fase, è importante esercitare una sorta di preveggenza, ovvero a riconoscere 

pattern ricorrenti – eventi che, pur non essendo identificabili in anticipo con precisione, 

tendono a presentarsi con regolarità (come variazioni nei numeri degli individui, cambi di 

setting, tempi dilatati, ecc.). Qui si colloca ciò che Edgar Morin definirebbe il pensiero 

complesso: un pensiero che sa abbracciare l’incertezza, che accetta la possibilità del disordine 

e riconosce il valore della flessibilità come risorsa vitale nei contesti educativi (Morin, 2000). 

Ma accanto alla capacità previsionale vi è anche una forma di fiducia nel processo: non tanto 

fede cieca, quanto una disposizione a riconoscere che non è tutto conoscibile in anticipo, e 

che non sapere tutto non significa essere impreparati. Come suggerisce Sennett (2008), nei 

mestieri artigianali – e per analogia in quelli educativi – la maestria si misura non solo nella 

tecnica, ma nella capacità di affrontare l’imprevisto con creatività e flessibilità: “La bottega 

d’arte sarebbe diventata l’atelier dell’artista, il suo rifugio dalla società.” (2009; p. 78). 

Il momento catartico si manifesta nella fase esecutiva, quando l’idea si confronta con la realtà. 

In questo senso, è possibile leggere tale frase alla luce del concetto di exattamento, così come 

lo definisce Marina Santi (2019) nel Dizionario di pedagogia speciale a cura di Lugi D’Alonzo: 

non semplice adattamento funzionale, ma apertura a esiti inattesi, a usi alternativi e creativi 

delle proprie risorse. “Ex-aptarsi” significa infatti, “sfuggire ai meccanismi della ripetizione 

selettiva per esplorare altre ripetizioni”, in linea con “un’idea “ecologica” della mente 

(Bateson, 1977)” (p.35), che lascia spazio al caso, alla flessibilità e alla trasformazione. La fase 

esecutiva diventa così non solo il luogo della realizzazione, ma anche della scoperta, della 

deviazione creativa, in cui l’azione si emancipa da un fine rigido per accogliere l’imprevisto.  

Il passaggio da un setting outdoor ad uno interno a causa del meteo; il numero di individui che 

varia notevolmente in eccesso o difetto a fronte delle attività pensate; la risposta cognitiva 
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dei soggetti migliore o peggiore di quanto aspettatosi. Tutto questo è parte del processo, tale 

come viene anche definito da Zorzi:  

Improvvisare è un tutto, un atto fluido, molto dinamico e in continuo cambiamento, è un 
qualcosa che non si riesce mai a prendere, in continua evoluzione. È un modo di far funzionare le 
cose, una sorta di meccanismo invisibile difficile da spiegare. È un processo che non ha intervalli, 
interruzioni, ripensamenti; è contingente, deve andare avanti, è quello che è in quel preciso 
momento. (2020, p. 22) 

  
Donald Schön (1993) parla di “riflessione in azione” per descrivere proprio questa capacità di 

adattare il pensiero mentre si agisce, ridefinendo scopi e modalità sulla base di ciò che accade. 

L’educatore, in tal senso, non è tanto un esecutore di piani prestabiliti, quanto un 

professionista riflessivo, in grado di trasformare gli ostacoli in occasioni formative. 

Se si riesce a sospendere il giudizio sugli eventi imprevisti, come già si è detto rispetto al 

giudizio sulla persona, allora anche il processo stesso acquista profondità. Privare l’imprevisto 

del suo alone negativo – come ostacolo, errore, deviazione – e riconoscerlo come spazio 

potenziale di apprendimento trasformativo, significa ampliare le possibilità di sviluppo 

dell’intero progetto.  

 

Mentre nella quotidianità la tendenza è quella di cercare di uscire dall'errore, mettendo in pratica 

"l'arte dell'arrangiarsi", improvvisare non sempre vuol dire uscire da un errore. Il processo 

improvvisativo che percepisce l’errore come opportunità può esplorare anche l'errore. Con 

l'esperienza chiaramente si impara a rendere l'errore sempre meno evidente, lasciandosi meno 

scoperti, ma l'entusiasmo scaturisce dal sapere che l'errore c'è, può esserci, ma che è gestibile, che 

può sorgere anche un compiacimento nel vedere come si è in grado di relazionarsi ad esso, come 

si è in grado di maneggiarlo o cosa si è in grado di scoprire esplorandolo. (Zorzi, 2020; p. 104) 

 

Come evidenziato da Jack Mezirow (2003), le situazioni critiche e non previste possono 

attivare processi trasformativi profondi, proprio perché rompono le strutture abituali del 

pensiero e spingono a riorientarsi, a vedere diversamente, a crescere. 

Si può quindi parlare di fiducia nel processo: la convinzione che anche in mezzo alle difficoltà, 

o forse proprio grazie a esse, un percorso possa condurre a esiti positivi. Una fiducia non 

ingenua, ma costruita nell’esperienza, nella capacità riflessiva e nella disponibilità a rimettere 

in discussione i propri presupposti.  

Ritornando quindi alla metafora della fascina di bambù, appare chiaro quanto esplicitato 

inizialmente: insieme agli altri questa privazione di giudizio è più facile perché dove uno cede 

ve ne è un altro che sa sostenere, e così facendo si crea un collettivo che sa sopportare questi 
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imprevisti. La collettività, in questo senso, non è la somma dei singoli, ma un soggetto 

emergente e dinamico, che nasce dalla fiducia reciproca e dalla capacità si collaborare nella 

complessità del processo. Questa dinamica ricorda il concetto di “comunità di pratica” 4 di 

Etienne Wenger (2006), in cui l’apprendimento emerge attraverso l’interazione sociale e la 

condivisione di esperienze. 

Questa fiducia condivisa diventa anche una nuova leva all’autostima individuale, perché ogni 

soggetto si sente riconosciuto, legittimato, accolto. In un clima relazionale che sostiene senza 

giudicare, la persona trova spazio per esprimere sé stessa in modo autentico, senza temere di 

essere etichettata per ciò che ancora non sa o non riesce.  

Se ciò avviene per una singola persona, pensiamo cosa può accadere se viene vissuto da un 

intero gruppo. Le dinamiche relazionali che si attivano in un contesto così costituito sono 

generative: ogni alunno non è più giudicato, ma riconosciuto nella propria unicità, ed è proprio 

questo riconoscimento che disinnesca la paura del confronto, favorisce l’ascolto reciproco e 

contribuisce a trasformare il gruppo in una comunità educante. Tale prospettiva si aliena con 

la teoria della “zona di sviluppo prossimale” di Vygotskij (1978), secondo la quale 

l’apprendimento si realizza efficacemente attraverso l’interazione con altri.  

Tutto ciò che è stato discusso in merito alla fiducia in sé, nell’altro e nel processo non deve 

essere inteso come una condizione antecedente alla collaborazione, ma può essere compreso 

all’interno di un circolo virtuoso: la collaborazione stessa può generare e rafforzare la fiducia, 

la quale, a sua volta, favorisce ulteriori esperienze di collaborazione e riconoscimento 

reciproco. In questa prospettiva, la fiducia non è soltanto un punto di partenza, ma un risultato 

che può emergere da un ambiente autentico e democratico, in cui ogni individuo ha la 

possibilità di sentirsi ascoltato, valorizzato e parte attiva di un processo collettivo di 

costruzione del sapere (Bruner, 2001). 

 

4 Le comunità di pratica sono gruppi di persone che condividono un interesse, un insieme di problemi, una passione 

rispetto a una tematica e che approfondiscono la loro conoscenza ed esperienza in quest’area mediante interazione 

continue. Si differenziano dai «gruppi formali di lavoro» o dai «team di progetto» per il fatto che, questi ultimi, 

contrariamente alle comunità di pratica, sono caratterizzati dall’essere progettati intenzionalmente, strutturati, 

formalizzati, legati a una specifica gerarchia, orientati al perseguimento di obiettivi fissati dal management, tenuti 

insieme dal vincolo del raggiungimento di un risultato specifico, legati a una durata temporale che coincide con la 

conclusione dell’attività o del progetto per il quale sono stati costituiti. Invece, le comunità di pratica possono 
crearsi ovunque, a casa, a lavoro, a scuola, ecc. Ad esempio, può essere considerata una comunità di pratica i 

genitori che accompagnano i loro figli a giocare a calcio e approfittano delle partite per condividere consigli e idee 

rispetto alla difficile arte di fare i genitori. 
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In un simile contesto educativo, la fiducia non si limita dunque ad essere una condizione da 

presupporre per apprendere: essa emerge come una conquista quotidiana, un'esperienza che 

si rinnova nell’interazione costante tra soggetti. L’ambiente autenticamente democratico 

descritto da Dewey (1968) non è un’astrazione ideale, ma una realtà educativa che si 

costruisce attraverso pratiche deliberative, partecipazione attiva e dialogo. È solo in tale 

orizzonte che la fiducia può radicarsi e crescere in modo duraturo, alimentata da relazioni 

significative e dall’assenza di gerarchie opprimenti. 

Freire (2022), nella sua “Pedagogia degli oppressi”, sottolinea il principio chiave che implica 

che la fiducia nasce e si sviluppa in uno spazio di reciprocità, dove l'insegnante non si pone 

come colui che “sa”, ma come colui che apprende insieme all’altro, generando un clima di 

orizzontalità e riconoscimento reciproco. 

In tal senso, il processo di costruzione del sapere non è lineare, ma dialogico, e coinvolge il 

singolo nella sua interezza: emotiva, relazionale, cognitiva. Quando l’individuo si percepisce 

riconosciuto e rispettato, è più incline ad affidarsi agli altri e al contesto, generando una spirale 

virtuosa di apertura, disponibilità e collaborazione. Vygotskij (1934) parlava di zona di sviluppo 

prossimale come spazio in cui, attraverso relazioni significative e interazioni di fiducia, il 

potenziale del soggetto si realizza e l’apprendimento diventa un’esperienza condivisa.  

In un ambiente scolastico in cui le differenze sono accolte e valorizzate, non si teme il 

fallimento né l’errore. Al contrario, essi vengono considerati occasioni per riflettere, crescere 

e migliorare. Come sottolinea Bruner (2001), l’educazione deve promuovere un clima in cui 

l’errore non sia punito ma interpretato, rielaborato, vissuto come parte integrante 

dell’esperienza formativa. In questo modo, la fiducia si consolida anche come atteggiamento 

verso l’apprendimento stesso: fidarsi del processo educativo significa riconoscerne la 

complessità, accettarne le incertezze e perseverare nonostante le difficoltà. 

Quando un ambiente educativo è costruito su queste basi, diventa generativo non solo di 

apprendimento ma anche di appartenenza. Gli alunni si sentono parte di una comunità che 

condivide valori, obiettivi e significati. L’esperienza scolastica non si riduce più a una 

prestazione individuale, ma si trasforma in un percorso collettivo di senso. La fiducia si 

configura allora come un bene relazionale, per usare le parole di Donati (2013), un elemento 

che non appartiene a un singolo ma che esiste soltanto nella relazione e attraverso la 

relazione. 
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Infine, in un contesto dove si è sostenuti e dove le relazioni sono fondate sulla cura reciproca, 

la fiducia diventa anche una leva per il cambiamento: dell’individuo, del gruppo, del sistema 

educativo. Come suggerisce Noddings (1984), la cura è l’elemento etico che sostiene qualsiasi 

relazione educativa significativa. Se l’insegnante si prende cura dell’altro, ne sostiene il 

potenziale, lo incoraggia, allora si apre la possibilità per una scuola più equa, più giusta, più 

umana. 

2.2 Ascolto attivo e dialogo come strumenti per creare comunità 

L’ascolto attivo e il dialogo sono al centro di ogni esperienza collaborativa. Essi rappresentano 

non soltanto strumenti di comunicazione, ma pratiche educative attraverso cui si sviluppano 

empatia, pensiero critico e senso di appartenenza alla comunità. Carl Rogers (1969), tra i primi 

a teorizzare l’importanza dell’ascolto empatico nella relazione educativa, evidenzia come 

l’ascolto attivo costituisca la base per creare un clima di fiducia e comprensione reciproca, 

essenziale per un apprendimento significativo. In questa sezione si approfondiranno le teorie 

che pongono il dialogo al cuore dell’educazione, mostrando come la parola condivisa possa 

costruire comprensione, rispetto e coesione all’interno della comunità di apprendimento. I 

due elementi vengono presentati assieme in questa parte ma è importante sottolineare che 

affinché vi sia un dialogo efficace nel senso che gli si vuole dare deve esserci innanzitutto lo 

spazio, la disponibilità, all’ascolto inteso come atteggiamento intenzionale e non passivo. 

Senza un ascolto autentico, non può esserci reale dialogo. Come ricorda Buber (2011), è solo 

nella relazione “Io-Tu” che si può generare un incontro autentico, fondato sulla reciprocità e 

sul riconoscimento dell’altro nella sua interezza. 

Pertanto, la trattazione che segue partirà dal primo elemento, l’ascolto e sulla sua dimensione 

attiva, per poi approfondire la natura del dialogo e il suo ruolo in una realtà come quella 

scolastica.  

L’ascolto è, a tutti gli effetti, un’arte relazionale della quale Marinella Sclavi ha stilato sette 

regole5 per consapevolizzare cosa si fa quando si riesce ad ascoltare (2000). 

 
5 Le sette regole dell’arte di ascoltare (2000; p.69):  

1. 1.Non avere fretta di arrivare a delle conclusioni. Le conclusioni sono da parte più effimera della ricerca; 
2. Quel che vedi dipende dal tuo punto di vista. Per riuscire a vendere il tuo punto di vista, devi cambiare 

punto di vista; 
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Come ogni arte, possiede un’origine profonda che affonda le sue radici nell’esperienza umana 

primaria: fin dai primi istanti di vita, l’ascolto rappresenta un canale essenziale di connessione 

con il mondo. Studi in ambito neuroscientifico e neonatologico hanno evidenziato che il 

sistema uditivo del feto è già funzionale intorno ala 25° settimana di gestazione, e che il 

neonato riconosce fin da subito la voce materna, reagendo selettivamente ai suoni familiari 

(DeCasper & Fifer, 1980). Questo suggerisce che l’esperienza sonora non solo precede la 

nascita, ma contribuisce attivamente alla costruzione precoce del legame affettivo. 

I genitori che prestano attenzione alle vocalizzazioni del neonato, e il neonato stesso che 

risponde ai suoni dell’ambiente circostante, instaurano così una forma precoce di relazione 

sonora e affettiva.  

L’ascolto può essere inteso come una forma profonda di connessione con la realtà e con gli 

altri: non una semplice funzione sensoriale, ma una disposizione relazionale ed etica. Esso 

consente di riconoscere la presenza dell’altro, la sua partecipazione e il suo coinvolgimento. 

Diversi studi mettono in evidenza come l’esperienza di sentirsi ascoltati possa generare 

benessere psicologico e un senso di riconoscimento, poiché essere ascoltati implica che la 

propria voce, e quindi la propria persona, sia accolta da un altro (Mortari, 2006). In questa 

prospettiva, l’ascolto si configura non come una ricezione passiva di stimoli acustici, ma come 

un atto intenzionale: “porsi in ascolto”, significa orientarsi verso l’altro, dedicargli attenzione, 

sospendere il proprio punto di vista per accogliere quello altrui. Si tratta, dunque, di un gesto 

attivo di apertura, di cura e di responsabilità nei confronti dell’altro, che può essere letto, 

secondo la pedagogia della cura, come un atto che educa e trasforma (Noddings, 1984).  

Come evidenziato da Hargie (2011) e da Wolvin e Coacley (1995), l’ascolto si configura come 

un processo articolato, che può essere scomposto in diverse fasi interconnesse: le 

informazioni vengono recepite attraverso i sensi, in particolare l’udito; diamo un significato 

 
3. Se vuoi comprendere quel che un altro sta dicendo, deve assumere che ha ragione e chiedigli di aiutarti a 

vedere le cose e gli eventi dalla sua prospettiva; 
4. Le emozioni sono degli strumenti conoscitivi fondamentali, se sai comprendere il loro linguaggio. Non ti 

informano su cosa vedi, ma su come guardi. Il loro codice e relazionale e analogico; 
5. Un buon ascoltatore è un esploratore di mondi possibili. I segnali più importanti per lui sono quelli che si 

presentano alla coscienza come al tempo stesso trascurabili e fastidiosi, marginali e irritanti, perché 
incongruenti con le proprie certezze; 

6. Un buon ascoltatore accoglie volentieri i paradossi del pensiero e della comunicazione. A fronte di sensi 
come occasioni per esercitarsi in un campo che lo appassiona: la gestione creativa dei conflitti; 

7. Per divenire esperto nell'arte di ascoltare devi adottare una metodologia umoristica. Ma quando hai 
imparato ad ascoltare, l'umorismo vien da sé. 
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all’informazione che ci è giunta; in base al significato che abbiamo dato decidiamo come 

comportarci; infine rispondiamo a ciò che abbiamo ascoltato. È chiaro che tutti questi passaggi 

che sono stati elencati non vanno intesi come sequenze meccaniche, ma in ognuno entrano 

in gioco molteplici fattoti individuali. Le nostre esperienze personali, il background culturale e 

le nostre emozioni agiscono da filtri che possono condizionare profondamente 

l’interpretazione del messaggio. Come osserva Rogers (1969), il rischio che l’informazione 

venga parzialmente selezionata, distorta o mal interpretata è sempre presente, rendendo 

l’ascolto un’abilità complessa che richiede consapevolezza e intenzionalità. 

Viene quindi da domandarsi come ridurre le distorsioni e gli errori di interpretazione che 

inevitabilmente possono insorgere nel processo comunicativo. Sebbene tali fenomeni non 

siano del tutto eliminabili, una strategia particolarmente efficace sembra essere 

rappresentata dall’ascolto attivo. Questo tipo di ascolto, come evidenziato da Rogers (2007) 

e Gordon (2013), non si limita al semplice “sentire” le parole dell’altro, ma prevede un 

coinvolgimento empatico e intenzionale. Si configura come un processo che richiede 

attenzione focalizzata, elaborazione del contenuto e restituzione autentica di quanto 

percepito, dimostrando così una reale apertura verso il punto di vista dell’altro e contribuendo 

alla costruzione di un clima comunicativo basato sulla comprensione reciproca. 

Nella relazione educativa, in particolare, l’ascolto attivo rappresenta il primo passaggio per 

instaurare una relazione autentica. Non si tratta di una semplice ricezione passiva di 

informazioni, ma di un atteggiamento intenzionale che implica attenzione, sospensione del 

giudizio e volontà di comprendere l’altro (Rogers, 2007). L’alunno che si sente ascoltato 

percepisce innanzitutto attenzione, rispetto, e interesse reale per ciò che è e per ciò che pensa 

(Goleman, 2011). Tale clima relazionale, fondato sull’ascolto reciproco, risulta funzionale allo 

sviluppo della fiducia tra pari e alla creazione di un ambiente sereno e inclusivo, coerente con 

una visione dell’educazione come esperienza relazionale (Noddings, 1984) 

Se si riprendono i passaggi del processo comunicativo, ci si accorge che l’ascolto attivo non è 

unidirezionale: non si esaurisce nella ricezione e nella comprensione, ma implica una risposta, 

che può essere verbale, non verbale o agita. Questo processo bidirezionale in cui la 

comunicazione è un continuo scambio di informazioni e restituzioni, di riformulazioni e 

rispecchiamenti, costituisce una forma di metacomunicazione che permette di riflettere sui 

propri schemi interpretativi e relazionali (Mortari, 2004). In questo senso, l’ascolto attivo è un 
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potente strumento metacognitivo: consente di prendere consapevolezza delle dinamiche 

comunicative in atto e di riflettere sui propri schemi interpretativi.  

Promuovere l’ascolto attivo in ambito scolastico significa valorizzare tutte le voci, garantendo 

pari dignità espressiva. Significa insegnare agli studenti a prestare attenzione non solo ai 

contenuti, ma anche alle emozioni, alle intenzioni comunicative e al contesto relazionale 

(Lipman, 2003). In questo modo, si sviluppano competenze trasversali fondamentali per la vita 

sociale: l’empatia, il rispetto, la tolleranza. 

Numerose pratiche didattiche si fondano sull’ascolto attivo come leva pedagogica per 

sviluppare relazioni positive e competenze comunicative. Tra queste, il “circle 

time” rappresenta una delle metodologie più diffuse e significative. Attraverso il cerchio, tutti 

i partecipanti si pongono sullo stesso piano, simbolicamente e fisicamente, facilitando un 

clima di apertura e rispetto. Lo spazio circolare invita all’ascolto reciproco, alla sospensione 

del giudizio e alla possibilità di prendere la parola con consapevolezza. Il “circle time” diventa 

così uno strumento prezioso per esercitare l’empatia, la riformulazione e l’espressione di sé 

in un contesto protetto. 

Un’altra pratica importante è il dialogo socratico, che stimola gli studenti a interrogarsi, a 

mettere in discussione le proprie idee e ad ascoltare con attenzione le ragioni dell’altro, 

secondo una logica maieutica in cui il sapere non viene trasmesso dall’alto, ma costruito 

attraverso il confronto (Lipman, 2003). Il docente, in questo contesto, non si pone come 

detentore del sapere, ma come facilitatore di un pensiero collettivo. L’ascolto è qui funzionale 

alla costruzione di significati condivisi, alla comprensione profonda e all’autonomia 

intellettuale. 

Anche l’utilizzo delle storie personali o delle narrazioni autobiografiche in classe favorisce una 

cultura dell’ascolto. Ogni racconto diventa un’occasione per entrare in relazione, per 

accogliere la diversità e per riflettere insieme su ciò che si è vissuto. Queste pratiche, se 

accompagnate da un clima accogliente e non giudicante, permettono di sviluppare una 

comunità educativa fondata sul rispetto, sull’interesse reciproco e sull’attenzione autentica 

(Bruner, 1990; Mortari, 2007). Il racconto crea connessioni, attiva la memoria emotiva, stimola 

il confronto. In una comunità educante, l’ascolto del racconto dell’altro diventa occasione per 

ampliare i propri orizzonti, superare stereotipi, creare legami. 

L’ascolto attivo si dimostra, quindi, un elemento centrale per sviluppare capacità collaborative 

e favorire una comunicazione autentica; richiede la capacità di mettersi nei panni 
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dell’interlocutore, esercitando empatia e disponibilità all’accoglienza. Educare all’ascolto 

significa lavorare sulle basi stesse della convivenza e della relazione umana. Significa insegnare 

a rallentare, a essere presenti, a tornare in quella sosta che permette di incontrare veramente 

sé stessi e gli altri (Mortari, 2006). In un’epoca in cui la comunicazione è spesso rapida, 

frammentata e autoreferenziale, imparare ad ascoltare profondamente può assumere un 

valore trasformativo e, in un certo senso, rivoluzionario (Han, 2012). 

Come già detto, l’ascolto è il primo passo per accedere alla relazione. Ecco che si crea quel 

rapporto tra individui che, tra scambi e ritorni, diventa dialogo. Bohm (2004), fisico e filosofo 

del dialogo, afferma che il dialogo autentico nasce dalla sospensione delle proprie opinioni e 

dall’apertura verso l’altro. Il dialogo, secondo Bohm, non ha lo scopo di persuadere o 

prevalere, ma di esplorare insieme un pensiero condiviso, creando uno spazio di co-pensiero. 

Tale prospettiva è particolarmente rilevante nei contesti educativi, in cui l’obiettivo non è 

trasferire conoscenze, ma generare comprensione attraverso l’incontro di punti di vista 

diversi. 

Con questa riflessione di Bohm il dialogo non è soltanto uno scambio fonetico tra interlocutori. 

Nel contesto educativo esso può generare uno spazio altro, in cui le persone si incontrano e si 

relazionano; non solo parole, ma mondi, esperienze, intenzioni. Il dialogo è un luogo dove 

avviene qualcosa: provoca movimenti, spostamenti interiori, aperture cognitive e relazionali. 

In questo senso si parla appunto di “co-pensiero” tra individui. 

Martin Buber (2011), con la sua filosofia del dialogo, distingue due modalità fondamentali di 

relazione: l’Io-Tu e l’Io-Esso. Solo nel rapporto Io-Tu si crea un legame autentico, perché l’altro 

è riconosciuto nella sua interezza e unicità. Il dialogo, per Buber, è lo spazio dove si realizza 

questo incontro profondo, al di là della funzione utilitaristica del linguaggio. Non si tratta di 

persuadere o dominare, ma di “essere-con” l’altro in un’esperienza di reciprocità. 

Anche Gadamer (1960), nella sua “Verità e metodo”, interpreta il dialogo come un’esperienza 

ermeneutica in cui la comprensione si genera nella fusione degli orizzonti. Il senso non è mai 

posseduto da uno solo, ma emerge nel movimento dialogico, dove ciascun interlocutore è 

disposto a lasciarsi interrogare e trasformare da ciò che l’altro porta. Il dialogo è quindi un 

evento di significato che avviene “tra” e non “dentro” i soggetti. 

Il filosofo contemporaneo Byung-Chul Han, infine, ci mette in guardia dalla scomparsa del 

dialogo autentico nella società ipercomunicativa e autoreferenziale. In “La società della 

stanchezza” (2014), Han evidenzia come la vera comunicazione richieda una distanza, uno 
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spazio di ascolto e di alterità che oggi rischia di dissolversi nell’ossessione per la prestazione e 

per l’efficienza comunicativa. 

Il dialogo autentico si configura così come uno spazio di co-creazione, che agisce su più piani: 

verbale, cognitivo, emotivo e relazionale. Quando si dialoga in modo autentico, non ci si limita 

a esporre delle opinioni, ma si è disposti a farsi attraversare dall’altro, a mettere in discussione 

le proprie certezze, a scoprire nuove vie di comprensione reciproca. In ambito educativo, 

promuovere una cultura del dialogo significa quindi accogliere la possibilità dell’incontro, della 

trasformazione e della costruzione condivisa del sapere. 

Bruner (1990) sottolinea come la costruzione della conoscenza sia un processo narrativo, 

basato sulla negoziazione di significati. Il dialogo in classe diventa così un laboratorio di 

costruzione collettiva, in cui il racconto permette di dare forma al pensiero, rendendolo 

condivisibile. In questa cornice, l’ascolto assume una valenza trasformativa: è grazie ad esso 

che gli studenti possono cogliere le sfumature dei discorsi altrui, riformulare le proprie idee e 

contribuire alla crescita comune. 

In conclusione, si potrebbe ipotizzare che l’ascolto attivo e il dialogo rappresentino potenziali 

elementi centrali nella costruzione del tessuto relazionale di ogni processo educativo 

orientato alla collaborazione. Se considerati come pratiche quotidiane e intenzionali, tali 

elementi potrebbero concorrere a generare ambienti in cui la comunicazione diventa uno 

spazio di riconoscimento reciproco e di apertura. Integrare pratiche che stimolino il confronto, 

la riformulazione dei pensieri e l’apertura verso l’altro potrebbe attivare una circolarità 

virtuosa: la collaborazione, infatti, sembra nutrirsi di ascolto profondo e dialogo autentico, e 

allo stesso tempo può alimentare queste stesse pratiche rafforzandone il valore. In tale 

prospettiva, la parola non sarebbe più soltanto un mezzo per trasmettere informazioni, ma un 

ponte possibile verso la costruzione di significati condivisi, di fiducia reciproca e di una 

comunità scolastica realmente inclusiva, dinamica e partecipativa.  

2.3 La creatività promossa come strumento collettivo 

La creatività è un termine che indica genericamente l’arte o la capacità cognitiva della mente 

di creare e inventare; rappresenta una delle facoltà più complesse e affascinanti dell’essere 

umano.  
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Essa si configura come la capacità di generare idee, soluzioni o prodotti che siano al contempo 

originali e pertinenti rispetto a un determinato contesto (Sternberg & Lubart, 1999). Non si 

limita alla sola produzione artistica o all'invenzione straordinaria, ma riguarda ogni processo 

mentale capace di introdurre nuove connessioni, ristrutturare il pensiero abituale, 

immaginare alternative. È perciò un'attività intrinsecamente legata all'adattamento creativo 

alla realtà e alla sua trasformazione. Inizialmente tale competenza, tale capacità, era 

appannaggio (quasi) esclusivo degli artisti, ma negli ultimi decenni molteplici figure si sono 

rese conto del fattore “creatività” come innesto per processi di innovazione, cambiamento, 

scelte e progetti fuori dagli schemi; si pensi al mondo aziendale, dei social e del web, start up 

e nuove tecnologie.  

Secondo i contributi di Torrance (1966) e Guilford (1950), la creatività si distingue da altri 

processi mentali per alcune caratteristiche specifiche: è generativa, nel senso che produce 

nuove idee o oggetti prima inesistenti; è flessibile, poiché implica la capacità di cambiare 

prospettiva o approccio; è elaborativa, in quanto sviluppa e modifica ciò che esiste; ed è 

originale, offrendo risposte o prodotti inattesi. 

Queste dimensioni evidenziano come la creatività sia un processo sfaccettato, che richiede 

tanta immaginazione quanto rigore. Inoltre, come sottolinea Runco (2007), la creatività 

autentica non è solo nella novità, ma anche nella pertinenza: le idee creative non sono 

bizzarre, ma rispondono in modo innovativo a un bisogno o a una situazione reale.  

Non tutte le forme di creatività sono straordinarie o eccezionali. Come sottolineano Kaufman 

e Beghetto (2009), è possibile distinguere tra una "grande creatività" (Big C), che segna 

cambiamenti storici, e una "creatività quotidiana" (Little c), che si manifesta nei gesti, nelle 

soluzioni e nelle invenzioni della vita di tutti i giorni.  

Si pensi ad esempio alla figura di Albert Einstein, il quale con la sua teoria della relatività ha 

rivoluzionato in modo radicale la fisica moderna e il nostro modo di comprendere l’universo. 

È un classico esempio di grande creatività, perché ha avuto un impatto storico duraturo, 

trasformando interi campi del sapere.  

Se invece restiamo in una dimensione più locale, si può pensare ad un insegnate che inventa 

un gioco per aiutare i suoi alunni a comprendere meglio, ad esempio, una regola grammaticale 

complessa. Qui la creatività si manifesta nella quotidianità: non cambia la storia, ma migliora 

l’esperienza di apprendimento dei bambini, adattandosi in modo originale alle loro esigenze. 
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Perché non pensare che queste quotidiane azioni generative non influiscano positivamente su 

chi, un domani, non maturerà idee che stravolgeranno la storia dell’umanità?  

Entrambe le forme sono fondamentali: la creatività non è appannaggio di pochi, ma 

potenzialità diffusa e accessibile a ciascun individuo. 

Ma come nasce, in concreto, un’idea creativa? Graham Wallas (1926), riflettendo sul processo 

creativo, ne elabora la distinzione in quattro fasi: preparazione, incubazione, illuminazione e 

verifica. Ci si prepara esplorando, si lascia sedimentare, si accolgono intuizioni anche inattese 

– spesso grazie a una parola detta da un compagno – e poi si torna a riflettere insieme. Il 

momento dell’“illuminazione”, quel lampo in cui qualcosa si accende, può nascere proprio dal 

dialogo, dal silenzio condiviso, dallo spazio lasciato libero. Non si tratta di una sequenza rigida, 

ma di un ritmo che assomiglia molto al modo in cui si cresce insieme in classe. 

Piuttosto che essere unicamente un’attività cognitiva, la creatività potrebbe configurarsi 

anche come una forma di espressione del sé. Ogni atto creativo sembrerebbe contenere in sé 

una traccia dell’identità di chi lo compie, una possibile narrazione delle proprie emozioni, 

desideri e vissuti interiori. Come evidenziato da Jerome Bruner (1990), l’identità stessa si 

costruisce narrativamente: creare significa raccontarsi, dare forma alla propria presenza nel 

mondo. Tutto ciò avviene non in un luogo distante, estraniato dalla realtà, ma al contrario si 

sviluppa nella realtà abitata dall’individuo.  

In questo processo, il contesto gioca un ruolo decisivo. Teresa Amabile (1996), che ha studiato 

a lungo i fattori che influenzano la creatività, insiste sul fatto che l’ambiente deve essere 

accogliente, non giudicante, aperto al rischio e al nuovo. Un clima di sostegno favorisce la 

motivazione intrinseca e con essa la possibilità che ciascuno si senta autorizzato a provare, 

sbagliare, ricominciare. In aula, questo significa costruire relazioni basate sulla fiducia 

reciproca, sull’ascolto attento, sull’invito continuo a esprimersi.  

Winnicott (1971) introduce il concetto di “spazio transizionale, uno spazio potenziale di libertà 

e gioco in cui il soggetto può esprimersi creativamente senza timore del giudizio; un luogo che 

può essere inteso come un terzo spazio: 

 

[…] rendo concreta la mia idea del gioco che pretendendo che il gioco abbia un luogo e un tempo. 

Tale luogo non è all’interno, in qualunque modo si usi questa parola (ed è sfortunatamente vero 

che la parola "interno" ha molti e svariati usi nella discussione psicoanalitica). Non è neppure come 

effettivamente esterno, (a prezzo di ogni difficoltà e anche di dolore), che è fuori dal controllo 
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magico. Per controllare ciò che è al di fuori uno deve fare le cose, non semplicemente pensare o 

desiderare di fare, e fare le cose richiede tempo. Giocare vuol dire fare. (1971; p. 83).  

 

È in questo spazio che la creatività autentica nasce: un ambiente sufficientemente sicuro 

permette all’individuo di sperimentare, sbagliare, riprovare, costruendo così non solo opere, 

ma sé stesso. 

Bruno Munari, artista e pedagogista, offre una visione della creatività come ponte tra pensiero 

e azione, tra fantasia e realtà. Secondo la sua riflessione (Brunari, 1977), la creatività potrebbe 

essere intesa come una capacità produttiva in cui fantasia e ragione si intrecciano, rendendo 

l’idea realizzabile e concretamente attuabile:  

 

Fantasia  

Tutto ciò che prima non c'era anche se irrealizzabile. 

Invenzione 

Tutto ciò che prima non c'era ma esclusivamente pratico e senza problemi estetici. 

Creatività 

Tutto ciò che prima non c'era ma realizzabile in modo essenziale e globale. 

Immaginazione 

La fantasia l'invenzione la creatività pensano, l'immaginazione vede. (1977; pp. 8-15) 

 

In questa prospettiva, l’invenzione non sarebbe solo frutto dell’intuizione, ma un processo che 

implica materia, spazio e contesto e che necessiterebbe di strumenti, stimoli e continuità per 

non restare confinata alla sola immaginazione. 

Alla luce di quanto emerso da diversi contributi teorici, si potrebbe ipotizzare che, in ambito 

educativo, riconoscere la creatività come espressione del sé significhi promuovere ambienti 

capaci di accogliere la singolarità di ciascun alunno, offrendo occasioni per raccontarsi 

attraverso molteplici linguaggi: il disegno, la scrittura, il movimento, la parola, il silenzio. In 

questo modo, la scuola non sarebbe solo un luogo di trasmissione del sapere, ma potrebbe 

configurarsi come uno spazio generativo di identità e appartenenze.  

In questa ottica, la creatività non risulterebbe un elemento accessorio all’apprendimento, 

bensì una modalità fondamentale attraverso cui il pensiero si esprime, si rinnova e si apre alla 

relazione con l’altro (Robinson, 2001). In un contesto collaborativo, essa assumerebbe una 

dimensione corale: ogni contributo, anche il più piccolo, diventa parte di un processo 

condiviso. 
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Quando la creatività si sviluppa all’interno di un gruppo, potrebbe acquisire nuove 

prospettive. L'interazione tra diverse idee, sensibilità ed esperienze favorirebbe una forma di 

creatività sociale o distribuita (Sawyer, 2007), in cui l’intelligenza collettiva agisce come 

moltiplicatore del potenziale individuale. La negoziazione dei significati, il confronto e la 

contaminazione tra punti di vista renderebbe possibile ciò che per un singolo individuo 

resterebbe inaccessibile.  Il pensiero divergente, come descritto da J.P. Guilford (1950), 

troverebbe così terreno fertile per potenziare la capacità generativa del gruppo, orientandolo 

verso soluzioni inedite e innovative.  

Tuttavia, la creatività di gruppo può presentare anche alcune criticità. Fenomeni come il 

groupthink (Janis, 1972) – la tendenza del gruppo a cercare l'unanimità sacrificando la 

creatività divergente – o la pressione alla conformità possono inibire l'espressione autentica. 

È necessario quindi un clima che favorisca il dissenso costruttivo, la diversità di opinioni e il 

rispetto delle idee in fase embrionale. Come osserva Sawyer (2007), i gruppi più creativi sono 

quelli capaci di mantenere un equilibrio dinamico tra cooperazione e autonomia: ogni 

membro deve sentirsi parte del tutto senza perdere la propria voce singolare. 

In ambito educativo, la coralità creativa può essere promossa attraverso pratiche come il 

“circle time”, il brainstorming libero, i laboratori di attività collettive o cooperative. Queste 

metodologie, se condotte in clima di fiducia e apertura, permettono di sperimentare la 

bellezza della costruzione comune e di educare alla complessità del pensiero condiviso.  

Ambienti caratterizzati da un rapporto di fiducia tra i partecipanti, e un rapporto di ascolto e 

dialogo che consente l’apertura del sé all’altro e la condivisone di pensieri e azioni senza il 

timore del giudizio o dell’errore sono ottimi contesti che consentono per l’appunto di 

generare una creatività individuale e processi di intersezione e interconnessione.  

Gianni Rodari, nella sua “Grammatica della fantasia” (2010), ci ricorda che “tutti gli usi della 

parola a tutti”: l’immaginazione non è privilegio di pochi, ma diritto e potenzialità di ciascuno. 

La creatività, secondo Rodari, nasce dal gioco, dall’errore accolto come scintilla, dalla libertà 

di combinare elementi anche apparentemente distanti. In un gruppo, ogni stimolo si 

moltiplica, ogni intuizione trova terreno fertile nel confronto. Le idee, come semi, fioriscono 

più facilmente quando coltivate in un terreno comune. 

Anche John Dewey (1916), parlando dell’importanza dell’esperienza nell’apprendimento, 

sottolinea come l’immaginazione sia ciò che permette di trasformare la realtà. Apprendere 

significa agire, riflettere e, soprattutto, poter immaginare il possibile. In questo senso, il gioco 
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cooperativo diventa un laboratorio in cui i bambini imparano a muoversi insieme verso 

qualcosa di nuovo, condividendo visioni e possibilità. 

Howard Gardner (1987) amplia ulteriormente questa prospettiva quando introduce il 

concetto di intelligenze multiple. La creatività non ha un solo volto, ma tanti quante sono le 

vie attraverso cui una persona può esprimersi: musica, corpo, natura, parola, relazione. In una 

classe che valorizza la collaborazione, queste espressioni si intrecciano e si completano: il 

pensiero creativo si espande, diventa plurale. 

E se la creatività implica un allontanamento dai percorsi abituali del pensiero, è con J.P. 

Guilford (1950) che entriamo nel cuore del concetto di pensiero divergente. Guilford lo 

descrive come la capacità di produrre risposte multiple, insolite, non convenzionali6. Ma ciò 

che rende potente questa modalità non è solo la sua originalità, bensì il fatto che, una volta 

condivisa, arricchisce la collettività. L’atto creativo, afferma Guilford, non è disturbante o 

dissonante, bensì un dono al gruppo: una novità che, se accolta, può trasformare la cultura 

comune. In un contesto educativo cooperativo o collaborativo, il pensiero divergente trova 

spazio per emergere e nutrire il pensiero collettivo. 

Si è delineato un quadro notevolmente complesso e sfaccettato sul tema della creatività. La si 

può osservare come un elemento legato al singolo, all’espressione dell’individuo: 

l’espressione creativa, infatti, è anche espressione del sé. Si è anche detto che i soggetti si 

trovano localizzati in luoghi fisici, nel nostro caso si può focalizzare in modo ancora più 

accurato il contesto individuando l’ambiente scolastico e la classe. Pertanto, non si tratta solo 

di avere buone idee, ma di avere spazio per raccontarsi, per esplorare la propria identità 

attraverso forme diverse. Infine, oltre ai soggetti e ai luoghi, la terza evidenza che ci appare 

sono le relazioni: la creatività fiorisce dove ci si sente accolti, dove si può essere autentici. 

 
6 Con pensiero divergente, si fa riferimento a quelle caratteristiche che per primo Guilford (1950) ha attribuito al 

modo di ragionare che è peculiare degli individui creativi (pp. 452- 453):  

“There is very likely a fluency factor, or there are a number of fluency factors, in creative talent. (...) It is rather 

that the person who is capable of producing a large number of ideas per unit of time, (...) has a greater chance of 

having significant ideas. (...) The creative person has novel ideas. (...) This can be tested in terms of the frequency 

of uncommon, yet acceptable, responses to items. (...) The individual‘s flexibility of mind, the ease with which he 

changes set, can possibly be indicated in several ways by means of test. (...) Much creative thinking requires the 

organizing of ideas into larger, more inclusive patterns. For this reason, we have hypothesized a synthesizing 

ability. As a counterpart to this, one might well expect an analyzing ability. Simbolic structures must often be 

broken down before new ones can be built. (...) From Gestalt psychology comes the idea that there may be a factor 

involving reorganization or redefinition of organized wholes. Many inventions have been in the nature of a 

transformation of an existing object into one of different design, function, or use”.  



 49 

Quando ciò accade, le differenze smettono di essere ostacoli e diventano possibilità: ciascuno 

porta nel gruppo un punto di vista unico, che arricchisce il percorso comune. 

In ambito educativo, la creatività potrebbe configurarsi come una risorsa generativa capace di 

intrecciare pensiero, emozioni e relazione. Potrebbe quindi essere utile interrogarsi su come 

educare alla creatività in un’ottica collaborativa, incoraggiando l’apertura, la curiosità, il 

piacere di cercare insieme. Significherebbe, in tal senso, coltivare quella disposizione creativa 

che nei bambini appare originaria e spontanea, una sorta di facilità espressiva libera da 

condizionamenti e inibizioni, capace di manifestarsi senza timore di giudizio.  

Winnicott (1971) affermava che la capacità di provare ancora stupore è essenziale nel 

processo della creatività, intendendo che si debba valorizzare le intuizioni fuori dagli schemi, 

creare spazi di libertà in cui sia possibile sperimentare senza paura. E vuol dire anche, per 

l’insegnante, saper accompagnare senza dirigere, facilitare senza imporre, accogliere 

l’inaspettato come parte del processo.  

In conclusione, la creatività fa bene ai contesti collaborativi perché li rende vivi, dinamici, 

inclusivi. Alimenta la motivazione, rafforza i legami, accende la partecipazione. È, al tempo 

stesso, strumento e risultato dell’apprendere insieme: una via per pensare il mondo con occhi 

nuovi, e per costruirlo, giorno dopo giorno, insieme agli altri. 

2.4 La scrittura creativa come strumento per generare e costruire comunità 

La scrittura collettiva potrebbe rappresentare una pratica educativa capace di coniugare 

espressione individuale e costruzione comunitaria. Non si tratterebbe semplicemente di 

sommare contributi singoli, ma piuttosto di avviare un vero processo di negoziazione, ascolto 

reciproco e co-costruzione del senso. In quest’ottica, scrivere insieme significherebbe abitare 

uno spazio comune di parola, in cui le identità si riconoscono, si confrontano, si trasformano. 

Tale dinamica richiama la visione di Bruner (1990), per cui la costruzione della conoscenza 

avviene sempre attraverso pratiche narrative e processi di negoziazione del significato 

all’interno di un cointesto culturale condiviso. 

Riflettendo su questa pratica, affiora alla mente un’immagine fortemente evocativa: quella 

delle antiche comunità riunite attorno al focolare. Nelle società orali, il racconto condiviso era 

non solo occasione di trasmissione del sapere, ma anche strumento generativo di 
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appartenenza e immaginazione. Gli anziani narravano storie che i più giovani ascoltavano con 

attenzione, ponendo domande, rilanciando narrazioni: si trattava di un’esperienza collettiva 

e partecipativa, che contribuiva alla coesione del gruppo. Nella loro revisione critica della 

Philosophy for Children, Bransford, Arbitman-Smith, Stein e Vy e (1985) sottolineano il fatto 

che le storie, in generale, «enfatizzano il processo di scoperta, di sviluppo, di revisione delle 

idee; ciò è del tutto diverso dai testi che presentano semplicemente il prodotto del pensare 

altrui» (p. 167; in Santi, 2006).  

Come evidenzia Walter Ong (1982), nella cultura orale la parola era un atto relazionale e 

performativo, e la narrazione rivestiva un ruolo fondamentale nella costruzione della memoria 

sociale e dell’identità collettiva. 

Con l’arrivo poi della produzione scritta, non è illogico pensare che tutte queste dinamiche 

comunitarie e dialogiche passassero progressivamente al foglio e alla penna. Se prima la 

narrazione orale aveva come unico supporto la memoria viva della comunità, ora la scrittura 

diventava strumento per sedimentare, ampliare e rilanciare quelle storie, trasformandole in 

patrimonio comune. In tale prospettiva, la scrittura collettiva potrebbe essere interpretata 

come una prosecuzione naturale – e trasformata – di quell’antica esigenza di narrare insieme, 

per dare senso al mondo e rinsaldare i legami all’interno di una comunità. Anche Ricoeur 

(1983), nel parlare di tempo e racconto, sottolinea come la narrazione – orale o scritta – 

consente di tessere relazioni tra individui e di costruire un’identità narrativa condivisa.  

La scrittura collettiva, in ambito educativo, può rappresentare una pratica capace di 

intrecciare espressione individuale e costruzione comunitaria. Non si tratterebbe, in tal caso, 

di una semplice somma di contributi individuali, ma dell’avvio di un processo condiviso fatto 

di negoziazione, ascolto reciproco e co-costruzione del senso. Scrivere insieme significa 

abitare un terreno dialogico, un vero e proprio spazio comune della parola, nel quale le 

soggettività si confrontano, si modificano e si rilevano. 

In questa prospettiva, si potrebbe ipotizzare una continuità simbolica con le antiche tradizioni 

orali: il gruppo raccolto attorno al fuoco, nel fienile o nella stalla, rappresentava un luogo di 

trasmissione culturale e relazionale. Come ricordano Ong (1982) e Havelock (1973), le culture 

orali si fondavano sulla circolarità narrativa e sulla partecipazione comunitaria. La parola, in 

questi contesti, non era solo intrattenimento, ma strumento educativo, veicolo di identità, 

memoria e coesione sociale. L’ipotesi che la scrittura collettiva contemporanea possa 
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assumere una funzione analoga – pur adattata al linguaggio e ai codici della modernità – 

appare dunque fondata sul piano simbolico e culturale.  

L’introduzione della scrittura, come osserva Goody (1977), ha reso possibile una 

sedimentazione della conoscenza e un’espansione della comunicazione oltre i limiti della 

presenza orale. È possibile pensare che la scrittura collettiva rappresenti una prosecuzione 

moderna di quell’antico bisogno di costruzione condivisa di senso.  

Sul piano relazionale, il processo della scrittura collettiva può attivare dinamiche di ascolto 

attivo, collaborazione e responsabilità condivisa. Come suggerisce Bruner (2001), 

l’apprendimento autentico si radica nella dimensione culturale e narrativa della mente, e 

l’aula può diventare un laboratorio discorsivo dove le storie sono costruite in comune. L’atto 

stesso di ascoltare e accogliere la parla dell’altro per integrarla nel testo comune può favorire 

un’etica della reciprocità e del rispetto. 

Dal punto di vista identitario, poi, la partecipazione alla costruzione di un testo collettivo 

consente a ciascuno di percepirsi come parte attiva e riconosciuta di una comunità. In questo 

processo, il soggetto non rinuncia alla propria voce, ma la intreccia con le altre, contribuendo 

a una narrazione che è più della somma delle sue parti.  

In ambienti scolastici aperti e inclusivi, la scrittura collettiva può dunque diventare un terreno 

fertile per esperienze educative trasformative. Tuttavia, perché ciò avvenga, occorre che le 

pratiche siano intenzionalmente strutturate e sostenute da un’adeguata cornice pedagogica. 

Tra le strategie didattiche che valorizzano questa pratica vi sono: 

• la lettera collettiva, in cui il gruppo elabora un messaggio comune indirizzato a un 

destinatario reale o simbolico; 

• il racconto a staffetta, dove la narrazione si costruisce progressivamente, passando di 

mano in mano tra i partecipanti; 

• la scrittura dialogica, che si sviluppa come una conversazione scritta, intrecciando 

punti di vista diversi in una narrazione polifonica; 

• la costruzione di manifesti o regolamenti di classe, esempi di scrittura collettiva 

applicata a contesti reali di gestione comunitaria. 

Queste pratiche non solo stimolano la creatività e la cooperazione, ma insegnano anche a 

rispettare tempi, ritmi, idee e parole altrui. 

Recuperare nella scuola il valore della scrittura collettiva, dunque, potrebbe rappresentare 

una scelta pedagogica capace di contrastare l’individualismo competitivo, promuovendo 
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invece un’idea di cultura come bene comune. In quest’ottica, l’insegnante agisce non come 

detentore del sapere, ma come regista di un processo collettivo, capace di facilitare 

l’emergere delle voci e di sostenere l’equilibrio tra struttura e libertà creativa (Canevaro, 2017; 

Ianes & Cramerotti, 2016). 

Don Lorenzo Milani, nella scuola di Barbiana, ha reso la scrittura collettiva un’esperienza 

pedagogica e politica di straordinaria forza. “Lettera a una professoressa” (1990) nasce come 

testo scritto “a più mani”, frutto di discussioni, riflessioni comuni, revisione collettiva. Per 

Milani, scrivere insieme era un atto di emancipazione: significava imparare a pensare 

criticamente e a dar voce alle ingiustizie vissute, trasformando l'esperienza individuale in 

racconto comune e consapevole. La scrittura collettiva a Barbiana non era una tecnica 

formale, ma una modalità per educare all'uguaglianza, alla partecipazione, alla 

corresponsabilità. 

Anche Paulo Freire, nella sua “Pedagogia degli oppressi” (2022), sottolinea il valore dialogico 

della parola scritta. Scrivere, per Freire, è un atto di presa di coscienza: solo attraverso la 

parola condivisa si può costruire una cultura critica e liberatrice. In questa prospettiva, la 

scrittura collettiva diventa strumento di lettura e trasformazione della realtà. 

Dal punto di vista psicologico e cognitivo, Lev Vygotskij (1978) aiuta a comprendere come il 

linguaggio sia un mezzo per il pensiero e la costruzione sociale del sapere. Nella scrittura 

collettiva, gli studenti operano nella zona di sviluppo prossimale, aiutandosi a vicenda a 

superare i propri limiti individuali e a raggiungere livelli più complessi di elaborazione. 

Non va trascurato il contributo di Jerome Bruner (1990), che nella sua teoria dell’identità 

narrativa sostiene che l’individuo costruisce sé stesso attraverso i racconti che crea e 

condivide. La scrittura collettiva, quindi, permette non solo di narrare il mondo, ma anche di 

ridefinire sé stessi all'interno di una comunità di senso. 

La pratica della scrittura collettiva sembra poter offrire molteplici benefici dal punto di vista 

educativo, soprattutto quando viene condotta all’interno di un ambiente dialogico e 

collaborativo. In primo luogo, appare in grado di stimolare il pensiero divergente, poiché 

sollecita l’integrazione di prospettive differenti. Inoltre, può favorire lo sviluppo di 

atteggiamenti di rispetto e ascolto reciproco, elementi fondamentali nella fase di ideazione e 

revisione. A livello relazionale, questa pratica sembra contribuire alla costruzione di un senso 

di appartenenza, poiché il prodotto finale non è di un singolo, ma di tutti. In questo senso, 
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potrebbe rappresentare anche un’esperienza significativa di responsabilità condivisa, poiché 

ogni parola scelta può incidere sul risultato comune. 

Non mancano tuttavia alcune criticità. La gestione dei conflitti che possono emergere in fase 

di scrittura, ad esempio, richiede attenzione educativa: divergenze di opinione possono 

generare tensioni che vanno affrontate in modo costruttivo. Anche la disparità nei contributi 

– con alcuni studenti più partecipi o dominanti rispetto ad altri – è un aspetto da monitorare, 

così come il rischio di cadere in un’eccessiva ricerca del consenso che porti ad appiattire i 

contenuti.  

Affinché la scrittura collettiva possa realizzare appieno il suo potenziale educativo, il ruolo 

dell’insegnate si configura come essenziale. Non si tratta di assumere una funzione correttiva 

o direttiva, ma piuttosto quella di facilitatore, capace di accompagnare il gruppo nel processo 

di riflessione, argomentazione e decisione condivisa. La parola, in questo contesto, cessa di 

essere un semplice strumento tecnico per farsi luogo di incontro, di relazione e di 

apprendimento reciproco. 

In conclusione, la scrittura collettiva può configurarsi come un dispositivo pedagogico 

significativo. Essa consente di trasformare l’aula in uno spazio laboratoriale dove la narrazione 

si fa pratica di cittadinanza, esercizio di pensiero critico, terreno di confronto e solidarietà. In 

tale ottica, scrivere insieme non significa solo produrre un testo, ma costruire una cultura del 

dialogo e della partecipazione. 

2.5 Educazione e lavoro cooperativo-collaborativo 

Educare alla collaborazione e alla cooperazione non può essere considerato un processo 

spontaneo o marginale, ma richiede una progettualità intenzionale e strutturata. Le pratiche 

educative che promuovono la collaborazione, la cooperazione tra pari e la partecipazione 

attiva si fondano su una visione dell’apprendimento come processo sociale, dialogico e 

trasformativo. Vygotskij sottolinea che ogni funzione nello sviluppo culturale del bambino 

appare due volte: prima a livello sociale, e successivamente a livello individuale (1934). 

L’apprendimento è dunque profondamente radicato nella relazione. 

In questo senso, modelli pedagogici come l’apprendimento cooperativo, il lavoro in comunità 

di ricerca e le pratiche laboratoriali assumono un ruolo centrale. L’apprendimento 



 54 

cooperativo, codificato e studiato da Johnson e Johnson (1999), si basa su alcuni principi 

fondamentali: l'interdipendenza positiva tra i membri del gruppo, l’interazione faccia a faccia, 

la responsabilità individuale, le competenze sociali e la riflessione sul processo di gruppo. 

Lungi dall’essere una semplice divisione dei compiti, la cooperazione educativa richiede 

un'intenzionalità metodologica che miri a sviluppare competenze cognitive, sociali ed emotive 

integrate. Essa implica la progettazione di ambienti di apprendimento nei quali siano 

valorizzati il confronto, la condivisione e la responsabilità reciproca. In questo contesto, 

cooperazione e collaborazione si distinguono per l’accento posto rispettivamente sul prodotto 

finale o sul processo condiviso, ma entrambe si fondano su principi comuni quali 

l’interdipendenza positiva, l’interazione diretta tra pari e la costruzione collettiva di 

significato. 

Anche la prospettiva di Dewey (1968) appare fondamentale: l’educazione autentica si realizza 

quando l’esperienza dell’apprendere è strettamente connessa all’esperienza del vivere 

insieme. In un ambiente educativo collaborativo, gli studenti non solo apprendono contenuti 

disciplinari, ma sviluppano capacità di dialogo, ascolto attivo, empatia, gestione dei conflitti e 

responsabilità condivisa. L'apprendimento diventa così un processo dinamico e 

intersoggettivo. 

La ricerca più recente sottolinea l'importanza della dimensione comunitaria 

dell'apprendimento creativo. Come evidenziato da Zorzi e Antoniello (2020), promuovere la 

creatività nelle intelligenze multiple significa favorire una scuola "di tutti e di ciascuno", in cui 

il pensiero divergente e il confronto collettivo sono strumenti di inclusione e crescita 

reciproca. 

Il modello della comunità di ricerca filosofica, ispirato alla Philosophy for Children di Matthew 

Lipman e ripreso e ampliato da Santi (2006), esemplifica questa prospettiva. In questo 

approccio, l'aula diventa uno spazio riflessivo dove ogni voce è accolta e il sapere si costruisce 

collettivamente: “i bambini non sono più solo i destinatari passivi del sapere, ma i protagonisti 

della costruzione del pensiero” (Santi, 2006, p. 30).  

Educare alla collaborazione significa dunque anche educare a vivere l’incertezza e 

l’imprevedibilità. Come evidenziano Zorzi, Camedda e Santi: “le pratiche didattiche devono 

essere improntate a favorire la co-costruzione della conoscenza, attraverso processi di 

negoziazione continua, in un clima accogliente e non giudicante” (2019, p.88). L'insegnante 

non è solo un "trasmettitore" di conoscenze, ma un "facilitatore" di processi dinamici, capace 
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di improvvisare consapevolmente a partire dalle esigenze del gruppo. L'inclusione e 

l'improvvisazione diventano, così, due dimensioni complementari della professionalità 

docente contemporanea. 

In tal senso, appare illuminante anche il concetto di "disordine armonico" proposto da Frank 

Barrett (2013). Barrett, studiando il jazz come metafora organizzativa, sottolinea che nei 

processi creativi collettivi "l'ordine e il disordine coesistono", e che la capacità di collaborare 

efficacemente nasce dalla disponibilità ad accogliere l’improvvisazione, l’imprevisto, la 

trasformazione. 

Trasferito all’ambito educativo, ciò significa che l'insegnante deve saper favorire spazi di 

imprevedibilità generativa, dove l'errore e il tentativo non riuscito diventano opportunità di 

crescita comune, e dove la rigidità cede il passo alla flessibilità creativa. 

Non a caso, anche Zorzi, Camedda e Santi (2019) insistono sulla necessità di "accogliere 

l’imprevisto come occasione educativa", sollecitando una professionalità docente capace di 

agire consapevolmente dentro l’incertezza. 

Il ruolo dell’insegnante, infatti, si configura sempre più come quello di accompagnatore 

competente, che sa costruire ambienti favorevoli alla collaborazione, capaci di valorizzare le 

diversità e di far emergere le potenzialità di ciascun alunno. Questo significa passare da una 

didattica dell’insegnamento a una didattica della relazione e della negoziazione, dove i 

processi creativi e cooperativi sono centrali non solo per il successo scolastico, ma anche per 

la crescita umana e sociale. Per Zorzi, Camedda, Santi  

 

Atteggiamenti inclusivi e attitudini improvvisative diventano in questo scenario di riferimento, 

disposizioni e strumenti che rafforzano e arricchiscono il profilo delle professionalità educative, 

come risposte capaci e consapevoli per affrontare situazioni complesse, impreviste e imprevedibili; 

strumenti che possono partire da disposizioni innate e personali, che si acquisiscono o affinano 

consapevolmente, che emergono nell’esperienza, dal proprio agire quotidiano e su cui si può 

riflettere criticamente. (Zorzi, Camedda, Santi, 2019, p. 94). 

 

Come evidenziato nell’articolo di Zorzi e Antoniello (2020), per favorire la collaborazione 

occorre “favorire processi di reciprocità, incoraggiare la corresponsabilità, valorizzare i diversi 

apporti individuali all’interno di un tessuto comune”. È una professionalità che richiede 

flessibilità, ascolto, capacità di accogliere la complessità. 
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Come sostiene Morin (1999), l’educazione deve abituare a pensare la complessità, a 

riconoscere le interconnessioni, a vivere il dialogo come spazio di costruzione comune. 

Educare alla collaborazione richiede quindi una visione olistica della conoscenza e delle 

competenze: sapere, saper fare, e soprattutto saper essere con gli altri. 

Se educare alla collaborazione richiede una progettualità intenzionale, è necessario che 

questa si traduca poi in pratiche concrete, capaci di attivare dinamiche di cooperazione reale 

e significativa. Gli ambienti di apprendimento devono essere ripensati come laboratori di 

cittadinanza, spazi in cui la relazione, il dialogo e la co-costruzione del sapere siano centrali.  

Alcune strategie operative si rivelano particolarmente efficaci nel promuovere la 

collaborazione e la cooperazione.  

Il “circle time” risulta una metodologia efficace e utile per consentire il dialogo paritetico e la 

costruzione della fiducia reciproca. All’interno di un cerchio, senza gerarchie rigide, ogni 

partecipante ha diritto di parola e diritto di ascolto. Attraverso domande aperte, riflessioni di 

gruppo, si costruisce un clima di rispetto e corresponsabilità.  Utilizzato con regolarità, il “circle 

time” diventa un rito che rinsalda il gruppo, favorisce l’espressione di emozioni e pensieri, 

sviluppa competenze di ascolto empatico e di negoziazione di significati.  

Un'altra strategia potente consiste nell'organizzare attività di negoziazione: simulazioni di 

problemi da risolvere insieme, decisioni da prendere in gruppo, progetti da pianificare 

collettivamente. In questi laboratori, l'obiettivo non è trovare "la soluzione giusta", ma 

imparare a confrontarsi, ad argomentare le proprie idee, a integrare i punti di vista altrui. La 

gestione dei conflitti viene valorizzata come occasione di crescita e non temuta come 

fallimento. 

La scrittura collettiva, come già è stato visto precedentemente, permette di esercitare la 

collaborazione su un piano sia simbolico che creativo. 

Attraverso la costruzione condivisa di racconti, lettere, manifesti o regolamenti, gli studenti 

sperimentano concretamente la fatica e la bellezza del costruire insieme. La scrittura collettiva 

favorisce inoltre il pensiero riflessivo, la responsabilità condivisa e la capacità di vedere il testo 

come un bene comune, frutto dell'intreccio delle diverse voci. 

Anche l’apprendimento cooperativo può essere supportato attraverso tecniche specifiche 

come:  
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• Think-Pair-Share: riflettere individualmente, confrontarsi a coppie, condividere nel 

gruppo; 

• Jigsaw (metodo a mosaico): ogni membro del gruppo diventa “esperto” di una parte 

del contenuto e poi la insegna agli altri; 

• Role playing cooperativi: assumere ruoli diversi all'interno di un problema da risolvere 

collettivamente. 

Queste metodologie consentono di sviluppare responsabilità individuale e interdipendenza 

positiva, pilastri dell'apprendimento cooperativo (Johnson & Johnson, 1999). 

Infine, i progetti interdisciplinari permettono di connettere competenze eterogenee 

all’interno di compiti autentici e complessi, promuovendo una cultura della complessità come 

auspicato da Edgar Morin (1999). Affrontando compiti reali che richiedono competenze 

diverse (scientifiche, artistiche, linguistiche, sociali), i gruppi di studenti imparano a valorizzare 

le risorse di ciascuno, a coordinarsi, a gestire tempi e compiti. 

In conclusione, promuovere pratiche educative cooperative e collaborative non significa 

soltanto migliorare i risultati di apprendimento, ma costruire una scuola autenticamente 

democratica, dove ogni individuo trova spazio per partecipare, contribuire e co-creare. Una 

scuola, come ricorda Dewey (1916), che sia "una società in miniatura" in cui si apprendono le 

forme della convivenza civile e della responsabilità condivisa. 

2.6 Il ruolo dell’improvvisazione nella didattica collaborativa 

L’improvvisazione, intesa come capacità di adattarsi, ascoltare e co-costruire nel momento 

presente, rappresenta una risorsa pedagogica fondamentale per la didattica collaborativa. 

Essa non equivale a casualità o mancanza di preparazione, ma si configura come una 

competenza professionale che richiede flessibilità mentale, attenzione alla complessità e 

disponibilità a rinegoziare i significati nel fluire dell’interazione educativa.  

In una prospettiva di apprendimento cooperativo-collaborativo, l’improvvisazione consente 

di valorizzare l’inaspettato come risorsa, sostenere la creatività situata e promuovere una 

partecipazione autentica, radicata nel “qui e ora” dell’aula. Frank Barrett (2013), analizzando 

l’improvvisazione jazzistica, introduce il concetto di "disordine armonico", ovvero quella 

condizione in cui ordine e imprevidibilità coesistono e generano innovazione. Trasposta in 
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ambito educativo, tale prospettiva suggerisce che la progettazione didattica, per essere 

autenticamente generativa, debba includere margini di apertura e non chiudersi in strutture 

troppo rigide.  

L’insegnante, in questo orizzonte, non è solo colui che prepara e gestisce l’ambiente di 

apprendimento, ma diventa un facilitatore-improvvisatore, capace di leggere i segnali deboli 

provenienti dagli studenti, di adattare strategie, di co-costruire percorsi di conoscenza che 

emergono dall’interazione. Come evidenziato da Zorzi (2020), l’insegnante che adotta un 

approccio improvvisativo "si pone in ascolto del gruppo e si rende disponibile a modificare la 

propria progettualità per rispondere alle esigenze che emergono nel processo educativo". 

L’improvvisazione educativa richiede dunque una professionalità complessa: implica il saper 

sospendere le proprie aspettative rigide, accogliere la pluralità dei contributi, creare spazi di 

apertura narrativa e cognitiva. Essa si alimenta di una progettualità elastica, capace di tenere 

insieme intenzionalità educativa e disponibilità al cambiamento. Come riportato nell'articolo 

di Zorzi, Camedda e Santi: 

 

 Il professionista – soprattutto nell’ambito educativo - deve essere consapevole che, nonostante 

prassi e abitudini consolidate, può essere che le cose non vadano come sono sempre andate, o può 

essere che si decida di farle andare in modo diverso […]. (2019; p. 93). 

 

Nella pratica scolastica, improvvisare non significa abbandonare la progettazione, bensì 

integrarla con la capacità di leggere il presente educativo come spazio di possibilità. È 

attraverso l'improvvisazione che il gruppo-classe può diventare realmente una comunità di 

apprendimento viva, capace di accogliere la diversità dei percorsi, di costruire significati 

condivisi e di trasformare l’imprevisto in risorsa. 

In conclusione, educare all'improvvisazione — per gli insegnanti e per gli studenti — significa 

educare alla flessibilità, alla responsabilità condivisa, alla capacità di abitare la complessità. 

Significa, in ultima istanza, riconoscere l'apprendimento come un processo sempre aperto, 

generativo e profondamente umano. 

Conclusione  
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Questo capitolo ha delineato i principali riferimenti teorici utili a fondare una pratica educativa 

cooperativa-collaborativa, intenzionale e riflessiva. Attraverso i concetti di fiducia, ascolto, 

dialogo, creatività, racconto e improvvisazione, si è cercato di costruire un quadro integrato 

che valorizzi la dimensione relazionale dell’apprendimento. Nel prossimo capitolo si passerà 

all’analisi metodologica del percorso sperimentale progettato, mostrando come questi 

principi possano essere tradotti in attività concrete e osservabili in un contesto di scuola 

primaria.  
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CAPITOLO TERZO 

Il filo delle storie: intrecciare relazioni e significati in classe 

 

3.1 Contesto e partecipanti 

La ricerca è stata condotta all’interno della classe seconda della scuola primaria “Duca 

D’Aosta”, appartenente all’Istituto Comprensivo di Villafranca Padovana e Limena (PD). L’IC si 

compone di 12 plessi: 1 scuola dell’infanzia, 7 primarie e 4 secondarie di primo grado. A partire 

dall’A.S. 2023/2024 sono stati introdotti e vengono sperimentati in tale istituto i modelli 

“Senza Zaino”7 per la scuola primaria e “D.A.D.A.”8 per la scuola secondaria. Nello specifico 

per la scuola primaria, contesto di interesse del progetto della tesi, aule, spazi ed ambienti 

sono stati arredati e allestiti per supportare tali modelli, con lo scopo di consentire la 

circolazione di stimoli emozionali e cognitivi tra gli studenti, in modo da favorire 

l’apprendimento degli stessi e promuovere motivazione, attivazione e partecipazione. A 

questi aspetti si affiancano progetti specifici che mirano a sviluppare competenze sociali ed 

emotive, come i percorsi di educazione al benessere, che attraverso attività guidate stimolano 

l’empatia, la cooperazione e la gestione dei conflitti. Inoltre, le attività laboratoriali, il coding, 

le esperienze CLIL e i percorsi artistici e teatrali sono pensati in modo da valorizzare il 

contributo di ciascuno all'interno di un progetto comune, rinforzando il senso di comunità e 

di corresponsabilità nell'apprendimento. 

Il progetto ha coinvolto la classe seconda del plesso sopra descritto composta da 18 maschi e 

5 femmine, per un totale di 23 alunni. Inoltre, sono state coinvolte anche due docenti 

curricolari della classe, rispettivamente insegnanti di italiano e matematica. Le ore dedicate 

 
7 Il modello “Senza Zaino per una scuola comunità”, ideato da Marco Orsi, nasce in Italia all’inizio degli anni 

2000 come approccio educativo fondato su ospitalità, responsabilità e comunità. Promuove ambienti di 

apprendimento accoglienti, cooperativi e inclusivi, nei quali gli studenti sono attivamente coinvolti nei processi di 

apprendimento e nella gestione dello spazio scolastico (Orsi, 2013). 
8 Il modello D.A.D.A. (Didattiche per Ambienti Di Apprendimento), introdotto da Ilaria Leoni e adottato 

prevalentemente nella scuola secondaria, prevede che siano gli studenti a spostarsi tra aule tematiche, predisposte 

per favorire l’apprendimento disciplinare attivo, laboratoriale e cooperativo. Il docente diventa così anche curatore 

dell’ambiente e facilitatore dei processi (Fattorini, 2024) 
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agli interventi sono state concordate in anticipo con entrambe e sono state suddivise negli 

orari delle due materie.  

Le due insegnanti sono state coinvolte in maniera differente. Innanzitutto, la docente di 

italiano si è resa disponibile alla sperimentazione nelle sue ore poiché interessata al progetto 

ideato e perché si agganciava molto bene al programma di scrittura che già stava svolgendo 

nella medesima classe; la docente di matematica ha messo a disposizione le sue ore e, seppur 

il progetto fosse fortemente adattato al contenuto della creazione di storie e della scrittura 

condivisa, c’è stato modo di adattare gli interventi durante le ore della stessa in chiave 

matematica (si vedrà poi nel dettaglio la suddivisione dei vari interventi). Infine, le insegnanti 

hanno osservato la conduzione delle varie attività attraverso l’uso e la compilazione di schede 

di osservazione precedentemente fornite loro; hanno assistito alla conduzione dei lavori più 

complessi senza interferire, consentendo al ricercatore di procedere secondo le indicazioni 

precedentemente definite per lo sviluppo del progetto.  

In una fase preliminare di osservazione, è stato possibile raccogliere informazioni utili a 

comprendere il contesto di apprendimento e le dinamiche relazionali già in atto nel gruppo 

classe. Le osservazioni iniziali sono state condotte con lo scopo di individuare pratiche 

educative preesistenti, abitudini consolidate e modalità di interazione significative tra pari e 

tra alunni e insegnanti. Questi elementi sono risultati fondamentali per calibrare la 

complessità e la gradualità del progetto, adattando gli interventi alle reali necessità e 

potenzialità del gruppo. Inoltre, la fase osservativa ha consentito di cogliere i punti di forza 

della classe e i possibili nodi critici su cui lavorare, permettendo un’impostazione più 

consapevole e mirata dell’intero percorso. 

La classe si è presentata fin da subito come un contesto vivace, dinamico e ricco di stimoli, 

composto da individualità molto eterogenee, ciascuna portatrice di caratteristiche, interessi e 

modalità relazionali uniche. Il clima scolastico, seppur vivace, si è rivelato positivo e 

collaborativo, caratterizzato da una buona disponibilità degli alunni alla partecipazione attiva. 

Proprio tale predisposizione ha costituito un terreno fertile su cui innestare attività mirate a 

potenziare ulteriormente le dinamiche collaborative e cooperative, consolidando competenze 

relazionali e riflessive attraverso un percorso intenzionale e strutturato. Non è mancata la 

rilevazione di criticità che sono state prontamente annotate per saper anticipare 

successivamente eventuali difficoltà o cambi di lavoro. La classe, seppur vivace e molto attiva, 

manifesta talvolta difficoltà di attenzione, anche a causa dell’elevato numero di alunni. Può 
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accadere che alcuni studenti si distraggano, dando origine a dinamiche di disturbo che 

coinvolgono progressivamente altri compagni, generano momenti di confusione che 

rallentano lo svolgimento delle attività didattiche. Si rileva la formazione di “gruppetti” che 

talvolta sono un elemento di forza e di attivazione dei lavori comunitari, ma possono anche 

essere un elemento che esclude chi non ne fa parte. Si creano così delle realtà di isolamento 

che a causa dell’elevato numero di studenti e della vivacità della classe rischiano di non essere 

rilevati dall’insegnante.  

Elemento distintivo della classe è l’adozione del modello educativo Senza Zaino, già attivo da 

un anno. Tale approccio ha favorito l’organizzazione della classe in quattro isole di banchi, 

promuovendo una didattica centrata sulla cooperazione e sulla responsabilizzazione degli 

studenti. I bambini risultano quindi abituati a lavorare in piccoli gruppi, a condividere materiali 

e idee, a negoziare ruoli e strategie comuni. 

Un’ulteriore pratica consolidata nella routine quotidiana della classe è il “circle time”9, un 

momento quotidiano di grande valore educativo, che si svolge all’inizio della giornata 

scolastica. Gli alunni, riuniti in cerchio, sono invitati a condividere liberamente emozioni, 

vissuti personali, pensieri o semplici osservazioni, in un contesto protetto, non giudicante e 

strutturato secondo regole condivise. Questo spazio di condivisione di attività e pensieri non 

è finalizzato solo alla comunicazione, ma assume un significato profondo sul piano relazionale 

ed emotivo: rappresenta un tempo dedicato all’ascolto, all’espressione di ogni studente e alla 

costruzione di un clima di fiducia reciproca.  

L’insegnante ha cura di lasciare che ogni bambino possa esprimersi, che ogni voce abbia pari 

dignità e che ogni bambino venga ascoltato e sappia ascoltare; la conduzione consente la 

turnazione e la strutturazione della conversazione nel rispetto dei tempi degli altri. In questo 

modo, il “circle time” diventa anche occasione per apprendere competenze trasversali, come 

l’empatia, la regolazione delle emozioni, la capacità di attendere il proprio turno, di sostenere 

le risposte dei compagni, di fare domande e restituire feedback.  

 
9 Il Circle Time nasce negli anni ’70 in ambito educativo, influenzato dalle teorie della psicologia umanistica di 

autori come Carl Rogers, Abraham Maslow e Rollo May, che valorizzano l’empatia, l’ascolto attivo e la crescita 

personale. Introdotto come spazio dialogico per promuovere l’espressione libera e il rispetto reciproco, si è poi 

strutturato grazie al contributo dell’educatrice inglese Jenny Mosley, che ne ha sistematizzato l’uso nelle scuole 

come pratica per lo sviluppo delle competenze socio-emotive e relazionali. 
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L’esperienza di tale pratica, già interiorizzata in parte dagli studenti, ha reso più agevole la 

proposta didattica in certe occasioni, facilitando l’attivazione di processi partecipativi e co-

costruiti. 

3.2 Metodologia qualitativa: lo studio di caso nella scuola primaria 

Il percorso progettato si colloca all’interno della cornice metodologica qualitativa dello studio 

di caso, intesa come approccio esplorativo e contestualizzato che consente di indagare in 

profondità un fenomeno educativo all’interno del suo ambiente naturale. Lo studio di caso 

non mira alla generalizzazione, bensì alla produzione di conoscenza situata e significativa, utile 

per comprendere le dinamiche educative nel loro farsi quotidiano (Yin, 2018). In ambito 

educativo, tale metodologia si configura come uno strumento utile per documentare e 

riflettere processi attivati in una specifica esperienza, attraverso un’articolazione di fasi che 

comprende l’osservazione, la progettazione, l’intervento e la riflessione critica (Bassey, 1999).  

In questo senso, il lavoro svolto non si è limitato alla semplice applicazione di un progetto 

didattico, ma ha rappresentato un tentativo consapevole di indagare e trasformare le 

dinamiche relazionali all’interno del gruppo classe. In questo senso, si configura come 

un’esperienza con intenzionalità di ricerca, fondata su un’ipotesi di partenza relativa 

all’efficacia delle pratiche collaborative e cooperative nell’attivare processi di fiducia, ascolto 

attivo ed espressione creativa. A sostegno di tale ipotesi, è stato adottato un disegno empirico 

che ha previsto la somministrazione di un questionario inziale e finale rispetto all’intero 

progetto, la raccolta sistematica di osservazioni in itinere e la documentazione delle pratiche 

attivate. 

Attraverso l’analisi qualitativa dei dati e una riflessione critica costante, il percorso ha 

generato ricadute conoscitive sia per gli alunni coinvolti sia per il laureando stesso, che ha 

potuto approfondire strumenti e sguardi propri della ricerca educativa. In questo senso, 

l’esperienza ha contribuito allo sviluppo di una competenza riflessiva fondata sulla continua 

negoziazione tra teoria e prassi, osservazione e interpretazione, progettazione e valutazione. 

Una modalità che prevede una riflessone su ciò che si sta facendo, certe volte persino mentre 

lo si sta facendo (Schön, 1993; p. 76). In questo senso Schön si esprime in merito al “riflettere 

nel corso dell’azione”, ossia che: 
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Se il senso comune riconosce il conoscere nell’azione, riconosce anche che talvolta pensiamo a ciò 

che stiamo facendo. Frasi come «pensare su due piedi», «avere prontezza di spirito», e «imparare 

attraverso l’esperienza» suggeriscono non solo che possiamo pensare sul fare ma che possiamo 

pensare su quello che facciamo mentre lo facciamo. (1993; p. 81). 

 

All’interno di questa cornice si è resa necessaria l’adozione di un impianto progettuale chiaro 

e strutturato, che permettesse di tradurre le esigenze rilevate nel contesto reale in un 

percorso educativo intenzionale, osservabile e documentabile. 

Il percorso didattico sviluppato ha seguito, per coerenza con le domande di ricerca poste, un 

modello di progettazione fondato sull’approccio della progettazione a ritroso (Backward 

Design), teorizzato da Wiggins e McTighe (2004). Questo approccio ribalta la logica 

tradizionale della progettazione didattica, proponendo di partire non dai contenuti o dalle 

attività, bensì dagli esiti desiderati di apprendimento. La progettazione si sviluppa in tre fasi 

distinte ma interdipendenti: 

1. Individuazione dei risultati attesi – ovvero la definizione chiara e intenzionale delle 

competenze, conoscenze e abilità che si desidera promuovere negli alunni; 

2. Definizione delle evidenze di apprendimento - ossia delle prove concrete che possano 

dimostrare l’effettiva comprensione e raggiungimento degli obiettivi; 

3. Pianificazione delle esperienze di apprendimento- vale a dire la selezione di attività, 

strategie e risorse funzionali agli obiettivi e coerenti con le evidenze previste.  

Nel contesto di questa ricerca, la prima fase si è concentrata sull’individuazione delle 

comprensioni durevoli, ovvero quelle idee e concetti fondamentali che si desiderava gli alunni 

potessero interiorizzare in modo stabile e trasferibile. Tali comprensioni trovano fondamento 

nelle Indicazioni Nazionali per il Curricolo (MIUR, 2012), che valorizzano lo sviluppo delle 

competenze relazionali, comunicative e sociali come parte integrante del profilo dello 

studente al termine del primo ciclo di istruzione: “l’alunno utilizza gli strumenti di conoscenza 

per comprendere sé stesso e gli altri, rispetta le regole condivise, collabora con gli altri per la 

costruzione del bene comune”. Inoltre, essi si allineano alle Competenze Chiave per 

l’apprendimento permanente definite dal Consiglio dell’Unione Europea (2007), in 

particolare: 
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• La competenza sociale e civica, che implica l’abilità di comunicare in modo 

costruttivo, di collaborare efficacemente e di mostrare empatia; 

• La competenza in consapevolezza ed espressione culturale, che include la 

capacità di esprimersi attraverso diverse forme artistiche e creative; 

• La competenza personale, che comprende lo sviluppo dell’autoefficacia, della 

riflessività e dell’iniziativa. 

Si è inteso promuovere nei bambini lo sviluppo della fiducia (intesa sia come autostima, fiducia 

reciproca e nel processo), della capacità di ascolto attivo e dialogo, dell’espressione creativa 

e della disponibilità alla collaborazione. Questi obiettivi, seppur non immediatamente legati 

ad un campo disciplinare specifico, sono stati assunti come assi portanti del percorso, in 

quanto ritenuti fondamentali per la costruzione di un ambiente relazionale positivo e per 

l’efficace realizzazione di pratiche cooperative e collaborative.  

La seconda fase ha riguardato la scelta delle modalità con cui rendere visibili e osservabili tali 

apprendimenti. A questo scopo, è stata privilegiata la produzione di lavori concreti, intesi sia 

come elaborati individuali sia come prodotti collettivi derivanti da momenti di confronto e di 

co-costruzione: narrazioni condivise, cartelloni, elaborati grafico-visivi. L’attenzione è stata 

posta non solo sul prodotto finale, ma anche sul processo: le modalità con cui gli alunni si sono 

messi in gioco, le dinamiche relazionali attivate, la qualità dl dialogo tra pari e l’evoluzione del 

gruppo nel tempo sono stati indicatori significativi per valutare il raggiungimento degli 

obiettivi. Le attività sono state documentate anche attraverso fotografie, osservazioni 

sistematiche, raccolta di materiali e registrazioni audio, al fine di costruire un quadro 

articolato e attendibile dei risultati ottenuti.  

Infine, la terza fase ha previsto la pianificazione delle attività didattiche, coerenti con i 

traguardi individuati e funzionali alla loro realizzazione. Il percorso si è sviluppato in modo 

graduale e progressivo, partendo da esperienze finalizzate a rafforzare la conoscenza 

reciproca, la fiducia e la disponibilità all’ascolto, per poi arrivare a proposte più strutturate 

basate su lavori cooperativi e/o collaborativi e sulla produzione condivisa di artefatti creativi 

(come storie, illustrazioni e disegni). Ogni attività è stata pensata come strumento per 

apprendere insieme, non solo in senso cognitivo ma anche relazionale e sociale, favorendo 

così un apprendimento situato e significativo. L’adozione di una metodologia attiva, sviluppata 

attraverso metodi didattici come il cooperative learning, il “circle time”, lavori di gruppo 
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guidati, il brainstorming, ha reso possibile un coinvolgimento autentico degli alunni, 

valorizzandone le risorse personali e stimolando una partecipazione consapevole. 

L’intero impianto progettuale è stato dunque costruito “a ritroso”, tenendo sempre presente 

la meta educativa da raggiungere e interrogandosi costantemente su cosa dovesse rimanere 

significativo e trasformativo per i bambini coinvolti. Questo approccio si è rivelato 

particolarmente adatto per sostenere una didattica laboratoriale, inclusiva e centrata sul 

soggetto, permettendo di armonizzare comprensioni durevoli, modalità di valutazione e 

strategie operative in un quadro unitario e coerente. 

3.3 Strumenti di raccolta dati 

Nel corso del progetto sono stati utilizzati diversi strumenti di raccolta dati, pensati e 

progettati in modo da garantire un’osservazione sistemica, pluri-prospettica e coerente con 

gli obiettivi posti durante l’ideazione del progetto. 

L’intento era quello di documentare in profondità il processo di apprendimento e 

trasformazione degli alunni, con particolare riferimento allo sviluppo delle tre dimensioni: 

fiducia, ascolto attivo ed espressione creativa.  

L’integrazione tra strumenti differenti ha permesso di raccogliere dati eterogenei e 

complementari, offrendo un quadro ricco, coerente con la natura partecipativa del progetto. 

3.3.1 Osservazioni partecipanti e schede valutative 

Un primo strumento trasversale all’intero percorso è stato rappresentato dalle osservazioni 

in classe, condotte durante lo svolgimento delle attività. Queste osservazioni hanno permesso 

di monitorare l’evolversi delle dinamiche di gruppo, i comportamenti emergenti, le interazioni 

spontanee tra pari e la risposta emotiva e partecipativa degli alunni alle proposte; in ultima 

anche le eventuali riflessioni correttive da adottare negli interventi successivi a fronte di 

dinamiche inattese ma comunque emerse nel corso dell’attività precedente. Seguendo 

l’approccio dell’osservazione partecipante (Cohen, Manion & Morrison, 2018), il laureando ha 

assunto un ruolo attivamente coinvolto nella realtà osservata, con l’obiettivo di cogliere i 

significati impliciti nei comportamenti e le trasformazioni emergenti nei processi relazionali.  

In questo contesto, le osservazioni condotte sono state documentate attraverso note di 

campo redatte al termine di ciascun intervento, allo scopo di registrare in modo riflessivo 
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quanto emerso durante le attività. Questo strumento ha reso possibile una riflessione critica 

in itinere, utile anche per apportare eventuali adattamenti nella proposta progettuale. 

Parallelamente, è stata utilizzata una scheda valutativa per ciascun intervento del progetto, 

compilata dall’insegnate curricolare sulla base dell’osservazione del laureando durante la sua 

gestione dell’intervento. La scheda è stata strutturata in una parte a giudizio numerico e in 

un’altra, invece, con domande aperte di valutazione e feedback costruttivo (Allegato 1). 

Questo strumento ha consentito di triangolare i dati ottenuti attraverso le osservazioni dirette 

e le restituzioni degli alunni, aggiungendo uno sguardo esterno e professionale che ha 

arricchito l’analisi complessiva dell’esperienza.  

3.3.2 Questionari iniziale e finale 

Oltre agli strumenti osservativi, è stato costruito e somministrato un questionario, proposto 

in due diversi momenti del percorso, all’inizio e al termine del progetto, con l’obiettivo di 

monitorare eventuali variazioni nelle dimensioni oggetto di indagine – fiducia, ascolto attivo 

ed espressione creativa.  

Il questionario, costruito ad hoc per la presente ricerca, mirava a sondare la percezione di 

fiducia, ascolto attivo e creatività dei bambini, rispetto al rapporto con i compagni. La modalità 

di somministrazione ha tenuto conto dell’età dei partecipanti, privilegiando un linguaggio 

accessibile e l’uso di domande semplici a scelta multipla e affiancate da indicatori grafici, in 

modo da poter contestualizzare meglio le diverse risposte.  

La prima somministrazione, a inizio progetto, ha avuto una funzione diagnostica, volta a 

delineare una mappa delle rappresentazioni iniziali e dei vissuti individuali; la seconda 

somministrazione, a fine percorso, ha invece permesso di rilevare eventuali cambiamenti negli 

atteggiamenti, nella consapevolezza o nelle disposizioni relazionali, fornendo una forma di 

valutazione formativa e trasformativa (Trinchero, 2013). 

3.3.3 Focus Group conclusivo 

A conclusione del percorso è stato realizzato un focus group con l’intera classe, condotto in 

un contesto informale ma intenzionalmente guidato. L’incontro, della durata di circa 30 

minuti, è stato gestito direttamente allo studente-ricercatore, subito dopo la 

somministrazione del questionario finale. 
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Il focus group è stato progettato come uno strumento di ascolto collettivo e di restituzione 

conversazionale dell’esperienza vissuta. L’obiettivo era duplice: da un lato, raccogliere dati 

qualitativi sul vissuto degli alunni; dall’altro, attivare un momento meta-riflessivo che 

valorizzasse la narrazione condivisa e favorisse una maggiore consapevolezza rispetto al 

percorso svolto (Mortari, 2009). 

Durante il focus group, sono state proposte domande aperte che invitavano gli alunni a 

esprimere opinioni, difficoltà, soddisfazioni e apprendimenti relativi a ciascuna delle tre 

dimensioni esplorate. Era stata inizialmente prevista una scala da 1 a 10 per assegnare un 

punteggio agli aspetti discussi, ma in fase di conduzione è emersa una difficoltà generalizzata 

nell’utilizzo di una scala numerica ampia. Per questo motivo, la scala di valutazione è stata ri-

significata in itinere, traducendo la misurazione da 1 a 10, in 3 livelli di categorie significative: 

• 10: esperienza molto positiva / obiettivo pienamente raggiunto; 

• 5: esperienza parzialmente positiva / migliorabile; 

• 0: esperienza negativa / obiettivo non raggiunto. 

Il focus group è stato audio-registrato e successivamente trascritto manualmente per 

permettere un’analisi tematica dei dati emersi. Questa analisi ha permesso di individuare 

ricorrenze significative, frasi rappresentative e nuclei interpretativi, successivamente discussi 

nel capitolo successivo.   

3.3.4 Triangolazione e coerenza metodologica 

L’adozione di strumenti eterogenei – osservazioni partecipanti, restituzioni dell’insegnate, 

questionari individuali e focus group collettivo – ha permesso una triangolazione dei dati che 

rafforza la validità e l’attendibilità dell’analisi all’interno dello studio di caso.   

Questa scelta si fonda sull’esigenza di indagare in profondità un contesto specifico, 

osservando le trasformazioni relazionali e comunicative che si sono sviluppate nel gruppo-

classe nel corso del progetto. 

In particolare, la combinazione di dati osservati, valutazioni eterodirette, percezioni 

soggettive (questionari) e narrazioni collettive (focus group) ha reso possibile una 

documentazione ricca e sfaccettata del fenomeno osservato, restituendo uno sguardo attento 

sia ai processi individuali, sia alle dinamiche collettive merse. 
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3.4 Struttura dell’intervento e tempistica del percorso 

L’intervento si è articolato in nove attività didattiche, organizzate in tre fasi distinte. Ogni fase 

seguiva la medesima struttura tematica: un’attività centrata sulla fiducia, una sull’ascolto 

attivo e una sull’espressione creativa. Tuttavia, la complessità delle proposte aumentava 

progressivamente da una fase all’altra, secondo una logica di apprendimento a spirale che 

permetteva agli alunni di approfondire e consolidare, in modo graduale, le competenze 

relazionali e comunicative. Al termine delle nove attività, il percorso si è concluso con 

un’attività laboratoriale finale, pensata per integrare e mettere in pratica le abilità sviluppate. 

Questa articolazione consentiva di partire dalla creazione di un clima accogliente e si orientava 

progressivamente verso esperienze cooperative e collaborative più complesse e autonome. 

L’intero progetto era inoltre caratterizzato da un atteggiamento flessibile e aperto 

all’improvvisazione educativa, con l’intento di lasciare spazio all’espressione autentica e 

spontanea dei bambini, in linea con i principi della pedagogia attiva e laboratoriale.  

 

Il progetto si è sviluppato nell’arco di circa due mesi e mezzo (per un totale di 20 ore), tra il 20 

febbraio e il 30 aprile 2025. In particolare, il questionario iniziale è stato somministrato in data 

20/02/2025 prima di cominciare le attività del progetto, mentre quello finale è stato posto il 

30/04/2025 a conclusione dell’intero intervento, inclusa l’attività laboratoriale finale. 

Le attività didattiche si sono svolte con cadenza settimanale, a partire dal 7 marzo e fino al 28 

aprile 2025, con una sospensione dell’intervallo dal 30 marzo al 6 aprile, dovuta a impegni 

organizzativi della scuola. Complessivamente sono state proposte nove attività, articolate in 

tre fasi, più un laboratorio finale conclusivo. 

Ogni attività aveva una durata media di un’ora e si svolgeva in un unico incontro, ad eccezione 

delle attività 2, 6, 7 e 8, che, richiedendo tempi di sviluppo e rielaborazione più ampi, sono 

state articolate in incontri da due ore. Il laboratorio conclusivo è stato realizzato in data 

28/04/2025 e ha avuto una durata complessiva di tre ore.  

Fase 1: Fondamenti di fiducia, ascolto e creatività (Attività 1-3) 

Obiettivo: Costruire un ambiente sicuro, in cui i bambini possano sentirsi liberi di esprimersi, 

ascoltarsi e iniziare a esplorare la propria creatività e quella dei compagni. Tutte le attività 
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proposte favoriscono il confronto tra pari, il riconoscimento reciproco e la valorizzazione dei 

contributi individuali all’interno di un processo condiviso. 

• Il gioco delle presentazioni creative (fiducia)  

L’attività prende spunto dall’albo “Il Bimboleone e altri bambini”, scritto da Gabriele Clima e 

illustrato da Giacomo Agnello Modica, con l’intento di favorire la sospensione del giudizio e la 

conoscenza reciproca. Gli alunni, dopo aver udito la lettura dell’albo da parte dell’insegnante, 

disegnano individualmente su un foglio il “bimbo animale” che più li rappresenta; hanno la 

possibilità di creare anche animali che non sono presenti nel libro e creare le chimere che più 

gli piacciono. Al termine ognuno condivide quanto realizzato in plenaria durante un momento 

di “circle time”. L’attività è collaborativa perché pone al centro la narrazione di sé in un 

contesto di ascolto empatico, dove ogni partecipante è invitato a valorizzare e accogliere le 

differenze degli altri, contribuendo alla costruzione di un clima di fiducia condivisa. 

• Il gioco dell’ascolto attivo (ascolto-dialogo) 

Attraverso il gioco del “telefono senza fili” i bambini allenano l’attenzione all’altro e la capacità 

di ascoltare con attenzione, rispettando il turno di parola e memorizzando informazioni in 

modo chiaro. L’attività ha una forte componente collaborativa: il successo dipende dal 

contributo di tutti e ogni errore o distrazione impatta sull’intero gruppo. In questo modo, si 

crea un contesto di relazione basata su un ascolto attento e focalizzato, in cui ciascun bambino 

è responsabile del processo comunicativo collettivo. 

• Copertina del libro (espressione creativa) 

Ogni alunno immagina e realizza la copertina del proprio “libro immaginario”, stimolando 

l’espressione personale e l’uso del linguaggio visivo come forma di comunicazione e 

narrazione di sé. Viene allestito uno spazio contenente: fogli di giornale, carta da regalo, 

pannolenci, stickers, colla vinilica e altro materiale per il decoupage; ogni alunno aveva modo 

di utilizzare il materiale fornito per decorare la propria copertina. I materiali messi a 

disposizione vengono esplorati anche attraverso il dialogo con i compagni, che si scambiano 

idee, suggerimenti e ispirazioni. Il prodotto è individuale, ma il processo si sviluppa all’interno 

di un contesto sociale, dove l’espressività di ciascuno si alimenta anche dell’interazione con 

gli altri.  
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Fase 2: Sviluppo delle dinamiche di gruppo (Attività 4-6) 

Obiettivo: Approfondire rafforzare la comunicazione interpersonale, sviluppando l’ascolto 

attivo, il dialogo e l’espressione creativa in modo più strutturato.  

• La storia a catena (fiducia) 

I bambini, divisi in gruppi di cinque, sono organizzati in forma di staffetta. Ogni gruppo lavora 

su un unico foglio, destinato a diventare uno storyboard collettivo composto da cinque 

sequenze illustrate. Il promo bambino riceve un breve incipit narrativo, da cui trarre 

ispirazione per disegnare il primo fotogramma della storia. Una volta completato il proprio 

disegno, piega il foglio in modo da nascondere parzialmente la propria illustrazione, lasciando 

visibile solo una parte del frame.  

Il secondo bambino, a partire da quel piccolo frammento visibile, deve immaginare il 

proseguimento della storia e realizzare il secondo fotogramma, fidandosi delle scelte del 

compagno precedente. A sua volta, piega il foglio per nascondere parte del proprio disegno, 

lasciando un indizio visivo al successivo. La staffetta continua così fino all’ultimo componente 

del gruppo, che chiude la narrazione. In questa dinamica, ogni bambino si affida al contributo 

del compagno precedente e allo stesso tempo si assume la responsabilità di lasciare al 

successivo un input comprensibile ma non vincolante. La storia prende così forma in modo 

condiviso, a partire da una fiducia reciproca e dalla valorizzazione del contributo di ciascuno 

• La conversazione convergente (ascolto-dialogo) 

I bambini, in gruppetti di cinque, ricevono una storia illustrata suddivisa in cinque fotogrammi, 

distribuiti casualmente tra i membri. Ognuno deve spiegare verbalmente ciò che è 

rappresentato sulla propria carta senza mostrarla agli altri. I membri del gruppo devono quindi 

riorganizzare insieme la sequenza corretta della storia, discutendo e confrontandosi sulle 

descrizioni ascoltate. 

L’intero processo richiede una comunicazione chiara, un ascolto attivo e una riflessione 

condivisa. Il successo dipende dall’equilibrio tra l’espressione personale e la costruzione 

collettiva del senso, facendo emergere il dialogo come strumento di collaborazione.  

• Raccontiamo una storia (espressione creativa) 

L’attività si è basata sul gioco “Il Narratore” di Ludic Family. Gli alunni sono stati suddivisi in 

piccoli gruppi, ciascuno composto da 5 partecipanti. Ogni gruppo ha ricevuto un set di carte, 

da utilizzare per la costruzione della narrazione. 

L’attività si è svolta in due fasi: 
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1. Selezione delle carte: gli alunni hanno pescato un numero predeterminato di 

carte, che rappresentavano elementi narrativi come personaggi, ambientazioni o 

oggetti. Queste carte sono state poi disposte in sequenza scelta dai partecipanti. 

2. Costruzione della storia: a partire dalla sequenza di carte selezionata, ogni 

gruppo ha collaborato per creare una storia coerente, utilizzando le carte come 

stimoli creativi da inserire nel racconto. Ogni membro del gruppo ha contribuito 

attivamente, proponendo idee e sviluppi narrativi, favorendo così l’interazione e la 

co-costruzione della storia.  

La natura fortemente collaborativa dell’attività emerge dalla necessità di integrare le visioni 

individuali in una narrazione coerente e significativa, in cui il prodotto finale è frutto di 

un’elaborazione autenticamente collettiva. 

Fase 3: Consolidamento e autonomia (Attività 7-9) 

Obiettivo: Consolidare le competenze relazionali e comunicative acquisite, stimolando 

l’autonomia, la creatività collettiva e la fiducia nei processi di co-creazione. 

• Un personaggio, tante mani (fiducia) 

In gruppi di 4-5 bambini, ogni partecipante avvia un disegno su un foglio bianco, che viene poi 

passato e completato a turno dagli altri compagni. Nascono così personaggi fantastici e unici, 

in cui ciascun contributo si intreccia con quello degli altri. L’attività si basa sull’interdipendenza 

positiva: ciascun bambino deve fidarsi delle intenzioni espressive degli altri e accettare che il 

proprio contributo venga modificato o trasformato in modo creativo. È un esercizio di rinuncia 

al controllo individuale in favore di una costruzione estetica e narrativa collettiva.  

• Escape room matematica 

In questa attività interdisciplinare, i bambini, organizzati in piccoli gruppi, affrontano insieme 

una serie di enigmi matematici integrati in una narrazione. Ogni sfida risolta consente di 

sbloccare la tappa successiva della storia.  

La risoluzione dei quesiti richiede confronto e ascolto, stimolando la partecipazione attiva di 

tutti i componenti del gruppo. La dinamica ludica rende il pensiero matematico un’esperienza 

condivisa, rafforzando la coesione e la responsabilità collettiva nel raggiungimento degli 

obiettivi. 
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• Improvvisazione teatrale 

Gli alunni, singolarmente, a coppie o in piccoli gruppi, mettono in scena brevi situazioni 

suggerite dall’insegnante. L’obiettivo è favorire l’espressione corporea e verbale, l’empatia e 

la spontaneità nella comunicazione. Il prodotto scenico non è predefinito, ma nasce istante 

per istante da un processo creativo collettivo. 

Attività conclusiva: Laboratorio finale 

L’intervento si conclude con un laboratorio creativo finale, finalizzato a mettere in pratica in 

modo autonomo e collaborativo le competenze relazionali, comunicative e creative maturate 

nel corso del progetto. Ogni gruppo è organizzato come una piccola redazione editoriale, in 

cui ciascun bambino ha assunto un ruolo attivo e complementare all’interno del gruppo: 

autori, illustratori, titolisti.  

A partire da stimoli narrativi offerti attraverso l’uso degli story cubes, ogni gruppo ha ideato e 

realizzato una storia originale, curandone collettivamente tutti gli aspetti: trama, illustrazione, 

titolo e copertina. La progettazione della narrazione ha richiesto un confronto continuo, un 

ascolto reciproco attento e una distribuzione dei compiti condivisa.  

L’attività ha rappresentato un esercizio di co-costruzione particolarmente significativo: ha 

stimolato la responsabilità condivisa, il rispetto dei diversi contributi e la capacità di integrare 

l’espressività individuale all’interno di un progetto comune. Il prodotto finale, frutto della 

collaborazione tra pari, ha assunto una forte valenza simbolica, testimonianza concreta della 

possibilità di creare insieme.  

3.5 Metodo di analisi dei dati 

L’analisi dei dati raccolti nel corso del progetto è stata condotta secondo un approccio di tipo 

misto (mixed method), che integra strumenti propri dell’analisi qualitativa – come le note di 

campo e le osservazioni strutturate – con modalità di rilevazione e trattamento dei dati 

quantitativi, come questionari a scala Likert somministrati all’inizio e alla fine dell’intervento 

(Albanesi et al., 2021). La scelta di questo approccio integrato risponde all’esigenza di 

comprendere la complessità del contesto educativo indagato, cogliendo non solo i 

cambiamenti osservabili nei comportamenti degli alunni, ma anche le trasformazioni più sottili 

nei vissuti, nelle percezioni e nelle dinamiche relazionali (Cuconato & Walther, 2015).  
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Come sottolinea Picci (2012), i metodi misti rappresentano oggi un orientamento emergente 

nella ricerca educativa, capace di superare la dicotomia tra paradigmi qualitativi e quantitativi, 

con una logica pragmatica che consente di integrare punti di vista differenti – oggettivi e 

soggettivi – per cogliere in modo più completo la complessità dei fenomeni educativi. La 

combinazione di fonti e tecniche diverse consente una triangolazione dei dati, rafforzando la 

validità interna dei risultati e offrendo una visione più ampia dei processi attivati durante il 

progetto. Questo tipo di approccio è particolarmente efficace nello studio di ambienti 

educativi reali, dove l’interazione tra fattori individuali e relazionali richiede strumenti di 

lettura flessibili e complementari (Creswell & Plano Clark, 2018). L’integrazione di dati 

qualitativi e quantitativi consente inoltre di articolare in modo più profondo la comprensione 

delle esperienze vissute dagli alunni, tenendo insieme dimensione soggettiva e osservazione 

sistematica (Mortari, 2007). 

Dal punto di vista qualitativo, i dati derivanti dalle osservazioni in classe, dalle griglie compilate 

dalle docenti e dal focus group conclusivo sono stati analizzati attraverso una codifica 

tematica. Questo processo ha previsto l’identificazione e la categorizzazione di ricorrenze 

significative, in particolare in relazione alle tre dimensioni chiave del progetto: fiducia, ascolto 

attivo ed espressione creativa. L’analisi tematica, secondo Braun e Clarke (2006), consente di 

individuare pattern di significato all’interno dei dati testuali, mantenendo un equilibrio tra 

rigore metodologico e sensibilità interpretativa. La codifica è avvenuta in modo induttivo, a 

partire dalle evidenze emergenti del contesto, ma anche con riferimento alle categorie 

teoriche definite in fase progettuale.  

Per quanto riguarda la componente quantitativa, i dati raccolti tramite il questionario 

strutturato, somministrato due volte: una all’inizio del percorso, con funzione diagnostica e 

orientativa, e una alla fine, per rilevare le eventuali trasformazioni avvenute. Il questionario, 

somministrato individualmente a ciascun alunno, includeva domande strutturate secondo una 

scala Likert, costruite per rilevare le percezioni che i bambini hanno di sé rispetto alle tre 

dimensioni indagate nel progetto (sviluppo di fiducia, ascolto attivo ed espressione creativa 

attraverso attività di natura collaborativa o cooperativa). Le risposte erano formulate in modo 

da permettere ai bambini di esprimere il grado di accordo o di frequenza rispetto a ciascuna 

affermazione.  

In seguito, i risultati sono stati confrontati in termini di frequenze, tendenze e variazioni 

ricorrenti, al fine di evidenziare eventuali trasformazioni nelle disposizioni individuali rispetto 
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alla fiducia nei compagni, alla disponibilità all’ascolto e alla propensione alla creatività 

condivisa. Questa analisi non intende produrre generalizzazioni statistiche, ma fornire 

indicazioni esplorative utili a leggere in modo integrato il processo di apprendimento attivato 

in questo specifico studio di caso.  

L’integrazione tra analisi qualitativa e quantitativa ha permesso di arricchire la validità interna 

della ricerca e offrendo una lettura più complessa e sfaccettata degli esiti del progetto. La 

combinazione di fonti diverse ha reso possibile cogliere non solo i risultati attesi, ma anche gli 

effetti collaterali positivi, le resistenze, i miglioramenti relazionali e le forme di partecipazione 

emerse nel corso del percorso. 

3.6 Riflessione critica del percorso 

Il percorso è stato progettato secondo una logica di apprendimento a spirale, nella quale le 

tre dimensioni che si desideravano incrementare (fiducia, ascolto attivo ed espressione 

creativa) sono state sviluppate in modo ricorsivo e intrecciato, favorendo il rafforzo 

vicendevole delle dimensioni, nel tempo. Ogni nuova attività ha rappresentato un’opportunità 

per consolidare quanto emerso nelle fasi precedenti, rielaborandolo in chiave nuova e 

rilanciandolo in contesti collaborativi sempre più complessi. Tale struttura ha permesso di 

costruire un apprendimento progressivo ma non lineare, in cui l’attenzione alla relazione e al 

processo ha avuto pari dignità rispetto agli esiti osservabili.  

L’approccio adottato, graduale e sistematico, ha inteso creare le condizioni per favorire lo 

sviluppo di una maggiore apertura interpersonale, una più consapevole gestione della 

comunicazione tra pari e una crescente autonomia nella produzione creativa. Il margine 

lasciato all’improvvisazione e alla co-costruzione ha avuto un ruolo chiave nel mantenere vivo 

l’interesse, nel valorizzare la soggettività di ciascun alunno e nell’adattare l’azione educativa 

alle esigenze emergenti del gruppo.  

Tale progettazione si è dunque mossa all’interno di una cornice dinamica e dialogica, in cui 

l’apprendimento è stato concepito come un processo relazionale e trasformativo. In questa 

prospettiva, il percorso si propone non solo come insieme di attività didattiche, ma come 

dispositivo formativo intenzionale, costruito per attivare processi profondi di riflessione, 

interazione e crescita reciproca. 
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Nel capitolo successivo, verranno analizzati i dati raccolti attraverso gli strumenti predisposti 

e discussi i principali elementi emersi, al fine di valutare in che misura e in quali forme gli 

obiettivi educativi delineati in questa fase progettuale abbiano trovato riscontro nella realtà 

della pratica scolastica. 
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CAPITOLO QUARTO 

Analisi dei risultati e discussione 

 

4.1 Presentazione dei risultati 

In questa sezione vengono presentati i risultati emersi dal percorso progettuale presentato. I 

dati sono stati raccolti utilizzando più strumenti qualitativi e quantitativi: 

• Somministrazione agli alunni di un questionario, in fase iniziale e finale del progetto; 

• Conduzione di un focus group finale con l’intero gruppo classe; 

• Raccolta di schede di osservazione compilate dalle insegnanti presenti; 

• Documentazione fotografica dei lavori durante le attività. 

L’organizzazione dei dati raccolti è strutturata in due passaggi distinti: una prima fase 

descrittiva, in cui i risultati vengono presentati attraverso una combinazione di strumenti 

visuali (grafici e tabelle) e brevi testi esplicativi; e una seconda fase interpretativa, in cui tali 

risultati vengono analizzati e discussi in relazione alla domanda di ricerca e al quadro teorico 

di riferimento. Questo approccio consente di distinguere la presentazione dei dati dalla loro 

elaborazione critica, evitando sovrapposizioni tra esposizione e interpretazione.  

4.1.1 Risultati del questionario iniziale e finale 

Il questionario somministrato agli alunni era composto da 10 item, suddivisi nelle tre 

dimensioni principali: percezione della fiducia (in sé, negli altri e nel processo), disponibilità 

all’ascolto attivo, e propensione all’espressione della creatività. Nove item prevedevano una 

risposta su scala Likert a tre punti, accompagnata da emoticon esplicative per facilitare la 

comprensione da parte dei bambini: tre item relativi alla fiducia, quattro all’ascolto attivo e 

due alla creatività. Il decimo item, sempre riferito alla dimensione della creatività, consisteva 

invece in una domanda a risposta aperta, pensata per stimolare una riflessione più personale 

e libera.  

Il questionario è stato somministrato in forma cartacea a tutta la classe, durante l’orario 

scolastico, in due momenti distinti: quello iniziale prima dell’avvio del progetto (cfr. data 
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riportata nel capitolo precedente), mentre quello finale è stato somministrato al termine delle 

attività, a distanza di un paio di giorni. In entrambi i casi, la compilazione è avvenuta in aula, 

in modo individuale ma contemporaneo per tutti gli alunni. Prima della somministrazione 

iniziale, è stato spiegato cos’è un questionario, illustrando le tre dimensioni oggetto 

dell’indagine e chiarendo che il questionario era anonimo e privo di risposte giuste o sbagliate. 

È stato inoltre invitato ogni alunno a rispondere con sincerità, senza fretta. Le modalità di 

compilazione sono state riprese anche prima della compilazione del questionario finale. 

L’intera attività ha richiesto circa quindici minuti, comprensivi del tempo per le spiegazioni 

introduttive.  

4.1.1.1 Risultati del questionario iniziale – Focus sulla dimensione della fiducia 

In questa sezione si presenta l’analisi delle risposte relative alla prima dimensione, la fiducia, 

incentrato su tre domande chiave: 

1. Quando lavori in gruppo, pensi che i tuoi compagni ti aiutino se hai bisogno? 

2. Ti senti sicuro a dire le tue idee ai compagni?  

3. Pensi che i tuoi compagni si fidino di te? 

Le opzioni di risposta erano: “Sempre”, “Certe volte”, “Mai”. 

Di seguito viene riportata la distribuzione delle risposte per ciascuna domanda. 

 

 

Tipo 

risposta 

Domanda 1 Domanda 2 Domanda 3 Totale 

Sempre 5 11 11 27 

Certe volte 15 9 7 31 

Mai 0 0 2 2 

Tabella 1 - Distribuzione risposte item fiducia 
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Questi dati sono anche stati rappresentati graficamente per evidenziare il confronto tra le 

singole domande. 

 

 

Figura 1 - Grafico item fiducia 

 

L’analisi del grafico e della tabella permette di osservare alcune tendenze interessanti 

• Domanda 1 registra il numero più basso di risposte “Sempre” (5 su 20), indicando che 

solo una minoranza di alunni percepisce un aiuto costante da parte dei compagni nei 

momenti di bisogno. Ciò potrebbe suggerire la necessità di rafforzare la cooperazione 

e la collaborazione nei gruppi di lavoro; 

• Domanda 2 e Domanda 3 ottengono invece 11 risposte “Sempre” ciascuna, segnalando 

che più della metà della classe si sente sicura nel condividere le proprie idee e si 

percepisce come degna di fiducia da parte degli altri; 

• Le risposte “Mai” sono assenti per le prime due domande, ma compaiono (2 su 20) 

nella terza, indicando che un piccolo gruppo di alunni non si sente riconosciuto o 

affidabile agli occhi dei pari. 

Nel complesso, questi dati delineano un quadro iniziale in cui la fiducia personale e relazionale 

appare moderatamente sviluppata, soprattutto per quanto riguarda la libertà di espressione 

e il riconoscimento reciproco, mentre la dimensione dell’aiuto concreto tra pari sembra 

costituire un’area di possibile crescita nel lavoro successivo.  
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4.1.1.2 Risultati del questionario iniziale – Focus sulla dimensione dell’ascolto attivo 

La seconda dimensione del questionario riguarda l’ascolto attivo, inteso come capacità di 

ascolto reciproco, rispetto dei turni di parola e chiarezza comunicativa. Le domande associate 

erano: 

4. Quando parli, pensi che i tuoi compagni ti ascoltino? 

5. Ti capita di interrompere gli altri mentre parlano? 

6. Ti piace ascoltare le idee dei tuoi compagni? 

7. Sei capace di spiegare bene i tuoi pensieri ai compagni? 

Le opzioni di risposta erano: “Sempre”, “Certe volte”, “Mai”. 

Di seguito viene riportata la distribuzione delle risposte per ciascuna domanda. 

 

Tipo 

risposta 

Domanda 4 Domanda 5 Domanda 6 Domanda 7 Totale 

Sempre 12 0 19 10 41 

Certe volte 7 9 1 9 26 

Mai 1 11 0 1 13 

Tabella 2 - Distribuzione risposte item ascolto 

 

 

 

Figura 2 - Grafico item ascolto 
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Dall’analisi emergono alcuni aspetti interessanti: 

• Le risposte “Sempre” sono mediamente alte per tutte le domande, soprattutto per la 

domanda 5 (14 risposte) che riflette una buona consapevolezza nell’evitare di 

interrompere gli altri. Questo e un dato positivo rispetto al rispetto dei turni di parola; 

• Le domande 6 e 7 indicano una buona propensione ad ascoltare gli altri e a spiegare in 

modo efficace i propri pensieri, con 12 risposte “Sempre” ciascuna. Tuttavia, resta una 

quota non trascurabile di “Certe volte”, che suggerisce spazi di miglioramento nella 

comunicazione e nell’ascolto attivo; 

• Le risposte “Mai” sono rare, ma indicano comunque che alcuni alunni (soprattutto 

nella domanda 6) fanno fatica ad accogliere le idee altrui, segnalando la possibile 

presenza di atteggiamenti centrati su di sé. 

In sintesi, la dimensione del dialogo appare nel complesso ben sviluppata, ma mostra ancora 

elementi di variabilità nella pratica quotidiana: l’ascolto autentico e la gestione del proprio 

tempo comunicativo sono abilità in evoluzione, che possono essere consolidate con attività 

mirate e riflessive. 

4.1.1.3 Risultati del questionario iniziale – Focus sulla dimensione della creatività 

L’ultima dimensione del questionario riguarda l’espressione creativa, intesa come libertà di 

esprimersi e di proporre idee nuove. Le due domande associate a questa dimensione erano: 

 

8. Ti piace inventare cose nuove (storie, disegni, giochi, …)? 

9. Quando hai un’idea strana o buffa, la dici ai compagni? 

 

Le opzioni di risposta erano: “Sempre”, “Certe volte”, “Mai”. 

Di seguito viene riportata la distribuzione delle risposte per ciascuna domanda. 

 

Tipo risposta Domanda 8 Domanda 9 TOTALE 

Sempre 19 10 29 

Certe volte 1 9 10 

Mai 0 1 1 

Tabella 3 - Distribuzione risposte item creatività 
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Figura 3 - Grafico item creatività 

 

L’analisi dei dati relativi all’espressione creativa rivela una tendenza positiva: 

• La domanda 8 mostra una forte inclinazione verso l’invenzione e la produzione 

creativa: 13 alunni su 20 hanno risposto “sempre”, dimostrando entusiasmo per 

attività come storie, giochi o disegni originali; 

• La domanda 9, che valuta il coraggio di esprimere idee non convenzionali, ha ben 

10 risposte “sempre” ma anche 9 “certe volte”. Questo suggerisce che, sebbene 

molti alunni si sentano liberi di esprimersi, una parte significativa modula la propria 

creatività in funzione dell’approvazione sociale o per timore del giudizio; 

• Le risposte “Mai” sono marginali (1 per ciascuna domanda), ma indicano che per 

qualcuno l’espressione creativa rimane un’area critica o insicura. 

In sintesi, la creatività risulta generalmente ben accolta all’interno del gruppo classe e vissuta 

come una possibilità espressiva positiva. Tuttavia, emergono anche alcune resistenze legate 

alla sfera emotiva e relazionale, che suggeriscono la necessità di un supporto pedagogico 

mirato a favorire maggiore libertà espressiva in tutti gli alunni.  

A seguito del questionario iniziale sono stati evidenziati i punti di forza e le aree di 

miglioramento all’interno della classe. Il clima appare complessivamente coeso, ma non tutti 

gli alunni sembrano percepirsi pienamente riconosciuti o sostenuti dai pari. L’ascolto risulta 

presente come atteggiamento generale, ma si rileva una certa disomogeneità: alcuni bambini 

sembrano più inclini a partecipare in modo più attivo, mentre altri potrebbero aver bisogno di 

ulteriori occasioni per esprimersi con maggiore chiarezza e sicurezza. 
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L’ambiente risulta tendenzialmente stimolante e accogliente rispetto all’espressione 

personale, e la dimensione creativa sembra rappresentare un punto di forza condiviso. In 

generale, la classe mostra un buon potenziale relazionale, con segnali incoraggianti 

soprattutto sul piano della fiducia e della creatività. L’ascolto, invece, si configura come 

un’area più complessa e articolate, che potrà essere esplorata e sostenuta attraverso un 

percorso educativo orientato alla consapevolezza comunicativa e alla collaborazione e 

cooperazione.  

Per completare l’analisi sulla dimensione della creatività, è stata considerata anche la 

domanda aperta n.10 presente nel questionario: 

“Cosa ti piace fare di più quando fai attività creative?”  

 

Le risposte, brevi e spesso espresse in forma narrativa o descrittiva, sono state raccolte e 

visualizzate attraverso una rappresentazione visiva sotto forma di nuvola di parole, riportata 

nella figura seguente. Le parole più ricorrenti sono state “gioco”, “colorare”, “disegnare” e 

“giocare”. 

 

Figura 4 - Parole più ricorrenti nelle risposte aperte sulla creatività 

 

I termini emersi sono legati al gioco (“gioco”, “giocare”), all’espressione grafico-pittorica 

(“colorare”, “disegnare”, “disegni”, “dipingere”) e alla condivisione relazionale (“compagni”, 

“squadra”, “amici”). Altri concetti emergenti riguardano l’ambiente fisico e simbolico in cui 

avviene la creatività come il “giardino”, e l’importanza dell’ideazione (“idee”, “pensare”, 

“invento”). 
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Questi elementi suggeriscono che i bambini della classe associano le attività creative a 

esperienze di piacere, libertà espressiva, socialità e immaginazione. La creatività non è vissuta 

solo come produzione individuale, ma come esperienza condivisa e situata, che coinvolge 

corpo, spazio e relazione. Il lessico impiegato riflette una visione positiva, giocosa e affettiva 

dell’atto creativo, confermando quanto già emerso dalle domande chiuse e rafforzando l’idea 

che la creatività costituisca un punto di forza per il gruppo-classe.  

4.1.1.4 Confronto tra questionario iniziale e finale 

Al termine del percorso è stato somministrato nuovamente il questionario con le stesse 

domande già viste nelle sezioni precedenti.  

Per evitare ripetizioni e mantenere scorrevole la lettura, in questa sezione si è scelto di 

proporre direttamente un confronto comparativo tra il questionario iniziale e quello finale, 

attraverso tabelle riepilogative e grafici di sintesi.  

Dimensione della fiducia 

 

Risposta Conteggio iniziale Conteggio finale 

Sempre 27 30 

Qualche volta 31 38 

Mai 2 1 

Tabella 4 - Confronto fiducia iniziale e finale 

 

 

 

Figura 5 – Grafico confronto fiducia iniziale e finale 
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Il confronto tra i due questionari mostra un leggero miglioramento nella percezione della 

fiducia all’interno del gruppo. Aumentano le risposte positive (“Sempre”) e diminuiscono 

quelle negative (“Mai”). È importante notare che durante la somministrazione iniziale erano 

assenti tre alunni, mentre nel questionario finale la classe risultava al completo. La tendenza 

generale, anche considerando questo elemento, suggerisce una crescita diffusa del senso di 

fiducia e accoglienza tra pari. 

Dimensione dell’ascolto 

 

Risposta Conteggio iniziale Conteggio finale 

Sempre 41 41 

Qualche volta 26 28 

Mai 13 23 

Tabella 5 - Confronto ascolto iniziale e finale 

 

 

 

Figura 6 - Grafico confronto ascolto iniziale e finale 

 

Il confronto questionario iniziale e finale evidenzia nella dimensione dell’ascolto una 

situazione più articolata e problematica rispetto agli altri nuclei. Sebbene il numero delle 

risposte “Sempre” si mantenga stabile (14), aumenta il numero di risposte “Qualche volta” 

(+4) e soprattutto quello delle risposte “Mai”, che passano da 13 a 23 (+10). Questo dato 
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suggerisce una crescente difficoltà percepita o una maggiore consapevolezza critica da parte 

degli alunni rispetto alla dimensione dell’ascolto nel gruppo. 

Osservando nel dettaglio le quattro domande del nucleo emerge un quadro interessante: 

• La Domanda 4 (Quando parli, pensi che i tuoi compagni ti ascoltino?”) presenta un 

incremento positivo: aumentano le risposte “Sempre” (da 12 a 14) e diminuiscono 

le “Mai” (da 2 a 1); 

• La Domanda 5 (“Ti capita di interrompere gli altri mentre parlano?”) rivela invece 

una criticità marcata: le risposte “Mai” aumentano da 11 a 15, segno che più 

bambini riconoscono di non riuscire a evitare l’interruzione altrui. Al contempo, 

calano le risposte “Sempre” da 3 a 1; 

• La domanda 6 (“Ti piace ascoltare le idee dei tuoi compagni?”) registra un 

miglioramento nelle risposte “Sempre” (da 16 a 18) e una diminuzione delle “Mai” 

(da 2 a 1); 

• La domanda 7 (“Sei capace di spiegare bene i tuoi pensieri ai compagni?”) vede una 

stabilità nelle risposte “Sempre” (8) ma un incremento delle “Mai” (da 3 a 6). 

Nel complesso, la dimensione dell’ascolto restituisce un quadro meno lineare rispetto agli 

altri: vi sono segni di crescita nella consapevolezza metacomunicativa e nell’ascolto, ma anche 

l’emergere di difficoltà legate alla gestione del turno di parola e alla chiarezza nell’espressione 

del pensiero. Questo suggerisce che la dimensione dell’ascolto è ancora in via di costruzione 

e necessita di ulteriori occasioni di riflessione, esercizio guidato e mediazione educativa.  

Dimensione della creatività 

 

Risposta Conteggio iniziale Conteggio finale 

Sempre 29 32 

Qualche volta 10 14 

Mai 1 0 

Tabella 6 - Confronto creatività iniziale e finale 
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Figura 7 - Confronto creatività iniziale e finale 

 

La creatività mostra un miglioramento generale. Crescono sia le risposte “Sempre” che 

“Qualche volta”, e scompare completamente la risposta “Mai”. Questo indica che tutti i 

bambini, in misura diversa, si sono sentiti liberi di esprimere idee nuove o personali. 

L’incremento, anche in presenza di tre alunni in più nel test finale, conferma la buona riuscita 

delle attività creative nel sostenere l’espressione individuale e la valorizzazione 

dell’immaginazione. 

 

Nel complesso, i dati comparativi confermano l’efficacia del percorso educativo svolto. Si 

registra un incremento o una stabilizzazione nelle risposte positive in tutte e tre le aree 

indagate, accompagnato da una significativa riduzione delle risposte negative nella fiducia e 

nella creatività. Solo nella dimensione del dialogo si osserva un aumento delle risposte 

critiche, che merita un approfondimento nella discussione. 

In particolare: 

• La fiducia è cresciuta, con meno alunni che si sentono esclusi o più che sic sentono 

accolti e ascoltati; 

• L’ascolto è emerso come la dimensione più complessa, in cui alla maggiore 

consapevolezza comunicativa si affiancano difficoltà esplicite legate all’ascolto, alla 

gestione dei turni di parola e alla formazione chiara del pensiero; 

• La creatività è stata potenziata, portando tutti i bambini a sentirsi coinvolti e 

legittimati nell’esprimere il proprio pensiero. 
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Questi risultati offrono una base solida per la discussione pedagogica e confermano l’efficacia 

dell’approccio adottato nel promuovere dinamiche relazionali positive, in linea con i 

riferimenti teorici presentati nella tesi. 

4.1.2 Focus group finale 

Il focus group è stato condotto dallo studente-ricercatore al termine del questionario finale. 

L’incontro ha avuto una durata di circa 30 minuti, ed è stato audio-registrato e 

successivamente trascritto manualmente per consentire l’analisi. 

La trascrizione è avvenuta su carta, riportando fedelmente le frasi pronunciate dai bambini, 

comprese pause e sovrapposizioni nei casi significativi. 

La fase successiva ha previsto una lettura analitica della trascrizione, con l’obiettivo di 

individuare le evidenze ricorrenti e rilevanti rispetto alle tre dimensioni osservate (fiducia, 

ascolto attivo e creatività). 

La metodologia di analisi si è basata su un approccio tematico induttivo: sono stati evidenziati 

i passaggi più rappresentativi, classificati per area tematica e confrontati per frequenza e 

rilevanza all’interno della discussione collettiva (Fanni & Bonaiuti, 2024). 

L’obiettivo era raccogliere le percezioni degli alunni rispetto al percorso svolto, stimolando 

una riflessione collettiva sulle tre dimensioni centrali: fiducia, ascolto attivo e creatività.  

Durante la conduzione, è stato chiesto ai bambini di assegnare un punteggio alle attività svolte 

e ai vissuti associati, attraverso una scala iniziale pensata da 1 a 10. Tuttavia, sin dalle prime 

domande, è emersa una difficoltà generalizzata da parte degli alunni nell’esprimere giudizi 

numerici su una scala così ampia. Per facilitare la comprensione e rendere l’esperienza più 

accessibile, si è deciso di semplificare il sistema di valutazione, introducendo tre livelli di 

giudizio simbolico: 

• 10: obiettivo pienamente raggiunto o esperienza molto positiva; 

• 5: esperienza positiva ma con criticità o margini di miglioramento; 

• 0: esperienza poco efficace o non significativa. 

In alternativa, si sarebbe potuto adottare un sistema di codici cromatici (ad esempio 

verde/giallo/rosso) o una scala semantica graduata, simile a quelle utilizzate nella scala Likert, 

basata su espressioni più sfumate come: “pienamente raggiunto / Molto positivo”, “margini 

di miglioramento / positivo”, “poco efficace / non significativa”.  
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Tale valutazione è avvenuta all’interno di un focus group semi-strutturato, utilizzato come 

metodo partecipativo per favorire la riflessione collettiva sui vissuti legati al percorso svolto. 

Come sottolineato da Barreneche (2023),  

 

Il focus group semi-strutturato è un metodo partecipativo che permette di affrontare in modo 

ampio e diretto la valutazione delle capacità individuali e collettive all’interno di un gruppo sociale, 

attraverso dati e informazioni che vengono valutati direttamente dagli attori presi in 

considerazione. (Biggeri et al., 2017, in Barreneche, 2023, p. 149). 

 

Questa modalità valutativa pone al centro la motivazione dell’agente, intesa non in termini 

competitivi, ma come espressione di ragioni, aspirazioni e desideri di agire (Biggeri & Santi, 

2012). 

Nel complesso, è emersa una valutazione molto positiva del percorso, con numerosi 

riferimenti all’interesse suscitato dalle attività e alla loro varietà. I bambini hanno descritto le 

proposte come “divertenti”, “diverse dal solito” e “coinvolgenti”. È stato apprezzato 

l’elemento ludico, così come la possibilità di lavorare in gruppo in modo attivo. Alcune frasi 

riportate dai bambini durante la conversazione sono state: 

 

“Mi è piaciuto perché non era come le solite lezioni, si poteva parlare e inventare” 

“Era bello perché facevamo cose nuove e giocavamo anche” 

“Era bello perché non c’erano risposte giuste o sbagliate, si poteva provare” 

 

Pur riconoscendo l’importanza del dialogo nelle diverse attività, molti bambini hanno 

segnalato difficoltà legate all’ascolto reciproco, in particolare nella gestione dei turni di parola 

e nella concentrazione all’interno del gruppo. Sono stati riportati episodi di sovrapposizione, 

confusione e disattenzione, che hanno talvolta compromesso la qualità del lavoro durante le 

attività. 

Questa fatica nell’ascolto si è riflessa anche nelle valutazioni delle altre dimensioni: alcuni 

alunni, infatti, tendevano a collegare la mancanza di ascolto alla valutazione della fiducia o 

della creatività, attribuendo punteggi più bassi anche in quelle aree. Alcune frasi d’esempio 

emerse: 
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“Se nessuno ascolta, anche se facciamo qualcosa di bello non funziona” 

“Quando parlavo e M. e F. non mi ascoltavano, allora ho voluto fare le cose da solo” 

“A volte parlavamo tutti insieme e non capivo più niente” 

 

Rispetto alla fiducia, la maggior parte degli alunni ha espresso pareri positivi. Molti hanno 

dichiarato di sentirsi più liberi di esprimersi rispetto all’inizio del percorso, grazie a un clima 

percepito come accogliente e non giudicante. È stato sottolineato anche un miglioramento 

della capacità di affidarsi ai compagni durante le attività del progetto. Tuttavia, è emersa 

anche una certa incertezza sulla fiducia nel processo collettivo, in particolare nelle attività in 

cui la produzione finale era condivisa. Alcuni bambini hanno riferito episodi in cui i propri 

disegni o contributi sono stati “rovinati” o modificati da altri, suscitando sentimenti di 

frustrazione. Questo elemento segnala una tensione irrisolta tra espressione individuale e 

costruzione collettiva. Riguardo a questo alcuni bambini hanno riportato che: 

 

“Io avevo fatto un disegno bello, poi lui ci ha disegnato sopra e non mi piaceva più” 

“A me non piace quando qualcuno cambia le cose che ho fatto io” 

 

In merito alla creatività, le valutazioni iniziali sono state influenzate da considerazioni legate 

all’ascolto, come già accennato. Alcuni bambini, associando implicitamente il concetto di 

“attività riuscita” a un clima di collaborazione e cooperazione efficace, hanno espresso giudizi 

più tiepidi. 

Tuttavia, grazie a una riflessione guidata dal laureando durante il focus stesso, è stato possibile 

chiarire il significato della domanda. A quel punto, molti alunni hanno riformulato il proprio 

giudizio, riconoscendo che le attività creative (soprattutto quelle narrative e grafiche) erano 

state vissute con entusiasmo e libertà espressiva. Alcuni bambini hanno detto che: 

 

“Mi è piaciuto inventare la storia dei pirati e poi scriverla insieme ai miei compagni” 

“Mi piaceva quando potevamo inventare ciò che ci piaceva” 

“Mi venivano idee strane e potevo usarle davvero” 

 

Il focus group ha rappresentato un momento significativo sia in termini di raccolta dati, sia di 

consapevolezza per gli alunni. Le loro risposte offrono uno spaccato autentico delle percezioni 

vissute e delle complessità della relazione tra partecipazione, ascolto e creatività. 
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La dimensione dell’ascolto è risultata particolarmente fragile e trasversale, influenzando 

anche le valutazioni su fiducia e creatività. Tuttavia, la capacità di riflettere insieme, anche su 

criticità vissute, rappresenta di per sé un indicatore del valore formativo del percorso.  

4.1.2.1 Analisi tematica e restituzione visuale dei dati 

L’analisi della trascrizione è stata condotta secondo l’approccio tematico induttivo delineato 

da Braun e Clarke (2013), articolato in sei fasi:  

− Predisposizione dei dati e lettura approfondita finalizzata alla familiarizzazione; 

− Identificazione delle unità di significato e generazione dei codici rappresentativi di 

concetti specifici; 

− Individuazione di pattern e connessioni tra i codici e categorizzazione più ampia in 

temi; 

− Rivisitazione e approfondita analisi delle istanze dei codici nel loro contesto principale, 

al fine di verificare l’accuratezza di codici e temi; 

− Nominazione e definizione chiara e concisa dei temi emergenti, utile a conferire un 

senso identificativo e condiviso; 

− Analisi, interpretazione e riflessione critica sui significati e sulle implicazioni teoriche, 

pratiche e sociali dei temi. 

 

Tema Codici associati Frasi esemplificative dei bambini 

Coinvolgimento attivo e 

motivazione 

gioco, novità, parlare, 

insieme 

“Era bello perché facevamo cose nuove 

e giocavamo anche” 

Ascolto reciproco e 

dinamiche relazionali 

ascolto, turni, confusione, 

distrazione 

“A volte parlavamo tutti insieme e non 

capivo più niente” 

Fiducia e creatività 

condivisa 

libertà, fiducia, 

compagni, esprimersi 

“Mi sentivo più libero di parlare rispetto 

all’inizio” 

Tensione tra individuale 

e collettivo 

disegno, modifiche, 

frustrazione, lavoro 

comune 

“Avevo fatto un disegno bello, poi lui ci 

ha disegnato sopra e non mi piaceva 

più” 

Creatività 

invenzione, idee 

personali, espressione 

libera 

“Mi venivano idee strane e potevo 

usarle davvero” 

Tabella 7 - Temi emersi dall'analisi tematica del focus group con codici associati ed esempi verbatim 
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In fase di codifica, sono stati isolati tre temi principali, ricorrenti nel focus group e rilevanti 

rispetto alle tre dimensioni osservate: 

1. Coinvolgimento attivo e motivazione, connesso alla percezione di novità, gioco e 

partecipazione attiva; 

2. Ascolto reciproco e dinamiche relazionali, che include sia il riconoscimento 

dell’importanza del dialogo sia le difficoltà riscontrate;  

3. Fiducia e creatività condivisa, dove emergono la libertà espressiva ma anche tensioni 

nella gestione della riproduzione collettiva.  

A supporto dell’analisi qualitativa, è stata realizzata una nuvola di parole a partire dalle frasi 

più significative pronunciate dai bambini.  

 

 

Figura 8 - Nuvola di parole generata dal focus group 

 

È stato inoltre prodotto un istogramma di frequenza, utile a documentare qualitativamente 

l’importanza attribuita a determinati concetti ricorrenti nel discorso degli alunni. 
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Figura 9 - Istogramma delle parole più frequenti nel focus group 

 

Queste visualizzazioni hanno confermato la rilevanza delle dimensioni esplorate nel percorso 

(fiducia, ascolto attivo, creatività), e contribuiscono a rafforzare la trasparenza e la tracciabilità 

dell’analisi qualitativa. Il lessico spontaneo dei bambini restituisce un’immagine autentica dei 

vissuti e delle criticità sperimentate, rendendo il focus group non solo uno strumento 

valutativo, ma anche un’occasione di meta riflessione partecipata. 

4.1.3 Osservazioni e restituzioni osservative delle docenti  

Le osservazioni condotte durante le attività del progetto didattico hanno evidenziato un 

progressivo aumento della partecipazione attiva e una maggiore qualità delle interazioni tra 

pari. I bambini hanno mostrato, nel corso delle settimane, una crescente autonomia 

nell’organizzazione dei ruoli, nella gestione dei tempi e nella risoluzione di piccoli conflitti.  

Le restituzioni scritte, sia individuali che di gruppo, hanno confermato una maggiore 

consapevolezza rispetto alle dinamiche cooperative-collaborative. In particolare, numerosi 

alunni hanno esplicitamente riferito di “sentirsi più ascoltati” e di “riuscire a parlare senza 

paura di sbagliare”. 

Le insegnanti hanno compilato schede di osservazione settimanali focalizzate su alcuni 

indicatori: partecipazione, collaborazione ecc. (Allegato 1). 

Dalle schede emerge una progressiva crescita nella qualità della partecipazione e nella 

gestione autonoma dei compiti tra pari. Gli alunni sono passati da una partecipazione più 

centrata sull’individuo a una modalità cooperativa-collaborativa più consapevole e distribuita. 
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Le docenti hanno osservato una maggiore capacità di autoriflessione da parte degli alunni e 

una crescita nella gestione dei conflitti, affrontati con strategie più mature. Queste 

osservazioni confermano il ruolo dell’esperienza come fattore centrale dell’apprendimento, 

così come delineato da Dewey (1938), secondo cui il fare condiviso costituisce un momento 

generativo per il pensiero critico e per l’autonomia. Frasi riportate dalle docenti sono state ad 

esempio: 

 

“Capacità di riadattare la lezione per la mancanza di materiale per i bambini” 

“I bambini si sono sentiti liberi di esprimersi” 

“Affiancamento ai gruppi in difficoltà nel mediare” 

“Originalità felle attività” 

“Lavoro corale a più mani” 

“Ha cercato di incentivare l’ascolto reciproco, ma la classe ha collaborato poco in questo aspetto” 

 

4.1.4 Documentazione visiva 

Durante il percorso, sono stati raccolti materiali visivi delle attività svolte: fotografie dei lavori 

collettivi, disegni e prodotti narrativi.  

 

 

 

 

 

 
Figura 11 - Attività 3: creazione delle copertine 

Figura 10 - Attività 3: risultato finale 
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Figura 13 - Attività 6: storia collettiva Figura 12 Attività 6: esempio di sequenza di carte per la 

scrittura collettiva 

Figura 14 - Lavoro finale: materiali per la decorazione 

degli elaborati 

Figura 15 - Lavoro finale: scrittura collettiva 
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Questa documentazione conferma l’effettiva partecipazione degli alunni e testimonia 

l’evoluzione dei processi collaborativi e cooperativi anche a livello espressivo. Le immagini 

raccolte mostrano non solo il prodotto finale, ma anche le dinamiche del fare insieme: gesti 

di condivisione, confronto spontaneo, momenti di concentrazione e gioco. 

Alcune fotografie saranno commentate anche nella discussione successiva per mostrare 

visivamente come la creatività e l’improvvisazione abbiano trovato espressione concreta e 

vissuta all’interno del gruppo. 

4.2 Discussione  

4.2.1 Effetti dello sviluppo della fiducia sulla cooperazione e sulla collaborazione 

Lo sviluppo della fiducia ha avuto un impatto visibile e misurabile sulla qualità del lavoro 

cooperativo e collaborativo. Come suggerito dalla letteratura (Bruner, 1996; Freire, 1970), un 

clima di fiducia favorisce la partecipazione e la condivisione autentica. I dati del questionario 

iniziale avevano già evidenziato una base relazionale positiva, che nel corso del percorso si è 

Figura 16 - Lavoro finale: esempio di elaborato Figura 17 - Lavoro finale: elaborati dei gruppi di lavoro 
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ulteriormente rafforzata. In particolare, gli alunni hanno mostrato maggiore sicurezza nel 

condividere idee, maggior apertura nei confronti delle proposte dei pari e una crescente 

disponibilità ad affidarsi agli altri. Infine, gli studenti hanno mostrato che, in presenza di un 

contesto non giudicante, gli alunni hanno espresso più liberamente le proprie idee, accettando 

anche le critiche costruttive e mostrando apertura verso le proposte dei pari. 

Il focus group ha confermato che molti bambini si sono sentiti più liberi di esprimere sé stessi 

in un ambiente percepito come accogliente e non giudicante. Tuttavia, sono emerse alcune 

incertezze legate alla fiducia nel processo: in attività di tipo collettivo, come il disegno 

condiviso, alcuni bambini hanno riportato frustrazione per la modifica del proprio contributo 

da parte degli altri. Ciò indica che, sebbene la fiducia interpersonale sia aumentata, resta da 

consolidare la fiducia nella negoziazione e nella processualità condivisa.  

Il focus group ha confermato che molti bambini si sono sentiti più sicuri nel parlare in gruppo 

e nel collaborare, anche se sono emerse difficoltà legate alla fiducia nel processo condiviso, in 

particolare quando l’esito finale non rispecchiava l’intento individuale.  

4.2.2 Ruolo dell’ascolto attivo nell’efficacia del lavoro collaborativo 

Il dialogo si è rivelato elemento chiave nell’efficacia delle attività cooperative e collaborative, 

ma anche l’ambito più sfidante.  Sebbene il questionario iniziale evidenziasse una buona 

predisposizione all’ascolto, i dati del questionario finale e le riflessioni del focus group 

mostrano una situazione più complessa. L’incremento delle risposte (“Mai”) nella dimensione 

dell’ascolto non necessariamente sarebbe indice di regressione, bensì potrebbe essere indice 

di una crescente consapevolezza metacognitiva da parte degli alunni.  

Durante il progetto le occasioni di scambio sono aumentate notevolmente: gli alunni hanno 

lavorato in gruppo con continuità, affrontando situazioni comunicative autentiche e 

complesse. Proprio questo aumento di contatti ha messo in evidenza le difficoltà legate 

all’ascolto reciproco, alla gestione dei turni di parola e alla chiarezza espressiva. Come 

riportato nel focus group, alcuni bambini hanno riferito di aver trovato difficile ascoltare tutti 

o farsi ascoltare, riconoscendo la fatica e la responsabilità implicite nella comunicazione.  

Tuttavia, il fatto che il dialogo sia stato citato spontaneamente anche in attività non 

strutturate in senso dialogico indica un’apprensione profonda e trasversale di tale 

competenza. In linea con quanto affermato da Bohm (1996) e Buber (1923), è proprio nel 

confronto autentico – anche conflittuale – che i bambini iniziano a costruire significati 



 100 

condivisi. La dimensione comunicativa rappresenta quindi un punto su cui continuare a 

lavorare. 

Le evidenze raccolte mostrano che, nonostante iniziali difficoltà nell’ascolto, gli alunni sono 

stati in grado di riconoscere l’importanza della parola e del confronto.  

4.2.3 Impatto dell’improvvisazione sulle dinamiche di classe 

L’emergere di situazioni impreviste durante il percorso è stato accolto non come un ostacolo, 

bensì come un’opportunità per introdurre elementi di improvvisazione educativa, 

trasformando l’inatteso in risorsa (Zorzi, 2020). Questo approccio ha favorito maggiore 

aderenza tra il piano didattico e le esigenze reali del gruppo, generando un contesto più 

flessibile, responsivo e autenticamente partecipativo. La possibilità di adattarsi, riformulare o 

deviare dal piano originario ha permesso di valorizzare le dinamiche spontanee, consolidando 

un clima di fiducia e apertura.  

Come sottolinea Barrett (2013), la pratica dell’improvvisazione può essere intesa come la 

gestione consapevole di un “disordine armonico”, dove l’inaspettato non viene controllato né 

evitato, ma accolto come stimolo creativo. In tale prospettiva, l’improvvisazione diventa un 

dispositivo pedagogico che alimenta la curiosità, il coinvolgimento e l’apprendimento situato 

(Lave & Wenger, 1991).  

Nel contesto specifico del progetto, l’adattamento spontaneo delle attività ha offerto agli 

alunni la possibilità di percepirsi come parte attiva del processo educativo, contribuendo a 

ridefinire i contenuti e i significati. in questo modo si è rafforzato il senso di coinvolgimento e 

di legittimazione, fondamentali per costruire un’esperienza scolastica vissuta come propria e 

non imposta. L’improvvisazione ha reso possibile una forma di progettazione emergente, dove 

la dinamica di gruppo e le reazioni del momento diventano ingredienti essenziali del processo 

educativo, in linea con le riflessioni di Schön (1993) sul concetto di pratica riflessiva in azione.  

4.2.4 L’insegnante improvvisatore come facilitatore del processo 

In questo contesto dinamico, il ruolo dell’insegnante si è configurato come quello di un 

facilitatore: un adulto capace di ascoltare, osservare, accogliere e rilanciare. La sua capacità di 

modificare la progettazione in itinere, rispondendo ai bisogni emergenti del gruppo, è stata 

determinante per il successo delle attività. L’insegnante improvvisatore agisce dentro la 

complessità, trasformando l’imprevisto in risorsa educativa (Zorzi, 2020). 
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Il focus group finale ha fornito un riscontro implicito su questo aspetto: molti bambini hanno 

dichiarato di aver apprezzato la varietà, la flessibilità e la libertà delle attività, sentendosi più 

coinvolti e motivati. Tale esperienza suggerisce che la disponibilità dell’adulto a farsi 

sorprendere - a rinunciare al controllo a favore dell’ascolto – produce un duplice effetto: da 

un lato, rende il processo più autentico; dall’altro, alimenta la coesione e l’efficacia del lavoro 

di gruppo, favorendo una partecipazione realmente condivisa.  

In questo senso, si può parlare di un approccio generativo, dove l’insegnate assume una 

postura prossima a quella dell’insegnate ricercatore (Mortari, 2009), capace di leggere ciò che 

accade nel gruppo e di cogliere le potenzialità latenti delle situazioni. Tale visione è in sintonia 

con la pedagogia dell’ascolto promossa da Malaguzzi (1996) e sviluppata in molte pratiche 

educative contemporanee, secondo cui l’adulto non deve semplicemente “dirigere” 

l’apprendimento, ma creare le condizioni affinché emerga. In questo contesto relazionale, “il 

bambino comprende il valore dell’ascolto e costruisce una sua individualità rapportandosi ad 

un contesto sociale (Malaguzzi, 1996) sviluppando il pensiero critico, divenendo più empatico 

[…]” (Farinacci & Prestianni, 2022; p. 122).  
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CAPITOLO QUINTO 

Conclusioni e implicazioni educative 

 

5.1 Sintesi dei risultati e delle evidenze 

Il percorso di ricerca ha indagato in che modo fiducia, ascolto attivo ed espressione creativa 

possano, in una logica di circolarità, sostenere e nutrire pratiche collaborative e cooperative 

autentiche nella scuola primaria. L’intervento progettato ha cercato di offrire una risposta 

concreta a tale interrogativo, proponendo un modello replicabile e adattabile in diversi 

contesti scolastici. Le evidenze raccolte attraverso i questionari, il focus group finale, le 

osservazioni delle insegnanti e la documentazione visiva mostrano un’evoluzione positiva 

delle dinamiche relazionali, della partecipazione e della qualità delle interazioni collaborative 

e cooperative, rese possibili anche grazie al rafforzamento reciproco delle tre dimensioni 

indagate. 

  Attraverso un intervento educativo strutturato, articolato in attività progressive, riflessive e 

finalizzate allo sviluppo del gruppo, è stato possibile osservare un miglioramento significativo 

nelle competenze relazionali e cooperative-collaborative degli alunni coinvolti. Le evidenze 

emerse confermano una maggiore predisposizione a lavori di questo tipo, una crescente 

fiducia nei pari, e una disponibilità all’ascolto e alla partecipazione creativa. 

I dati suggeriscono che le competenze sociali, emotive e comunicative possano svilupparsi in 

maniera integrata quando le esperienze di apprendimento sono intenzionalmente pensate 

per promuovere l’incontro, la reciprocità e la co-costruzione. La collaborazione – e anche la 

cooperazione - non è dunque un dato spontaneo o accessorio, ma una competenza che 

richiede esercizio, contesto favorevole e progettazione consapevole. La fiducia è cresciuta 

laddove i bambini si sono sentiti ascoltati e riconosciuti; l’ascolto si è sviluppato grazie alla 

creazione di ambienti relazionali non giudicanti, e la creatività è emersa come linguaggio 

privilegiato attraverso cui ciascuno ha potuto esprimere sé stesso e partecipare alla 

costruzione collettiva. Come emerso dai questionari, le risposte “Mai” nella dimensione della 
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creatività sono scomparse, mentre la fiducia ha visto un aumento delle risposte “Sempre” da 

27 a 30. 

5.2 Limiti del lavoro 

Tra i limiti della ricerca si segnala l’assenza di un gruppo di controllo, che avrebbe permesso 

un confronto sistematico tra il gruppo sperimentale e uno non sottoposto all’intervento. 

Inoltre, la durata limitata a due mesi, seppur utile per una prima verifica, non consente di 

osservare cambiamenti a lungo termine nelle relazioni e nelle competenze cooperative e 

collaborative. 

La natura qualitativa degli strumenti utilizzati (focus group, osservazioni, autovalutazioni) 

arricchisce la comprensione dei fenomeni, ma introduce elementi di soggettività che 

richiedono ulteriori triangolazioni. In futuro potrebbe sarebbe utile integrare rubriche 

valutative e strumenti di autovalutazione più strutturati. 

5.3 Implicazioni per la pratica educativa 

I dati raccolti mostrano come, fin dai primi anni di scolarizzazione, sia non solo possibile ma 

necessario educare alla collaborazione e alla cooperazione attraverso un approccio che 

valorizza la dimensione relazionale dell’apprendimento. L’inclusione, la cooperazione, la 

collaborazione e la comunicazione autentica non sono soltanto effetti collaterali di un buon 

clima scolastico, ma vere e proprie finalità educative che vanno promosse con intenzionalità 

e sistematicità.  

L’insegnante, in questo quadro, assume un ruolo trasformativo: non più solo trasmettitore di 

contenuti, ma facilitatore, mediatore e co-autore del percorso di approfondimento. È colui 

che crea le condizioni perché l’incontro tra gli alunni sia fecondo, che accoglie l’imprevisto 

come parte integrante del processo educativo, e che promuove la responsabilità condivisa nel 

gruppo. Le pratiche collaborative, se ben strutturate, non solo migliorano la qualità delle 

relazioni all’interno del gruppo classe, ma rendono anche l’apprendimento più significativo, 

coinvolgente e duraturo perché connesso al vissuto e al riconoscimento reciproco.  
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Un aspetto particolarmente rilevante emerso dalla sperimentazione è il ruolo 

dell’improvvisazione didattica. Essa si è rilevata una risorsa preziosa per valorizzare il 

contributo di ciascun alunno, trasformare l’errore in opportunità e rendere ogni esperienza 

unica e autentica. L’improvvisazione non è sinonimo di improvvisazione generica o 

superficialità, ma di flessibilità riflessiva: la capacità di adattare e modulare il percorso alle 

esigenze emergenti, mantenendo saldo il quadro valoriale e gli obiettivi educativi. Questo 

atteggiamento ha permesso non solo di rispondere meglio alle dinamiche del gruppo, ma 

anche di riconoscere l’imprevedibile come spazio generativo. 

Va sottolineato inoltre, che il progetto sperimentale proposto non nasce come iniziativa 

isolata, ma come parte di una visione a lungo termine. Esso rappresenta un’ossatura 

pedagogica solida e replicabile, pensata per accompagnare il gruppo classe lungo un’intera 

annualità scolastica. 

Nel contesto di questa sperimentazione, la tematica trainante è stata la narrazione e la 

scrittura collettiva, intesi come strumenti per esplorare fiducia, ascolto attivo ed espressione 

creativa. Tuttavia, la struttura del percorso si presta a essere adatta e declinata su molteplici 

contenuti curricolari e trasversali: dalla matematica alla scienza, dall’educazione civica alla 

musica, fino ad attività extrascolastiche e progettuali. In questo senso, il progetto diventa una 

cornice aperta, una piattaforma educativa flessibile su cui costruire apprendimenti cooperativi 

di sempre maggiore complessità e autenticità. 

Sebbene nella sperimentazione siano stati sviluppati due mesi di attività con cadenza 

settimanale, la proposta è pensata per essere distribuita lungo un intero anno scolastico, 

favorendo così la sedimentazione delle competenze e la reiterazione di pratiche significative. 

La possibilità di ripetere il percorso in più annate consente di potenziare progressivamente le 

dimensioni esplorative e di ottenere risultati più solidi, sia in termini relazionali che cognitivi. 

5.4 Prospettive future  

La ricerca ha mostrato come sia possibile costruire pratiche educative collaborative anche in 

contesti scolastici ordinari e quotidiani, a patto che vi sia un’intenzionalità pedagogica forte, 

una riflessione continua sul proprio agire educativo e una cura costante del contesto 

relazionale. Le prospettive future che emergono da questo lavoro possono essere articolate: 
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• La diffusione di percorsi educativi simili anche in altri livelli scolastici, dalla 

scuola dell’infanzia fino alla secondaria, adattandoli alle specificità dei contesti e 

delle età; 

• La necessità di una formazione iniziale e in servizio degli inseganti che non si 

limiti alla trasmissione di tecniche didattiche, ma promuova un pensiero 

pedagogico capace di accogliere l’incertezza, la complessità e la relazione come 

elementi fondanti del processo educativo; 

• La costruzione di reti professionali di insegnanti che promuovano la riflessione 

condivisa, il confronto tra pratiche e la co-progettazione di percorsi didattici 

fondati sulla collaborazione e sull’improvvisazione come forma alta di 

professionalità; 

• Lo sviluppo di strumenti di valutazione più sensibili agli aspetti relazionali, 

cooperativi e creativi, capaci di cogliere i progressi anche non lineari degli alunni. 

In una scuola che vuole essere inclusiva, democratica e generativa, il co-apprendimento 

rappresenta non solo una metodologia efficace, ma una visione culturale ed etica: quella di 

una scuola che cresce insieme, in cui ciascuno si sente parte attiva, ascoltata e responsabile. 

In questa direzione, la collaborazione diventa non soltanto strumento di apprendimento, ma 

fondamento della convivenza e del vivere insieme. Coltivare fina dall’inizio della carriera 

scolastica queste dimensioni significa investire in un futuro in cui la scuola sia sempre più uno 

spazio di relazioni trasformative, di crescita condivisa e di libertà solidale.  

5.5 Conclusioni 

La sperimentazione ha messo in luce come la fiducia, l’ascolto attivo e l’espressione creativa 

agiscano in modo circolare e interdipendente nel sostenere una scuola collaborativa, inclusiva 

e profondamente umana. Quando queste dimensioni si alimentano reciprocamente, 

diventano il terreno fertile in cui possono nascere e consolidarsi pratiche autentiche 

cooperative e collaborative, capaci di valorizzare ogni singolo alunno nella sua unicità e nella 

sua appartenenza al gruppo. La fiducia costruita nel tempo, l’ascolto profondo dell’altro e la 

libertà di esprimersi creativamente hanno mostrato un potenziale trasformativo non solo nei 

comportamenti degli alunni, ma nella qualità delle relazioni e nel clima di classe. 
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Il modello proposto si è rivelato efficace nel generare cambiamento, non solo osservabile, ma 

anche percepito e vissuto dagli alunni, che si sono scoperti capaci di collaborare, di accogliere 

l’imprevisto, di trovare insieme soluzioni nuove. Si è trattato di un processo non lineare, ma 

dinamico e generativo, in cui l’intenzionalità educativa si è intrecciata con l’apertura 

all’inaspettato e alla voce del gruppo.   

Le pratiche osservate non sono semplici tecniche da replicare, bensì manifestazioni di una 

visione pedagogica fondata sulla relazione, sull’ascolto e sulla co-creazione di senso condiviso. 

Si è trattato di allenare la mente a pensare con gli altri, il corpo a stare con gli altri, e il cuore 

ad aprirsi al contributo altrui. In questa prospettiva, l’apprendimento diventa una pratica 

sociale, un atto condiviso, un’esperienza che si costruisce attraverso l’interazione e la 

narrazione reciproca.  

Come indicano Dewey, Freire e Bruner, l’educazione autentica nasce dall’incontro tra soggetti, 

dalla possibilità di pensare insieme, di agire insieme, di costruire insieme (1968;2022; 2001). 

In tal senso la scuola si dimostra essere una comunità in apprendimento, dove la 

collaborazione e la cooperazione non sono, appunto per quanto detto all’inizio di questa tesi, 

solamente delle strategie didattiche, ma un modo di essere, una disposizione mentale e 

affettiva che orienta l’intero percorso formativo. 

Questa ricerca vuole essere un piccolo contributo in quella direzione: verso una scuola in cui 

collaborare e cooperare non sono solo una strategia, ma un modo di essere, di crescere e di 

imparare insieme. Una scuola in cui la relazione educativa diventa spazio trasformativo, e 

l’apprendimento un’esperienza profondamente umana e condivisa. Una scuola, quindi, in cui 

la relazione educativa diventa spazio trasformativo, e l’apprendimento un’esperienza 

profonda, situata, vissuta e condivisa.  
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1. Introduzione  

Questa relazione nasce al termine dell’ultima annualità di tirocinio del percorso in Scienze 

della Formazione Primaria, un anno che ha rappresentato per me un passaggio importante: non 

solo verso la professione docente, ma anche verso una forma più matura e consapevole di 

riflessione pedagogica. Gli obiettivi di questa annualità di tirocinio si sono focalizzati sull’imparare 

a predisporre e utilizzare strumenti di osservazione per leggere in profondità i processi di 

insegnamento-apprendimento: progettare, condurre e valutare interventi didattici coerenti e 

inclusivi; esercitare pratiche di auto-osservazione e documentazione; riflettere sul mio profilo 

emergente di insegante; vivere pienamente la relazione nei contesti educativi, formativi e 

professionali che ho attraversato. 

In questo anno ho cercato di abitare la scuola con uno sguardo attento e non giudicante, 

costruendo ponti tra teoria e prassi, tra intenzionalità didattica e ascolto del contesto. Il tirocinio 

è stato per me uno spazio di sperimentazione ma anche di messa in discussione, in cui ho 

imparato che progettare significa osservare, relazionarsi, agire e poi tornare a riflettere. A partire 

da questi presupposti, la struttura della relazione si articola in sei sezioni principali: nel primo 

capitolo introduco il percorso formativo e i suoi obiettivi; nel secondo approfondisco la postura 

iniziale adottata, centrata sulla domanda e sull’ epochè come atteggiamento educativo; nel terzo 

analizzo il contesto scolastico attraverso un’osservazione intenzionale e sistematica; nel quarto 

documento e interpreto le attività didattiche realizzate con gli alunni, tra numeri, narrazione e 

statistica; nel quinto rifletto criticamente su ciò che ho appreso su me stesso come insegnate in 

formazione; infine, nel sesto capitolo, restituisco le consapevolezze maturate e le direzioni future 

verso cui sento di voler proseguire nel mio cammino professionale. 

Scrivere questa relazione è stato per me un modo di restituire senso al percorso vissuto e, al 

tempo stesso, un esercizio di cura e consapevolezza: un tentativo di narrare non sol ciò che ho 

fatto, ma ciò che sono diventato. 
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2. Tutto inizia da una domanda  

Ogni processo di ricerca e ogni esperienza educativa nascono da un bisogno di capire. 

Questa relazione parte da una domanda fondamentale: che insegnante sto diventando? 

Iniziare da una domanda e non da una risposta è una scelta consapevole, una presa di 

posizione. È il rifiuto di un modello di insegnante che si pone come esperto chiuso, come 

dispensatore di verità, e il riconoscimento invece di una figura in divenire, sempre incompleta, 

sempre in ascolto. Non porsi mai come esperto in senso arrogante significa abitare l’incertezza 

con umiltà, riconoscere che insegnare è, prima di tutto, apprendere continuamente. Apprendere 

da ciò che accade, dagli errori, dai successi inaspettati, dalle domande dei bambini, dai silenzi. 

Apprendere anche da sé stessi, quando si ha il coraggio di sostare, riflettere e rimettersi in 

discussione. In questo senso ha avuto una rilevanza significativa il lavoro di autovalutazione svolto 

nel corso dell’anno attraverso l’uso dello strumento del radar delle competenze. Con questo 

sistema ho potuto fare il punto su me stesso e sul contesto dal quale partivo, grazie alla SWOT 

Analysis (Allegato 1) ma anche monitorando, durante il percorso, il processo di acquisizione e 

miglioramento delle competenze sulle quali avevo deciso di impegnarmi a crescere. Nei tre 

momenti significativi di questa autoanalisi ha avuto grande rilevanza il radar intermedio delle 

competenze perché è stata occasione di verifica personale; ho avuto modo di rivedere il percorso 

svolto e calibrare o aggiustare gli obiettivi futuri che mi ero posto (tutto reperibile all’interno del 

mio Portfolio https://padlet.com/andreaciotti3/portfolio-di-andrea-9iiq7bspevr7z2cs).  

Ho scelto di avvicinarmi all’esperienza di tirocinio con lo sguardo di chi non sa già. Di chi 

osserva, ascolta, raccoglie tracce. Di chi si lascia stupire e, a volte, anche disorientare. In questo 

processo ho sentito particolarmente vicina a me l’idea di epochè1: il gesto di sospendere il 

giudizio, di non affrettarsi a spiegare o classificare, ma di sostare nel dubbio. L’epochè, per me, è 

diventata una postura pedagogica, un atteggiamento mentale ed emotivo che mi ha permesso di 

 
1 Il termine epochè, di origine greca (ἐποχή), significa letteralmente “sospensione del giudizio”. Nella filosofia 

fenomenologica di Edmund Husserl, indica l’atto di mettere “tra parentesi” le convinzioni abituali e i presupposti sul 

mondo, per analizzare i fenomeni così come si presentano alla coscienza, in modo puro e descrittivo. Questo 

atteggiamento permette di liberarsi da interpretazioni preconcette e accedere all’esperienza originaria. 
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entrare davvero in contatto con ciò che vivevo, senza cercare subito un significato, senza chiudere 

prematuramente l’esperienza dentro una cornice teorica rassicurante. 

Sostare nel dubbio significa anche accettare di non avere tutte le risposte, e lasciare che le 

domande guidino il cammino. Il dubbio, insieme alla sosta, apre spazi di pensiero, permette di 

contemplare alternative, di accorgersi di ciò che si sarebbe perso nella frenesia del fare. È proprio 

nella sosta che si possono cogliere i dettagli più preziosi: uno sguardo, una parola detta a bassa 

voce, un gesto che sfugge alle routine, un’intuizione spontanea. 

Mi è venuta spesso in mente, durante il tirocinio, l’immagine di due modi diversi di 

attraversare il mondo: quello dell’automobilista che percorre l’autostrada per arrivare il prima 

possibile, e quello di chi viaggia lungo strade secondarie, rallentando, attraversando paesi, 

lasciandosi sorprendere. Il primo arriva più velocemente, forse, ma non vede nulla. Il secondo si 

ferma, scende, osserva, parla con le persone, si perde e si ritrova. È in questo modo che ho voluto 

attraversare l’esperienza scolastica: con passo lento, attento, curioso. 

Procedere con passo lento non significa andare piano, ma muoversi in modo coerente con 

ciò che si vuole percepire. Significa dare tempo ai sensi, permettere loro di precedere il pensiero, 

lasciar sedimentare le impressioni prima di nominarle. È un modo di essere e di insegnare che 

cerca profondità, e che si oppone alla superficialità di chi attraversa la scuola come un territorio 

già noto. Il proseguire con andatura lenta e curiosa è stato il mio modus operandi non appena ho 

messo piede nelle due aule che ho vissuto quest’anno: ho osservato i disegni e i cartelloni dei 

bambini; ho sistemato qualche matita caduta a terra e i rimasugli di carta di un lavoretto da poco 

terminato; ho ascoltato le voci degli studenti che trafelati salivano le scale per giungere in classe. 

Questo stile di approccio è ciò che mi ha contraddistinto in questi anni, non solo all’interno della 

scuola ma anche insieme ai miei compagni e alle mie compagne durante gli incontri di Tirocinio 

Indiretto, durante le lezioni e i laboratori universitari. È il mio modo di agire. È il mio modo di 

approcciare alle novità e alla scoperta: farsi pervadere da ciò che si sta vivendo, da quello che si 

sta scoprendo e dopodiché riflettere e agire. Da scout quale sono non posso che dire che il 
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concetto “osservo, deduco, agisco”2 che definisce lo scouting è stato allo stesso tempo la 

definizione del mio agire durante il tirocinio. 

Anche scrivere questa relazione è stato un gesto lento, un esercizio di sosta. La scrittura è 

diventata per me un dispositivo riflessivo: per riordinare pensieri, ma anche per scoprirne di 

nuovi; per rileggere azioni, per ascoltare di nuovo episodi, parole, immagini che mi hanno 

accompagnato lungo il percorso. Non si tratta di una cronaca, né di un archivio di ciò che è stato. 

È piuttosto un modo per dare forma a ciò che ha agito dentro di me, per restituire un’esperienza 

che non è solo personale, ma anche professionale, e che mi ha trasformato. 

Ogni parola scelta è un tentativo di nominare quel cambiamento, di renderlo visibile. Come 

scrive Mortari (2008), l’educazione è ricerca, ed è pratica dell’aver cura: di sé, degli altri, del 

pensiero. E la cura inizia con l’ascolto. La scrittura, in questo senso, è uno strumento di cura: della 

memoria, della comprensione, della direzione verso cui si vuole andare. 

Riconosco, con gratitudine, che questo tirocinio non mi ha dato risposte definitive. Al 

contrario, mi ha lasciato addosso nuove domande. E sono proprio queste domande che oggi 

custodisco come il dono più prezioso. Perché, come scrive Gaarder (1993) in “C’è nessuno?”: 

 

“Una risposta non merita mai un inchino: per quanto intelligente e giusta ci possa sembrare non 

dobbiamo mai inchinarci ad una risposta… Una risposta è il tratto di strada che ti sei lasciato alle spalle. 

Solo una domanda può puntare oltre.” 

 

Oggi mi sento più capace di accogliere le domande. Di non temerle, di non cercare subito 

soluzioni. Mi sento più capace di abitare il dubbio, di camminare piano, di ascoltare. Durante uno 

degli incontri di Tirocinio Indiretto ci è stato presentato “Pieno vuoto”3, un albo che già dal titolo 

racconta di contrasti, che mi ha portato a riflettere sul valore degli spazi educativi “non pieni”: 

silenzi, attese, pause e possibilità. Questo albo mi ricorda l’importanza di non saturare le 

esperienze, lasciare margini di autonomia ai bambini, al processo stesso; il vuoto non è mancanza, 

 
2 La triade “osservo, deduco, agisco” è un principio cardine del metodo educativo scout elaborato da Robert 

Bade-Powell. Essa esprime una sequenza pedagogica attiva, in cui l’osservazione attenta della realtà precede la 

riflessione e l’azione consapevole. Tale approccio mira a sviluppare nei giovani autonomia, responsabilità e spirto 

critico, ed è strettamente connesso alla dimensione dell’imparare facendo tipica delle pedagogie attive (cfr. Baden 

Powell, Scouting for Boys, 1908). 
3 C. Bellemo, Pieno Vuoto, Topipittori, 2020 
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è spazio generativo; ho compreso quanto sia importante lasciare lo spazio perché qualcosa possa 

emergere.  

Non so ancora con certezza che insegnante sto diventando. Ma so che sarà un’insegnante 

che non smetterà mai di domandarsi il senso di ciò che fa, e che saprà, ogni tanto, rallentare, per 

lasciarsi sorprendere dalla realtà. 

3. Osservare: che contesto ho attraversato? 

Osservare è stato il primo gesto professionale del mio tirocinio. Non uno sguardo passivo, 

ma un atto consapevole, orientato, carico di intenzionalità. Osservare non per “vedere cosa 

succede”, ma per comprendere quali dinamiche abitano la scuola, quali esigenze emergono dalle 

relazioni, quali stimoli possono generare apprendimento. In questo senso, l’osservazione è 

diventata per me un dispositivo di pensiero: un modo per entrare in sintonia con il contesto, ma 

anche per orientare le mie scelte future come insegnante. 

Durante il mio tirocinio ho avuto la possibilità di affiancare due classi prime, ciascuna con 

caratteristiche diverse, ma entrambe segnate da una forte energia relazionale e da una notevole 

ricchezza in termini di spunti didattici. Le prime settimane sono state interamente dedicate 

all’osservazione iniziale, con lo scopo di conoscere gli alunni, cogliere le loro modalità di 

partecipazione, i ritmi dell’aula, le dinamiche tra pari, le reazioni spontanee alle proposte 

didattiche. Allo stesso tempo, ho rivolto l’osservazione anche alla figura della maestra, per 

comprendere il suo stile educativo, la gestione del gruppo, le strategie didattiche e comunicative 

utilizzate. Osservare la mia tutor mentore è stato ogni volta un esercizio personale di grande 

apprendimento: ho potuto cogliere le strategie che sapeva applicare con i bambini di quest’età , 

che necessitano di apprendimenti che sappiano unire i concetti teorici con attività pratiche e 

ludiche. Soprattutto ho osservato attentamente il suo modo di porsi, la coerenza tra gesti, parole 

e silenzi; ho posto molta attenzione alla postura e alla modulazione della voce che la tutor 

adoperava durante i vari momenti. Questo ha reso evidente quanto la dimensione relazionale 

non sia un “di più”, ma la trama invisibile che tiene insieme l’azione educativa.  

Per condurre l’osservazione mi sono servito di strumenti diversificati, tra cui 

documentazione visiva (fotografie, appunti visivi delle attività) e annotazioni sistematiche su un 
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diario personale. Questo approccio mi ha permesso di cogliere sia aspetti oggettivi sia elementi 

più sottili, come i cambiamenti d’attenzione, gli scambi tra compagni, l’uso spontaneo del 

linguaggio matematico e la capacità di ragionamento dei bambini. Come sottolinea Batini (2011), 

osservare significa attribuire senso a ciò che si rileva, cogliendo segnali deboli e ricorsività, per poi 

agire in modo informato e intenzionale. 

L’osservazione, però, non si è esaurita nella fase iniziale. Anche nel corso degli interventi 

didattici, ho mantenuto una postura osservativa costante: uno sguardo che accompagna, valuta, 

confronta e soprattutto ascolta. Attraverso questa pratica ho potuto monitorare i progressi del 

progetto, rilevare evidenze significative, interpretare reazioni inattese e, quando necessario, 

rimodulare quanto già pensato. L’osservazione, in questo senso, non è stata solo un atto di 

comprensione, ma anche un attivatore di azione. Un principio regolatore del mio agire, che mi ha 

reso capace di reagire con prontezza e flessibilità a eventi imprevisti o segnali inattesi emersi dalle 

attività. 

Un esempio concreto è stato il momento in cui ho dovuto riformulare la seconda parte del 

progetto a fronte di cambiamenti nel gruppo e nei tempi a disposizione. È stata proprio 

l’osservazione, intesa come attenzione vigile e riflessiva, a guidarmi nella lettura del nuovo 

contesto e nella decisione di adattare le attività, mantenendo il senso profondo ma modificando 

struttura e durata. Come scrive Mortari (2008), educare significa anche saper reagire con cura e 

responsabilità agli stimoli dell’ambiente, costruendo un sapere che nasce dalla riflessione 

sull’esperienza vissuta. 

Questa esperienza mi ha portato a comprendere che non si osserva una volta sola: si osserva 

per progettare, ma anche per rivedere, per riconoscere l’evoluzione degli apprendimenti, per 

dare valore a ciò che cambia. L’osservazione si è così configurata come una pratica permanente, 

che ha attraversato tutto il mio tirocinio e che ha trasformato profondamente la mia idea di 

insegnamento. 

Osservare, per me, è stato come guardare il cielo cercando forme tra le nuvole. Non si tratta 

solo di “guardare”: si tratta di imparare a “vedere” davvero. I dettagli minimi – uno sguardo, una 

pausa, un gesto ripetuto – sono diventati indizi preziosi. È nella lettura di questi segni che ho 
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imparato a costruire il mio sguardo pedagogico, come suggerisce Malaguzzi (1987): uno sguardo 

che sa cambiare prospettiva per cogliere i cento linguaggi dei bambini. 

Rileggendo oggi quel tempo iniziale e tutto il percorso svolto, riconosco nell’osservazione 

una delle competenze più alte e complesse del mestiere docente. Non si tratta solo di vedere, ma 

di scegliere come guardare. E questa scelta dice già molto dell’insegnante che si vuole diventare.  

4. Raccogliere e agire: cosa ho costruito con gli alunni? 

La progettazione e la realizzazione dell’intervento didattico si sono rivelate atti 

profondamente dinamici: non una semplice applicazione di idee, ma un processo trasformativo, 

dove teoria e realtà si sono continuamente intrecciate, sfidandosi e nutrendosi a vicenda. Ogni 

attività non è stata un punto di arrivo, ma un’occasione per raccogliere pratiche, risposte, 

relazioni, e costruire apprendimenti condivisi. (Allegato 2) 

Il mio percorso si è sviluppato in due classi prime, all’interno di un ambiente educativo 

aderente al modello Senza Zaino4, che promuove partecipazione, responsabilità e autonomia. Ho 

potuto osservare come la disposizione degli spazi, la presenza di materiali accessibili e la 

dimensione cooperativa fossero elementi vivi della quotidianità scolastica. In questo contesto, ho 

deciso di articolare il mio progetto su due nuclei matematici: la costruzione del sistema numerico 

da 11 a 20 e l’avvicinamento alla statistica come forma di esplorazione e comprensione del 

mondo. 

La scelta dei contenuti e delle modalità è nata dalla volontà di offrire esperienze 

significative, capaci di coinvolgere corpo, mente e relazione. Come scrive Dewey (1938), 

l’educazione autentica nasce dall’esperienza e si costruisce nella relazione viva con l’ambiente. In 

linea con questo pensiero, ho cercato di progettare attività che rendessero la matematica un 

linguaggio concreto, visibile, manipolabile — un terreno da esplorare più che un insieme di regole 

da apprendere. In questa prospettiva ho trovato fondamentale l’espressione di C. Bonotto (2007) 

 
4 Il modello Senza Zaino per una scuola comunità è un approccio pedagogico nato in Italia nei primi anni 2000, 

ideato da Marco Orsi. Si fonda sull’idea di trasformare la scuola in una comunità accogliente, responsabile e solidale, 

superando l’impostazione trasmissiva tradizionale. Il nome simboleggia la volontà di alleggerire non solo il carico 

materiale (come lo zaino), ma anche quello simbolico e relazionale, promuovendo ambienti di apprendimento curati, 

cooperativi e inclusivi, un cui gli studenti sono protagonisti attivi del proprio percorso.  
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“quotidianizzare la matematica” intendendo non solo rendere i concetti matematici accessibili e 

concreti, ma anche ribaltare l’impostazione tradizionale che spesso li presenta in modo astratto 

e decontestualizzato. Significa portare la quotidianità nella matematica, ovvero utilizzare 

situazioni reali, familiari e significative per i bambini come punto di partenza per l’esplorazione e 

la comprensione dei concetti. Allo stesso tempo, vuol dire costruire attività e compiti scolastici 

che mantengano un legame costante con il vissuto quotidiano, favorendo così un apprendimento 

autentico, duraturo e culturalmente situato. Questo approccio consente agli alunni di percepire 

la matematica non come un sapere distante, ma come uno strumento utile per leggere e agire 

nel mondo che li circonda. Ho cercato di dare forma a questo approccio proponendo attività che 

partissero da domande reali, situazioni vicine al mondo dei bambini, usi autentici del numero. 

Questa scelta metodologica è in linea con quanto proposto dalle Indicazioni nazionali per il 

Curricolo (MIUR, 2012), che sottolineano l’importanza di un’educazione centrata sull’esperienza, 

sul gioco sulla corporeità e sulla valorizzazione delle differenze individuali. Il documento evidenzia 

come l’apprendimento significativo derivi da attività concrete e collaborative, capaci di 

coinvolgere attivamente gli alunni nei processi di costruzione del sapere. 

Nel progettare le attività relative ai numeri da 11 a 20, ho tenuto conto dei processi cognitivi 

sottesi all’acquisizione del concetto di numero. Come evidenziato da Lucangeli (2012), lo sviluppo 

dell’intelligenza numerica richiede la progressiva integrazione di codici simbolici e analogici, in 

equilibrio tra aspetti linguistici, visuo-spaziali e semantici. I bambini di prima si trovano in una fase 

in cui la transcodifica — il passaggio tra rappresentazioni verbali, simboliche e concrete — è 

ancora in consolidamento. Per questo ho progettato esperienze che favorissero la scomposizione 

dei numeri (es. 17 come 10 + 7), il calcolo mentale attraverso il gioco e la verbalizzazione di 

strategie personali. 

Un’attività significativa è stata l’uso dell’albo illustrato “365 pinguini”5 come avvio narrativo 

al percorso sui numeri oltre il 10. La narrazione ha attivato curiosità e immaginazione, e da lì sono 

nate proposte operative con strisce numeriche, bicchieri, flash cards, giochi di movimento e 

rappresentazioni iconiche (Allegato 3). L’obiettivo era permettere ai bambini di “vedere” il 

numero, costruirlo, manipolarlo. Alcuni bambini, ad esempio, hanno iniziato spontaneamente a 

 
5 J.-L. Fromental, 365 pinguini, Il Castoro, 2006 
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raggruppare per dieci, anticipando intuitivamente il concetto di decina. Un episodio che mi ha 

colpito è stato quando, lavorando sugli spostamenti lungo la linea dei numeri, una bambina ha 

detto spontaneamente: “se salto due volte di due, è come se cammino di quattro”. Non era 

previsto, né guidato. Ma in quella frase ho colto una comprensione profonda, maturata nel gioco, 

nel corpo, nel movimento. Quella che era nata come attività didattica è diventata uno spazio di 

scoperta autentica, in cui la matematica si è rivelata nella sua forma più naturale: intuizione che 

prende corpo.  

È in questi momenti inattesi che ho visto la matematica prendere vita, come esperienza 

concreta, significativa e condivisa.  

Ricordo in particolare un episodio in cui ho deciso di modificare in corsa una proposta, 

aggiungendo un intervento ex novo basato su un’attività a coppie. Volevo aiutare i bambini a 

rappresentare con maggiore chiarezza i numeri da 11 a 20 e a manipolare concretamente il 

concetto di decina. Ho distribuito dei bicchieri di plastica e proposto di raggrupparli in modo da 

creare due pile da dieci ciascuna; dopodiché una pila veniva disfatta e si creavano di volta in volta 

i numeri seguendo il principio del 10 + (numero). In questo modo volevo aiutare i bambini a 

rappresentare con maggiore chiarezza i numeri da 11 a 20 e a manipolare concretamente il 

concetto di decina.  

L’attività, non prevista nella progettazione iniziale, ha favorito una comprensione profonda 

e condivisa: i bambini discutevano tra loro, confrontavano rappresentazioni, trovavano 

somiglianze tra numeri. Ho colto in quel momento l’efficacia di una progettazione flessibile, 

capace di nascere anche dall’ascolto del contesto e dalla lettura dei bisogni immediati. È proprio 

in queste situazioni che si manifesta una delle competenze più complesse e al tempo stesso 

essenziali del fare scuola: la capacità di improvvisare in modo esperto. L’insegnate improvvisatore 

non agisce a caso, ma è in grado di riconoscere nel flusso della lezione le opportunità formative 

inattese, rimodulando intenzionalmente il percorso didattico. Come afferma Zorzi (2020), 

l’improvvisazione è una forma di professionalità che si alimenta di riflessione, ascolto e apertura 

all’imprevisto: non si oppone alla progettazione, ma ne rappresenta una possibile estensione 

dinamica e situata. In classe, luogo per natura instabile e in continuo divenire, saper “so-stare” 

nel cambiamento diventa una risorsa preziosa, capace di rendere l’esperienza educativa più 
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autentica e significativa. Un esempio di ciò sono state le modifiche in corso d’opera che ho dovuto 

apportare a seguito di un confronto con la tutor mentore; quando durante l’attività di statistica 

ho notato un particolare interesse da parte di una delle due classi nello scegliere le domande da 

porre per i sondaggi e, allora, ho dedicato maggior tempo di quello previsto alla selezione di quelle 

più appropriate in base a criteri pattuiti con i bambini della classe.  

Il ricorso alla narrazione e al gioco non è stato occasionale, ma parte di una precisa 

intenzionalità didattica. La narrazione, come sostiene Bruner (1996), non solo coinvolge 

emotivamente, ma fornisce strutture mentali per organizzare l’esperienza. Il gioco, invece, ha 

attivato la corporeità e il pensiero divergente, permettendo agli alunni di entrare nel campo 

numerico non solo con la mente, ma anche con il corpo. Le attività che prevedevano movimento 

(salti, esplorazioni nello spazio, gare cooperative) hanno reso possibile un apprendimento 

incarnato, attento ai diversi stili cognitivi e relazionali. Ricordo con particolare emozione un 

piccolo feedback ricevuto da un bambino durante un’attività matematica: “Mi piace perché non 

sembra scuola.” Quella frase, semplice e potente, ha racchiuso il senso profondo di ciò che 

cercavo: un apprendimento che fosse esperienziale, significativo, vivo. Non si trattava di “fare 

gioco” per sviare l’attenzione, ma di creare un contesto in cui il sapere si intrecciava con il piacere 

di scoprire. In quella frase ho sentito che la mia proposta era arrivata in profondità, trasformando 

la percezione stessa della scuola.  

L’intero progetto ha seguito i principi dell’Universal Design for Learning (UDL), cercando di 

offrire modalità multiple di accesso, espressione e coinvolgimento. Ogni attività era articolata per 

poter essere compresa e partecipata da tutti, attraverso materiali visivi, spazi di verbalizzazione, 

lavoro in coppia e in gruppo. Questa progettazione inclusiva non ha tolto rigore, ma ha permesso 

una maggiore flessibilità e un ascolto autentico dei diversi stili di apprendimento. 

Fondamentale, in tutto questo, è stato mantenere una postura osservativa, anche durante 

l’azione. Come nel caso in cui, a fronte di difficoltà organizzative, ho dovuto rimodulare un’attività 

sui numeri, sostituendo materiali stampati con strumenti manipolativi essenziali. Il cambiamento 

si è rivelato una risorsa: da quel vincolo è emerso un apprendimento più profondo e attivo. 

Proprio come scrive Schön (1983), l’insegnante riflessivo è colui che “pensa in azione”, sa leggere 

i segnali e ridefinire il percorso senza perdere di vista la direzione. 
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Le evidenze emerse dal lavoro con i bambini — le domande, le strategie inaspettate, i gesti 

pieni di significato — sono diventate dati preziosi per rimodulare le attività, per interrogarmi, per 

valutare non solo gli apprendimenti ma anche la tenuta pedagogica del mio progetto.  

In questo percorso ho riflettuto anche sulla valutazione degli apprendimenti, intesa non 

come momento conclusivo, ma come parte integrante del processo didattico. Ho cercato di 

adottare modalità di osservazione e documentazione coerenti con l’età degli alunni e con 

l’approccio laboratoriale, privilegiando uno sguardo attento ai processi messi in atto dai bambini. 

L’obiettivo non era soltanto rilevare i risultati finali delle attività, ma soprattutto comprendere le 

dinamiche cognitive e relazionali che si sono sviluppate durante il percorso, valorizzando i modi 

diversi in cui ciascun alunno ha partecipato e costruito il proprio apprendimento.  

Come suggeriscono Grion e Restiglian (2019), la valutazione nella scuola primaria dovrebbe 

assumere un ruolo formativo, supportando l’apprendimento più che misurandolo. Anche Aquario 

(2011) sottolinea l’importanza di una valutazione che sia coerente con la progettazione e capace 

di restituire senso agli apprendimenti. In questo senso, la valutazione si è rivelata per me un 

dispositivo riflessivo: mi ha aiutato a leggere meglio il gruppo, a ritardare le proposte e a 

consolidare la mia postura professionale.  

In quest’ottica, ho deciso di progettare anche una verifica intermedia che fosse coerente 

con la mia idea di valutazione formativa. Accanto a un esercizio pratico di spostamento sulla retta 

numerica – volto a osservare la comprensione della struttura del numero e dei salti progressivi- 

ho proposto una scheda individuale da completare, arricchita da una sezione finale dedicata 

all’autovalutazione (Allegato 4). Ho chiesto ai bambini di esprimere, attraverso la colorazione di 

una faccina su tre proposte, quanto avessero trovato difficile il lavoro svolto. Questo momento, 

semplice ma intenzionale, è stato per me una conferma di quanto sia importante educare fin da 

subito alla consapevolezza del proprio apprendimento. Credo che stimolare l’autoanalisi nei 

bambini – in modo accessibile e proporzionato all’età – sia un gesto di fiducia e un primo passo 

verso una scuola che interroga con loro, non solo su di loro. Questa attenzione nasce anche da 

una riflessione su me stesso: ho già riportato nei capitoli precedenti quanto l’autoanalisi sia stata 

per me strumento di crescita. Educare all’autovalutazione, quindi, significa anche restituire ai 

bambini ciò che io stesso ho sperimentato come profondamente trasformativo. 
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Promuovere pratiche di autovalutazione, anche in età precoce, significa educare al pensiero 

critico, come sostiene Mariani (2010), che sottolinea l’importanza di formare alunni capaci di 

interrogarsi, valutare, rivedere le proprie strategie, sviluppando così una competenza 

metacognitiva.  

Ogni passo è stato una scoperta, e ogni risposta ha aperto nuove domande.  

Alla fine di questo percorso, sento che la progettazione non è più, per me, un’azione 

formale. È un atto relazionale, un gesto etico, un ponte tra ciò che immagino e ciò che vivo in 

aula. Raccogliere e agire, in questo senso, sono diventati verbi pedagogici: modi di stare nella 

scuola con intenzionalità, ascolto e flessibilità. 

5. Interpretare: cosa ho imparato su me stesso come 

insegnate? 

Ogni esperienza educativa significativa lascia tracce. Ma perché queste tracce possano 

trasformarsi in apprendimenti, è necessario sostare, rileggere, interrogare quanto vissuto. 

Scrivere questo capitolo significa, per me, fermarmi sul ciglio del cammino per guardare indietro, 

non con nostalgia, ma con la volontà di comprendere come questa esperienza mi abbia cambiato, 

e cosa mi abbia restituito di me come futuro insegnante. 

Ho affrontato il tirocinio con uno sguardo aperto, sapendo che non avrei solo “messo in 

pratica” conoscenze, ma che sarei stato chiamato a rimetterle in discussione, a confrontarle con 

il reale, con i volti dei bambini, con i vincoli della scuola, con le imprevedibilità dell’aula. In questo 

senso, mi sono sentito dentro un viaggio trasformativo, come quello che Joseph Campbell chiama 

“viaggio dell’eroe”: un passaggio da uno stato iniziale, carico di attese, a un ritorno in cui si è 

cambiati, feriti, ma anche più consapevoli e responsabili. 

Tra le competenze che sento di aver sviluppato, la prima è senza dubbio la capacità di 

osservare con intenzionalità e profondità. Ho imparato che non si può insegnare senza ascoltare 

ciò che accade, e che lo sguardo educativo è un sapere complesso, fatto di attenzione ai dettagli, 

di decifrazione di segnali, di lettura delle dinamiche relazionali. Come scrive Mortari (2008), 

l’educazione è un atto di cura, e ogni cura inizia da un ascolto vero dell’altro. Osservare, per me, 
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è diventato un gesto di cura, una pratica che voglio mantenere viva anche nel mio futuro 

professionale. 

Un altro apprendimento importante riguarda la flessibilità nella progettazione. Ho 

compreso che un buon progetto non è quello che viene “realizzato così com’è”, ma quello che sa 

adattarsi alla realtà, alle risposte degli alunni, agli imprevisti. Più volte, nel corso delle attività, ho 

dovuto rimodulare idee, modificare materiali, ripensare consegne. Lontano dal vivere questo 

come un fallimento, ho iniziato a vedere questi aggiustamenti come segni di una progettazione 

viva, capace di mettersi in dialogo con il contesto. Come afferma Schön (1983), l’insegnante 

riflessivo è colui che agisce pensando e pensa agendo. Questo tipo di approccio è centrale nella 

prospettiva del filosofo americano, ma si ritrova oggi in molte teorie sulla formazione insegnante, 

tra cui quella di Grion (2020), che definisce la professionalità come capacità di tenere insieme 

pensiero e azione, teoria e prassi, dentro un movimento continuo di rilettura del proprio agire. 

In questo percorso ho imparato anche a fidarmi di più della relazione educativa. Ho 

sperimentato quanto il clima, la fiducia, la possibilità di sentirsi accolti e visti siano condizioni 

fondamentali per l’apprendimento. In una delle due classi, ho vissuto momenti iniziali di fatica 

nel coinvolgimento: alcuni bambini sembravano distanti, disattenti. Invece di forzare, ho provato 

a osservare, a intercettare i loro linguaggi preferiti, a trovare un punto d’incontro. È da lì che è 

nato un nuovo spazio di dialogo, che ha poi dato slancio anche all’interesse per le attività. 

Ad esempio, in una delle de classi mi sono accorto che l’attenzione cognitiva era 

leggermente più alta rispetto ai compagni dell’altra classe: all’inizio pensavo fossero disattenti e 

svogliati, ma poi ho compreso che dovevo alzare il livello di complessità dei compiti. Grazie ad 

un’analisi più attenta e paziente ho potuto comprendere la corretta natura del blocco osservato 

e riadattando le attività inserendo complessità maggiore ho potuto cogliere quella sfida di 

apprendimento che ha messo in moto la curiosità e il desiderio di imparare degli studenti. 

Accanto alle consapevolezze, riconosco anche alcune criticità che mi hanno messo alla 

prova. Una riguarda la gestione del tempo e delle transizioni: spesso ho sottovalutato quanto 

tempo potessero richiedere alcune attività, o quanto fosse importante creare momenti di pausa 

tra una proposta e l’altra. Un’altra difficoltà è stata quella di trovare un equilibrio tra il desiderio 
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di fare “bene” e la necessità di essere presenti a ciò che stava accadendo. A volte l’eccesso di 

aspettative su di me ha rischiato di farmi perdere il contatto con la semplicità del momento. 

Un momento fondamentale del mio percorso è stato quello dell’autovalutazione, non 

intesa come giudizio su ciò che ho fatto, ma come presa di coscienza di ciò che ho appreso. La 

restituzione della tutor mentore è stata per me un momento prezioso: mi sono sentito osservato 

non per essere valutato, ma per essere accompagnato nella crescita. La sua capacità di vedere 

aspetti che io non avevo colto – punti di forza e aree da rinforzare – ha contribuito ad affinare la 

mia consapevolezza didattica e relazionale. 

Anche i feedback dei bambini sono stati rivelatori. Ho imparato a leggere i segnali indiretti 

– entusiasmo, partecipazione, domande spontanee – e a sollecitare momenti di riflessione, ad 

esempio chiedendo loro cosa avessero trovato difficile, interessante, nuovo. Le loro parole, i loro 

sguardi, anche i silenzi, mi hanno restituito una forma di valutazione affettiva e situata, capace di 

andare oltre la prestazione. Questa forma di ascolto è stata per me una risorsa per ripensare la 

mia postura, ed è ciò che intendo portare con me nel mio futuro professionale. 

Nonostante queste difficoltà, oggi posso dire che ho iniziato a delineare la figura di 

insegnante che voglio diventare: non un esecutore di programmi, ma un professionista riflessivo, 

capace di progettare a partire dall’osservazione, di ascoltare con profondità, di dare valore ai 

processi più che ai prodotti. Un insegnante che non ha paura di mettersi in discussione, e che sa 

riconoscere il valore delle domande. Una figura in cammino, che accoglie l’incertezza come parte 

integrante del mestiere educativo. 

Come scrive Bruner (1996), l’insegnamento non è solo trasmissione di contenuti, ma 

costruzione di significati condivisi. Questo tirocinio mi ha permesso di iniziare a costruire i miei 

significati, attraverso le relazioni, gli errori, le intuizioni, le revisioni continue. Ho capito che essere 

insegnante non è una meta, ma un processo. E oggi mi sento più pronto ad attraversarlo con 

consapevolezza, attenzione e passione. 

Ho compreso anche il valore della narrazione come forma di autoriflessione. Il fatto stesso 

di costruire un Portfolio attraverso la metafora del viaggio dell’eroe, e di scrivere questa relazione, 

mi ha permesso di vedere la formazione come un processo narrativo, in cui l’identità si costruisce 
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raccontandosi. Come afferma Clandinin (2007), la narrazione non è solo un modo per raccontare 

l’esperienza, ma un modo per costruirne il significato, per vedere connessioni, svolte, aperture. 

6. Conclusione – Comunicare: cosa porto con me, e verso 

dove vado? 

Nel concludere questa scrittura e riflettendo sulla domanda di questo capitolo ho capito 

che quello che ho seminato nei bambini – e che loro hanno restituito a me – si trattava non solo 

di progettazioni, valutazione ed esercizi, ma di tempo dedicato: nell’ascolto, nei gesti, nello 

sguardo. Porto con me questa consapevolezza: che educare significa investire tempo autentico e 

intenzionale nella relazione con l’altro. È in questo spazio umano e relazionale che nasce il legame 

educativo, quello che resta anche quando la lezione finisce.  

 Arrivare alla fine di un percorso formativo non significa chiudere qualcosa, ma piuttosto 

raccoglierne il senso e restituirlo con consapevolezza. Scrivere questa relazione è stato per me un 

modo per sedimentare ciò che ho vissuto, ma anche per condividere ciò che ho imparato, nella 

convinzione che ogni sapere, per diventare veramente tale, deve essere messo in dialogo. 

Il tirocinio non è stato solo un insieme di attività, ma un tempo vissuto intensamente, fatto 

di osservazioni, dubbi, decisioni, incontri. Ho scoperto quanto l’agire educativo sia complesso, e 

quanto ogni scelta, anche la più semplice, porti con sé una responsabilità profonda. Ma ho 

scoperto anche la bellezza di questo mestiere: la possibilità di essere presenti alla crescita degli 

altri, di accompagnare, di ascoltare, di progettare insieme. 

Porto con me una postura professionale nuova: più riflessiva, più flessibile, più capace di 

abitare l’incertezza senza volerla controllare. Ho imparato che l’insegnante non è colui che sa 

tutto, ma colui che sa osservare, sa attendere, sa accompagnare. Porto con me il valore della 

relazione, la potenza delle domande, la forza della cura. 

Riflettere, in questo contesto, assume un duplice significato: è allo stesso tempo guardare 

dentro e proiettare fuori. È come stare davanti a uno specchio che restituisce un’immagine di sé, 

ma che allo stesso tempo orienta la luce su ciò che si è compreso. Riflettere significa rendere 

visibile il senso dell’agire, ma anche immaginare il passo successivo, intravedere direzioni nuove. 
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Verso dove vado? Vado verso una scuola che non voglio subire, ma contribuire a costruire. 

Una scuola che sia spazio di ricerca, di domande autentiche, di dialogo tra saperi. Una scuola che 

sappia accogliere le diversità, promuovere il pensiero critico e valorizzare la lentezza. Vado verso 

una professionalità che si alimenta nel fare, ma che trova la sua forza nel pensare, nel tenere 

insieme azione e riflessione. 

So che la strada è ancora lunga. Ma porto con me strumenti, intuizioni, visioni che saranno 

fondamentali per attraversarla. E porto con me, soprattutto, la consapevolezza che ogni gesto 

educativo, anche il più piccolo, può essere il seme di un cambiamento. 

  

 

 

 

“È il tempo che tu hai perduto per la tua rosa che ha fatto la tua rosa così  

importante.”  

— Antoine de Saint-Exupéry, Il piccolo principe 
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Wiggins, G., Mc Tighe J. (2004). Fare progettazione, La teoria di un percorso didattico per la 

comprensione significativa. LAS. 

Zorzi E. (2020). L’insegnate improvvisatore. Liguori Editore. 

Normativa 

Decreto Ministeriale 16 novembre 2012, n. 254. Regolamento recante indicazioni nazionali 

per il curricolo della scuola dell’infanzia e del primo ciclo d’istruzione. Indicazioni nazionali 

per il curricolo. 

Decreto Legislativo 13 aprile 2017, n. 62. Norme in materia di valutazione e certificazione 

delle competenze nel primo ciclo ed esami di Stato. 

Documentazione scolastica 

PTOF Istituto Comprensivo Villafranca Padovana e Limena 

https://icvillafrancapadovana.edu.it/wp-content/uploads/sites/742/PTOF-2025-

28.pdf?x85255 

Allegati 

In allegato sono inseriti in ordine: 

1. SWOT Analysis; 

2. Macro progettazione degli interventi didattici: tutti i cambiamenti apportati ai singoli 

interventi sono consultabili nella sezione PROVE all’interno del Portfolio 

https://padlet.com/andreaciotti3/portfolio-di-andrea-9iiq7bspevr7z2cs  

3. Evidenze di alcuni materiali utilizzati negli interventi; 

4. Documentazione delle verifiche autovalutate dagli studenti al termine del nucleo tematico 

sui numeri da 11 a 20; 

 



SWOT Analysis

Strengths Weaknesses

Opportunities Threats

Pensiero creativo

Alta adattabilità

Conoscenza della tutor mentore

conoscenza della scuola

nessuna esperienza in classi

inferiori alla terza primaria

nessuna conoscenza delle classi

sovrapposizione di scadenze

Modello di scuola Senza Zaino

Tutor flessibile e disponibile

Pluralità di progetti scolastici

Spazi scolastici non sempre

adeguati

S

O

W

T



2 CLASSI, 20 NUMERI, UNA SCUOLA DA INDAGARE 

PRIMA FASE: IDENTIFICARE I RISULTATI DESIDERATI 

(Quale/i apprendimento/i intendo promuovere negli allievi?) 

Competenza chiave (Competenza europea e /o dal Profilo delle competenze, dalle Indicazioni Nazionali) 

Competenza matema+ca e competenza di base in scienze e tecnologie 

Competenza personale, sociale e capacità di imparare ad imparare  

Disciplina/e o campo/i d’esperienza di riferimento (di riferimento prevalente, dalle Indicazioni Nazionali) 

Matema+ca: numeri e relazioni, da+ e previsioni 

Matema+ca: numeri e relazioni, da+ e previsioni 

Traguardo/i per lo sviluppo della competenza (di riferimento prevalente, dalle Indicazioni Nazionali) 

L’alunno si muove con sicurezza nel calcolo scri<o e mentale con i numeri naturali […] 

Ricerca da+ per ricavare informazioni e costruisce rappresentazioni (tabelle e grafici). Ricava informazioni anche da 

da+ rappresenta+ in tabella e grafici 

Riesce a risolvere facili problemi in tuG gli ambi+ di contesto, mantenendo il controllo sia sul processo risolu+vo, 

sia sui risulta+. 

ObieLvi di apprendimento (desumibili, per la scuola primaria, dalle Indicazioni Nazionali aggiornate con i Nuovi 

scenari del 2018; per la scuola dell’infanzia vanno formulaF) 

Contare oggeG o even+, a voce e mentalmente, in senso progressivo e regressivo e per sal+ di due, tre, … 

Leggere e scrivere i numeri naturali in notazione decimale, avendo consapevolezza della notazione posizionale; 

confrontarli e ordinarli, anche rappresentandoli sulla re<a  

Eseguire mentalmente semplici operazioni con i numeri naturali e verbalizzare le procedure di calcolo 

Classificare numeri, figure, oggeG in base a una o più proprietà, u+lizzando rappresentazioni opportune, a seconda 

dei contes+ e dei fini 

Leggere e rappresentare relazioni e da+ con diagrammi, schemi e tabelle 

ObieLvi di apprendimento dell’intervento didaLco (cosa gli alunni sapranno e sapranno fare al termine del 

percorso, ossia quali azioni gli alunni meHeranno in aHo in relazione a quali contenuF) 

Riconoscere e rappresentare i numeri naturali dal 10 al 20 

Saper effe<uare sal+ di uno, due, tre, … in avan+ e indietro 

Svolgere operazioni con numeri: somma e differenza, in forma verbale e mentale 

Svolgere e risolvere piccoli problemi ineren+ a somme e differenze 

Classificare e differenziare quan+tà e oggeG in base ad una proprietà con l’uso di insiemi 

Rappresentare situazioni problema+che con disegni o semplici schemi 

Realizzare una semplice indagine sta+s+ca 

Aggancio-aLvazione (problemaFzzazione iniziale, domande essenziali/di lancio che danno senso all’esperienza, 

orientano l’azione didaKca, sFmolano il processo e il compito di apprendimento) 

Per iniziare l’aGvità, si legge insieme il libro 365 pinguini di Jean-Luc Fromental, coinvolgendo i bambini nel 

racconto con domande curiose come: "Secondo voi, quan+ pinguini ci saranno alla fine della storia?". Durante la 

le<ura, si coglie l’occasione per ripassare i numeri fino a 10, contando insieme i pinguini delle prime pagine. Man 

mano che il numero dei pinguini cresce, si chiede ai bambini se conoscono altri numeri oltre il 10 e si prova a 

esplorare quelli fino al 20. Le domande diventano un gioco, come: "Chi riesce a dire un numero più grande di 10?" 

oppure "Proviamo insieme a contare fino a 15!". L’aGvità si conclude con una breve riflessione: "Quan+ numeri 

nuovi abbiamo scoperto oggi?" e l’invito a con+nuare a giocare con i numeri nei giorni successivi. 
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SECONDA FASE: DETERMINARE EVIDENZE DI ACCETTABILITÀ 

(In che modo sollecito la manifestazione della competenza negli allievi?) 

Modalità di rilevazione e valutazione (quali compiF, prove, situazioni renderanno evidenF gli apprendimenF 

indicaF dagli obieKvi di apprendimento dell’intervento; come verrà monitorato l’apprendimento; sulla base di quali 

criteri verranno valutate le evidenze raccolte; che Fpo di resFtuzione potranno ricevere i singoli alunni e la classe/

sezione) 

COMPITI, PROVE, SITUAZIONI   

Il proge<o didaGco si ar+cola in due nuclei tema+ci principali: "Numeri" e "Relazioni, da+ e previsioni", ciascuno 

con specifiche aGvità, prove e strumen+ di valutazione.   

Primo nucleo: "Numeri"  

Laboratorio: costruzione della re<a numerica fino a 20 con cards numeriche rela+ve ai vari numeri 

Valutazione intermedia tramite un’aGvità dinamica di spostamento lungo una re<a numerica composta dai 

bambini della classe 

Prova auten+ca di fine nucleo: costruzione e svolgimento del gioco dell’oca con regole, prove e imprevis+ riguardo 

al contenuto delle lezioni preceden+ 

Secondo nucleo: "Relazioni, da+ e previsioni"  

Laboratorio: costruire grafici e tabelle a par+re da da+ raccol+ e analizza+ 

Prova auten+ca di fine nucleo: costruzione e svolgimento di un’indagine sta+s+ca con produzione di grafici di 

quanto raccolto 

MONITORAGGIO   

I processi di apprendimento verranno monitora+ durante il percorso, a<raverso:   

- la correzione degli esercizi svol+ in classe, per una verifica immediata delle conoscenze;   

- la correzione colleGva dei compi+ a casa, per consolidare quanto appreso e favorire il confronto;    

- l’u+lizzo di una check-list per riportare i feedback orali degli alunni, monitorando i progressi individuali;   

- il controllo periodico dei quaderni, per verificare la corre<ezza e l’organizzazione del lavoro.   

Ques+ strumen+ consentono un monitoraggio con+nuo e forma+vo, favorendo interven+ tempes+vi per 

supportare ogni alunno nel proprio percorso di apprendimento.   

CRITERI DI VALUTAZIONE   

La valutazione si basa sul raggiungimento degli obieGvi didaGci previs+ per ciascun nucleo tema+co e +ene conto 

dell’intero percorso svolto da ogni alunno. Il processo valuta+vo accompagna e conclude il percorso, garantendo 

una visione integrata dell’apprendimento.   

Per il nucleo "Numeri", la valutazione si concentrerà sulla precisione degli esercizi e dei compi+, sulla 

partecipazione aGva nelle aGvità laboratoriali, e sulla qualità del Gioco dell’Oca (sia nella costruzione che 

nell’esecuzione).   

Per il nucleo "Relazioni, da+ e previsioni", la valutazione includerà la capacità di analizzare e rappresentare i da+, la 

collaborazione nei gruppi e la presentazione finale dell’indagine sta+s+ca.   

RESTITUZIONE AGLI ALUNNI   

Durante l’intero percorso didaKco, saranno forniF feedback orali agli alunni per favorire il miglioramento conFnuo.   

- Dopo la verifica dinamica e l’aKvità della reHa numerica, è previsto un momento di confronto orale con gli 

studenF.   

- Dopo la creazione e il gioco del Gioco dell’Oca, ogni alunno riceverà un feedback scriHo e verbale personalizzato.   

- Per l’indagine staFsFca finale, il feedback sarà condiviso oralmente durante un colloquio individuale, seguito da 

una sintesi scriHa che ripercorra i risultaF oHenuF.   
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Modalità di uSlizzo degli strumenS con aTenzione ai processi autovalutaSvi e di valutazione tra pari 

Al termine delle due prove auten+che dei rispeGvi nuclei, verrà fornito un giudizio scri<o e un feedback orale. I 

bambini avranno la possibilità di rifle<ere sulla valutazione data a loro anche a<raverso l’uso di domande s+molo 

che guidino il confronto in classe. 

Al termine del lavoro sull’indagine sta+s+ca ci sarà un momento in cui, di classe, si giudicheranno i risulta+ o<enu+ 

e il lavoro svolto comprendendo insieme le par+ più facili, più difficili del compito svolto. 

TERZA FASE: PIANIFICARE ESPERIENZE DIDATTICHE 

(Quali aKvità ed esperienze ritengo significaFve per l’apprendimento degli allievi?) 

Pianificare le esperienze didaGche in oGca inclusiva. La pianificazione che segue è rela+va ad una sola classe 

prima; gli stessi interven+ verranno svol+ parallelamente nell’altra classe, specificando che la lezione 7 prevede uno 

scambio del materiale prodo<o tra le due classi mentre la lezione 11 prevede che entrambe le prime intervis+no 

alcune classi del plesso ciascuna, in modo da poter poi avere la totalità delle risposte degli studen+ del plesso.  

Come riportato nel PW questo format verrà fornito poi all’insegnate di sostegno che affianca la tutor mentore e 

segue il bambino presente in 1A. Ogni lezione sarà precedentemente esposta anche a lei in modo da individuare 

facilitazioni o modiche che perme<ano la partecipazione dello stesso alunno. 

LEZIONE SeGng Contenu+ Metodologie Tecnologie 

(strumenF e materiali 

didaKci analogici e 

digitali)

AGvità

LEZIONE 1 

1h

Aula del la 

classe

Scoprire i numeri da 

10 a 20

- Approccio narra+vo per 

s+molare curiosità e 

coinvolgimento. 

- Apprendimento visivo e 

mul+sensoriale 

a<raverso schede 

illustra+ve. 

- Interazione guidata con 

domande s+molo. 

• Albo illustrato 

365 pinguini di 

Jean-Luc 

Fromental 

• Schede 

didaGche con 

rappresentazion

i grafiche (mani, 

pallini). 

• Quaderno 

La lezione inizia con la 

le<ura dell’albo 365 

pinguini, che introduce in 

modo coinvolgente i 

numeri oltre il 10. Durante 

la le<ura, i bambini 

contano insieme i pinguini 

e rifle<ono sui numeri 

superiori a 10. A seguire, 

ricevono schede con i 

numeri da 10 a 20, 

rappresenta+ visivamente 

con pallini e mani, 

favorendo un’esplorazione 

intui+va e condivisa dei 

conceG numerici. 
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LEZIONE 2 

1h

Aula del la 

classe

Scri<ura dei numeri 

da 10 a 20 in cifra e in 

le<ere 

- Approccio collabora+vo 

(condivisione dei 

risulta+). 

- Gamifica+on per 

rafforzare le competenze 

(pesca e riproduzione dei 

numeri). 

• Schede per la 

scri<ura e la 

rappresentazion

e dei numeri. 

• Materiali 

manipola+vi 

(pinguini 

s+lizza+, strisce 

di decine e 

unità). 

• Carte con 

numeri. 

• Quaderno

I bambini apprendono la 

scri<ura dei numeri da 10 

a 20 in cifre e in le<ere 

a<raverso schede 

individuali. 

Successivamente, 

compongono le quan+tà 

corrisponden+ u+lizzando 

pinguini s+lizza+ e strisce 

da dieci e da unità. 

L’aGvità si conclude con 

un gioco in cui pescano 

una carta, scrivono il 

numero indicato e lo 

rappresentano 

graficamente.

LEZIONE 3 

1h

Aula del la 

classe

Rappresentazione con 

la rela+va quan+tà dei 

numeri da 10 a 20

- Coopera+ve learning 

per s+molare 

collaborazione. 

- Apprendimento 

esperienziale a<raverso 

la creazione di materiali 

didaGci. 

• Esempi di 

cartellini già 

pron+. 

• Fogli, 

pennarelli, 

materiali per il 

disegno. 

• Schede di 

istruzioni 

fornite 

dall’insegnante. 

• Quaderno 

I bambini, organizza+ in 

gruppi (“isole di 

banchisa”), creano 

cartellini per ciascun 

numero da 10 a 20. Ogni 

cartellino riporta il numero 

in cifre, le<ere e quan+tà 

rappresentata 

graficamente. L’insegnante 

fornisce regole, esempi e 

materiali per facilitare il 

lavoro. I bambini seguono 

le istruzioni, collaborano e 

realizzano i cartellini 

assegna+ al proprio 

gruppo.

LEZIONE 4 

2h

Aula del la 

classe

Rappresentazione dei 

numeri da 10 a 20 

sulla re<a 

Confronto maggiore/

minore

- Apprendimento 

collabora+vo con 

suddivisione dei compi+. 

- Visualizzazione pra+ca e 

partecipa+va per 

interiorizzare il conce<o 

di re<a numerica. 

- Problem solving nel 

confronto tra numeri. 

• Stru<ura della 

re<a numerica 

(realizzata su 

carta o 

cartoncino) 

• Cartellini 

numerici. 

• Time table per 

monitorare le 

fasi di lavoro. 

• Quaderno 

Nella prima parte 

dell’aGvità, i bambini 

completano una re<a 

numerica da 10 a 20 da 

appendere al muro, 

collaborando in gruppi e 

posizionando i cartellini 

prepara+ in precedenza. 

Ogni gruppo lavora su una 

sezione, seguendo 

istruzioni precise e tempi 

scandi+ da una +me table. 

Nella seconda parte, si 

approfondiscono i conceG 

di maggiore e minore 

a<raverso il confronto tra 

numeri da 10 a 20.
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LEZIONE 5 

1h

C o r + l e 

esterno (o 

salone)

Spostamen+ in avan+ 

e indietro di 1,2 o 3 

sal+ lungo la re<a 

numerica

- Apprendimento 

cineste+co per 

consolidare le 

competenze numeriche. 

- Valutazione forma+va 

a<raverso osservazione 

dire<a. 

• Cartellini 

riportan+ i 

numeri da 10 a 

20

In salone, i bambini si 

dispongono in fila, ognuno 

rappresentando un 

numero della re<a da 10 a 

20. L’insegnante fornisce 

istruzioni per spostarsi 

avan+ o indietro di 1, 2 o 3 

posizioni, simulando 

operazioni di conteggio 

dinamico. L’aGvità è ludica 

e perme<e di verificare le 

competenze acquisite.

LEZIONE 6 

1h

Aula del la 

classe

Somme di numeri per 

o<enere risulta+ da 

10 a 20

- Gamifica+on per 

apprendere in modo 

divertente. 

- Lavoro coopera+vo per 

favorire il confronto e la 

condivisione. 

• Dadi o carte da 

gioco. 

• Quaderno

I bambini lavorano in 

piccoli gruppi, lanciando 

dadi o pescando carte per 

generare numeri e 

sommarli. L’obieGvo è 

o<enere risulta+ compresi 

tra 10 e 20. L’insegnante 

guida l’aGvità e fornisce 

spiegazioni pra+che. Alla 

fine, i bambini annotano le 

operazioni svolte e 

discutono le strategie 

u+lizzate.

LEZIONE 7 

2h 

Aula del la 

classe

Ripasso - Apprendimento 

collabora+vo per 

sviluppare crea+vità e 

cooperazione. 

- Apprendimento ludico 

per applicare le 

conoscenze in contes+ 

reali. 

• Plancia del 

Gioco dell’Oca 

(fornita 

dall’insegnante)

. 

• Materiali per 

decorazioni e 

scri<ura. 

• Dadi a tre facce. 

• Quaderno

Nella prima parte, la classe 

crea un Gioco dell’Oca: 

l’insegnante presenta le 

regole e fornisce una 

plancia divisa in qua<ro 

sezioni. Ogni gruppo 

completa la propria 

sezione con numeri in cifre 

e le<ere, penalità, 

imprevis+ e piccole sfide. 

Nella seconda parte, i 

giochi completa+ vengono 

scambia+ tra le due classi, 

e i bambini giocano 

seguendo le regole 

definite.
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LEZIONE 8 

1h

Aula del la 

classe

C l a s s i fi c a r e e 

rappresentare i da+ in 

modo visivo

- Apprendimento 

collabora+vo: lavoro di 

gruppo per classificare e 

rappresentare i da+. 

- Apprendimento 

esperienziale: 

coinvolgimento dire<o 

nella raccolta e 

rappresentazione dei 

da+. 

- Visualizzazione: U+lizzo 

di rappresentazioni 

grafiche per comunicare i 

risulta+. 

• Cartoncini 

colora+ per i 

disegni degli 

animali. 

• Tabellone 

bianco diviso in 

colonne per il 

grafico. 

• Pennarelli 

colora+ per 

costruire il 

grafico visivo. 

• Quaderno

L’aGvità si apre con una 

discussione sulle 

“preferenze”, durante la 

quale ogni bambino 

sceglie e disegna il proprio 

animale preferito tra 

alcune opzioni. I disegni 

vengono poi dispos+ su un 

tabellone, formando 

colonne per ciascun 

animale. Insieme, la classe 

conta i disegni e costruisce 

un grafico visivo colorato. 

L’aGvità si conclude con 

una riflessione scri<a su 

classificazione e 

rappresentazione dei da+.

LEZIONE 9 

1h

Aula del la 

classe

Raccogliere da+ e 

confrontare quan+tà

- Apprendimento 

collabora+vo: 

condivisione dei risulta+ 

a<raverso l’aGvità di 

gruppo. 

- Problem solving: 

discussione e analisi delle 

quan+tà raccolte. 

• Post-it colora+ 

per facilitare la 

categorizzazion

e. 

• Grande 

cartellone per 

organizzare le 

preferenze. 

• Quaderno

I bambini scelgono il loro 

fru<o preferito e lo 

scrivono su un post-it, che 

viene poi a<accato alla 

colonna corrispondente su 

un cartellone. Dopo aver 

completato la raccolta, la 

classe conta insieme le 

preferenze per ciascun 

fru<o e rappresenta i da+ 

in una tabella sul 

quaderno. L’aGvità si 

conclude con una 

discussione sui fruG più e 

meno scel+.



Scienze della Formazione Primaria – Università di Padova 

FORMAT PER LA PROGETTAZIONE DELL’INTERVENTO DIDATTICO
LEZIONE 10 

2h

Aula del la 

classe

Da+, grafici e tabelle - Apprendimento 

coopera+vo: gruppi di 

lavoro con divisione dei 

ruoli. 

- Uso delle tecnologie: 

LIM per presentare e 

analizzare grafici. 

- Apprendimento 

esperienziale: creazione 

manuale di grafici. 

• LIM per 

presentare i 

grafici. 

• Schede con 

istruzioni e da+ 

da u+lizzare. 

• Materiali per il 

lavoro manuale 

(fogli colora+, 

pennarelli).

La lezione inizia con la 

presentazione sulla LIM di 

diversi +pi di grafici (a 

barre, a torta, lineari), 

accompagnata da esempi 

pra+ci per comprenderne 

l’uso. La classe viene poi 

suddivisa in qua<ro isole 

di lavoro, impegnate in 

due aGvità: costruire un 

grafico a barre con da+ 

sugli animali domes+ci e 

un grafico a torta con da+ 

simula+ sulle bevande 

preferite. I gruppi si 

scambiano le aGvità e, al 

termine, condividono e 

discutono i grafici 

realizza+. L’aGvità si 

conclude con un compito 

per casa: compilare una 

tabella meteo giornaliera 

u+lizzando simboli 

predefini+.



Scienze della Formazione Primaria – Università di Padova 

FORMAT PER LA PROGETTAZIONE DELL’INTERVENTO DIDATTICO
LEZIONE 11 

2h

Aula del la 

classe

C o s t r u z i o n e d i 

un’indagine sta+s+ca

- Inquiry-based learning: 

raccolta di da+ a par+re 

da una domanda guida. 

- Collabora+ve learning: 

creazione e analisi dei 

grafici in gruppo. 

- Visualizzazione: U+lizzo 

di rappresentazioni 

grafiche per comunicare i 

risulta+. 

• Schede per la 

raccolta da+. 

• Materiali per 

creare grafici 

(cartelloni, 

pennarelli). 

• LIM per 

mostrare e 

analizzare i 

risulta+ finali.

La lezione inizia con una 

domanda s+molo proposta 

dall’insegnante, a cui i 

bambini rispondono 

raccogliendo da+ presso 

altre classi, organizza+ in 

piccoli gruppi. Torna+ in 

aula, analizzano le risposte 

e creano grafici a barre o a 

torta. I grafici vengono poi 

unifica+ con quelli 

dell’altra classe per 

o<enere una visione 

complessiva. Se il tempo lo 

perme<e, si introduce il 

conce<o di moda come 

valore più frequente nei 

da+ raccol+. 



 



 


