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“Sii te stesso — cerca la tua strada.

Cerca di conoscere te stesso prima di conoscere i bambini.
Renditi conto di che cosa set capace prima di delimitare la
sfera dei diritti e det doveri dei bambini.

Fra tutti quei bambini tu stesso sei un bambino che devi

conoscere, allevare, educare.”
Janusz Korczak
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Introduzione

“Non ¢é pensabile, alla luce di quanto accade ogni giorno a
scuola, in famiglia, tra pari e nella comunita in generale, non
affrontare un tema cosi decistvo e strategico per la crescita individuale

e soctale come ['educazione emotiva” (Morganti, 2012, p. 9).

L’interesse nei confronti delle abilita socio-emozionali ¢ divenuto in questi ultimi
anni sempre pit forte a causa dei cambiamenti sociali che hanno condotto alla
modificazione delle relazioni interpersonali e all’insorgere di una vera e propria crisi
sociale (Baldacci, 2017, p. 9). Fenomeni come la globalizzazione e 'espansione su larga
scala dei new media hanno infatti condotto ad un ripensamento delle relazioni
interpersonali per far fronte ad una delle maggiori emergenze del nostro secolo che
Zigmunt Bauman (2012) riconosce nello sgretolamento dei legami interumani (p. 116).

Questa situazione di incertezza & stata accentuata, a partire dal 2019, dalla
diffusione su scala mondiale del SARS-CoV-2 e dalle conseguenti misure di prevenzione
al contagio quali I'isolamento e il distanziamento sociale (Montanari, 2021). A scuola,
la presenza ingombrante sui nostri volti delle mascherine, il distanziamento sociale e la
didattica a distanza hanno promosso riflessioni sulle ricadute emotive di questa
situazione sui bambini, riportando in primo piano gli elementi chiave di una relazione
autentica: tra i pitt importanti, le emozioni (Lucangeli, 2019).

Daniel Goleman (2011) sottolinea come gia prima della pandemia gli insegnanti
si dichiarassero a conoscenza degli enormi rischi per il futuro degli adolescenti
rappresentati dalle lacune socio-emotive, le quali pongono i ragazzi in uno stato di
emarginazione e impotenza sociale. Le emozioni rappresentano, dunque, una parte
integrante dell’essere umano. Consapevole di cio, la scuola ha il compito di promuovere
un’istruzione che, come recita I’ Articolo 26, comma 2, della Dichiarazione universale de:
diritti umani “deve essere indirizzata al pieno sviluppo della personalita umana e al

rafforzamento del rispetto dei diritti e delle liberta fondamentali”.



In Italia, I'interesse per la formazione completa dello studente si & concretizzato
nel Disegno di Legge dell’11 gennaio 2022 sull’ [ntroduzione dello sviluppo di competenze
non cognitive net percorsi delle istituziont scolastiche, attraverso il quale si & proposto
I'insegnamento in fase sperimentale a partire dall’anno scolastico 2022-2023 delle
competenze non cognitive, all'interno delle quali acquisiscono autorita educativa le
abilita socio-emozionali. Sulla base di queste considerazioni emerge come le abilita
socio-emotive, in questo specifico periodo storico, non possano pitl essere relegate ai
margini della formazione del cittadino del domani.

Il presente studio, dunque, ha lo scopo di indagare il ruolo delle abilita socio-
emozionali all’interno della scuola, evidenziandone I'importanza per la realizzazione
futura di alunni e insegnanti.

La ricerca, esposta nei capitoli che seguono, ha coinvolto i docenti e gli studenti
di quattro classi della scuola primaria Francesco Petrarca dell’Istituto Comprensivo di
Limena (PD); attraverso di essa & stato indagato il peso che hanno le abilita socio-
emozionali degli insegnanti nello sviluppo delle competenze socio-emotive degli alunni
e nella costruzione di ambienti inclusivi.

Nel primo capitolo, sulla base della letteratura nazionale e internazionale, verra
data una definizione di abilita socio-emozionali e di SEL (Social Emotional Learning),
definendo in seguito il quadro normativo che ha promosso il loro ingresso nella scuola
italiana. Successivamente, verra posta l'attenzione sugli esiti e sui benefici che
I’educazione socio-emozionale comporta per gli studenti. Si porra, inoltre, 'accento
sulle abilita socio-emozionali degli insegnanti in quanto promotori dello sviluppo socio-
emotivo dei bambini a scuola. In ultima istanza, all’'interno di questo capitolo, verra
considerato il ruolo delle abilita SEL nella promozione di ambienti inclusivi.

Nel secondo capitolo verranno descritte le ipotesi di ricerca, i partecipanti ad essa,
gli strumenti utilizzati e le modalita di somministrazione e di analisi dei dati raccolti.

Il terzo capitolo procedera con la spiegazione delle analisi dei dati ottenuti e con
la presentazione dei risultati.

Le considerazioni finali verranno redatte nel quarto ed ultimo capitolo della tesi,

nel quale emergeranno le riflessioni conclusive in relazione alle ipotesi elaborate e si



esporranno alcune proposte operative con lo scopo di incentivare un’educazione socio-
emozionale efficace nella scuola odierna.

Attraverso questa ricerca, la speranza & quella di mettere in luce il ruolo
dell’apprendimento socio-emozionale in quanto risorsa trasversale di tutte le materie
non relegabile alla singola “ora delle emozioni” (Lucangeli, 2019; Morganti, 2012).
L’educazione socio-emotiva diviene, dunque, una “speciale prospettiva di integrazione
e inclusione” (Morganti, 2018, p. 76) e un mezzo fondamentale per la realizzazione

futura di insegnanti e alunni.



Capitolo 1. Cenni teorici

1.1 Le radici delle abilita socio-emozionali

Sempre piu la societa odierna risulta prestare attenzione a come le emozioni e lo
sviluppo socio-emozionale influiscono, sin dalla prima infanzia, sulla vita e sulla
realizzazione delle persone. In particolare, la ricerca che dagli anni Novanta ha
caratterizzato la letteratura internazionale e mondiale interessandosi al ruolo dei
programmi di alfabetizzazione emozionale (Goleman, 2011) ha evidenziato un
progressivo riconoscimento dell'importanza delle competenze socio-emotive per il
benessere e il successo scolastico degli studenti (Morganti, 2018).

A partire dagli anni Ottanta, la pubblicazione di Frames of mind (1983) da parte
di Howard Gardner ha incentivato lo spostamento dell’attenzione dalla considerazione
dell’intelligenza come unica e generica, all’ipotesi dell’esistenza di piu intelligenze
differenti tra loro (Gardner, 2005). La teoria delle intelligenze multiple, quindi, ha
spalancato la strada a nuove riflessioni sulle dimensioni che compongono ['essere
umano, dando nuova dignita alla sfera emotiva e sociale. Gardner, infatti, ha
individuato, tra le varie forme di intelligenza che compongono I'uvomo, 'intelligenza
personale distinguendola tra interpersonale e intrapersonale: la prima venne intesa
come la capacita di comprendere gli altri e di interagire con loro, mentre la seconda fu
associata ad un’adeguata autoconsapevolezza e conoscenza di sé (Gardner, 1983).

Negli anni successivi alla pubblicazione dell’opera di Gardner, emersero varie
teorie e studi che posero in primo piano le emozioni e le abilita socio-emozionali come
parte dell’agire umano. Nel 1990 fu utilizzato per la prima volta il termine “intelligenza
emotiva”, coniato dagli psicologi Peter Salovey e John D. Mayer; tale costrutto fu
ripreso e sviluppato da Daniel Goleman nell’opera Intelligenza Emotiva pubblicata nel
1995. Questi autori concordarono nel riconoscere come componenti dell’intelligenza
emotiva una serie di abilita quali: I'autoconsapevolezza emozionale, il controllo delle
proprie emozioni, la motivazione di se stessi finalizzata al raggiungimento di un

obiettivo, il riconoscimento delle proprie e altrui emozioni e la gestione di queste ultime



e delle relazioni (Salovey et al., 1990; Goleman, 2011). Carolyn Saarni, differentemente
dagli studiosi appena citati, nella sua opera The development of emotional competence
(1999) ha riposto la propria attenzione sul concetto di competenza emotiva,
intendendola come “la capacita di “saper fare qualcosa” nelle transazioni sociali che
suscitano emozioni, ossia di saper utilizzare le abilita connesse alle emozioni per sentirsi
adeguati, rispondendo in maniera appropriata alle richieste del contesto sociale e
culturale” (Silva et al., 2020, p. 63). In questo costrutto, 'autrice ha riconosciuto alcune
delle abilita gia individuate da Peter Salovey, John D. Mayer e Daniel Goleman in
riferimento all’intelligenza emotiva tra le quali, per esempio: la consapevolezza dei
propri stati d’animo e il riconoscimento delle emozioni altrui; in aggiunta a queste
abilita, Carolyn Saarni ne individuo altre, tra le quali: la conoscenza di un lessico
emotivo ampio e adeguato a descrivere gli stati d’animo esperiti e la competenza
empatica (Vianello et alii, 2015). Anche negli studi di Daniel Goleman emerse un forte
interesse nei confronti dell’empatia in quanto risorsa fondamentale nello sviluppo
dell'intelligenza emotiva, e da lui intesa come la capacita di leggere le emozioni degli
altri, basata a sua volta sull’autoconsapevolezza delle proprie emozioni (Goleman,
2011). L’empatia, dunque, diviene un elemento imprescindibile per avere interazioni
efficaci (Berti et al., 2018), poiché “indica una nostra predisposizione ad agire in
maniera partecipe verso l'altro” (Rizzolatti et al., 2016, p. 104).

Il concetto di competenza emotiva emerso con Carolyn Saarni (1999), quindi,
presentd diverse sovrapposizioni con quello di intelligenza emotiva (Vianello et alii,
2015), portando alla considerazione che “le competenze emotive non possono esistere
senza che alla base ci siano fattori di intelligenza emotiva necessari alla loro costruzione

e al loro sviluppo” (Morganti, 2012, p. 36).

1.2 Le abilita socio-emozionali e il SEL

In questo lavoro di ricerca, la scelta di utilizzare il concetto di abilita socio-
emozionale, rispetto ad altri termini affini, ha I'obiettivo di porre lattenzione sul

background sociale in cui lo sviluppo della competenza socio-emozionale avviene.



Esiste infatti uno stretto legame tra la competenza sociale e la competenza
emotiva: lo sviluppo della prima avviene grazie ai processi di socializzazione; essa, a sua
volta influenza la competenza sociale (Ferri et alii, 2010). “E per questo che attualmente
si parla di “sviluppo socio-emozionale”, sottolineando la stretta interdipendenza fra le
tre aree: emozionale, sociale, cognitivo” (77, p. 8). E possibile dunque definire come
abilita socio-emozionali quelle capacita e componenti che concorrono alla formazione
di una competenza socio-emozionale.

Nel percorso di studio proposto, le abilita a cui maggiormente si fara riferimento
per lo sviluppo della competenza socio-emozionale sono quelle individuate dal
Collaborative for Academic, Social and Emotional Learning (CASEL). 11 CASEL nasce
nel 1994 e rappresenta la pit grande e autorevole organizzazione mondiale che si
occupa della promozione e del sostegno alla ricerca nel campo dell’apprendimento
sociale ed emotivo.

Secondo il CASEL l'apprendimento socio-emozionale “& il processo attraverso il
quale bambini e adulti acquisiscono le conoscenze, gli atteggiamenti e le abilita
necessarie per comprendere e gestire le emozioni, fissare e raggiungere obiettivi positivi,
provare e mostrare empatia per gli altri, stabilire e mantenere relazioni positive e
prendere decisioni responsabili” (Dusenbury et alii, 2015, p. 1). Esso, dunque,
coinvolge i processi di sviluppo delle competenze sociali ed emotive nei bambini
(Collaborative for Academic, Social and Emotional Learning, 2013).

I1 CASEL ha identificato cinque competenze di base che promuovo lo sviluppo
dell’educazione socio-emotiva. Queste componenti, illustrate nell'immagine
sottostante, sono:

1. Tautoconsapevolezza (self-awareness): intesa come la capacita di comprendere
le proprie emozioni, i propri pensieri e i propri valori e il modo in cui questi
influenzano il comportamento nei vari contesti di vita;

2. Tautogestione (self-management): ovvero la capacita di gestire efficacemente
le proprie emozioni, i propri pensieri e comportamenti in situazioni diverse e
di raggiungere obiettivi e aspirazioni;

3. la consapevolezza sociale (social awareness): fa riferimento alla capacita di

comprendere le prospettive degli altri e di entrare in empatia con loro;



4. le capacita relazionali (relationship skills): si riferiscono alla capacita di
stabilire e mantenere relazioni sane ed efficaci con persone e gruppi differenti;
5. la capacita di prendere decisioni responsabilmente (responsible decision
making): indica la capacita di fare scelte attente e costruttive nei confronti del

proprio comportamento e delle interazioni sociali con altre persone.

The Five Social and Emotional Learning Core Competencies

Self-Management Self-Awareness

Social &

Emotional

Social Learning JE-Tee s
Awareness Decision
Making

Relationship
Skills

Figura 1 Le cinque competenze fondamentali per ['apprendimento sociale ed emotivo. Fonte:
2013 CASEL Guide Effective Social and Emotional Learning programs.

1.3 Le abilita socio-emozionali nella scuola italiana

“Incoraggiando i bambini a sviluppare la

gamma completa delle abilita dalle guali essi
eﬁ[etz‘z'wzmeme attingeranno per avere SUccesso — 0
semplicemente per essere soddisfatti di cio che
faranno — la scuola diventa davvero educazione alla
vita” (Goleman, 2011, p. 70).
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Il seguente paragrafo ha lobiettivo di individuare, all’interno dei principali
riferimenti nazionali e internazionali, il percorso che ha condotto la scuola italiana a
considerare le abilita socio-emozionali e, dunque, la competenza socio-emozionale,
come parte integrante della formazione dell’'uomo e del cittadino completo.

Gia nel 1993 I'Organizzazione Mondiale della Sanita (OMS o, in inglese WHO,
World Health Organization) ha inserito, all’interno dell’elenco delle dieci /ife skills, 1a
gestione delle emozioni, intesa come I'“essere consapevoli di come le emozioni
influenzano il comportamento”, cosi da “riuscire a gestirlo in modo appropriato”
(Morganti, 2012, p. 9). All'interno di questo elenco, vengono inserite, inoltre: la
capacita di prendere decisioni, la capacita di risolvere i problemi, il pensiero creativo,
il senso critico, la comunicazione efficace, la capacita di relazionarsi con gli altri, la
conoscenza di sé e la gestione dello stress (Sferrazzo, 2020). L’OMS ha definito tali
skills come competenze basilari per il raggiungimento del benessere sociale, ritenendole
“abilita personali e relazionali che servono a governare i rapporti con il resto del
mondo”, risultando dunque fondamentali per affrontare positivamente la vita
quotidiana e scolastica.

L’interesse per le competenze sociali dimostrato dall’Organizzazione Mondiale
della Sanita & stato ulteriormente ribadito il 18 dicembre 2006 dalla Raccomandazione
del Parlamento europeo e del Consiglio la quale, con I'obiettivo di definire un quadro
di riferimento europeo per un’alfabetizzazione universale, ha stabilito otto competenze
chiave per 'apprendimento permanente; ciascuna di esse, viene considerata nella
Raccomandazione (2006) come ugualmente importante, poiché in grado di contribuire
a una vita positiva nella societa della conoscenza. Tra queste competenze sono state
poste le competenze sociali e civiche, le quali “includono competenze personali,
interpersonali e interculturali e riguardano tutte le forme di comportamento che
consentono alle persone di partecipare in modo efficace e costruttivo alla vita sociale e
lavorativa, in particolare alla vita in societa sempre pitu diversificate, come anche a
risolvere i conflitti ove cido sia necessario” (zvz, 2006, p. 7). Nello specifico, la
Raccomandazione definisce la competenza sociale come capacita che richiede alle
persone di “essere in grado di venire a capo di stress e frustrazioni e di esprimere questi

ultimi in modo costruttivo; essa, dunque, risulta “collegata al benessere personale e

11



sociale” (/bidenz). In sostanza con quest’ultima delucidazione, tale competenza si
caratterizza in quanto sof? skzlls accompagnando quelle definite dal’OMS.

I cambiamenti avvenuti nella nostra societa nel corso degli anni hanno portato ad
una modificazione delle competenze di base il cui sviluppo permette un adeguato
adattamento al contesto; ad oggi, infatti, viene posto un maggiore peso sulle
competenze imprenditoriali, sociali e civiche poiché fondamentali per assicurare
resilienza e capacita di adattarsi ai cambiamenti (Raccomandazione del Consiglio,
2018). Secondo la Raccomandazione del Consiglio del 22 maggio 2018, dunque, gli Stati
membri dovrebbero “aumentare il livello di competenze personali e sociali nonché la
capacita di imparare a imparare, al fine di migliorare la capacita di gestire la propria
vita in modo attento alla salute e orientato al futuro” (p. 4). L’aggiornamento delle
competenze chiave ha ridefinito la competenza sociale gia delineata nel 2006 in
“competenza personale, sociale e capacita di imparare a imparare”, la quale “consiste
nella capacita di riflettere su sé stessi, di gestire efficacemente il tempo e le informazioni,
di lavorare con gli altri in maniera costruttiva, di mantenersi resilienti e di gestire il
proprio apprendimento e la propria carriera” (zvz, p. 10); essa comprende tra le varie
capacita anche quella di favorire il proprio benessere fisico ed emotivo, di empatizzare
e di gestire il conflitto in un contesto favorevole e inclusivo (zbidenz). Dunque, in
quest’ultima Raccomandazione viene enfatizzata la dimensione personale, ponendo in
evidenza non soltanto il benessere fisico ma anche quello emotivo, e definendo in
quanto atteggiamento essenziale a tale competenza la “capacita di creare fiducia e
provare empatia” (zbiden:).

Il sistema scolastico italiano ha assunto le otto competenze chiave come
riferimento assoluto nelle Indicazioni nazionali 2012, definendole un orizzonte verso
cui tendere per listruzione permanente di ciascun alunno (MIUR, 2012). Nelle
Indicazioni 2012 viene posto in evidenza il compito della scuola nel promuovere il
riconoscimento delle emozioni sin dalla scuola dell’infanzia; al termine di essa, infatti,
risulta ragionevole attendersi che ogni bambino abbia sviluppato alcune competenze di
base che strutturano la sua crescita personale, tra le quali: “Riconosce ed esprime le
proprie emozioni, ¢ consapevole di desideri e paure, avverte gli stati d’animo propri e

altrui” (zv7, p. 23). L’espressione delle emozioni all'interno delle Indicazioni risulta un
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obiettivo da perseguire fino alla classe quinta della scuola primaria, al termine della
quale gli alunni devono saper: “Elaborare creativamente produzioni personali e
autentiche per esprimere sensazioni ed emozioni; rappresentare e comunicare la realta
percepita” (iv7, p. 61).

Come si evince da quanto esposto non sembra esservi un riferimento esplicito alla
competenza socio-emozionale, pur essendo presenti nella Raccomandazione del
Consiglio del 2018 alcune sue componenti quali, per esempio, la capacita di
empatizzare e la gestione dello stress. Uno specifico interesse nei confronti
dell’educazione emotiva emerge in Italia per la prima volta il 7 novembre 2019
all'interno del Disegno di Legge (DDL) del Senato della Repubblica denominato
Disposizioni in materia di formazione integrata e integrale della persona e di
insegnamento dell’ educazione emotiva nelle scuole di ogni ordine e grado. In questo
Disegno di Legge vengono individuate le direttive programmatiche per I'inserimento,
in via sperimentale, dell'insegnamento dell’educazione emotiva, prevedendo in
particolare: misure, tempi e contenuti di carattere interdisciplinare, disciplinare, labo-
ratoriale, curricolare ed extracurricolare rivolti agli alunni. Tuttavia, sara con il
successivo DDL sull'Introduzione dello sviluppo di competenze non cognitive net percorsi
delle istituzioni scolastiche approvato 1’11 gennaio 2022, che verra prevista una
sperimentazione di tre anni a partire dall’anno scolastico 2022-2023 con I'obiettivo di
“promuovere la cultura della competenza, di integrare i saperi disciplinari e le relative
abilita fondamentali e di migliorare il successo formativo prevenendo analfabetismi
funzionali, poverta educativa e dispersione scolastica” (p. 7). Con il termine abilita non
cognitive si fa riferimento a quelle capacita sociali ed emotive che 'OECD
(Organization for Economic Co-operation and Development) nel suo rapporto Skills for
Social Progress (2015) colloca tra i risultati educativi di valore (Downes, 2015).

L’interesse e la promozione da parte della scuola italiana nei confronti delle
competenze non cognitive risultano in linea con le richieste di aggiornamento di una
societa sempre pill in evoluzione. Secondo il The Future of Jobs Report 2020 del World
Economic Forum, nell’elenco delle 15 competenze richieste dai datori di lavoro entro il

2025 vi ¢ anche lintelligenza emotiva. In generale, come si evince dall'immagine
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sottostante (Figura 2), vi sara una maggiore domanda da parte delle industrie

competenze sociali che i lavoratori dovranno possedere.

B. Top 15 skills for 2025

| 1 Analytical thinking and innovation
| 2 arning and learning strategies
] 3 Complex problem-solving
4 Critical thinking an:
5 Creativity, original initiative
6 Leadership and soclal influence
7 Technology use, monitaring and control
8 Technology design and programming
Source
Future of Jobs Survey 2020, World Economic Forum

Resilience, stress tolerance and flexibility
Reasoning, problem-solving and ideation
Emotional intelligence

Troul

shooting and user experience
Service orientation
Systems analysis and evaluation

Persuasion and negotiation

Figura 2 Top 15 skills for 2025. Fonte: Future of Jobs Survey 2020, World Economic Forum.

di

All’interno del Report emerge come anche in Italia la competenza emotiva risulti

una competenza che verra sempre pit richiesta, ponendosi in sesta posizione rispetto

alle altre 15 (Figura 3).

Emerging skills

Creativity, criginality and initiative

il

13.
14
15

o
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Coordination and time management

Figura 3 Skills identified as being in high demand within their ovganization, ovdered by frequency. Fonte: Future

of Jobs Report 2020, World Economic Forum.

I cambiamenti a cui la societa ¢ soggetta, hanno condotto la scuola italiana di

fronte ad un bivio, obbligandola ad una scelta: “se formare un uomo ad una sola

dimensione, disimpegnato e conformista, o mirare alla formazione dell’'uomo completo,

cittadino riflessivo e produttore al tempo stesso” (Baldacci, 2012, p. 9). Con

I'approvazione del Disegno di Legge dell’ll gennaio 2022, la scuola sembra aver



effettuato la propria scelta, riconoscendo nell’istruzione ['obiettivo principale di
formare I'uomo completo, nella cui educazione ¢ necessario lo sviluppo e la cura di

competenze sempre piu differenti per far fronte alle richieste di una societa che cambia.

1.4 I benefici dell’apprendimento socio-emozionale

Il concetto di intelligenza emotiva (Salovey et al., 1999; Goleman, 2011) e la teoria
delle intelligenze multiple (Gardner, 1983) hanno promosso la considerazione delle
abilita socio-emozionali all’interno delle istituzioni educative, superando la visione
dicotomica cognizione-emozione in quanto prospettiva non pit realizzabile nella scuola
odierna (Lucangeli, 2019). Tra gli obiettivi stessi dei programmi SEL, infatti, vi ¢ la
promozione di diverse competenze di natura cognitiva, emotiva e sociale, tra le quali:
la consapevolezza e la gestione di sé, la consapevolezza sociale, la capacita di relazionarsi
e di prendere decisioni responsabili (Collaborative for Academic, Social, and Emotional
Learning, 2003).

Molti studi hanno posto la loro attenzione sugli esiti dei programmi SEL portando
in luce che non solo ¢ possibile promuovere un’educazione socio-emozionale a scuola,
ma che I'apprendimento delle abilita SEL comporta dei benefici per gli studenti
(https://casel.org/fundamentals-of-sel/what-does-the-research-say/).

Con lo scopo di identificare i principali benefici dei programmi SEL sulla vita
degli studenti si prenderanno in considerazioni due differenti meta-analisi, le quali si
sono concentrate nella revisione su larga scala degli esiti dei programmi SEL, al termine
di essi (Durlak et al., 2011) o durante il follow-up (Taylor et alii, 2017).

Il primo studio, condotto nel 2011 da un gruppo di ricercatori quali Joseph
Durlak, Roger P. Weissberg, Allison Dymnicki, Rebecca Taylor e Kriston B.
Schellinger, ha analizzato gli effetti della programmazione SEL a scuola sul
comportamento e sul rendimento scolastico dei bambini, caratterizzandosi come la
prima meta-analisi effettuata sui programmi scolastici con lo scopo di promuovere lo
sviluppo socio-emotivo degli studenti. L’indagine ha esaminato gli esiti di 213

programmi di apprendimento SEL, coinvolgendo 270.034 studenti dalla scuola
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dell’infanzia alle superiori. Dai risultati della ricerca & emerso che, in seguito ai
programmi SEL, si & registrato un miglioramento:
X delle competenze socio-emotive e degli atteggiamenti verso se stessi, gli
altri e la scuola;
X dei comportamenti prosociali, conducendo ad una riduzione dei
problemi di condotta e di interiorizzazione;
X delle prestazioni accademiche nei test di rendimento e nei voti.

Inoltre, sulla base delle valutazioni di follow-up effettuate, € stato possibile
osservare come tali effetti siano rimasti statisticamente significativi per almeno 6 mesi
dopo l'intervento, portando dunque a concludere come i benefici del SEL siano
osservabili non solo nel breve ma anche nel lungo periodo.

La seconda meta-analisi, effettuata nel 2017 da Rebecca D. Taylor, Eva Oberle,
Joseph A. Durlak e Roger P. Weissberg, ha esaminato 82 interventi di apprendimento
sociale ed emotivo nelle scuole di ogni ordine e grado coinvolgendo 97.406 studenti.
Questa ricerca ha rappresentato un'estensione dell’appena citata revisione meta-
analitica e ha avuto lo scopo di testare empiricamente se la promozione delle
competenze socio-emozionali e degli atteggiamenti positivi a scuola fornisse agli
studenti risorse che ne incentivassero il benessere proteggendoli da esiti negativi.
Analogamente alla prima meta-analisi considerata (Durlak et al., 2011), si sono
riscontrati miglioramenti significativi nello sviluppo delle competenze, degli
atteggiamenti positivi, del comportamento prosociale e del rendimento scolastico;
inoltre, si & osservato come i programmi di apprendimento socio-emotivo abbiano
svolto un ruolo protettivo contro lo sviluppo di problematiche successive come disturbi
della condotta, disagio emotivo e uso di droghe (Taylor et alii, 2017). Un ulteriore dato
significativo si evince dai risultati del follow-up, raccolti da 6 mesi a 18 anni dopo
'intervento, i quali hanno dimostrato che il SEL migliora lo sviluppo positivo dei
giovani. Quest’ultima revisione, dunque, fornisce le prove dei benefici a lungo termine
che i programmi SEL possono promuovere in diversi contesti geografici e gruppi di eta.

Joseph A. Durlak e Joseph L. Mahoney (2019) hanno identificato, in termini di

percentuali, i benefici dei programmi SEL tratti dalle due meta-analisi prese in
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considerazione. Come si evince dall'immagine sottostante (Figura 4), i programmi SEL

rappresentano una reale fonte di sviluppo positivo per gli alunni di ogni ordine e grado.

Percentage of Students Who Improve with the Addition of an SEL Program

B Addition of SEL Program B Current School Services
+57 +27 +24 +24 +23 +22
100%
90
80
70
60
50
40
30
20
10
0 .
Academics Social Emotional Attitudes Conduct
Behavior Distress Problems
Student Outcomes
Figura 4 Percentuale di studenti che migliorano con ['aggiunta di un programma. Fonte: Durlak et
al., 2019.

Dunque, 'aggiunta di un programma SEL risulta una scelta saggia in termini di
benefici per gli alunni per i seguenti motivi:
X i157% in pit guadagnerebbe in termini di competenze;
X i127% in pit aumenterebbe il proprio rendimento scolastico;
X i124% in pit migliorerebbe i comportamenti sociali, riducendo in eguale
misura i livelli di disagio emotivo;
X i123% in pit migliorerebbe i propri atteggiamenti;
X il 22% in piu ridurrebbe i problemi di condotta (Dutlak et al., 2019).
L’alfabetizzazione emotiva, inoltre, “contribuisce a potenziare negli allievi
processi metacognitivi e di problem solving interpersonale che facilitino la costruzione
di interazioni sociali positive anche nel contatto con la “diversita”, spesso percepita e
vissuta come elemento di rifiuto, esclusione ed emarginazione sociale” (Morganti, 2012,
p. 20). Per questo motivo, secondo quanto esposto nella CASEL GUIDE 2013 e sulla
base degli studi analizzati, ¢ possibile affermare che oggi i programmi SEL
rappresentano uno degli interventi di maggiore successo per promuovere lo sviluppo

positivo degli studenti.
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1.5 Il ruolo delle abilita socio-emozionali degli insegnanti nella

promozione dello sviluppo degli alunni

Sin dalla nascita ogni bambino ¢ portato ad assumere atteggiamenti sociali che lo
conducono ad interagire e a tessere relazioni significative con i caregiver di riferimento.
E noto, infatti, come nei neonati vi sia la capacita di imitare le espressioni e i movimenti
facciali di un’altra persona; alla base di questa abilita vi ¢ uno speciale meccanismo di
“neuroni a specchio”, “grazie al quale la sola vista di qualcuno che esegue un’azione
induce nel nostro cervello gli stessi tipi di attivazioni presenti quando siamo noi a
compiere la stessa azione” (Murray, 2015, p. 9). La presenza di questi meccanismi
imitativi sin dai primi mesi di vita sottolinea I'importanza del riscontro sociale durante
la crescita del neonato. Bambino e caregiver, dunque, compongono una relazione
caratterizzata da reciprocita, per cui il cambiamento del comportamento del primo
determina una reazione nel secondo e viceversa. Un esempio di cio ¢ dato dalla spiccata
sensibilita che i neonati dimostrano nei confronti del cambiamento comportamentale
del proprio partner sociale nel corso dell’interazione; ne ¢ una dimostrazione
I'esperimento denominato “stZll face” (o “volto immobile”). Durante tale esercizio, al
genitore viene richiesto di adottare un’espressione impassibile smettendo di interagire
per un breve tempo con il figlio; & possibile osservare, come gia i bambini di tre mesi
reagiscano sin da subito alla modificazione del comportamento dell’adulto, denotando
la loro particolare attenzione al contesto sociale in cui sono immersi (zbidenz).
L’interazione bambino-caregiver ¢ caratterizzata dunque da una certa reciprocita, per
cui la qualita della risposta dell’adulto aumentera o diminuira la significativita del
rapporto. Molti studi hanno inoltre evidenziato I'importanza delle relazioni nella
strutturazione della personalita, sottolineando come pattern di interazione genitore-
bambino problematici o disfunzionali conducano a situazioni di rischio evolutivo
(Ammaniti, 2010). Lo stile di attaccamento del caregiver con il bambino determinera le
relazioni di quest’ultimo, caratterizzando il modo in cui egli interagira con gli altri attori
sociali (Murray, 2015).

Varie ricerche nell’ambito della psicologia dello sviluppo hanno sottolineato il

ruolo fondamentale dell’adulto nell’accrescimento della sfera emotivo-affettiva del
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bambino (Silva et al., 2020); quest’ultimo, durante la prima infanzia, necessita di un
caregiver che gli faccia “da specchio”, aiutandolo nella regolazione e comprensione
delle emozioni. L’adulto regolatore svolge il ruolo di modulatore dell’intensita delle
proprie emozioni e di quelle del bambino di cui si sta prendendo cura; “ad esempio, di
fronte a un eccesso di rabbia di un bambino, 'atteggiamento congruo dell’adulto &
quello di porsi in un assetto comportamentale differente da quello rabbioso,
abbassando la voce, parlando lentamente, non invadendo il suo spazio: cercando cioe
di risolvere la situazione in modo assertivo, e non aggressivo” (zvz, p. 10). La possibilita
del caregiver di partecipare allo sviluppo emotivo del bambino ¢ data dalla natura
referenziale delle emozioni (Berti et al., 2018), la quale fa in modo che 'acquisizione
della competenza emotiva necessiti della partecipazione dell’altro, intersecandosi
dunque alla sfera sociale. Con il termine “referenziale” si intende sottolineare quei
processi che sin dalla nascita legano i bambini all’adulto di riferimento. Tra questi
processi vi ¢ il social referencing, il quale rappresenta la tendenza del bambino, a partire
dagli 8 mesi, a osservare il genitore per ricevere indicazioni su come comportarsi di
fronte ad una situazione a lui sconosciuta o ad un oggetto non familiare (Vianello et alii,
2015). Il bambino, dunque, attraverso questo atteggiamento ricerca un riscontro sociale
(Murray, 2015) e la risposta che gli verra data dal caregiver determinera le sue reazioni
e la comprensione delle dinamiche sociali in cui & coinvolto.

Se le prime relazioni significative del bambino si aggirano attorno alla sfera
familiare, I'ingresso graduale nei vari contesti sociali, tra i quali quello scolastico, lo
porteranno a stringere legami con figure differenti come docenti e compagni di classe,
i quali acquisiranno una posizione altrettanto importante nella sua crescita sociale ed
emotiva. Gli insegnanti, dunque, non devono sottovalutare il loro ruolo all’interno della
classe, poiché “I'ambiente di apprendimento ¢ un ambiente umano e la diversa qualita
delle relazioni che lo caratterizzano determina l'efficacia o meno del percorso di
conoscenza” (Ghedin, 2013, p. 195). Essi devono essere consapevoli delle proprie
abilita socio-emozionali e di come queste possano condizionare lo stesso sviluppo socio-
emotivo degli alunni. I docenti, agli occhi dei propri studenti, risultano modelli
empatici che devono saper utilizzare adeguatamente le proprie competenze per favorire

un clima di classe positivo (Schonert-Reichl et alii, 2017). Data la reciprocita delle
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relazioni umane ogni maestro deve essere consapevole che formare un bambino
significa “fare con lui un percorso (non si finisce mai di imparare), dove la plasticita
dello sviluppo viene corroborata da una pluralita di successi, processi, eventi e
apprendimenti” (Tosa, 2016, p. 199). Oltre al socal referencing, un altro meccanismo
importante che gli insegnanti devono saper sfruttare per promuovere il benessere in
aula ¢ il “contagio emotivo” (Goleman, 2006). Daniela Lucangeli, professoressa e nota
autorita nel campo della psicologia dell’apprendimento, nella sua opera Cingue lezion:
sull emozione di apprendere (2019) definisce con il termine “contagio emotivo” il
meccanismo attraverso il quale colui che prova una determinata emozione tende a
“contagiare”, anche inconsapevolmente, le persone con cui si trova. Secondo 'autrice
risulta pit facile che gli studenti siano motivati e sperimentino emozioni piacevoli,
quando hanno insegnanti che a loro volta sono motivati e sperimentano emozioni
positive (zbidem).

Sulla base di quanto & stato discusso, un insegnante che entra in aula, per fornire
un insegnamento di qualita, “deve essere conscio della propria esperienza emotiva e,
quindi, mirare all’acquisizione di nuovi strumenti, chiamati competenze socio-
emotive” (Dal Zovo, 2015, p. 70). La promozione in aula dell’educazione socio-emotiva
e dunque dello sviluppo di abilita socio-emozionali degli studenti, & possibile solo se
chi educa riconosce il ruolo della propria vita emotiva nella relazione educativa (Silva
et al., 2020). Cio che si chiede all'insegnante, ¢ di divenire innanzitutto un professionista
riflessivo (Nota et alii, 2015) consapevole che per giungere all’istruzione del cittadino
completo, vi & la necessita di formare per prima cosa docenti completi, i quali devono
prestare attenzione a tutte le dimensioni che compongono I’essere umano comprese
quelle emotive e sociali.

E sulla base di questa considerazione, dell’'insegnante in quanto professionista
riflessivo, che si sono sviluppati vari progetti SEL sul fronte internazionale, la cui
attenzione si ¢ rivolta allo sviluppo socio-emozionale degli insegnanti nella loro
formazione, considerando il ruolo che essi hanno nello sviluppo socio-emotivo degli
alunni e nella creazione di un clima positivo in classe.

Il CASEL nel suo Report “To reach the students, teach the teachers” (Schonert-

Reichl et alii, 2017) si pone nella prospettiva secondo cui per poter promuovere la
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crescita degli studenti sia necessario innanzitutto agire sulla formazione degli
insegnanti. L’indagine effettuata, negli Stati Uniti nell’autunno del 2013, ha condotto
ad una scansione dei programmi SEL nei requisiti per la certificazione degli insegnanti
e nei programmi per la loro preparazione. Alla base di questa analisi vi ¢ I'idea che per
introdurre il SEL nelle scuole sia necessario includerlo nei requisiti di certificazione
degli insegnanti e nei programmi di preparazione dei docenti in servizio, in modo che
gli educatori risultino adeguatamente preparati a implementare programmi SEL
all’interno delle classi (Schonert-Reichl et alii, 2017). L’aspetto interessante di questa
analisi ¢ 'aver rappresentato, seppur negli Stati Uniti e non in Europa, una prima
scansione in assoluto dei contenuti SEL nei programmi di formazione degli insegnanti,
considerando come le loro competenze socio-emozionali giochino un ruolo
fondamentale nell’influenzare 'ingresso dell’apprendimento socio-emotivo in aula.

I ricercatori che parteciparono all’indagine definirono tre categorie di SEL,
rappresentati in un cerchio nell'immagine sottostante (Fzgura 5) per sottolineare la loro
interconnessione, per cui ciascuna dimensione influenza ed & influenzata dalle altre. Le
categorie indicate sono le seguenti:

1. il SEL degli insegnanti: i docenti in servizio imparano a promuovere le proprie

competenze SEL, come la consapevolezza di sé e la consapevolezza sociale;

2. il SEL degli studenti: gli insegnanti si formano con lo scopo di incentivare le

competenze SEL degli alunni;

3. il contesto di apprendimento: indica un'attenzione agli ambienti della classe,

della scuola e della comunita che promuovono le competenze SEL degli

studenti.
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Figura 5 Le tre categorie di SEL. Fonte: Schonert-Reichl et aliz, 2017.

Altri progetti internazionali, invece, hanno posto I'attenzione sullo sviluppo
dell’autoconsapevolezza da parte degli insegnanti nell' implementazione dei programmi
SEL. In Svezia, una dimostrazione di cio si ha con il programma SET (Social Emotional
Training), attuato in un sobborgo di Stoccolma tra il 2000 e il 2005 (Kimber et al.,
2013). Durante la sua fruizione, i ricercatori si sono concentrati non solo sullo sviluppo
specifico delle abilitd socio-emozionali degli alunni, ma hanno anche cercato di
osservare il cambiamento e lo sviluppo della consapevolezza degli insegnanti durante la
formazione per la somministrazione del programma. Lo studio ha previsto dunque la
conduzione di un'analisi qualitativa delle opinioni degli insegnanti/formatori SET
effettuata sulla base dei diari di processo scritti durante la loro formazione. Cio che &
emerso dall'indagine ¢ che gli insegnanti hanno raggiunto una maggiore
autoconsapevolezza di sé e attribuito maggiore importanza ai propri alunni,
relazionandosi pit positivamente con loro e dimostrando loro opinioni piti positive e
maggiori feedback. Sulla base delle interviste effettuate agli insegnanti, essi hanno
affermato di essersi sviluppati professionalmente e personalmente e di avere percepito
un miglioramento del clima della classe. In sintesi, cid che emerge da questa analisi ¢
che 'implementazione di programmi SEL a scuola, promuove un cambiamento non
solo delle competenze degli alunni ma anche degli insegnanti, incentivando una

percezione piu positiva delle dinamiche relazionali e del clima scolastico.
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A porsi in linea con i risultati delle ricerche appena citate, vi ¢ il programma
statunitense TASSEL (Teacher As Socializer of Social and Emotional Learning, ovvero gli
insegnanti come socializzatori di apprendimento socio-emotivo) messo in atto dalla
docente Susanne Denham (Dal Zovo, 2015). All'interno di questo programma ¢ stato
indagato il ruolo del docente della scuola dell’infanzia nell’aiutare i bambini nello
sviluppo socio-emozionale. Un esempio del programma ¢ rappresentato dall’indagine
effettuata su un campione di insegnanti di alcune scuole dell’infanzia della Virginia
settentrionale, con lo scopo di indagare se insegnanti con maggiori competenze emotive
potessero avere pill successo in classe o percepire meglio I'impatto che hanno sul SEL
dei bambini, favorendo ulteriormente la percezione del valore dell'insegnamento di
queste abilita ai pitu piccoli (Zinsser et alii, 2015). Lo studio, effettuato nel corso
dell’anno scolastico 2011-2012, ha rapportato docenti altamente e moderatamente
supportivi dal punto di vista emotivo sulla base delle loro credenze sulle emozioni e
sulle strategie di insegnamento socio-emotivo. I risultati della ricerca suggeriscono che
la capacita di supporto emotivo data dagli insegnanti puo essere influenzata dalla loro
maggiore conoscenza delle emozioni e dalle loro decisioni su quali emozioni esprimere
e su come regolarle in classe. Inoltre, viene riconfermato dagli studi gia presi in
considerazione che gli insegnanti emotivamente competenti tendono a creare ambienti
di classe positivi (zbiden). In generale, dai programmi TASSEL ¢ emerso che bambini
pit felici avevano avuto insegnanti emotivamente simili, dimostrando che “le reazioni
positive dei ragazzi erano una risposta alle emozioni positive degli insegnanti mentre le
reazioni negative di rabbia degli stessi si rispecchiavano con delle reazioni negative nelle
emozioni dei bambini” (Dal Zovo, 2015, p. 8).

Gli studi analizzati evidenziano il ruolo fondamentale degli insegnanti nello
sviluppo socio-emotivo degli alunni, facendo emergere dunque una correlazione
positiva tra le abilita socio-emozionali dei primi e quelle dei secondi. Promuovere lo
sviluppo socio-emozionale nella formazione degli insegnanti significa dunque

permettere I'ingresso dell’educazione emotiva nelle aule delle nostre scuole.
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1.6 1l ruolo delle abilita socio-emozionali nella promozione di ambienti

inclusivi

Dagli studi condotti sugli esiti dei programmi SEL, si & potuto osservare come la
padronanza delle competenze socio-emotive sia associata a un maggiore benessere e ad
un migliore rendimento scolastico, nonché ad un vasto numero di benefici che
promuovono lo sviluppo positivo degli alunni sia a scuola che nei contesti extra-
scolastici (Durlak et al., 2011; Taylor et alii, 2017). L’educazione socio-emotiva
permette la creazione di un clima positivo in classe, promuovendo atteggiamenti di
ascolto attivo, confronto e supporto, grazie all'implementazione di abilita sociali ed
emotive che incentivano le interazioni con gli altri. Sulla base di queste considerazioni,
¢ possibile affermare che 'educazione socio-emozionale incentiva la promozione di
ambienti e pratiche inclusive nella scuola?

In questo paragrafo verra discusso il ruolo delle abilita socio-emozionali nella
costruzione di contesti inclusivi, partendo dall’analisi di alcuni studi e dalla letteratura.

La possibile influenza dell’educazione socio-emotiva sulla qualita dell’inclusione
scolastica ¢ stata studiata all’interno del progetto di ricerca europeo European
Assessment Protocol for Children’s SEL Skills (EAP_SEL). 1l progetto, di durata
triennale (2012-2015), ha coinvolto cinque paesi europei, tra i quali anche I'Italia.
Attraverso questa proposta, si & cercato di implementare per la prima volta un
programma SEL evidence-based nelle scuole primarie pubbliche e di validare un
protocollo europeo per la valutazione delle competenze socio-emotive degli allievi
analizzando il loro impatto sui processi inclusivi (Signorelli, 2017). In Italia & stato
utilizzato il programma Promoting Alternative Thinking Strategies (PATHS), indirizzato
a 7 istituti scolastici (5 istituti comprensivi e 2 direzioni didattiche) nella provincia
umbra di Terni, coinvolgendo un campione di 204 alunni e 45 insegnanti, appartenenti
a 10 classi sperimentali e 10 di controllo. II focus della ricerca italiana & stato quello di
verificare l'incidenza dell’educazione socio-emotiva sull’'inclusione scolastica. Per
indagare il rapporto tra le due variabili proposte, il gruppo italiano ha somministrato
una “Scala di Valutazione dei Processi Inclusivi”, la quale ha permesso di individuare

il livello di inclusione percepito dalle classi sperimentali e dalle classi di controllo,
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confrontando i risultati ottenuti anche a seguito dei due follow-up effettuati nel mese
di maggio dell’anno 2014 e 2015. Al termine della ricerca, la comparazione dei risultati
tra il gruppo sperimentale e quello di controllo, ha delineato un aumento del 27 %
dell’inclusivita nel primo gruppo rispetto al secondo; in particolare, questo dato diviene
ancora piu significativo se si considera la vicinanza geografica degli istituti coinvolti,
denotando un’incidenza positiva dell’educazione socio-emotiva sull’inclusione
scolastica.

Le abilita socio-emozionali, dunque, svolgono un ruolo fondamentale nella
costruzione di contesti inclusivi, in quanto la loro promozione in classe incentiva il ben-
essere degli studenti; quest’ultimo, & anche cid che si pone alla base di un’educazione
inclusiva (Ghedin, 2013), la quale incoraggia le potenzialita di ciascuno studente
concependo le differenze tra gli alunni “come risorse per il sostegno all’apprendimento,
piuttosto che come problemi da superare” (Booth et al., 2002, p. 110). Allo stesso modo
¢ possibile individuare un rapporto sinergico tra le competenze SEL e il clima
scolastico, “poiché un clima positivo alimenta lo sviluppo di queste competenze, che a
loro volta supportano la creazione di un clima inclusivo” (Morganti, 2012, p. 57). Tra i
17 obiettivi per uno sviluppo sostenibile definiti dall’Organizzazione delle Nazioni
Unite nell’Agenda 2030 (Figura 6), I'inclusione sociale e nei contesti di formazione

rappresenta un elemento molto importante.
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Obiettivi per lo Sviluppo Sostenibile
Obiettivo 1. Porre fine ad ogni forma di povertd nel mondo

Obiettivo 2. Porre fine alla fame, raggiungere la sicurezza alimentare, migliorare
la nutrizione e promuovere un’agricoltura sostenibile

Obiettivo 3. Assicurare la salute e 1l benessere per tutti e per tutte le eta

Obiettivo 4. Fornire un’educazione di qualita, equa ed inclusiva, e opportunita
di apprendimento per tutti

Obiettivo 5. Raggiungere 1"uguaglianza di genere ed emancipare tutte le donne e
le ragazze

Obiettivo 6. Garantire a tutti la disponibilita e la gestione sostenibile dell’acqua
e delle strutture igienico-sanitarie

Obiettivo 7. Assicurare a tutti ’accesso a sistemi di energia economicl,
affidabili, sostenibili e moderni

Obiettivo 8. Incentivare una crescita economica duratura, inclusiva e sostenibile,
un’occupazione piena e produttiva ed un lavoro dignitoso per tutti

Obiettivo 9. Costruire un'infrastruttura resiliente e promuovere l'innovazione ed
una industrializzazione equa, responsabile e sostenibile

Obiettivo 10. Ridurre I'ineguaglianza all'interno di e fra le nazioni

Obiettivo 1. Rendere le citta e gli insediamenti umani inclusivi, sicuri, duraturi e
sostenibili

Obiettivo 12. Garantire modelli sostenibili di produzione e di consumo

Obiettivo 13. Promuovere azioni, a tutti 1 livelli, per combattere il cambiamento
climatico

Obiettivo 14. Conservare e utilizzare in modo durevole gli oceani, i mari e le
risorse marine per uno sviluppo sostenibile

Obiettivo 15. Proteggere, ripristinare e favorire un uso sostenibile dell’ecosistema
terrestre

Obiettivo 16. Promuovere societa pacifiche e inclusive per uno sviluppo
sostenibile

Obiettivo 17. Rafforzare 1 mezzi di attuazione e rinnovare il partenariato
mondiale per lo sviluppo sostenibile

" Riconoscendo che la Convenzione delle Nazioni Unite sui Cambiamenti Climatici & il principale
forum internazionale e intergovernativo per la negoziazione della risposta globale al cambiamento
climatico

Figura 6 I 17 obiettivi dell' Agenda 2030 per uno sviluppo sostenibile. Foute: Organizzazion:
delle Nazioni Unite, 2015, p. 14.
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In particolare, negli obiettivi 3 e 4 si sottolinea 'importanza, rispettivamente, di
assicurare la salute e il benessere delle persone e di fornire un’educazione di qualita che
sia equa e inclusiva. La prospettiva inclusiva, dunque, si pone tra i pit importanti
traguardi europei da raggiungere entro la fine di questo decennio.

Inclusione significa valorizzazione, partecipazione, empowerment e innovazione
(Dell’Anna, 2017), che sono anche gli stessi obiettivi che si propone di perseguire un
programma SEL. Ogni programma di apprendimento socio-emozionale, infatti, &
strutturato secondo I'acronimo SAFE, ovvero: Sequenced, in quanto le attivita previste
dal programma sono graduali e coordinate in maniera sistemica e organica per favorire
un’acquisizione ottimale delle competenze; Active, perché viene previsto un
coinvolgimento attivo di insegnanti e alunni; Focused, ossia focalizzato sull’acquisizione
di competenze specifiche; Expliczt, poiché & reso chiaro fin da subito che I'obiettivo del
programma si riconosce nell’acquisizione delle cinque competenze chiave SEL
(Signorelli, 2017; Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning, 2003).

Molti programmi SEL, inoltre, incentivano la creazione di spazi di riflessione e
confronto sulle emozioni quotidianamente provate; secondo una ricerca condotta in
una scuola primaria di Novara dal Gruppo di Ricerca sullo Sviluppo della Social
Cognition (GRiSC) dell’'Universita degli Studi di Milano-Bicocca, da un confronto con
gli insegnanti ¢ emerso come questi spazi abbiano migliorato il clima emotivo
complessivo del gruppo (Cherubin et alii, 2013). Non ¢ dunque da sottovalutare il ruolo
delle abilita socio-emozionali nella determinazione di momenti per un incontro
autentico con Ialtro, in cui sia possibile ripensare la stessa relazione educativa (Toffano
Martini, 2007).

Sulla base di cio, & possibile riconoscere che la partecipazione attiva risulta un
obiettivo e un mezzo sia dell’educazione inclusiva che dell’educazione socio-
emozionale. Secondo I'lnzdex for Inclusion, infatti, “I'inclusione comincia a realizzarsi
non appena ha inizio il processo per la crescita della partecipazione” (Booth et al., 2002,
p. 110).

Una scuola inclusiva ¢ una scuola in movimento perché richiede I'attivazione di
ogni singolo partecipante alla comunita scolastica. L’inclusione, dunque, “si connota

come una grande sfida “dinamica” per gli insegnanti e per tutti gli educatori perché le
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barriere e gli ostacoli che abbiamo in mente e a cui ci riferiamo nelle nostre analisi e
nelle nostre riflessioni, cambiano nel tempo, cosi come cambiano la nostra sensibilita e
i nostri valori” (Nota et alii, 2015, p. 117).

Promuovere la costruzione di ambienti inclusivi significa incentivare una reale
partecipazione degli alunni, i quali devono essere educati ad assumere atteggiamenti
pro-sociali o altruistici (Roche Olivar, 2012), incentivando lo sviluppo di competenze
che sostengano I'interazione efficace e positiva con gli altri (Felisatti, 2006).

Una scuola inclusiva & una scuola innovativa, che non si limita all'insegnamento
delle discipline ma condivide la molteplicita delle intelligenze e delle potenzialita che
fanno parte dello studente, facendosi carico dell’interezza della sua persona (Booth et
al., 2002) e promuovendo lo sviluppo delle /ife skills necessarie per la vita in societa,
comprese quelle che appartengono alla dimensione sociale ed emotiva.

L'educazione socio-emotiva a scuola ha una grande possibilita, quella di divenire

una “speciale prospettiva di integrazione e inclusione” (Morganti, 2018, p. 12).
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Capitolo 2. Disegno di ricerca

2.1 La ricerca

La ricerca che verra presentata di seguito ¢ stata effettuata durante i mesi di aprile
e maggio 2022 e ha coinvolto gli insegnati e i rispettivi alunni di quattro classi (terza,
quarta e due quinte) della scuola primaria Francesco Petrarca dell’Istituto Comprensivo
di Limena (PD). Attraverso questo studio sono stati indagati i livelli di abilita socio-
emozionali degli insegnanti e il loro livello di inclusivita, ricercando le possibili
correlazioni tra queste due variabili e le abilita socio-emotive degli alunni. Nello
specifico, si & cercato di comprendere se a maggiori livelli di abilita socio-emozionali
degli insegnanti corrispondessero livelli pit alti di abilita socio-emotive degli alunni e
se tali abilita incentivassero la creazione di ambienti inclusivi in cui risultasse maggiore

il benessere dei bambini.

2.2 Le ipotesi di ricerca

Le ipotesi che hanno guidato I'indagine sono state elaborate sulla base delle
ricerche e della letteratura analizzata e proposta all’interno del primo capitolo,
attraverso le quali si evince il ruolo e 'importanza delle abilita socio-emozionali degli
insegnanti nella promozione dello sviluppo socio-emotivo degli alunni, del benessere in
classe e di un clima inclusivo.

Le ipotesi che hanno guidato I'indagine hanno riguardato tre dimensioni:

1. la dimensione Alunni: in questa prima area, sono state racchiuse le ipotesi
e le rispettive analisi riferite al campione rappresentato dai bambini;
2. la dimensione Insegnants: all'interno di essa & possibile riconoscere le

ipotesi di ricerca in relazione alla variabile docenti;
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3. la dimensione Insegnanti-Alunni: in quest’ultima dimensione vengono
individuate le ipotesi di ricerca che hanno la finalita di indagare le

correlazioni esistenti tra la variabile Inzsegnanti e la variabile Alunni.

2.2.1 Ipotesi dimensione Alunni

Le ipotesi della prima dimensione sono state le seguenti:

X Ipotesi 1 A: ci si aspetta che le abilita socio-emozionali degli alunni siano
correlate positivamente ad un’esperienza scolastica positiva, per cui piu gli
alunni dimostrano abilita SEL e maggiore risulta il loro benessere in classe;

X Ipotesi2 A: cisiaspetta che vi siano differenze di genere nei livelli di abilita
socio-emozionali degli alunni; nello specifico si ipotizza, sulla base di vari
studi effettuati sulle differenze di genere (Di Nuovo, 2004), che siano le
bambine ad avere maggiore propensione all’espressione delle emozioni
nelle interazioni e dunque a dimostrare maggiori livelli di abilita SEL;

X Ipotesi 3 A: ci si aspetta che i bambini pit grandi abbiano maggiore
consapevolezza delle proprie abilita socio-emozionali e ne dimostrino

livelli piu alti rispetto agli alunni appartenenti alle classi inferiori.

2.2.2. Ipotesi dimensione Insegnanti

Rispetto alla seconda dimensione ¢ stata individuata la seguente ipotesi di ricerca:
X Ipotesi I: i livelli di abilita socio-emozionali degli insegnanti sono correlati
positivamente ai loro livelli di inclusivita, per cui le docenti che
dimostrano maggiori abilita SEL si dichiarano anche piu attente a

promuovere pratiche e comportamenti inclusivi.
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2.2.3. Ipotesi dimensione Insegnanti-Alunni

Le ipotesi di ricerca della terza dimensione sono:

X Ipotesi 1 I-A: le abilita socio-emozionali degli insegnanti sono correlate
positivamente al benessere in classe degli alunni, per cui piu gli insegnanti
dimostrano elevati livelli SEL, pit i bambini risultano avere un’esperienza
scolastica positiva;

X Ipotesi 2 I-A: linclusivita degli insegnanti ¢ correlata alla qualita
dell’esperienza scolastica degli alunni, per cui a docenti che promuovono
pratiche inclusive corrispondono bambini che manifestano maggiore

benessere in classe.

2.3 Gli strumenti di ricerca

Lo strumento proposto ai fini della ricerca ¢ il questionario. Esso, infatti,
“rappresenta uno strumento di rilevazione di tipo standard che consente di
somministrare ad un campione rappresentativo dal punto di vista statistico un insieme
di domande, costruite a priori, uguali per tutte le unita di analisi considerate e di
riassumere e organizzare le proprie risposte abbastanza velocemente all’interno di una
matrice dei dati” (Felisatti et al., 2013, p. 141).

Il questionario rivolto agli studenti & suddiviso in tre strumenti a carattere
quantitativo e in uno strumento qualitativo, il quale richiedera agli alunni di rispondere
ad alcune domande aperte. Quest’ultimo strumento ha lo scopo di promuovere un
approfondimento dell’argomento indagato, aumentando la comprensione delle
considerazioni degli alunni sulle varie emozioni.

Il questionario destinato agli insegnanti, invece, ¢ costituito da due strumenti
entrambi a carattere quantitativo.

Ad ogni strumento sono associate scale Likert o auto-ancoranti, grazie alle quali
il rispondente ha la possibilita di inserire la propria scelta esprimendo rispettivamente

il grado di accordo nel primo caso, o indicando il valore numerico nel secondo caso.
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2.3.1 Gli strumenti rivolti agli alunni

Il questionario utilizzato per rilevare i dati degli alunni ¢ stato tratto dal progetto
europeo PS.SMILE (http://smile.emundus.lt/) e si & suddiviso in una prima parte volta
ad indagare le informazioni generali, tra le quali la data di nascita, la classe e il genere,
e in successivi quattro strumenti: Imzparare a stare con gli altri, La mia opinione conta,

La mia esperienza positiva a scuola e Imparare ad essere me.

Strumento 1: Imparare a stare con gli altri

Il primo strumento (vedi Allegato 1) & stato somministrato con I'obiettivo di far
emergere il comportamento pro-sociale degli studenti. Esso si compone di quindici
item, e di una rispettiva scala attraverso la quale i bambini devono indicare I'opzione a
loro pit gradita tra Sz, Qualche volta e No.

Un esempio di quesito &: “Mi piace parlare con gli amici e le amiche quando siamo

in gruppo”.

Strumento 2: La mia opinione conta

La m1a opinione conta (vedi Allegato 2) & uno strumento che si struttura attraverso
cinque domande aventi lo scopo di rilevare il benessere degli studenti a scuola,
focalizzando I'attenzione sul loro stato d’animo in classe e sul grado di attivazione e
partecipazione durante le lezioni.

[ quesiti dello strumento e le relative scale di gradimento sono:

1. Ttem 1: “Di che umore sei durante le lezioni? Cosa influenza di pit il mio
umore? Scrivi i fattori positivi o negativi”. A tale domanda gli alunni
possono scegliere di indicare: Sono di buon umore, Sono di cattivo umore,
o Dipende dai momenti. Successivamente, viene chiesto loro di scrivere i

fattori positivi o negativi che influenzano il proprio umore.

32


http://smile.emundus.lt/

2. Ttem 2: “Pensi che le insegnanti influenzino positivamente il tuo umore in
classe? Se si, spiega come le insegnanti influenzano il tuo umore”. Ciascun
alunno puo selezionare S7 oppure No, motivando la prima scelta.

3. Item 3: “Riesci ad esprimere la tua opinione e a parlare davanti alla
classe?”. In riferimento a questo item, i bambini possono indicare una
preferenza tra le seguenti opzioni: 5z, No, A volte.

4. Ttem 4: “Partecipi attivamente durante le lezioni?”. La scala a cui si
riferisce la domanda ¢ suddivisa in: No, Ascolto solo, Ascolto e penso
all’argomento, Ascolto, penso ed esprimo la mia opinione.

5. Item 5: “Cosa mi motiva di piu a partecipare durante le lezioni?”. Per
rispondere a quest’ultima domanda, agli alunni viene richiesto di porre in
ordine di importanza le seguenti affermazioni: L’argomento della lezione,
Lavorare in gruppo con gli altri studenti e studentesse, Il metodo utilizzato
dall'insegnante, Le spiegazioni degli insegnanti, Uso degli strument:
tecnologici  (LIM, computer) e gli esperimenti, Modo di essere
dell'insegnante, Ottenere una buona valutazione o un buon giudizio, Altro

(scrivi le tue idee).

Per agevolare la lettura delle tabelle e la comprensione delle analisi che verranno
effettuate nei capitoli successivi, i primi quattro quesiti dello strumento verranno cosi
classificati:

X Item 1: Umore;
X Item 2: Influenza degli insegnants,
X Item 3: Opinione;

X Item 4: Partecipazione.

Strumento 3: La mia esperienza positiva a scuola

La mia esperienza positiva a scuola (vedi Allegato 3) & costituita da 20 item che
hanno ['obiettivo di rilevare il livello di covitality e di comportamento prosociale del
campione. Tale strumento prende esempio dal PEASS (Positive Experience at School

Scale), un breve test autodiagnostico sviluppato da Michael James Furlong per misurare
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la covitality degli alunni. Essa viene concepita dall’autore come “l'esperienza sinergica
di benessere che risulta dall'interazione di molteplici tratti positivi di origine scolastica
nei giovani” (Furlong et al., 2013, p. 753). All'interno di questo costrutto & possibile
riconoscere quattro componenti: la Gratitudine, intesa come il senso di apprezzamento
provato da chi ha ricevuto un dono o un beneficio materiale o personale da un altro
individuo; lo Zest, indica '’entusiasmo nell’affrontare la vita con eccitazione ed energia;
I'Ottimismo viene definito come un orientamento generale verso il futuro, caratterizzato
da aspettative coerenti di risultati positivi o buoni; infine, la Persistenza & concepita
come perseveranza e passione nel raggiungere i propri obiettivi (zvz, 2013).

All'interno dello strumento La wza esperienza positiva a scuola, le quattro
dimensioni della covztality sono state cosi suddivise:

X la Gratitudine ¢ presente nelle affermazioni dalla numero 1 alla 4, nelle
quali si rileva la soddisfazione per la possibilita di andare a scuola.
Esempio: “Mi sento fortunato/a a stare nella mia scuola”;

X dal numero 5 al 9, la dimensione di riferimento & lo Zest, il quale indica
I’energia e 'entusiasmo con cui gli alunni vivono la vita scolastica.
Esempio: “Tutte le mattine mi alzo carico/a, con una gran voglia di andare
a scuola”;

X dall'item 11 al 14, si rileva 'Ottimismo con cui si affrontano varie
situazioni a scuola.

Esempio: “Quando prendo un brutto voto, la volta dopo mi impegno
ancora di pit”;

X la Persistenza si riconosce all’interno delle affermazioni dalla numero 15
alla numero 19,

Esempio: “Faccio i miei compiti anche quando sono difficili per me”.

Gli item numero 5, 10, 15 e 20 non sono specifici di nessuna dimensione della
covitality e vanno a rilevare, invece, i comportamenti prosociali. Un esempio di questi
ultimi quesiti &: “Sono gentile con gli altri studenti e studentesse”.

Agli item dello strumento La nzia esperienza positiva a scuola & associata una scala
Likert costituita da quattro indicatori tra i quali gli alunni possono scegliere le seguenti

opzioni: Quast mat, Qualche volta, Spesso, Molto spesso.
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Strumento 4: Imparare ad essere me

L’ultimo strumento rivolto agli alunni (vedi Allegato 4) ha lo scopo di indagare la
loro capacita di riconoscere e descrivere le emozioni provate in determinate situazioni.
Esso si compone di due domande aperte che si ripetono per le seguenti emozioni:
gioia, tristezza, sorpresa, paura, fiducia, preoccupazione, disgusto, noia e rabbia.
Inoltre, sotto la dicitura “Altro”, ai bambini viene data la possibilita di inserire e
descrivere un’ulteriore emozione non presente tra quelle indicate.
Le due domande che si riferiscono a ciascuna emozione sono:
X “Cos’¢ successo quando hai provato questa emozione? Descrivi una
situazione”;
X “Descrivi cos’hai detto e fatto in questa situazione”.
Al termine dello strumento € presente il seguente item, avente lo scopo di rilevare
la capacita degli alunni di far fronte ad emozioni negative: “Quando mi sento un po’

git di corda, per sentirmi meglio e tirarmi su faccio queste cose:”.

2.3.2. Gi strumenti rivolti agli insegnanti

La Scala EPEI

La “scala di Efficacia Prosociale ed Emotiva per I'Inclusione” (EPEI o, in inglese,
Effective Prosocial and Emotional Inclusion Scale, EPEIS) ¢ il primo strumento (vedi
Allegato 5) rivolto agli insegnanti, elaborato da Annalisa Morganti, ricercatrice di
Didattica e Pedagogia speciale presso la Facolta di Scienze della Formazione
dell'Universita di Perugia, insieme al collega Robert Roche (Morganti, 2018).

Tale strumento si compone di 30 quesiti suddivisi sulla base di tre differenti
dimensioni chiave nella promozione dei processi inclusivi a scuola: Inclusione e
valorizzazione delle differenze personali; Strategie didattiche efficaci per linclusione;
Abilita emotive, sociali e prosociali per ['inclusione. Esso, dunque, risulta “un esercizio

di autovalutazione rivolto alle docenti, focalizzato sui comportamenti che negli ultimi
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mesi hanno caratterizzato il loro procedere educativo e didattico in prospettiva
inclusiva” (Morganti, 2018, p. 17).
Di seguito vengono indicati alcuni esempi di item posti in relazione alle 3
dimensioni chiave attraverso le quali risulta strutturato lo strumento:
X esempio 1: “Ho cercato e approfondito, attraverso la legislazione
scolastica vigente, libri, articoli, risorse online, ecc., il significato di
“educazione inclusiva” (o inclusione scolastica) per conoscerlo meglio in
quanto lo ritengo fondamentale per la mia professione”;
X esempio 2: “La mia didattica & attenta a promuovere l'inclusione scolastica
di tutti gli allievi, anche grazie all'utilizzo di strategie didattiche mirate a
raggiungere tale scopo”;
X esempio 3: “Nella mia classe metto in rilievo le azioni prosociali che sono
prodotte da parte degli alunni”.
A ciascuna affermazione, gli insegnanti possono attribuire un punteggio da 0 a 4
secondo la scala Likert: 0 = mai, 1 = quasi mai, 2 = talvolta (una o due volte a settimana),

3 = spesso (pit volte a settimana), 4 = molto spesso o sempre.

Il questionario SEL

Il secondo strumento (vedi Allegato 6) & stato rivolto ai docenti con I'obiettivo di
indagare il livello di competenze generalmente chiamate in causa nelle attivita
finalizzate alla promozione delle abilita socio-emotive. Anche questo strumento, come
il questionario destinato agli alunni, & stato elaborato all'interno del progetto europeo
PS.SMILE.

Esso ¢ costituito da 24 item ai quali i docenti devono attribuire un punteggio da
1 a5 (dove 1 siriferisce a Per nzente e 5 a Completamente) per indicare il livello di abilita
SEL che si riconoscono; nell’ultimo quesito, invece, viene richiesto al campione di
selezionare le cinque competenze socio-emozionali ritenute pit importanti e di
numerarle in ordine di importanza da 1 (la pit importante) a 5 (la meno importante).

Un esempio di competenza posta all'interno del questionario &: “Avere empatia”.
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2.4 I partecipanti alla ricerca

L’istituzione scolastica coinvolta nella ricerca ¢ stata la scuola primaria Francesco

Petrarca, la quale fa parte dell’Istituto statale Comprensivo di Limena (PD).

Alla ricerca hanno partecipato 63 bambini e 13 insegnanti appartenenti alla classe

terza B, quarta A, quinta A e quinta B.

Gli alunni

Nella tabella che segue viene riportato il campione degli alunni suddiviso in base

alla classe di appartenenza e al genere.

Classe N° alunni per classe N° bambini N° bambine
Terza B 13 9 4
Quarta A 19 6 13
Quinta A 16 5 11
Quinta B 15 6 9
Totale 63 26 37

Tabella 1 Gli alunni partecipanti alla ricerca

Gli insegnanti

La tabella sottostante riporta le informazioni generali
partecipanti alla ricerca, come il titolo di studio posseduto, il ruolo

servizio effettuati e la classe a loro assegnata.

degli insegnanti

svolto, gli anni di

N° Titolo di studio Attualmente & Anni di servizio Classe

1 Diploma superiore Curricolare 15 Classe 3° e 4°
2 Laurea magistrale Supplente 2 Classe 3° e 4°
3 Diploma superiore Curricolare 30 Classe 4°

4 Laurea triennale Supplente 1 Classe 3° e 5°
5 Laurea magistrale Sostegno 3 Classe 5°

6 Laurea quinquennale Sostegno 2 Classe 5°
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Introduzione

La Relazione finale di tirocinio del V anno rappresenta una testimonianza del
sé professionale emergente dello studente di Scienze della Formazione
Primaria al termine del suo percorso.

$ O O 1 L Qi\WuedteQRgine, dunque, verra esposta O 1 HV S Hdl tinddhidD
proposta ad una sezione della scuola G H O O { Ld8llaDp@Vinéa di Padova,
attraverso la quale sara possibile percepire il mio modo di concepire la scuola,
i miei principi e il mio agire didattico, frutto di una formazione continua che
dura da cinque anni.

Il percorso di tirocinio diretto ha promosso lo sviluppo della competenza
scientifica a partire G D O O 1R V V HalYalz rilsiRt® Blla base della capacita
di relazionarsi in modo scientifico con cido che siamo e cid che ci circonda”
(Santovito, 2015, p. 27). Dopo aver presentato una situazione-problema
iniziale, dunque, i bambini sono stati condotti in un percorso di scoperta degli
alberi e del mondo naturale circostante, cominciando dal giardino della propria
scuola; in questo cammino essi hanno imparato a relazionarsi con la natura,
sfruttando il metodo scientifico come mezzo per conoscere e riflettere sulla
realta. Durante ciascun incontro, gli alunni si sono posti di fronte ad un
problema nella sua interezza e hanno formulato ipotesi, elaborando
esperimenti con lo scopo di verificarne la validita. Il mio ruolo € stato quello di
guidarli nei processi cognitivi mediando le loro conversazioni e scoperte.

Il focus del quinto anno ha promosso, inoltre, una riflessione sulla scuola come
Sistema formativo integrato “ (Toffano Martini, 2007, p. 89), prevedendo un
raccordo con il mondo extra-scolastico attraverso O L Q J ti iV &Perto.
Durante gli incontri, dunque, é stato ospitato un Dottore in Scienze Forestali,
che ci ha accompagnati alla scoperta degli alberi.

La documentazione del percorso mi ha portato a raccogliere evidenze
attraverso fotografie, video, elaborati dei bambini e Diari di Bordo, che sono
risultati parte integrante del processo di valutazione. Le interviste agli alunni,
somministrate D O O e &) tefrhiRe G H O O [ H V,% HalubHo@ yBlutativa di
prodotto si sono rivelate ulteriori strumenti di verifica degli apprendimenti
appresi. Si ftratta, dunque, di una valutazione intesa come processo
complesso che non si pone al termine GH O O  HV $nd tidukkbh@] &dntinuo
divenire, in quanto motore e organizzatore G H O O | Dittathca YEalligni,
2015). Tale processo si & posto, dunque, in una prospettiva trifocale (Castoldi,
2016) nella quale i bambini stessi sono divenuti protagonisti attivi auto-

valutando le proprie esperienze.
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Il cammino di crescita che ho effettuato in questo percorso ha promosso un
confronto costante con figure differenti, quali tutor, mentori, colleghi e
compagni di universita, che mi hanno accompagnato nella mia formazione
arricchendomi.

Il tirocinio del quinto anno mi ha condotto ad una riflessione sulle competenze
specifiche proprie G H O O 1 L Q ¥ stillaQdenaibkle del mio sé professionale,
il quale si & posto in una dimensione trasformativa costante, poiché continuo

e il cambiamento a cui conduce la relazione educativa.



1. Perché insegnare il metodo scientifico alla scuola
GHOOTLQIDQ]LD™"

3 / Bcuola di oggi rispecchia la cultura del nostro Paese che &
radicalmente anti- VFLHQWLILFD’
(Santovito, 2015, p. 34).

Quando un insegnante progetta un intervento didattico, decide per prima cosa di accettare
una sfida. Far sviluppare agli alunni un approccio scientifico tramite cui rapportarsi con il
mondo, rappresenta una sfida molto importante, soprattutto in X Q T, \6hB, o2 afferma una
autentica autorita nel campo della didattica scientifica quale la biologa Maria Arca, risulta &nti-
scientifica . Tuttavia, € compito G H O O 1 L Q WareJaD iyapMAakinni gli strumenti per sapersi
relazionare con il mondo che li circonda. La curiosita tipica dei bambini e le loro domande sui
fenomeni naturali, grazie alla guida G H O O T L Q,V#d39Qrid @dMiHciare a trovare risposte
guardando sempre meglio i fatti del mondo, cercando di capire come e quando succedono,
intervenendo per cambiarli e sperimentando gli effetti dei cambiamenti “(MIUR, 2012, p. 22).
Risulta dunque auspicabile che, al termine della scuola G H O O | Li@ll®d@rhpddenze di base
che strutturano la crescita personale del bambino, vi sia il saper formulare ipotesi e ricercare
soluzioni a situazioni problematiche di vita quotidiana, manifestando curiosita e voglia di
sperimentare (MIUR, 2012).

Sulla base di queste considerazioni ho proposto un percorso che ha promosso la competenza
scientifica a partire dallo sviluppo della capacita osservativa, poiché SOfRVVHUYD]JLRQH q DOO
della capacita di relazionarsi in modo scientifico con cid che siamo e cid che ci circonda ’
(Santovito, 2015, p. 27). Partendo dalla propria quotidianita, gli alunni hanno imparato ad
osservare con occhi nuovi, con attenzione e concentrazione, perché guidati ed educati
QHOOTHV SdRuajra Rhe H circonda. Promuovere il metodo scientifico, dunque, non

puod prescindere dallo sviluppo della competenza osservativa.

1.1 La competenza osservativa QH O O {H V SdHtldciHIQ ] D

8 OTRVVHUYD]LRQH OYDVFROWR WVDOHMILRYR G
rivela essere un intervento pedagogico fondamentale, che mette in
PRWR GHL IHQRPHQL HGXFDWLY
(Canevaro, 2017, p. 76).

Il primo ingresso Q Ha@lfdefte scolastico richiede la messa in campo di una delle competenze

chiave G H:6s6r§ insegnante: la competenza osservativa. Come riporta il Dizionario Treccani,

osservare, viene dal latino ob- e servare %erbare, custodire, considerare ', dunque, significa

Yuardare, esaminare, considerare con attenzione, anche con O { Ddi Xt\vhienti adatti, al fine

di conoscere meglio, di rendersi conto di qualche cosa, di rilevare i particolari” /TLQVHJIJQDQWH
osservatore, quindi, & colui che coglie e tiene bene a mente gli elementi necessari al suo agire

didattico.



1.2 / fsservazione del contesto scolastico

La scuola GHO O L €y @R BS LiQaui ho effettuato la mia esperienza di tirocinio, é
inserita D O O 7 L Q@ WOIQ RNdlaNgEIBV R X R Q D dl Hubakd, un Comprensivo costituito

da otto plessi. / Btituzione € situata in un contesto multiculturale e multietnico e, in linea con

le Indicazioni Nazionali del 2012 3V Y L OlX[8dpfia azione educativa in coerenza con i principi

GHOO L Qdele gevsofe@ K5 H O O L Q Wiélld tubufe, Rdpdilerando O TDFFR HelaeHQ ] D
diversita un valore LUU L Q X QMIUR,RQIQ,H. 15). /1, V W4di pvopdidRcome Scuola della
Persona, attenta ai bisogni di ciascun alunno, della Cultura e della Comunita, promuovendo
nella quotidianita il perseguimento di 3X Q 1 D O Gorhiatyd basata sulla collaborazione attiva,

il rispetto dei reciproci ruoli e il coordinamento costante degli V | R YHTOF, 2019-2022, p. 13).

L ffanzia 30 3 RS S La@3pita tre sezioni, X Q 7 Ddefidata alla psicomotricita, un ampio
giardino e una mensa. Le disposizioni dovute alla situazione emergenziale in corso hanno
condotto ad una ridefinizione di molti spazi, tra i quali la palestra interna, divenuta sede della
mensa e il cortile esterno, suddiviso in tre aree fruibili a rotazione dalle diverse sezioni. Il
giardino scolastico rappresenta una grande potenzialita della scuola, in quanto risulta molto
ampio e offre differenti giostrine e diversi tipi di alberi e piante.

La sezione dei palloncini blu in cui ho operato, & costituita da 20 bambini che, a seconda

G H O GifdivMbno nei 3V R(®anni) e nelle 30 X @drini). $ O O 1L @eVgidpb@Rsono due
alunni tutelati dalla Legge 5 febbraio 1992, n. 104 rubricata legge-quadro per OfDVVLVWHQ]D
O L QW H Bbdale & iQlHitti delle persone handicappate, che prevede O L Q JUiluV R
insegnanti di sostegno a supporto della sezione. | bambini, dunque, sono abituati alla presenza
guotidiana di piu figure educative, tra le quali le docenti G H O O & h¥eQrianti di sostegno e

O 1 2 §@peratrice Socio-Sanitaria). |l confronto quotidiano con persone differenti sia per i
bambini che per le insegnanti, promuove un clima di collaborazione e il supporto delle

specificita di ciascuno.

1.3 /fRVVHUY In| &RighEl

Durante i mesi di ottobre e novembre, i primi incontri di tirocinio diretto D O O | Ld@l\/ 3¢ 2ioQeR
sono risultati fondamentali per effettuare X Q § D QabcOrat¥ tel contesto e delle opportunita
G H O O 1 D PsEdlalstigoV stilla base della quale ho progettato il mio intervento futuro.
/IMTRVVHUY®JwR® 20 ore, durante le quali ho cercato di cogliere e comprendere le

routines, i tempi dedicati D O O 1 DiMaWida Yillcivha e le dinamiche relazionali del gruppo. Di
seguito riporto un breve stralcio del Diario di Bordo (vedi Allegato 1) relativo DO O L QeF RIQW U R
novembre 2021, in cui sono presenti alcune osservazioni relative alle tempistiche della sezione
e le conseguenti riflessioni sul mio agire didattico: 3l presente incontro di tirocinio € risultato
molto utile in quanto mi ha permesso di osservare con maggiore attenzione le tempistiche e

le attivita della prima parte della mattinata. Cido che ho potuto appurare sono i tempi ridotti
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dedicati D O O { DdwfatticaYih ¥éj la quale inizia verso le dieci e termina verso le undici.
Dunque, avro a disposizione non piu di X Q § Badlo svolgimento dei laboratori previsti nel mio
progetto di tirocinio ~ / L Q J Uidau Ri ha permesso inoltre di cogliere la disposizione degli
spazi, dalla quale emerge O TL Gétlic&tiko della scuola stessa: la collocazione degli
arredamenti, il loro essere a misura di bambino, O D F F H Vo€éILraalte@dlaNgj la cura dei
particolari sono testimonianza di uno spazio che parla dei bambini, del loro valore, dei loro
bisogni di gioco, di movimento, di espressione, di intimita e di socialita >« @IIUR, 2012, p.
18). $ 0 O T L e\ iddziQni, tra le varie risorse messe a disposizione dalla scuola, vi era la
Lavagna Interattiva Multimediale (LIM), la quale si € rivelata uno strumento fondamentale
durante il mio percorso nel contatto con | TH V S ektéivoR

Le routines svolgono un ruolo fondamentale nella regolazione e scansione dei tempi della
giornata e si offrono come base sicura per nuove esperienze e sollecitazioni. La loro
importanza risiede nella capacita di indirizzare i comportamenti sociali dei partecipanti
costituendo schemi di eventi, i quali definiscono una anticipazione del compito previsto (cosa
si deve fare) e contengono anche le modalita di soluzione del compito stesso (come si deve
fare) (Selleri, 2004).

La partecipazione alle attivita del gruppo ha agevolato la mia comprensione del clima e delle
dinamiche relazionali interne alla sezione, le quali si fanno portavoce di una pedagogia del
positivo, incentivando la 3 S U R P R ]di By®Qi Hersona a partire dalla valorizzazione e sviluppo
di quelle che sono le sue SHF X O IO, \&019-2022, p. 23).

Sia nella fase di osservazione che durante la conduzione GH O O { H V $ dinehtiQupizi in
giardino hanno rappresentato opportunita di scoperta autonoma della realta naturale in cui i
bambini sono immersi. Quando gli alunni lavorano in autonomia, divengono protagonisti delle
proprie attivita di esplorazione: raccolgono le foglie, toccano e giocano con la terra, scoprono
gli animali e i piccoli insetti che abitano il giardino. E a partire dD O O J RV V HdélMDoja R Q H
guotidianita che mi & stato possibile strutturare un percorso attraverso il quale fornire a ciascun

bambino gli strumenti per divenire pioniere del mondo naturale.

1.4 Gli strumenti GHO O TRV V Haél@ do&u@ehtazione

/TR VYV HU VYibjia&&3tdta guidata G D O O fd2l@ Boduméhtazione scolastica, soprattutto

del Piano Triennale G H O O { Fbhiddth& PPTOF) 2019-2022 e dei Curricoli della Scuola
GHOO 1L @abex] giali & stato possibile cogliere O § L Gadugd@vd che sorregge OTDJLUH
didattico.

Uno degli strumenti che ha condotto O D Qdelle lpménzialita del contesto e, dunque, le
opportunita sulla base delle quali elaborare O TH V S Hdl tirdo@ipDe stata | 1 D Q C5@W/OV.L

/1D FURSNOTR costituito da quattro parole: Strengths e Weaknesses, ovvero gli elementi

di vantaggio e di svantaggio alla realizzazione del percorso, e Opportunities e Threats, che
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indicano rispettivamente le opportunita e le minacce in riferimento ai soggetti e ai contesti

esterni. La riflessione nei confronti di queste quattro dimensioni ha condotto ad XQIDQDOLV
G H O O fsisteriéisdlidla, il quale restituisce una visione complessa del contesto scolastico
suddividendolo in: area strutturale, area GH O O TR U J D @ tghDr]itaRighel interna, area
curricolare, progettuale, disciplinare e didattica, area G H O O %iit& Kdétu3iva e area del

raccordo e comunicazione con O {H V (Wohéh&x& 2015). Di seguito viene presentata OTDQDOLVL
SWOT utilizzata in sede di progettazione:

ELEMENTI INTERNI

PUNTI DI FORZA

PUNTI DI DEBOLEZZA

STUDENTESSA

Conoscenza specifica della
disciplina proposta nel
progetto grazie
DOOYDQWLFLSD]L
di Didattica della Biologia.
Interesse particolare nei
FRQIURQWL GHOC(C
scelto e delle metodologie.
Buona capacita di gestione
degli imprevisti.

Buona conoscenza del
sistema scolastico e della
sua organizzazione grazie
alle esperienze pregresse

di supplenza nella scuola.

Fragilita nella gestione dei
tempi di classe.

Al SOGGETTI COINVOLTI
NELLA REALIZZAZIONE DEL
PROJECT WORK

Disponibilita e
collaborazione da parte
della tutor e delle altre
insegnanti della sezione.
Interesse verso
OTDUJRPHQWR SU
dalla mancanza di
esperienze pregresse di
attuazione didattica del
metodo scientifico.

Mancata possibilita di far
uscire fisicamente gli
alunni dalla classe o far
entrare un soggetto
esterno.

AL CONTESTO DI
REALIZZAZIONE DEL
PROJECT WORK

Ampio giardino.

6SD]LR DOOTLQW
classe per inserire un
angolo naturale vicino alla
finestra.

Presenza della LIM
DOOTLQWHUQR G

Complessita burocratiche
dovute ad una mancanza
di comunicazione
scolastica interna.
Tempi ridotti dedicati alle
attivita didattiche.

AL PROJECT WORK

Le modalita del progetto
rendono gli alunni
protagonisti attivi dei propri
processi di apprendimento.

Tempi molto lunghi per
osservare gli esiti di un
esperimento e la sua
riuscita.




Tematica stimolante per

gli alunni, la quale

permette di effettuare
DWWLYLWj DOOTIELC

Difficolta a raccordarsi con
soggetti esterni a causa
GHOOYLPSRVVLEL
effettuare uscite nel
territorio o ospitare esperti
nella scuola.

ELEMENTI ESTERNI

OPPORTUNITA

RISCHI

SOGGETTI ESTERNI

Presenza di un esperto
esterno motivato a
sensibilizzare gli alunni
nella tematica prescelta.
Disponibilita e
collaborazione del soggetto
esterno.

Conoscenza pregressa
GHOOYHVWHUQR
rapporti e la
comunicazione.

Possibile quarantena della
sezione durante il periodo
di attuazione del progetto o
ipotetica chiusura delle
scuole a causa
deOOMTHPHUJHQ]D
corso.

CONTESTI ESTERNI

,QWHUD]LRQH FR|
attraverso video che
permettono un incontro a
distanza

Condizioni metereologiche
che impediscano attivita
DOOTHVWHUQR

Tabella 1 Analisi SWOT.

La mia osservazione é stata guidata anche dai Diari di Bordo redatti al termine di ciascun

incontro, e risultati fondamentali per documentare le attivita, riporvi le mie riflessioni e le
conversazioni effettuate con i bambini. $ O O T L&H QOLARY L Q Wdtre, Yhid @dmiRinistrato

X @®rvista agli alunni che mi ha permesso di indagare le preconoscenze dei bambini e di

comprendere il loro modo di osservare e descrivere la natura; questo strumento €& stato

ripresentato al termine GH O O TH V SbhUd_dddpd @i verificare gli apprendimenti avvenuti
nel corso G HO O T H V.®PurahteHe(@jtvita, mi sono servita di video e foto per documentare

le varie esplorazioni e le scoperte effettuate insieme ai bambini della sezione.



2. Intervento didattico

Acquisire competenze significa giocare, muoversi, manipolare,
curiosare, domandare, imparare a riflettere VX O O T H V 8ttiadrdd Q | D

O Y HVSORODRMVHUIIxpafRRAdEra proprieta, quantita,

caratteristiche, fatti *

(MIUR, 2012, p. 16)

Il tirocinio del quinto anno ha previsto un intervento didattico di 30 ore strutturato attraverso il
modello di progettazione a ritroso di Wiggins e McTighe (Wiggins e McTighe, 2004).
Sulla base della Raccomandazione del Consiglio G H O O 1 &EQ@rofe®Qde¢l 22 maggio 2018,
dunque, ho individuato come competenza chiave guida G H O O TH YV SdHddmpe@iza in
scienze, la quale i riferisce alla capacita di spiegare il mondo che ci circonda usando
OfLQV déll® Hconoscenze e delle metodologie, comprese OfRVVHUYD]JaRQH
sperimentazione, per identificare le problematiche e trarre conclusioni che siano basate su fatti
empirici % essa, si inscrive D O O { Ldel\warhpbQliResperienza della conoscenza del mondo.
Ai bambini si e richiesto di conoscere il mondo intorno a sé attraverso un approccio
metacognitivo, ¥Importante soprattutto perché permette anche di formare la capacita di essere
i gestori diretti dei propri processi cognitivi, i protagonisti del proprio apprendimento, e non solo
in ambito scolastico “(Santovito, 2015, p. 15).
Il traguardo individuato per lo sviluppo della competenza € stato dsserva con attenzione gli
organismi viventi e i loro ambienti, i fenomeni naturali, accorgendosi dei loro cambiamenti
(MIUR, 2012, p. 22). Gli obiettivi di apprendimento FKH KDQQR JXLGDWRsonhDJLUH G
stati:

- /1D O X&serim O 1D P E hdtuea ¢ine coglie e descrive i cambiamenti.

- /1D O X@mMuR ipotesi sulla base dei cambiamenti osservati.

- /1D O XriQoQdzce le parti di una pianta, la loro funzione e gli elementi necessari alla

sua crescita.

La realizzazione di questi obiettivi si &€ declinata Q HO O L Q V Hdi gnDnietadd \&ckentifico
agli alunni, e piu precisamente del metodo sperimentale galileiano (o ipotetico-deduttivo), the
partendo dall'osservazione della realta porta alla formulazione di ipotesi, alla progettazione e
all'esecuzione di esperimenti finalizzati alla loro conferma o confutazione, alla raccolta dei
risultati e alla loro valutazione critica “(Santovito, 2015, p. 40). Il classico metodo sperimentale
e stato integrato, nella sua applicazione didattica, dal 3P R G HIO ORRO Kolb, 1984), un
modello di apprendimento esperienziale secondo il quale, per comprendere un concetto, é
importante poterlo sperimentare attivamente e tale sperimentazione & guidata da processi di
tipo cognitivo e affettivo. A partire dalla capacita osservativa, & stata dunque sviluppata la
competenza scientifica attraverso un cammino di scoperta del mondo delle piante, che ha
richiesto ai bambini di formulare ipotesi e verificarle attraverso esperimenti, promuovendo una
co-costruzione di significati e conoscenze sulla base delle esperienze. Il percorso ha previsto
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O 1L Q Jibsexion®&del Dottore in Scienze Forestali Matteo Cadamuro, il quale, tramite alcuni
video alla LIM, ha approfondito la conoscenza degli alberi del nostro giardino dando ai bambini
il compito della loro cura. Attraverso i suoi interventi e la mia guida, gli alunni hanno compreso
la grande varieta delle piante e la loro morfologia. Gli incontri con O { H V,SddridW,Ranno
promosso nei bambini un DV V X Q HL Re§pbinsabilita nei confronti della natura che i
circonda.

Le conoscenze e le abilita sviluppate durante il percorso sono descritte in questa tabella:

Gli alunni sanno: Gli alunni sanno fare:

X conoscenza delle parti di una X riconoscere le diverse

pianta e delle loro funzioni; componenti delle piante e le loro
X conoscenza degli elementi funzioni;

naturali necessari alla crescita di X notare i cambiamenti dei

una pianta. fenomeni naturali e descriverli;

x distinguere gli elementi naturali
da quelli artificiali.

Tabella 2 Conoscenze e abilita che l'alunno ha sviluppato al termine del percorso.

2.1 Le metodologie didattiche

3% 11 U R Qatfivitd)leboratoriale in un'ottica di problem solving

permette di sviluppare un atteggiamento aperto, tipico di chi considera

provvisori i risultati raggiunti dalla scienza, un atteggiamento critico e
rigoroso fatto di curiosita, di dubbioedi ULFHUFD”

(Santovito, 2015, p. 39).

Il mio agire didattico & stato guidato attraverso un modello process-oriented (Messina; De
Rossi, 2015), in cui O 1 D W W il &¥ivblR @i Hrocessi di apprendimento degli studenti. Durante
gli incontri di tirocinio, & stata proposta una metodologia attiva, che ha permesso agli alunni di
divenire protagonisti delle proprie scoperte, poiché posti di fronte ad un problema nella sua
interezza (Messina; De Rossi, 2015).

Considerare O D S S U H Q &nLgrdd€3ay Rttivo in cui il significato si sviluppa sulla base
GHOO TH V $GhlldanH 2D1B, p. 112) ha promosso O { XIMuRa metodologia laboratoriale e
ludica, attraverso la quale i bambini hanno imparato facendo (learning by doing) (Dewey, 1949)
e pensando, approcciandosi alle attivita in X Q R W pvoble solving.

Grazie a compiti sfidanti e autentici gli alunni hanno utilizzato la propria conoscenza in modi
creativi per rispondere al problema (Wiggins e McTighe, 2004), cimentandosi nella
formulazione di ipotesi e nella loro verifica tramite gli esperimenti.

/ 96 di tecniche basate V X O O T L Q Wekbald) sbRafiutto della conversazione clinica, ha
permesso, inoltre, di rilevare i concetti spontanei maturati dai bambini in relazione ad un
sapere non esperto. Tramite alcune domande stimolo, predisposte secondo un ordine preciso,
si sono affrontati gli aspetti chiave G H O O § D U parnielie@dd’ Rgli alunni di comunicare le
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loro rappresentazioni, promuovendo una co-costruzione delle conoscenze insieme ai
compagni (Damiano, 2007). Durante queste conversazioni, il ruolo GHO O L Q ¥ Hslii@i Q WH
fondamentale, in quanto mediatore e modulatore del pensiero degli allievi; i bambini, infatti,
¥evono essere aiutatia 3YHGHIBHH Q VI UHH O D [E R thppkkkentare le cose che via

via vedono e comprendono. Soprattutto, devono essere guidati a dare forma stabile al proprio
sapere, a fissare e a consolidare strategie di interpretazione potenti e concetti essenziali
(Alfieri et al, 2000, p. 303).

2.2 Gli incontri di tirocinio

Il percorso di tirocinio si & strutturato in otto incontri della durata di tre ore ciascuno, preceduti
e seguiti dalla somministrazione di u Q L Q W Hi ahtbinMWI® quale ha rappresentato uno
strumento fondamentale per analizzare le loro preconoscenze e rilevare gli apprendimenti
acquisiti al termine GHOOTHVSHULHQ]D

La micro-progettazione di ogni incontro ha seguito le fasi della lezione di Lerida Cisotto
(Cisotto, 2011), promuovendo la suddivisione GHO O fL QW Hldguel Qridhfenti: la
sintonizzazione, durante la quale venivano ripresi gli argomenti trattati e creato un clima di
confronto; il lancio GH O O D U & Rl Btt@ew¥éiRo ingresso della situazione-problema da
osservare e indagare; lo sviluppo della conoscenza attraverso la formulazione collettiva di
X Q ML S RWaH atrutturazione di un esperimento; O Y H O D E R tbbrjtivR @dine esito
GHOOTRVVHIMHMPYRY B K lyudeHN Wdnosso una costruzione condivisa delle
conoscenze e un apprendimento per esperienza; infine, la sintesi, grazie alla quale elaborare

le nostre conclusioni promuovendo una riflessione condivisa basata VXOOTHYV Sissltd. HQ]D

Incontro1 : 3, M@stro JLDUGLQR"

Dopo una prima fase di accoglienza, con O Y D inXwdlita
asincrona G H O O T Hhé PrddémialR® ai bambini la situazione
problema che, facendo leva sulla loro curiosita, li ha introdotti
alla scoperta del mondo naturale che li circonda. $OOTL@EWHUQR
video, infatti, il nostro Dottore degli Alberi (appellativo dato a
Matteo dai bambini) ha richiesto O D tdegiaRinni e affidato
loro un compito: aiutarlo a salvare gli alberi del mondo,
partendo da quelli del proprio giardino. Attraverso la lettura
G H O OBRIELE Rlla scoperta del mondo di Gilles Bizouerne
e Béatrice Rodriguez, gli alunni si sono immedesimati nei
personaggi, e interpretando tale ruolo alla scoperta del cortile
scolastico hanno compreso cosa significhi essere esploratori

o L . Figura 1 Angolo naturale
del mondo. Uscita in giardino, la sezione ha documentato
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O THV S Hdl s¢deftd attraverso video e foto da mostrare a Matteo, il quale ci avrebbe
aiutato a conoscere meglio gli alberi della scuola. Tornati in classe, le foglie raccolte sono state
fotografate e insieme ai bambini & stato creato un angolo naturale D O O 1 L @ WOIQQIBXt® D
spazio e stato pensato come un ponte con la natura, #n ambiente complementare a quello
esterno, in cui poter trovare risposta agli interrogativi sorti «fuori» e avviare percorsi e ricerche,
che, a loro volta, promuovono nuove esperienze nel giardino della scuola “(Lattarulo; Vandelli,
2021). In esso, infatti, sono stati riposti, durante i vari incontri, gli elementi naturali raccolti dal
giardino e gli esperimenti effettuati per poterne osservare i cambiamenti durante i vari momenti

della giornata.

Osservazioni
/ 1D W W duvatan) Q T B UnDguarto, e non vi sono stati momenti di pausa o di inattivita. |l
video G H O O T HdélgaHlwataRIi 10 minuti circa, si € presentato troppo lungo rispetto ai

tempi di attenzione dei bambini, ed & stato fondamentale fermarlo piu volte per riprendere i
concetti esposti. Durante il video, O TH V Bahbs¥#&o ai bambini alcune foglie associando
ad esse il nome del rispettivo albero. Considerando la grande abilita di Matteo di riconoscere
le piante a partire dalle foglie, siamo usciti in giardino per cercare piu foglie possibili, con lo
scopo di approfondire la conoscenza dei vari tipi di alberi presenti nel giardino grazie D &u@of]
del nostro Dottore. Il passaggio da X Q 9 D WDAOLYY idMadwW®& MO O 9§ el wde® WA O
in giardino, € parso naturale, come se O § D WiVegptotaibne fosse scaturita dai bambini

stessi, pur essendo stata preventivamente progettata da me.

Incontro 2 : 3/ Dnorfologia delle SLDQWH’
/ 1R E L HAVaWdsté Recondo incontro e stato

guello di sviluppare le capacita osservative dei

bambini, imparando a riconoscere le strutture
morfologiche di una pianta nella realta naturale
che li circonda, e a classificare gli alberi del
nostro giardino grazie DO O {OIEMHKOWRIHVSHUWR
$ 0 O 7 L&H PLARY L @d- Bréay Urk aggancio
con gli argomenti della lezione precedente
attraverso domande stimolo rivolte ai bambini.
Riuniti in cerchio, ho preannunciato Ila
spiegazione del nostro esperto, introducendo la
struttura di un albero e la sua suddivisione in

radici, tronco e chioma, attraverso O § D detlav R

Figura 2 Immagine del libro Come un albero di Maria

immagini del libro Come un albero di Maria .: )
Gianferrari

Gianferrari. Successivamente, abbiamo
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guardato il video del nostro esperto che ci ha dato molte informazioni sulla morfologia di un
albero e ci ha insegnato a comprenderne O  EbWitgndo insieme a noi gli anelli di una ceppaia.
Attraverso le informazioni dateci da Matteo, abbiamo associato le foglie raccolte durante
O T L Q Hitz@aM/ &) Rspettivo albero creando un cartellone da esporre Q H O O T baudaRO R
Infine, siamo wusciti in giardino per riconoscere gli alberi e le loro caratteristiche

precedentemente individuate, toccando, guardando e annusando.

Osservazioni

Durante il video, €& stato necessario fermare la visione in piu punti per agevolare i bambini
nella comprensione delle parole GH O O T H kpgarddéMddr i concetti fondamentali e
accertandosi che gli alunni li avessero compresi. Data la stanchezza dimostrata dagli alunni,
per quanto riguarda il secondo video, la cui visione era prevista in fase di progettazione, non
e stato mostrato alla LIM; tuttavia, i suoi contenuti sono stati trasmessi da me ai bambini
permettendo loro di non essere spettatori passivi ma di toccare con le proprie mani le foglie
protagoniste della spiegazione G H O O  HINo8rel, WOl R € stato il tempo, ma soprattutto
non é risultato il caso di effettuare O § X CGawhitd della giornata O L G HiQkvdgtyettd\)
naturale), poiché la modalita della lezione aveva appesantito i bambini; dunque, insieme alle
altre insegnanti, € stata presa la decisione di uscire in giardino ad osservare le nostre

scoperte e la natura.

Incontro 3: 3 d@ttosuolo: cosa circonda le radicidiun DOEHUR™"’

A seguito G H O O §dli@duhtaRtena della sezione dal giorno 17 gennaio 2022, € stata attivata
la Didattica a Distanza (DAD) per tutti i bambini della sezione: ho percio realizzato una lezione
in  modalita asincrona, avente come

protagonisti i lombrichi. Ho dunque realizzato

due video: nel primo, dopo aver ripreso alcuni

concetti  affrontati  con OfHVSHUWR

precedenza, ho presentato OfDQLPDOH

attraverso le immagini G H O O fIDgD&ER

Sottoterra. Cosa succede sotto i nostri piedi

mese per mese di Emmanuelle Houssais; nel

secondo video, invece, ho costruito un terrario

che é stato riposto Q H O O 1 hajuidieQuRa

volta tornati in sezione. | due video sono stati

caricati sul registro elettronico Spaggiari dalla

Figura 3 Immagine del libro Sottoterra. Cosa succede
sotto i nostri piedi mese per mese di Emmanuelle

bambini della sezione. Houssais

mia tutor, per renderli visibili ai genitori e ai
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Osservazione.

LLQWH Qi yerki€)eH contenuti della lezione accessibili ai bambini e ai loro genitori, mi
ha portato alla scelta di elaborare due video in modalita asincrona, la cui visione potesse
avvenire in qualsiasi giorno e momento. Non avendo accesso al registro di classe e alla
piattaforma Microsoft Teams utilizzata dalla scuola, ho usufruito della mediazione della mia
tutor scolastica per condividere i materiali. Questa modalita di comunicazione con la sezione
mi ha impedito di ricevere feedback da parte dei bambini. Per questo motivo, O 1D U J R&

stato ripreso e ampliato una volta tornati in presenza.

Incontro 4 : 3'Iche cosa si nutronole SLDQWH"’

$ 0 O 7 L&QH. @basinta) ho effettuato un ripasso degli

argomenti trattati creando un aggancio con la lezione

precedente, considerato il lungo periodo di assenza dato

dalla quarantena della sezione. Successivamente ho

indagato, attraverso alcune domande, le preconoscenze

dei bambini sulla tematica del giorno: il mondo

sotterraneo e i lombrichi. Questo tema, pur essendo

stato trattato anche nella lezione in DAD, € stato ripreso

perché i bambini potessero osservare e scoprire da soli

guesti animali e il loro lavoro. In seguito, attraverso le

immagini del libro Sulla vita sfortunata dei vermi. Trattato Figura 4 Osservazione dei lombrichi.
abbastanza breve di storia naturale di Noemi Vola, ho
mostrato alcuni disegni dei lombrichi, spiegando la loro
morfologia e O L P 828 dEWbb movimenti sotterranei per
gli alberi. Dopo esserci posizionati intorno ad un tavolo, ho
posto al centro la terra e i vermi, in modo tale che tutti gli
alunni li potessero osservare e toccare; abbiamo potuto
notare, dunque: il loro colore, la loro forma, gli anelli che
contraddistinguono il loro corpo, ecc. Terminata
O TRV V H U Ndxaji&duHa conversazione con i bambini
chiedendo loro come sia possibile per noi osservare |l
lavoro dei lombrichi in aula; a seguito di questo confronto,
siamo giunti alla decisione di costruire insieme un terrario,
da riporre Q H O O 1 DafuhiR OcRa sezione.

Infine, gli alunni hanno svolto un identikit del lombrico
disegnando O 7D Q Ld3&e@dio e individuando le sue

caratteristiche colorando le caselle.

Figura 5 Identikit del lombrico.

15



Nella seconda pate GHOOYLQFRQWUR
ci siamo interrogati sugli elementi
fondamentali che servono alla
pianta per vivere e si & avviata
una conversazione che ci ha
portato alla formulazione di una
nuova ipotesi: alle piante per
soprawvivere serve acqua, aria e
luce. Sulla base del materiale da
me fornito, abbiamo elaborato un
esperimento che dimostrasse le
conseguenze della mancanza di
] ) ) Figura 6 Esperimento con le piante di primula.
acqua in una prima pianta,
G Ha8sén%a di luce e acqua nella seconda, e della presenza di tutti gli elementi nella terza.
Come guida D O O THV S HdbofdidRfidhiRe ad ogni piantina delle immagini che servissero
come indicatori per le azioni future da svolgere. | fiori, successivamente, sono stati posti
Q HO O 1 bafuakR PR vederne O T H Y R CeXl]daRifahhento.

Osservazioni.

Pongo, di seguito, la trascrizione di una parte della conversazione avvenuta tra me e i
bambini durante O 7 D WIMdds¥riiaaigne dei lombrichi:

I (Insegnante): Come possiamo secondo voi osservare da vicino il lavoro dei lombrichi?

A (Alunni): prendiamo i lombrichi e li mettiamo in una scatola

I: Ma per vederli meglio prendiamo una scatola di cartone come questa? Oppure una
trasparente?

A: Una trasparente.

I: E poi? Cosa possiamo mettere dentro alla scatola?

A: Dobbiamo metterci la terra.

I: E poi?

A: E poi ci mettiamo il loro cibo.

Cido che si evince da questa discussione, €& il ruolo che i bambini hanno avuto
Q HO O TH O D dekelaDiVitaR 1® khodalita di esecuzione degli esperimenti sono emerse
direttamente dai bambini e sono state solo in seguito riformulate da me, presentando
O 1R F F Rp¢ el ipstréHosservazioni. In questo modo i bambini hanno potuto creare da
soli un percorso di osservazione, che emergesse dalla loro quotidianita e dai loro vissuti.
Attraverso questa modalita, ai bambini & stata data O TR S S R ¢l Wlett@ré ¥/ gostruire un
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percorso di scoperta nel quale il mio ruolo é stato quello di guidarli nelle loro osservazioni e
domande spontanee.

Incontro 5 : 3(V S HU L sutb@apilarita delle SLDRQWH’

Dopo le attivita di routine, con gli alunni ho ripreso le
lezioni precedenti chiedendo ad alcuni di loro di
spiegare cio che era stato fatto agli alunni assenti la
volta precedente. Abbiamo quindi osservato le nostre
primule, e i cambiamenti che si potevano osservare
in soli due giorni: la primula viola, alla quale era stata
data acqua risultava ancora rigogliosa, mentre la
primula rosa alla quale era stata tolta O 1 D FsT e¢®
afflosciata. Successivamente, ho presentato ai
bambini il fenomeno della capillarita che permette Figura 7 Esperimento sulla capillarita con un
alle piante di nutrirsi. Dopo aver concordato con loro gambo di sedano.

guale fosse il nutrimento delle piante, ovvero aria,

sole e acqua, ho consegnato a ciascun alunno una

foglia per poter osservare i 3W X E LeFl& Qelvature

attraverso le quali passa O D FHo<ddi mostrato un

pezzo di sedano, e indicato ai bambini i tubicini in cui

passa O D F T Mtibducendo una riflessione,

attraverso la quale siamo giunti DOOYHODHRWD]LRQH

nuovo esperimento per verificare O | L S$edondy la
guale le piante si nutrono realmente attraverso dei
tubicini. Insieme ai bambini abbiamo pensato che per
osservare il passaggio GHO O 1 Délld Xdanta,
essendo il liquido trasparente, avremo potuto
colorarlo. Dunque, ogni bambino in un bicchiere di
plastica ha riposto G H O O Y Rdforaxdvla con del
colorante alimentare e un pezzo di sedano. Abbiamo poi atteso qualche ora per avere OfHVLWR
GHOOTHVSHULPHQWR

Figura 8 Esito dell'esperimento.

Osservazioni.

Ai bambini & piaciuta la possibilita di scegliere il colore del colorante alimentare; in questo
modo sono risultati molti esperimenti di colori differenti. Sin da quando sono arrivata, gli
alunni si sono mostrati molto curiosi di scoprire i cambiamenti avvenuti nelle primule,

chiedendomi di rivelare cosa fosse avvenuto alla terza pianta chiusa nel sacchetto.
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Incontro 6: 3 & R Prekpirano le piante? E noi come UHVSLULDPR"’

$ 0 O 7 IHLG DR Lo RtqtiwHalRzati gli esperimenti esposti in classe sulla capillarita, per
osservarne i nuovi sviluppi: O 1 D Friskéme al colorante alimentare era giunta fino alle foglie,

rivelando per bene i tubicini attraverso i quali era passata. Successivamente, abbiamo svelato
i cambiamenti delle tre primule: come avevamo ipotizzato, la primula viola si presentava,
anche a distanza di una settimana, molto rigogliosa, mentre la primula rosa, alla quale era
stata tolta O 7 D Fa@rX 8ecca e appassita; la terza pianta, invece, nascosta DOOJLWHUQR
sacchetto, si era ingiallita e le foglie si presentavano meno verdi per la mancanza del sole.
Successivamente, ho presentato O § R \d8&l lgishbd: il pesce Bianchino, il quale sin dalla sua
entrata in sezione aveva molto incuriosito i bambini. Osservando la vaschetta in cui era
contenuto, abbiamo notato la presenza di alcune bollicine sul bordo G H O O ¥ BuRquX,ho
chiesto agli alunni di prestare attenzione a quelle bolle guardandole da vicino. Ho poi preso
delle bolle di sapone e ne ho soffiata qualcuna in classe, chiedendo ai bambini cosa vi fosse
dentro le bolle e avviando una conversazione con gli alunni, attraverso la quale siamo giunti

alla conclusione che le bolle sulla superficie G H O O {jwdv@ni¥ano dalla respirazione del

Figura 9 Modellini dei polmoni.

~

pesce. In seguito, la nostra riflessione si & spostata sui nostri processi di respirazione,
distinguendoli da quelli dei pesci che vivono V R W W fnEdd¥dendo il ruolo dei polmoni. Ma
le piante allora respirano? Insieme ai bambini siamo giunti ad elaborare la seguente ipotesi:
se le piante respirassero come noi, dovrebbero D Q F K K&/ pokte in acqua, liberare delle
bolle G 1D D& §uesta ipotesi siamo giunti D O O 1H V S Hbdistd QodiZibnato una foglia
appena raccolta D O O T Ld whHbargitBlo pieno di acqua e abbiamo atteso qualche ora.

Trascorso questo tempo, abbiamo osservato la presenza di alcune bollicine intorno alla foglia
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e sul bordo G H O OchBd&JdoBseguenza del processo di fotosintesi. Da cio abbiamo dedotto
che le piante respirano, proprio come noi e il pesciolino Bianchino. Infine, ogni bambino ha

costruito il modellino dei polmoni, scoprendo come sono e come funzionano questi organi.

Osservazioni.

Durante questo intervento, i bambini hanno applicato nuovamente il metodo scientifico a
partire G D O O 1R V V #elaYdpo]duBti@i&hita e dagli stimoli da me forniti. Le conversazioni,
che hanno avuto luogo in seguito alle mie domande, hanno condotto alla formulazione di
X Q 1 L Sdala I eerifica attraverso O TH V S H Ullriehib@&ARa quotidianita e al vissuto
dei bambini durante la riflessione meta-cognitiva € risultato fondamentale; i bambini hanno
pensato a quando fanno il bagno in mare e abbiamo riflettuto se sia possibile veramente
respirare VRW W feDde Tgalruno lo avesse mai fatto, giungendo alla conclusione che
possiamo respirare in acqua solo attraverso il boccaglio.

/TLQWUR GXau& Q3H O O T Bignshind' Hha incuriosito sin da subito gli alunni,
aumentando la motivazione iniziale, la quale ha favorito una maggiore attenzione da parte
di tutti e reso O 1 D VWNvVattvabvie]

Incontro 7: 30 Dlombrichi UHVSLUDQR"’
$0 0 7 IETHQIORT L sidr®© &V thaRbini abbiamo ripreso la lezione precedente ricordando,

seduti in cerchio, gli esperimenti e gli argomenti svolti. Successivamente, ho chiesto ai bambini

di riflettere sui processi di respirazione dei lombrichi, avviando una conversazione collettiva;
al termine della discussione, siamo giunti alla conclusione che questi animali non possiedono
i polmoni come noi umani, deducendo che non fosse hemmeno possibile per loro affogare
Q HO O 1 Dépb Xakker elaborato tale ipotesi, sono state discusse le modalita di verifica,
giungendo alla definizione G H O O T H V S dbpoaket i@ipiRo un barattolo G D F &bblamo
inserito D O O 7 Ld) ¥gdd Wiap Rlei lombrichi presenti nel terrario e abbiamo atteso qualche
minuto osservando la sua reazione.
Non essendo annegato, abbiamo
concluso che, come dedotto, i
lombrichi non possiedano i nostri
stessi organi respiratori. Infine, ho
spiegato come questi animali
riescano a respirare, Ovvero
attraverso piccoli pori sulla pelle
tramite i quali avviene uno scambio
di gas con O D PE leBt&ny' td¢
guesto avviene anche in acqua. Al

) Figura 10 La tombola della natura.
termine GHOOYHVSHUWDbP
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presentato il gioco della tombola della natura; i bambini hanno colorato la propria tessera e
infine abbiamo giocato.

Osservazioni.

Durante le varie conversazioni, ho lasciato che fossero i bambini a far emergere le varie
ipotesi, guidando le loro riflessioni e facilitando gli scambi e la comunicazione D O O  Ld@lV
gruppo. Trattandosi del settimo incontro, i bambini hanno dimostrato maggiore agilita negli
scambi comunicativi, e alla discussione hanno partecipato un numero maggiore di alunni.

/ 1 D W WinaMé Ih&V/dgoinvolto O 1 L @WppdJdRi bambini, conoscendo gia il gioco e le sue

regole, hanno partecipato con interesse.

Incontro 8: 3/ Bcatoladei ULFRUGL”’

/ 1 X O \idoRtR di questo percorso € iniziato con

la lettura G H O OilfuBtiat& R scatola dei ricordi di

Wilbur di Alison McClymont. Al termine della

narrazione, ai bambini & stato chiesto di costruire

una scatola dei ricordi come quella del

protagonista della storia, per poter inserire i

momenti speciali di questo percorso, quelli che

secondo ognuno di noi dovevano essere custoditi gigyra 11 Le nostre scatole dei ricordi.

nel nostro cuore. Insieme agli alunni ci siamo resi

conto che avremo potuto inserire tantissimi elementi nella nostra scatola. Abbiamo deciso,
quindi, di fare un disegno di tutte quelle situazioni che abbiamo visto e vissuto, ma che non ci
era possibile riporre nella scatola (ad esempio i lombrichi, gli alberi e i personaggi delle storie
ascoltate). Abbiamo pensato a quali elementi inserire D O O L & &ledHnl kaRbini hanno
proposto la terra, i bastoncini e le foglie raccolte in giardino, ecc. Infine, abbiamo decorato le

nostre scatole immergendo tappi di sughero nella tempera e creando prati fioriti e colorati.

Osservazioni.

Durante O T X GntbntPoRdi tirocinio, & stato presentato il compito autentico, attraverso il
guale i bambini hanno costruito la propria scatola dei ricordi. | bambini, dunque, tramite
guesta attivita hanno rielaborato le proprie esperienze, il metodo utilizzato in esse,
giungendo ad una riflessione consapevole del metodo scientifico utilizzato, nel quale la
componente osservativa ha assunto un ruolo fondamentale. Attraverso i propri ricordi, i
bambini hanno ricostruito la propria esperienza, dotati di una maggiore consapevolezza e
capacita critica nel porsi di fronte alle situazioni problematiche. Hanno compreso
O YL P SR UWaNeDdagdeita osservativa, il cui sviluppo e stato incentivato durante ogni

incontro. Attraverso la scatola dei ricordi gli alunni hanno dato un senso D O O 1 H V Stdlil
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strumenti appresi, collocando D O O T Ld) ¥¢d4 Qi® ¢he piu ha rappresentato il cammino
effettuato; infatti, ogni elemento in essa racchiuso ha rappresentato il metodo utilizzato da
ciascun bambino: le foglie si sono fatte portavoce della meticolosita Q H O O 1 R ahituray

e nel raccogliere le prove, mentre i disegni degli esperimenti sono divenuti testimonianza

delle ipotesi formulate e delle conseguenti prove per verificarle.

2.3 llraccordkoconl fTHVWHUQR

/ fstituto Comprensivo, in quanto scuola della comunita (PTOF, 2019-2022), instaura con |l
territorio X Q D O @oHmatyd Bhe promuova un raccordo continuo con O § H V @hiplidigiéhe
O 1 R | HidattabDla scuola diviene, quindi, un sistema formativo integrato the non si appaga
del mero riconoscimento di piu centri educativi, ma implica necessariamente dialetticita di
rapporto, condivisione di mente, unione di intenti, progettazione comune individuazione di un
fulcro coordinatore > « @offano Martini, 2007, p. 89).

Sulla base delle opportunita e dei vincoli dati dalla situazione emergenziale in corso, la mia
esperienza di tirocinio si € avvalsa G H O O Y L Qel Déttarg B Scienze Forestali Matteo
Cadamuro, il guale ha accompagnato gli alunni della sezione nella scoperta del mondo delle
piante. /L Q JUinl §e¥idhe G H O O T H\aB/enutw/ikR modalita asincrona attraverso alcuni
video proposti alla LIM ai bambini durante le ore di lezione; questo ha permesso a Matteo di
entrare in sicurezza in aula e ai bambini di uscire nella realta circostante attraverso un monitor.
Durante le prime lezioni, il nostro 3'R W WdRjlu Bl O E ¢il ihldato informazioni sulla morfologia
degli alberi, sulla loro varieta e sulla loro importanza nel nostro pianeta, conducendoci
D esfldrazione di boschi e ambienti naturali.

In fase di progettazione, durante il primo contatto con O H V \WWdAdJ$PalR concordati gl
obiettivi, gli argomenti e le modalita del suo intervento. 1HO O L Q WehUO JHR/GHd U W R
assunto un ruolo di mediatore e rimodulatore dei contenuti da lui esposti; il mio compito & stato
guello di rendere fruibili i contenuti avendo ben presente le preconoscenze e i bisogni dei
bambini. Alcuni video, infatti, previa autorizzazione del Dottor Cadamuro, sono stati tagliati e
resi maggiormente accessibili agli alunni. Durante gli incontri, inoltre, la visione alla LIM é stata
spesso fermata, per riprendere i concetti spiegati e verificarne la comprensione da parte di
tutti.

/LQWH Udor] LeERHV Shel dondatto ad una vera e propria collaborazione, poiché le
informazioni da lui forniteci ci hanno accompagnato nella scoperta degli alberi del nostro
giardino; infatti, le foglie raccolte dai bambini in cortile sono state fotografate e inviate a Matteo,
il quale le ha catalogate e attribuite alle rispettive piante, restituendoci notizie su TXHVW{XOWLPH
La ricezione di feedback continui da parte G H O O T Hh& @adtihie Roambini e ha permesso

loro di instaurare con O { HV WAhbl (@ B propria collaborazione.
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2.4 Valutazione GHOOYHVSHULHQ]D

3/9 D W wvvaltaxibpe nella scuola G H O O | Lripddde Hd Dna
funzione di carattere formativo, che riconosce, accompagna, descrive
e documenta i processi di crescita, evita di classificare e giudicare le
prestazioni dei bambini, perché € orientata a esplorare e incoraggiare
lo sviluppo di tutte le loro potenzialita

(MIUR, 2012, p. 18).

La valutazione GH O O T H V 8ikiddinib@¢ e avvenuta solo al termine di TXHVW JKOWLPR
guanto essa risulta un processo continuo che accompagna O D S S U H Q &sumEndoNuR
carattere autentico e formativo, e divenendo allo stesso tempo 3| R U P D \(GdlliaRiH2015, p.
119). /L Q VHJQ D& m&aid=scientifico ai bambini ha promosso un capovolgimento dei
ruoli nella dimensione valutativa, per cui lo sguardo GHO O fL Q \ha Qi Wedlla
molteplicita dei punti di vista degli alunni; gli stessi bambini, infatti, hanno raggiunto maggiore
consapevolezza nel valutare le proprie esperienze, dando spazio al confronto con i pari e

D OO D XWR Y& propwesjerimént ipotizzandone la riuscita o il fallimento e ragionando
sulle proprie considerazioni. La valutazione del percorso si € posta, dunque, in una prospettiva
trifocale (Castoldi, 2016), D O O 1 Ld@ll/ dubl€)gR alunni sono diventati protagonisti attivi non
solo del proprio percorso, ma anche dei processi di valutazione grazie DOOJDSS@&FD]JLRQH
metodo scientifico; in questo metodo, infatti, i bambini sono portati ad autovalutare le proprie
ipotesi verificandole attraverso gli esperimenti.

A supporto del processo valutativo, sono stati individuati strumenti idonei a documentare lo
sviluppo degli apprendimenti di ogni studente, in grado di valutare non soltanto la qualita delle
conoscenze, ma anche dei processi cognitivi sottesi alla soluzione di compiti di apprendimento
significativi (Galliani, 2015). Tra questi strumenti vi sono i Diari di Bordo attraverso i quali ho
tenuto traccia delle conversazioni avvenute con i bambini, permettendomi di analizzare i
processi cognitivi, le ipotesi e le riflessioni degli alunni durante ciascun incontro.

$00 Y eQlLtetnitne GHO O THV &Hrivaltd @ E@ascun alunno X Q 1L Q WadidleYchrv i/ D
scopo di documentare lo sviluppo degli apprendimenti; lo strumento era costituito da due item

ai quali i bambini erano tenuti a rispondere.

La prima somministrazione dello strumento ha promosso X Q Y D QBll® prgdonoscenze dei
bambini in vista de O O 1 L Q Waddd6htl@ ¥émRministrazione, invece, ha rilevato i progressi
avvenuti grazie D O O TH V SHdttwakhQ ] D

| grafici sottostanti rappresentano, tramite un diagramma a barre, le risposte degli 11 bambini
presenti alla prima e alla seconda somministrazione, avvenute rispettivamente i giorni 21
dicembre 2021 e 9 marzo 2022. Nella prima immagine (Figura 12) sono esposti i risultati in
relazione alla prima domanda somministrata: Mi puoi elencare che cosa troviamo fuori in
giardino che appartiene alla Q D W X D D'O 1 Ld@l WraditbQaRbarra blu rappresenta le risposte
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dei bambini che hanno elencato sia elementi naturali che non, mentre quella arancione riporta

i dati degli allievi che hanno elencato correttamente solo gli elementi naturali.

Figura 12 Rappresentazione delle risposte in relazione alla domanda: Mi puoi elencare che cosa
troviamo fuori in giardino che appartiene alla natura?

Figura 13 Rappresentazione delle risposte in relazione alla domanda: In giardino possiamo trovare
anche alberie S LD Q W s$akche cosa serve alle piante per vivere e crescere bene?
Nella seconda immagine (Figura 13) sono rappresentati i dati relativi al secondo item: 3n
giardino possiamo trovare anche alberie S L D Q W shiche cosa serve alle piante per vivere
e crescere E H Q Hil"dolore blu rappresenta anche in questo caso le risposte non corrette o
non pertinenti, mentre O Y D U D QuelleRirette.
"D O O  DdeiyfaficV ki riscontra che un maggiore numero di bambini QHOOTL@WHUYLVWD

marzo 2022 ha risposto correttamente e con piu pertinenza alle domande. Questa rilevazione
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al termine del percorso, mi ha permesso di verificare gli apprendimenti acquisiti dai bambini,

osservando un uso maggiore del linguaggio specifico e scientifico.

Nella tabella sottostante, & esposta una rubrica valutativa di prodotto, strumento complesso

che ha orientato il mio agire didattico verso uno scopo ben chiaro e definito; essa rappresenta,

nella definizione di Castoldi (2012), tina progressione dei profili di competenza utile a fornire
punti di riferimento per la valutazione GH O O D S S UK3lE&hiP2013)W R

Competenza: siriferisce alla capacita di spiegare il mondo che ci circonda usando O T L Q \delld Bddoscenze e delle metodologie,

comprese O TRV V HU¢IBjheRreHtazione, per identificare le problematiche e trarre conclusioni che siano basate su fatti empirici,

e alla disponibilita a farlo.

Traguardo: osserva con attenzione gli organismi viventi e i loro ambienti, i fenomeni naturali, accorgendosi dei loro cambiamenti.

Dimensione Criteri Indicatori In via di prima Livello base Livello Livello
acquisizione intermedio avanzato
Osservazione Descrivere le Riesce a Descrive le Descrive le Descrive le Descrive le

degli
organismi
viventi e dei
loro ambienti,
dei fenomeni
naturali e dei
loro
cambiamenti.

trasformazioni
diun

descrivere le
trasformazioni di

trasformazioni di un
fenomeno naturale

trasformazioni di
un fenomeno

trasformazioni
di un

trasformazioni di
un fenomeno

fenomeno un fenomeno solo se richiesto naturale, fenomeno naturale in modo
naturale. naturale? GDOOTLQY¥HJ( necessitando a naturale in autonomo e

attraverso la sua volte della guida | modo prestando

guida. GHOOTLQVH autonomo. attenzione ai

dettagli.

Formulare E in grado di Riporta una Fornisce Cogliei Spiega i
ipotesi sulla formulare ipotesi | descrizione poco spiegazioni cambiamenti e | cambiamenti e i
base dei sulla base dei chiara dei basiche di cio i processi e li processi
cambiamenti cambiamenti cambiamenti che osserva, spiega, osservati in
osservati osservati? osservati, e lo fa grazie al attraverso la modo autonomo.

solo se supportato supporto guida

GDOOTLQVHJI({ GHOOfLQVH GHOOTLQV\

e.

Tabella 3 Rubrica valutativa

Al termine del percorso la rubrica di prodotto, mi ha permesso di analizzare il livello raggiunto

da ciascun bambino. | livelli di apprendimento perseguiti dagli alunni sono riportati nei due

grafici sottostanti, dai quali si evince che la maggior parte dei bambini si colloca tra il livello

Avanzato e quello Intermedio. Data la complessita del secondo criterio ( ¥ormulare ipotesi

sulla base dei cambiamenti osservati ) si osserva un numero pit elevato di alunni nel livello

Intermedio rispetto a quello superiore.

Livelli di apprendimento raggiunti in relazione al

criterio; Descrive le trasformazioni di un

Livello avanzato

m Livello base

fenomeno naturale.

Livello intermedio

Livello in via di prima acquisizione

Figura 14 Grafico dei livelli di apprendimento raggiunti in relazione al primo criterio
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Livelli di apprendimento in relazione al criterio:
Formulare ipotesi sulla base dei cambiamenti

osservati.
m Livello avanzato m Livello intermedio
m |ivello base m Livello in via di prima acquisizione

Figura 15 Grafico dei livelli di apprendimento in relazione al secondo criterio.

Gli esiti di queste valutazioni, insieme alle evidenze raccolte nel corso GHOOJHV,SHULHQ]I
testimoniano la validita di un percorso che ha portato al raggiungimento degli obiettivi
prefissati, facendo leva sulle capacita di ciascun alunno. Richiamando le Indicazioni Nazionali,
infatti, la valutazione alla scuola G H O O | L¥yitddpdladsificare e giudicare le prestazioni dei
bambini, perché é orientata a esplorare e incoraggiare lo sviluppo di tutte le loro potenzialita
Vorrei in ultima istanza ricordare un insegnamento fondamentale tramandatoci dal maestro
Alberto Manzi nel campo della valutazione: ogni bambino agisce sulla base delle proprie
potenzialita, che sono uniche e differenti per ciascuno; egli, dunque, ¥a quel che puo, quel

che non puod non fa”’
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3. Il mio sé professionale

3/9 L G HEO&ld Wgrca e quindi nel contatto; € nel farsi relazionale e

non & pensabile come un tesoro che debba rimanere incontaminato: il
suo valore € nello scambio o non q°

(Canevaro, 2017, p. 32).

/THV S H UL ti#d@ipId iniziata al secondo anno di Scienze della Formazione Primaria, mi ha
condotto ad una riflessione sulla professionalita docente, promuovendo lo sviluppo del mio sé
come insegnante. La formazione G H O O | Lp@id<Qivvialé\si € resa tale nella dimensione
GHOOTIL@ER QWDRHRYHppRsentato un valore aggiunto e una costante opportunita di
arricchimento.

Le esperienze che negli anni ho effettuato alla scuola G H O O 1 LeQldsQuplalprimaria hanno
guidato la definizione delle caratteristiche fondamentali del modello di docente a cui aspiro, le
guali si identificano Q H O O 1 L Q srhbie@die(uida e riflessivo.

3.1L 1L QVHJQhdvble

3/TLQVHJIQ B Phie@WOR[ L P S R \¢ivhiéde @i ldreare legami con
ogni studente +non di creare legami con tutti i ragazzi come se
fossero un unico studente. Perché non lo sono”

(Tomlinson, 2006, p. 42).

[/ TH G X F D gLimhgnkitutto un atto G 1 D P Balddé nulla che non sia coltivato con amore

tende a fiorire. /L Q V HJ Q DdeeaféRna Carol Ann Tomlinson, ci chiede OfLPSRVVLELOH
€SS0 Ci spinge a creare legami con ciascun alunno, e a porsi ed esporsi DO O  Ld) Wwidd UQ R
relazione educativa che, in quanto mutevole, ci porta a cambiare e ad essere cambiati. E

| 1 D P Rlamthe questo, fiducia Q H O OdfjdardbidreRto.

Il docente amorevole € colui che ha interiorizzato la parola investimento, come (.OfLQVLHPH GHOO
DILRQL DWWUDYHUVR FXL OfLQUBDXQ@QDQWH GIIVRARNM UD GLL DSYUHRBU E
crescita e formazione, di metterci amore nel proprio lavoro; é forse il modo piu sicuro per un

insegnante di comunicare agli studenti che sono importanti, sia come singoli sia come gruppo ~

(Tomlinson, 2006, p. 52). E un dare tempo a cio che si ama, preparando le lezioni, rendendole
DFFDWWLYDQWL FUHDQGR XQ FOLPWHWPSRHD® OH DBM.PRFEIW R ODHW \@& D
studenti e facendo con loro conversazioni.

Un investimento che non é destinato solo ai propri alunni, ma anche alla scuola come

comunita, ampliando O R lHdmtativddel proprio Istituto e innalzando la qualita della didattica
aggiornandosi, collaborando con i propri colleghi e creando con loro relazioni autentiche.
/TLQVHJIanw@ewIele in coloro che investono in se stessi sia come persone che come

professionisti, consapevoli che %a professionalita docente si arricchisce attraverso il lavoro

collaborativo, la formazione continua in servizio, la riflessione sulla pratica didattica, il rapporto

adulto con i saperi e la cultura “(MIUR, 2012, p. 17).
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E amorevole il docente che ci crede ancora e mai smettera di crederci.

in questo momento della notte chi ci crede ancora sta scrivendo una scheda per qualche
alunno o ritagliando figurine per una storia, oppure cercando in internet notizie aggiornate per
la classe. Chi ci crede ancora si porta il suo lavoro dentro il bagno di casa, certo come accade
anche per molti altri professionisti, ma il suo 3O DY @ildfpare con un volto, con un nome ’
(De Mauro, lanes, 2011, p. 137).

32LTLQVHJIQ@mdaWH

34 X D QU Pambino va a scuola € come se fosse portato nel bosco,
lontano da casa. Ci sono bambini che si riempiono le tasche di
sassolini bianchi, e li buttano per terra, in modo da saper ritrovare la
strada di casa anche di notte alla luce della luna. Ma ci sono bambini
che non riescono a fare provvista di sassolini, e lasciano delle briciole
di pane secco come traccia per tornare a casa. E una traccia molto
fragile e bastano le formiche a cancellarla. | bambini si perdono nel
bosco e non sanno piu tornarea FDV D’
(Canevaro, 1976).

Quando un bambino va a scuola € come se entrasse in un bosco lontano da casa, un luogo
in cui non sempre e facile orientarsi. Il docente ha il compito di diventare una guida, colui che
da gli strumenti ai bambini, insegnando a lasciare le giuste tracce per ritrovare la strada di
casa. /TLQVHJQ@DdA W Holui che crede nelle potenzialith dei propri alunni, non
sostituendosi a loro, ma fornendo a ciascuno i mezzi per agire autonomamente e diventare
protagonisti del proprio percorso di apprendimento.

Durante questa esperienza mi sono messa alla prova come guida per i miei alunni, prefissando
obiettivi e strategie per raggiungerli, e insegnando loro il metodo scientifico come mezzo con
Cui rapportarsi con la realta. In eguale misura ho imparato ad essere guidata dai bambini, a
pormi in ascolto dei loro bisogni e cosi facendo, mentre loro scoprivano attraverso gli
esperimenti nuove informazioni sulla natura, io scoprivo me stessa nel mio relazionarmi con
loro. Si é avviato, dungue, un processo di scoperta parallelo e incidente tra me e i miei alunni,
che ha condotto al raggiungimento di nuove competenze da entrambe le parti.

In questi anni di tirocinio ho compreso O { L P 6828 diWweBere traccia documentando il mio
percorso, e cogliendo il valore delle evidenze quali fotografie, video, Diari di Bordo, rubriche
valutative, griglie osservative, ecc; | 1 D Q iayuasti documenti é risultata fondamentale per
capire ODQA®E®H QO T HV,srthtdandaxMerso traiettorie differenti guando necessario.
Il valore della traccia € insito QH O O fH G XtessdL B Qudle si impone con un segno

indelebile in alunni e insegnanti, frutto della reciprocita degli scambi.
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3.3 /L QV H Qiflegsivo

£ impossibile dimenticare cid che per noi & speciale. E il nostro cuore
il posto migliore per custodire cio che abbiamo di pit prezioso. E il tuo
non vede O Y Riddaogliere dei nuovi ricordi

(McClymont, 2021).

Il quinto anno di tirocinio mi ha portato a scoprirmi insegnante riflessivo.

$0 0 L Qad thpeRa sottostante € presente X Q D XW R'Y D @elléV EohhpRténke
professionali in formazione effettuata D O O T & QL {dtrRine del percorso di tirocinio di
TXHVWIDQQR

PUNTEGGIGIUDIZI

1. Non Sufficiente
2. Sufficiente

3. Buono

4., Distinto

5. Ottimo
DIMENSIONICRITERI

Dimensione didattica
Lettura del contesto didattico
Conoscenze teoriche
Progettaziord#interventi didattici
Conduziongi interventi didattici
Valutaziondi interventi didattici

Dimensione istituzionale

- Lettura del contesto scolastico
extra-scolastico
Relazione e gestione dei rapport
interpersonatieigruppi e nelle
organizzazioni

- Comunicazioneidiversi contesti

Dimensione professionale
Documentazione didattica e
professionale
Riflessione sul proprio profilo
professionale emergente

Figura 16 Autovalutazione delle competenze professionali in formazione.

28



Come si evince dalla tabella, nel corsodi T X HV W fi®iQparRto a comunicare con il contesto
scolastico, ma soprattutto extra-scolastico, implementando O § L @iHuba scuola come
organismo formativo e comunita educante (MIUR, 2012 p. 6), %uogo in cui le persone si
incontrano e crescono insieme, in cui ciascuno ha diritto di essere messo nella condizione di
raggiungere la piena realizzazione di V p(Tonegato, 2015, p. 6).

La riflessione del quinto anno e stata guidata dalla parola ricordo, la quale deriva dal latino re-
indietro e cor cuore, ovvero richiamare in cuore. Questo termine ha acquisito un valore
profondo a partire proprio G D O O T H V B lWa ddrQi Jdambini, ai quali ho presentato OTDOER
illustrato La scatola dei ricordi di Wilbur di Alison McClymont. Insieme alla sezione, ho riflettuto
sul valore del ricordo a partire dalle parole G H O O § xeénWdJdcépld di promuovere una
riflessione consapevole sul percorso effettuato e X Q § D Qd2l@ Lcvmipetenze scientifiche
acquisite durante gli incontri grazie al metodo utilizzato. Ogni bambino ha rappresentato i
momenti importanti GH O O T H V &ttrb\elrdd Qiddyni o raccogliendo alcuni elementi naturali,
riponendoli D O O 1 LdpuwarsthRIR, perché fossero una testimonianza viva della loro crescita
e del percorso effettuato. Il ricordo, dunque, non € semplice memoria; esso € la possibilita di
consultare il passato con la consapevolezza che @dperienza effettuata ha condotto ad un
nuovo sé, piu maturo e competente. |l ricordo, dunque, ¢ il fulcro GH O O T L QcYeHah@ D W H
guida e riflette. E cio che abbiamo di piti prezioso che viene custodito nel nostro cuore.
/THV S H UL tid@ihd in questi anni mi ha insegnato a pormi sempre in discussione e in una
prospettiva trasformativa, data anche dal continuo divenire G H O Gefjuzdiwy, Rhe € per sua
natura mutevole, poiché pone in costante interazione gli animi dei docenti e dei discenti.

Cio che auguro al mio sé professionale futuro € di non smettere mai di mettersi alla prova, di
tenere bene a mente i miei pilastri fondanti, cosciente che anche questi andranno in contro a
processi di cambiamento.

Giungo al termine del mio percorso con la consapevolezza che il mio ritorno al cuore si é
arricchito di competenze nuove che mi permetteranno di guardare ai miei ricordi con

professionalita.
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Allegati

Allegato 1
Studentessa Romanato Caterina
Data 26/10/21

Scuola di afferenza

Scuola GHOOfLOUBRBEILQV’

Ambito di osservazione

Sezione palloncini blu.

Appunti di viaggio

Il primo incontro di tirocinio diretto del quinto anno e avvenuto il giorno 26 ottobre
2021. Dalle ore 11.30 alle 14.30 sono stata accolta D O O  LdgNd BedighR in cui
svolgero il miointervento didattico: i palloncini blu. Si tratta di una sezione mista
composta da 20 bambiniVXGGLYLVL HTXDPHQWH WUD L 3VRO
OH 30XQH" L PHEQOELQWHWQRR GL HVVD YL VRQR G
104, i quali necessitano GH O O TL Q W i OYSHQpér&ricV Edgio-Sanitarie) che di
docenti di sostegno.

Durante queste ore di osservazione ho colto alcune delle routines della sezione, tra le
gualiquelle che ruotano intorno al momento della mensa.

/ 9 D XeCcratterizzata da X Q 1 D PvSttaia che illumina la sala, e che permette ai
bambinidi osservare una parte del giardino esterno. Nella stanza sono presenti alcuni
tavoli a misura di bambino, in cui si svolgono varie attivita che coinvolgono la
manualita fine. Durante il gioco libero, ai bambini € concesso usufruire della cucinina,
dei libri presenti nella piccola biblioteca di classe, nonché di vari giochi quali lego,
costruzioni, giochi simbolici, ecc. Una potenzialita presente nella sezione e la
Lavagna Interattiva Multimediale (LIM) /R VSD]JLR QHOOYIDXOD q V
FKH YL VLD XQ 9D WHronts allal.MFiR BUDsWE Permesso riunire i bambini
seduti nelle panche per avviare momenti di confronto con i compagni o fornire
indicazioni per lo svolgimento delle attivita. Data la situazione pandemica ancora in
corso e le misure di prevenzione al contagop DGRWWDWH GDOOY,V\

dispone del proprio materiale (colori, matite, ecc) e di uno spazio personale DO O f L
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Verso le 12.00 i bambini si dirigono prima in bagno e poi alla mensa. Per favorire il
distanziamento e mantenere la divisione delle sezioni, la mensa dei palloncini blu é
collocata nello spazio che prima della pandemia fungeva da dormitorio. Dopo aver
mangiato, gli alunni che rimangono fino alle 16.00 escono in giardino per il gioco
libero. Verso le 14.00 si iniziano le attivita pomeridiane le quali, riferendosi
maggiormente ai bambini G H O O T 2N GPHRO O T L @pd3€p ] tdinvolgono lo
sviluppo di competenze di letto-scrittura.

Durante questa giornata, ai bambini & stato proposto di ripercorrere il tracciato
delle montagne presenti in una storia letta in precedenza, prima con il proprio corpo,

poi con le gambe e con la mano.
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