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Introduzione
   –––––––––––––––––
Le Società per la società: ricerca, scenari, emergenze
   –––––––––––––––––
Pietro Lucisano
Sapienza Università di Roma

Il primo, d’oro, reca questa scritta:
“Chi sceglie me avrà ciò che molti agognano”.

Il secondo, d’argento, ha questo avviso:
“Chi sceglie me s’avrà quel che si merita”.

Il terzo, tutto di pesante piombo,
porta a sua volta questa secca scritta:

“Chi sceglie me sarà obbligato a dare
ed arrischiare tutto quel che ha”.

Come fare per sceglier quello giusto?
(W. Shakespeare, Il Mercante di Venezia, Atto II, scena VII)

In che modo come ricercatori possiamo contribuire a una società
migliore? A questa domanda tentano di rispondere i lavori dei
molti colleghi che si sono confrontati nel convegno che la SIRD
ha promosso assieme alle altre società impegnate nella ricerca
educativa, la SIPES, la SIREM e la SIEMeS. Il convegno ha rap-
presentato un altro passo nella direzione del programma che ave-
vamo presentato come direttivo e dobbiamo un grazie sentito al-
le altre associazioni che ci hanno aiutato a realizzarlo.

Abbiamo deciso di lavorare insieme e di confrontarci supe-
rando una separazione che abbiamo riconosciuto come un osta-
colo nel rapporto con i nostri mondi di riferimento: gli inse-
gnanti, le famiglie, i bambini i ragazzi e gli adulti in formazione;
le forze sociali, datori di lavoro e sindacati che hanno la respon-
sabilità di valorizzare i risultati dell’azione formativa realizzando
un mondo del lavoro più efficiente e più giusto; e ancora, i deci-



sori politici a livello locale e nazionale che dovrebbero impegnar-
si nel regolare e sostenere i processi di sviluppo e, al tempo stesso,
la coesione sociale. 

Quello che abbiamo cercato di realizzare è un momento di
unità, una occasione per incontrarsi, parlarsi confrontarsi, inizia-
re un percorso che ci aiuti a riconoscere i punti di incontro tra
ricerche a volte diverse nelle modalità di realizzazione e negli
obiettivi immediati, ma meno diverse sia negli assunti teorici che
affondano nelle grandi tradizioni della ricerca educativa del no-
stro paese, quella cattolica, quella laica e quella socialista e comu-
nista, sia nei valori che declinano l’educazione come un percorso
basato sul rispetto dell’altro, bambino o adulto che sia, sul rispet-
to della diversità, sulla volontà di costruire una società inclusiva,
capace di accogliere e valorizzare le caratteristiche, i desideri, le
motivazioni di ciascuno.

In questi anni è cresciuta in ciascuno di noi la consapevolezza
che questa scommessa nella possibilità di educare riguarda non
solo gli studenti, ma anche gli educatori e questo compito dob-
biamo realizzarlo all’interno delle nostre comunità scientifiche.
Si tratta di un compito difficile in un momento storico partico-
larmente difficile. Le crisi economiche legate alla transizione dal
modello post industriale a quella che viene definita società della
conoscenza sembrano spingere alla divisione, al particolarismo,
alla specializzazione, all’egoismo. Il mondo universitario non è
esente da queste spinte che tendono ad assegnarci il compito di
valorizzare il capitale umano e non quello di sostenere la crescita
in sapienza e virtù dei giovani, che tendono a considerare la rile-
vanza della quantità maggiore della qualità, che confondono la
formazione accademica con l’addestramento professionale.

In tempi recenti abbiamo assistito alla rinascita di nazionali-
smi, sovranismi, violenza razziale; sembra che le difficoltà e l’in-
certezza invece di spingere ad una maggiore solidarietà e coesio-
ne ispirino il desiderio di salvarsi da soli dimenticando le tante
lezioni dei nostri maestri, dalle sorelle Agazzi alla Montessori, da
Ferriere a Don Milani, da Capitini a Basaglia a Malaguzzi.  
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Anche per segnare la nostra differenza, nel nostro incontro
abbiamo voluto ricordare nella sua università Aldo Visalberghi,
non solo come studioso e come ricercatore, ma anche come uo-
mo, ripercorrendo, insieme alla figlia Elisabetta e a colleghi au-
torevoli come Luciano Benadusi, Mauro Palma, Luciano Gallia-
ni, Gaetano Domenici e Benedetto Vertecchi, il percorso esisten-
ziale e scientifico di un uomo che ha contribuito in modo signi-
ficativo allo sviluppo della ricerca educativa del nostro paese. Di
un uomo, che dalle lezioni del suo amato professore di Liceo a
Trieste, Gianni Stuparich, si è trovato dalla parte giusta a Porta
San Paolo, è stato attendente di Duccio Galimberti, e poi ha spe-
so tutta la sua ricerca a contribuire a una visione della scuola più
attenta, più giusta, più aperta alla dimensione internazionale e a
una visione della ricerca educativa più interdisciplinare, più ca-
pace di comprendere e, al tempo stesso, più rigorosa e più scien-
tifica. 

Merita ricordare che quando diede vita nel 1983 al primo
dottorato di ricerca in Pedagogia sperimentale riuscì a coinvolge-
re nell’impresa colleghi di tutta Italia e di tutte le visioni politi-
che che in quegli anni rappresentavano steccati. Così Mauro
Laeng, Luigi Calonghi, Mario Gattullo, Egle Becchi, Lucia
Lumbelli, Clotilde Pontecorvo, Maria Corda Costa, Alberto Zu-
liani, Benedetto Vertecchi, Lydia Tornatore, Roberto Maraglia-
no, Nicola Siciliani De Cumis, ci hanno insegnato che dobbia-
mo lavorare insieme e che le differenze di impostazione devono
essere superate dalla capacità di essere uniti in un piano che vede
ciascuno di noi disposto a sacrificare una parte delle proprie con-
vinzioni a un piano superiore, in cui la comprensione passa an-
che per il rispetto e l’amicizia. 

Chi ha conosciuto questi nostri maestri sa che spesso discute-
vano animatamente e anche che commettevano errori. Sa anche
però che sono riusciti a costruire una maggiore unità della ricerca
educativa. 

Lo scopo delle nostre società è quello di costruire conoscenza
e comprensione. Noi, come loro, dobbiamo fare un punto di for-
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za dei nostri limiti e dare ai nostri giovani ricercatori fiducia, pro-
spettiva e magnanimità, fondando nel coraggio di una più forte
unità nei valori il nostro percorso di resistenza. 

Calvino riassume bene questi concetti nelle ultime quattro
strofe della canzone “Avevamo vent’anni”:

Non è detto che fossimo santi
l’eroismo non è` sovrumano

corri, abbassati, dai corri avanti!
ogni passo che fai non è vano.

Vedevamo a portata di mano
oltre il tronco il cespuglio il canneto
l’avvenire di un giorno più umano

e più giusto più libero e lieto.

Ormai tutti han famiglia hanno figli
che non sanno la storia di ieri

io son solo e passeggio fra i tigli
con te cara che allora non c’eri.

E vorrei che quei nostri pensieri
quelle nostre speranze di allora
rivivessero in quel che tu speri

o ragazza color dell’aurora.

Ma non basta ora desiderare una società migliore. Siamo
chiamati a fare scelte e la scelta giusta non è quella dell’oro che
tutti agognano, né quella del merito con buona pace di chi pensa
di averne per giudicare gli altri, ma quella di dare e rischiare tutto
quello che abbiamo.
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Relazione introduttiva
–––––––––––––––––
La ricerca educativa: scientifica o utile?
   –––––––––––––––––
Renata Viganò
Università Cattolica del Sacro Cuore

Il contributo muove dall’analisi critica dei dati riguardanti la di -
stribuzione, per ruolo e settore scientifico disciplinare, dell’at-
tuale organico universitario di area pedagogica in Italia, traendo-
ne alcune considerazioni prospettiche in relazione alle questioni
e alle sfide aperte per la ricerca educativa. Queste ultime sono poi
approfondite alla luce di un’ampia riflessione scientifica interna-
zionale. Risaltano in particolare le problematiche dell’identità
scientifica della ricerca educativa, con riferimento alla peculiarità
del suo rapporto con la pratica. Si analizzano inoltre le ricadute
sul piano della validazione della ricerca educativa e le direzioni di
impegno in prospettiva epistemologica e metodologica.

1.  Introduzione

Nessuno può ragionevolmente pensare che lo stato dell’arte e le
prospettive della ricerca educativa possano essere trattate in mo-
do esaustivo nei limiti di un contributo come il presente. Nel
quadro della tematica generale si è pertanto più realisticamente
scelto di entrare in argomento attraverso una delle molteplici
porte d’entrata possibili, ossia l’analisi del dato quantitativo ri-
guardante gli organici di area pedagogica presenti negli atenei
italiani. Anche tale spaccato, pur se parziale, permette di cogliere
alcuni snodi problematici e alcune questioni affatto secondarie
per la qualità della ricerca educativa. Movendo dagli spunti così
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emersi merita un approfondimento particolare il tema del rap-
porto fra ricerca e pratica educativa; ancorché oggetto da tempo
di riflessione e dibattito ricorrenti e sostanziato da contributi au-
torevoli, resta uno snodo problematico sia per la sua intrinseca
complessità sia perché le politiche della ricerca non offrono un
riconoscimento specifico al lavoro vòlto ad acclararlo e ad avva-
lorarne il contributo in termini di conoscenza e miglioramento
dell’azione educativa e formativa.

2.  Le risorse umane. Uno sguardo ai numeri e qualche riflessio-
ne

Di seguito sono presentate alcune tabelle di sintesi dei dati for-
niti dal MIUR riguardo ai docenti universitari dei quattro Setto-
ri Scientifico Disciplinari (d’ora in poi SSD) di area pedagogica,
suddivisi per ruoli. I dati sono aggiornati a luglio 2019; i numeri
in corsivo sono aggiornati a settembre 2019.

Tab. 1: Organico universitario SSD M-Ped/01

M-PED/01 31.12.2017 
Stima 

31.12.2019
Stima 

31.12.2022

Ordinari 69 61 (68) 41

Associati 98 95 (99) 90

Ricercatori 88 77 (71) 73

Totali 255 233 (238) 204

Ricercatori a tempo
determinato

51

Assegnisti 62

Totale complessivo 351

14 |Relazione introduttiva 

Renata Viganò



Tab. 2: Organico universitario SSD M-Ped/02

Tab. 3: Organico universitario SSD M-Ped/03

M-PED/02 31.12.2017 
Stima 

31.12.2019
Stima 

31.12.2022

Ordinari 19 15 (19) 12

Associati 33 36 (39) 34

Ricercatori 23 19 (15) 17

Totali 75 70 (73) 63

Ricercatori a tempo
determinato

16

Assegnisti 9

Totale complessivo 98

M-PED/03 31.12.2017 Stima 
31.12.2019

Stima 
31.12.2022

Ordinari 35 39 (41) 27

Associati 68 76 (79) 71

Ricercatori 46 37 (39) 33

Totali 149 152 (159) 131

Ricercatori a tempo
determinato

54

Assegnisti 49

Totale complessivo 262
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Tab. 4: Organico universitario SSD M-Ped/04

La tabella 5, di seguito, presenta la somma complessiva degli
organici di area pedagogica di tutti e quattro i SSD e indica le va-
riazioni nel tempo.

Tab. 5: Organico docenti universitari di area pedagogica 
e variazioni nel periodo 2017-2022

Le tabelle seguenti (da tab. 6 a tab. 9) presentano la medesima
analisi delle variazioni nel tempo, disaggregata per SSD e per
ruoli.

M-PED/04 31.12.2017 
Stima 

31.12.2019
Stima 

31.12.2022

Ordinari 12 12 (12) 9

Associati 31 34 (36) 34

Ricercatori 18 18 (16) 18

Totali 61 64 (64) 61

Ricercatori a tempo
determinato 23

Assegnisti 24

Totale complessivo 111

TOTALE O+A+R ind. Variazione

2017 540

2019 534 (+R.a t d. 673) -1% dal 2017

Stima 2022 459
-14% dal 2019
-15% dal 2017
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Tab. 6: Organico M-Ped/01 e variazioni nel periodo 2017-2022

Tab. 7: Organico M-Ped/02 e variazioni nel periodo 2017-2022

M-PED/01 31.12.2017 
Stima 
31.12.2019

Stima 
31.12.2022

Ordinari 69 61 (68)
41
(-40% dal 2019)

Associati 98 95 (99)
90
(-9% dal 2019)

Ricercatori 88 77 (71)
73
(+3% dal 2019)

Totali 

255
(47% sul
tot. 
di area Ped.
2017)

233 (238)
(-8% del tot. M-
Ped/01 2017)
(43% sul tot. di
area Ped. 2019;
42% includendo
nel tot. i R.a t.d.)

204
(-14% del tot. M-
Ped/01 2019; -20%
del tot. M-Ped/01
2017)
(43% sul tot. di
area Ped. 2022)

R.a t.d. 51

Assegnisti 62

Totale c. 351

M-PED/02 31.12.2017 
Stima 
31.12.2019

Stima 
31.12.2022

Ordinari 19 15 (19)
12
(-17% dal 2019)

Associati 33 36 (39)
34
(-13% dal 2019)

Ricercatori 23 19 (15)
17
(+1% dal 2019)
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Tab. 8: Organico M-Ped/03 e variazioni nel periodo 2017-2022

Totali 

75
(14% sul
tot. di area
Ped. 2017)

70 (73) (-4% del
tot. M-Ped/02
2017) (14% sul tot.
di area Ped. 2019;
13% includendo nel
tot. i R.a t.d.)

63
(-10% del tot. M-
Ped/02 2019; -16%
del tot. M-Ped/02
2019) (14% sul tot.
di area Ped. 2022)

R.a t.d. 16

Assegnisti 9

Totale c. 98

M-PED/03 31.12.2017 
Stima 
31.12.2019

Stima 
31.12.2022

Ordinari 35 39 (41)
27
(-34% dal 2019)

Associati 68 76 (79)
71
(-10% dal 2019)

Ricercatori 46 37 (39)
33
(-15% dal 2019)

Totali 

149
(28% sul tot.
di area Ped.
2017)

152 (159)
(+7% del tot. M-
Ped/03 2017)
(30% sul tot. di
area Ped. 2019;
32% includendo
nel tot i R.a t.d.)

131
(-15% del tot. M-
Ped/03 2019; -12%
del tot. M-Ped/03
2017)
(29% sul tot. di area
Ped. 2022)

R.a t.d. 54

Assegnisti 49

Totale c. 262
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Tab. 9: Organico M-Ped/04 e variazioni nel periodo 2017-2022

Anche un conteggio semplice come quello prospettato dalle
tabelle precedenti offre molteplici spunti di riflessione e appro-
fondimento critico. In questa sede non è possibile entrare nel
merito di analisi ulteriori né di comparazioni che pur sarebbero
utili; vale però la pena di esprimere qualche considerazione sulle
dinamiche generali risultanti dai dati. Si potrebbe concludere
che la situazione non è poi drammatica ma un minimo di visione
critica suscita interrogativi sostanziali e fa risaltare questioni ine-
renti snodi fondamentali.

Sono evidenti i disequilibri numerici tra i diversi SSD ed al-
trettanto evidente è che le variazioni nel tempo non indicano
prospettive di riequilibrio. Pur riconoscendo e sostenendo le col-
laborazioni e le contaminazioni fra diversi orientamenti di ricer-
ca, è però vero che l’affiliazione a un SSD è associata a stili pre-

M-PED/04 31.12.2017 Stima 31.12.2019 Stima 31.12.2022

Ordinari 12 12 (12) 9
(-25% dal 2019)

Associati 31 34 (36) 34
(-6% dal 2019)

Ricercatori 18 18 (16) 18
(+1% dal 2019)

Totali 61
(11% sul tot. di
area Ped. 2017)

64 (64)
(+5% del tot. M-
Ped/04 2017)
(12% sul tot. di
area Ped. 2019;
13% includendo
nel tot. i R.a t.d.)

61
(-9% del tot. M-
Ped/04 2019;
uguale al tot. M-
Ped/04 2017)
(13% sul tot. di
area Ped. 2022)

R.a t.d. 23

Assegnisti 24

Totale c. 111
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valenti e a scelte e specializzazioni metodologiche caratterizzanti
il settore stesso, come necessita la complessità dei temi oggetto di
ricerca educativa. Su quest’ultima, sugli oggetti cui rivolge atten-
zione e su quanto essa genera in termini di conoscenza e di im-
patto, tali squilibri gravano sino ad ipotecare la possibilità stessa
di saper cògliere e affrontare adeguatamente tutte le sfaccettature
della realtà educativa.

Balza poi agli occhi la percentuale assai significativa, in alcuni
ssd più che in altri e va osservato che si tratta dei ssd più specifi-
camente impegnati nella ricerca educativa, di risorse umane con
un rapporto lavorativo a tempo determinato o più brutalmente
precari (R. a t.d. e assegnisti). Di là dall’impatto che tale condi-
zione professionale può avere su dimensioni affatto secondarie
nel concorrere alla qualità della ricerca (investimento personale,
progettualità, proattività ecc.) occorre considerare che tale tipo-
logia di situazione lavorativa non agevola certo la costruzione e
il consolidamento di qualità nel tempo: accade spesso che r.a t.d.
e assegnisti operino in gruppi coordinati da altri e/o si impegni-
no in ricerche su temi che poi abbandonano per dedicarsi ad al-
tre attività o ad altri temi a termine contratto o nel caso di stipula
di un nuovo contratto. Manca il dato riguardo al reiterarsi di
rapporti di lavoro a t.d. e all’età di tali categorie professionali;
una ricognizione empirica suggerisce però che la prima situazio-
ne sia assai frequente e che le condizioni anagrafiche corrispon-
dano a quelle di una popolazione non propriamente under 30 e
neppure under 35 (secondo dati MIUR di fine dicembre 2017 il
52% dei R. a.t.d – calcolato sul personale accademico di tutte le
aree scientifiche – supera i 38 anni di età). È ragionevole inter-
rogarsi sulla possibilità di costruire e consolidare nel tempo com-
petenze e qualità di ricerca a fronte della presenza massiccia di
fattori come quelli menzionati i quali erodono tale possibilità; a
ciò si aggiunge il riconoscimento economico non entusiasmante
corrisposto alle figure professionali in parola.

La riflessione precedente si collega con la questione degli ef-
fetti perversi della ricerca su finanziamento esterno, che spesso è
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la fonte delle risorse per gli assegni di ricerca. Sono indubbi il va-
lore generato da tale ricerca, l’importanza del rapporto tra siste-
ma accademico e sistema economico e produttivo, il ruolo gene-
rativo che l’università assume nel territorio e quanto di positivo
implica la ricerca finanziata da terzi. Non vanno però ignorate le
possibili derive, fra cui l’appiattimento su temi e oggetti di ricer-
ca applicata e lo svilimento della ricerca fondamentale, lo sbilan-
ciamento su argomenti attuali perché oggetto di attenzione me-
diatica ma non sempre di oggettivo rilievo, la difficoltà di osser-
vare i criteri formali della ricerca scientifica “riconosciuta” quan-
do si opera in contesti naturali come quelli socioeducativi.

Vi è il rischio che si eclissi progressivamente l’attenzione do-
vuta alla complessità degli snodi culturali, epistemologici e con
ciò anche metodologici della ricerca e che questi aspetti scom-
paiano dall’orizzonte di consapevolezza delle politiche della ri-
cerca.

3.  Assumere la complessità della ricerca educativa

In realtà, è ormai ampia e autorevole la produzione scientifica
che dà ragione del rapporto affatto lineare fra ricerca, pratica e
politica e mette in guardia da modelli regolativi rigidi e poco sen-
sibili alla varietà del reale al punto da risultare artefatti che ali-
mentano la burocrazia ma non avvantaggiano l’interazione vir-
tuosa fra le tre sfere (Honig, Venkateswaran, McNeil, 2017;
Tseng, Supplee, Easton, 2017; Farley-Ripple, May, et al., 2018).
Il dibattito internazionale in proposito è da tempo assai attivo e
partecipato; anche la riflessione pedagogica nazionale annovera
contributi di livello (Mortari, 2007; Baldacci, 2012; Bove, Sità,
2016).

Con riferimento alla ricerca educativa, l’approccio critico ha
ormai superato la visione applicazionista della ricerca, validata
dal rispetto di protocolli scientifici standardizzati e da consegna-
re ai contesti della pratica affinché ne traggano indicazioni; risul-
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ta inadeguata anche l’idea che l’esperienza sia in sé sufficiente per
generare conoscenza confinando la teoria nei termini di un inu-
tile surplus artificioso (Hofstetter, Schneuwly, 2000; Labaree,
2003; Hammersley, Gomm, 2002; Standish, 2005). Il rapporto
tra ricerca e pratica è in realtà assai più differenziato e intrinseca-
mente complesso, al punto che l’ideale-metafora della “nuova al-
leanza” trova accordo considerevole tra gli studiosi evocando la
necessità di rimodularlo su basi nuove e diverse (Damiano,
2006; Barbier, Thievenaz, 2013; Day, Pope, Denicolo, 2005;
Magnoler, 2012). Peraltro tale approccio è sostenuto da più di
un ventennio; lo si trova impiegato in maniera sistematica già nel
1998, in un’opera collettanea curata da Hadji e Baillé. I saggi in
essa contenuti approfondiscono le ragioni di un allontanamento
critico dal modello esplicativo-normativo a favore di un approc-
cio problematico, dinamico, pluridimensionale, fortemente
contestualizzato.

A ben vedere, è possibile ricostruire un pensiero di elevato li-
vello risalendo nel tempo molti anni addietro: già nel 1985
Avanzini, voce non isolata, denuncia l’illusione del deduttivismo
che postula un rapporto deterministico fra conoscenza e azione
inducendo così il convincimento che la pratica educativa possa
essere interamente condotta e spiegata da un modello elaborato
dalla conoscenza scientifica e che perciò la pertinenza della pra-
tica sia garantita dalle sole basi scientifiche. Argomenti analoghi
e autorevoli sono espressi da Charbonnel nel 1988 e da Crahay
nel 1989.

Nella medesima prospettiva si situano le riflessioni di Lerbet
(1993) che definisce “illusione induttiva” l’idea di poter genera-
lizzare tutte le asserzioni esplicative o normative della pratica
educativa con la ricerca incessante di “indicatori di universalità”.
A tale approccio problematico-critico sono riconducibili anche i
contributi di Duru-Bellat e Mingat (1993) e di Crahay (1989;
1998).

Anche in area anglofona già negli anni Novanta è acceso il di-
battito sulla natura della ricerca educativa e sul rapporto fra ri-
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cerca e pratica; la sintesi più sistematica di un orientamento ana-
logo a quello delineato nel mondo francofono è espressa nel noto
modello di enlightment moderato descritto da Hammersley 2002,
sulla base di studi già condotti da tempo e ulteriormente svilup-
pati negli anni seguenti (1997; 2001; 2003; 2007; 2013). Secon-
do l’Autore, la funzione della ricerca è porre in luce e dare chia-
rimenti alla pratica (enlight) attraverso l’opera di modellizzazio-
ne; va però mantenuto un atteggiamento di modestia scientifica
senza proporre modelli totalizzanti. Il ricercatore deve piuttosto
considerare la perfettibilità del modello elaborato e cercare di in-
dividuare un oggetto preciso, nella particolarità di un contesto.
Potrà così offrire un miglior supporto alla pratica, perimetrando
gli spazi d’indagine in funzione di criteri sia di rilevanza sociale
sia di significatività scientifica.

Da un lavoro scientifico così orientato, specificano Hadji e
Baillé (1998), la pratica potrà avvantaggiarsi per capire ciò che fa
e che è in gioco nell’azione; potrà ponderare la validità delle sue
convinzioni messe alla prova dei fatti. Non potrà però mai avere
la certezza della pertinenza della pratica una volta per tutte; i suoi
modelli di azione dovranno essere rimodulati in funzione delle
nuove conoscenze prodotte dalla ricerca e dei riscontri forniti
dall’esperienza.

4. Validazione o validazioni?

Il rapporto tra ricerca e pratica rappresenta pertanto uno snodo
epistemologico e metodologico complesso e continua ad alimen-
tare il dibattito. Bru (2002) pone in luce l’importanza di cogliere
le differenze che specificano il discorso del ricercatore e quello
del professionista della pratica. Il rapporto con la realtà educativa
e con l’azione sul campo è differente per chi sta nella pratica e chi
ha un compito primario di ricerca.

Il primo deve per lo più agire rapidamente, talvolta con incer-
tezza quanto alle conseguenze di ciò che fa, non sempre potendo
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ponderare vantaggi e inconvenienti delle eventuali alternative.
Non per questo la sua azione è erratica poiché si organizza in for-
za di un sapere pratico, con schemi interpretativi propri, attese e
livelli di esigenza specifici, capacità originali di far fronte alle dif-
ficoltà e di assumere un determinato carico di lavoro, routines ef-
ficienti (Cattaneo, 2009; Goisis, 2013). Priorità del ricercatore è
rendere conto di ciò che accade, porre in luce i processi, elabora-
re spiegazioni e interpretazioni. Gli necessita un lungo periodo
di osservazione per studiare  le dinamiche di una variabile ed esa-
minare il processo.

In termini generali, è possibile delineare due orientamenti
prevalenti, fra loro divergenti, a cui ricondurre le concezioni dif-
fuse circa il rapporto fra ricerca e pratica (Bru, 2002). Da un lato
vi è la convinzione che le conoscenze fornite dalla ricerca sono la
fonte principale dei saperi professionali, sino ad argomentare che
la ricerca deve essere a servizio esclusivo della pratica la quale ad
essa deve conformarsi, riproponendo così la prospettiva applica-
zionista. Dall’altro lato, si sostiene che il sapere scientifico e quel-
lo pratico siano fra loro indipendenti poiché obbediscono a prio-
rità diverse e appartengono pertanto a sfere distinte. A ben vede-
re, entrambe le concezioni delineate assumono un’idea riduttiva
della relazione fra teoria e pratica, ove la prima è vista come il ri-
sultato delle conoscenze prodotte dalla ricerca scientifica e la se-
conda come l’esito di conoscenze maturate nell’azione ed estra-
nee a ogni forma di teorizzazione (Bru, 2002). Un discrimine co-
sì netto è però posto in discussione da studi ormai numerosi
(Brown, Collins, Duguid, 1989; Mezirow, Taylor (eds.), 2011;
Engeström, Miettinen, Punamäki (eds.) 1999; Fuller, Unwin,
2011) che danno evidenza alla differenziazione nelle forme del
sapere. Anche l’azione professionale nella pratica esprime una
teorizzazione: in forma agita il professionista pianifica l’organiz-
zazione dei mezzi e dell’attività ed eventualmente sa modificarla
e abbandonarla se non risulta efficace; vi è perciò una modelliz-
zazione, seppur parziale e implicita, della situazione. La valida-
zione di tale “teoria in atto” è diversa rispetto a quella della ricer-
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ca scientifica giacché è connessa con la dinamica stessa dell’azio-
ne e con il contesto presente e futuro (Goisis, 2013).

5.  Un sapere implicato come identità scientifica

La visione oppositiva fra teoria e pratica risulta troppo rudimen-
tale per reggere il confronto con la complessità eppure permane
assai diffusa; non è inverosimile che la volontà di migliorare la
pratica educativa abbia generato impazienza di individuare e
modellizzare un buon metodo educativo, lasciando poco spazio
alla ricerca sull’azione e sulle pratiche per conoscerne i funziona-
menti, le dinamiche e le variazioni secondo i soggetti e i contesti.
In tal senso una criticità di studi e ricerche è muovere da un’idea-
lizzazione della pratica, disconoscendo che l’azione può essere
supportata da un intreccio di motivazioni diverse, talvolta fra lo-
ro contrastanti, non tutte riconducibili alla finalità esplicita di
accompagnare il soggetto nel percorso di apprendimento e di
sviluppo verso l’autonomia (Black, Hallywell, 2000; Gonçalves,
Azevedo, Alves, 2013).

Solo da un trentennio circa, si è progressivamente diffusa una
prospettiva di studio volta a conoscere come si organizzano le
pratiche, quali rapporti hanno con le conoscenze sviluppate
dall’esperienza personale e collettiva o dalla ricerca scientifica,
come si modificano e a quali condizioni. Riconoscere il sapere
pratico come oggetto di ricerca specifico dà rilievo a una questio-
ne metodologica complessa che riguarda come accedere a tale sa-
pere: in esso sono presenti dimensioni anche implicite solo par-
zialmente restituite dal discorso degli attori (Leinhardt, 1990;
Shulman, 1986; Altet, Vinatier, 2008; Day, Pope, Denicolo,
2005). C’è di che alimentare fronti di ricerca ancora ampiamen-
te da percorrere: approfondire i riferimenti epistemologici, inno-
vare i metodi di indagine, individuare criteri di validità e moda-
lità di validazione congrui, nella prospettiva di un’idea di cono-
scenza educativa che trova le sue fonti generative essenziali sia
nella ricerca sia nella pratica.
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A tale connotazione si riferiscono Lahaye e Pourtois (2002)
nel definire “implicata” la conoscenza educativa e nel rivendicar-
ne la consistenza scientifica specifica mentre proprio tale impli-
cazione è stata spesso considerata un difetto intrinseco che ne
pregiudica la qualità (Ardoino, 1983). La matrice del pregiudizio
in parola risiede in una concezione neo-positivista delle scienze
umane la quale separa ricerca e pratica: la prima è “apolitica” poi-
ché produce una rappresentazione trasparente della realtà, in vir-
tù di procedure che assicurano la neutralità del ricercatore; la se-
conda è politica poiché esercita un potere trasformativo sulla
realtà ed è orientata dai valori e dalla soggettività degli attori.

La debolezza della distinzione così delineata è ormai ampia-
mente mostrata da studi che mettono in luce il potere esercitato
dal ricercatore quando “usa” o osserva la realtà in una procedura
di rilevazione (Despret, 1996; Mortari, 2007; Cox, Geisen,
Green, 2011; Mezirow, Taylor (eds.), 2011). Escludere il sapere
d’azione dal campo delle scienze dell’educazione per costituirne
un corpo distinto è una semplificazione eccessiva in nome di un
ideale di oggettività scientifica a cui sfugge la complessità dell’e-
ducazione e delle discipline che la studiano. La riflessione post-
moderna ha criticato la ragione modernista, riconoscendo digni-
tà epistemologica alla variazione, all’errore, alla singolarità e mo-
strando l’infondatezza della presunta opposizione tra ricerca co-
siddetta neutra e azione inevitabilmente politica (Morin, Ciura-
na, Motta, 2003; Sloman, Fernbach, 2018). Anche la ricerca, in
ciascuna fase della sua costruzione, è oggetto di scelte epistemo-
logiche, politiche e metodologiche per le quali il ricercatore opta;
non si costruisce perciò in maniera meccanica bensì articola pos-
sibilità e di scelte, di cui occorre tener conto per comprendere i
fondamenti e le implicazioni.

Alla luce della complessità reale della ricerca educativa, più
voci hanno motivato la necessità di riconoscere specificità anche
nei criteri di validazione, ai quali si ricollegano i sistemi di valu-
tazione e le politiche della ricerca (Gillet, 1987; Van der Maren,
1989; Huberman e Gather Thurler, 2011). Occorre dare ade-
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guato sostegno alla ricerca che percorre vie innovative per corri-
spondere al proprio oggetto; la peculiarità delle discipline in pa-
rola non si presta a omologazioni approssimative quando si defi-
niscono i criteri per stabilirne la qualità scientifica (Viganò,
2018; Schwandt, 2002). Il rischio è alimentare derive già rileva-
bili: su un piano, indurre i ricercatori a conformare contenuti,
metodi e diffusione degli esiti della ricerca ai fini del riconosci-
mento accademico e del sistema valutativo a svantaggio della si-
gnificatività reale; su un altro piano, lasciare spazio a iniziative di
cosiddetto accompagnamento, coaching e supporto ai contesti di
pratica, la cui domanda genera mercato, non suffragate da ade-
guata qualità scientifica e metodologica.

Sono ormai numerose le evidenze scientifiche internazionali
sugli effetti perversi di sistemi di valutazione ancorati modelli
inadatti a dare ragione della varietà della ricerca (Viganò, 2017;
Merle, 2014; Sèguéda, Morrissette, 2014); il ruolo della buona
ricerca è non solo scientifico ma prioritarimente sociale e civile,
dinanzi all’attualità e complessità della questione educativa: pra-
ticarla e valutarla bene è questione, innanzitutto, di etica e re-
sponsabilità.
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Giuseppe Zanniello 
Università degli Studi di Palermo

Ringrazio la SIRD per l’invito a parlare oggi, immagino che il
motivo sia stata la mia recente esperienza di commissario per l’a-
bilitazione scientifica nazionale. È stata una bella esperienza che
mi ha consentito di collaborare con quattro colleghi e con una
collega qui presente, da cui ho appreso moltissimo. Mi è stato of-
ferto un osservatorio privilegiato sulle tendenze della ricerca di-
dattica nel nostro Paese; stamattina vorrei rendervi partecipe in
qualche modo di quello che mi sembra di avere visto.

Per preparare una mappa attuale della ricerca didattica in Ita-
lia ho tenuto presenti, relativamente al triennio 2016-2018: le
pubblicazioni presentate, in quel periodo, dai candidati all’abili-
tazione scientifica nazionale per il settore concorsuale 11/D2; le
riviste delle società scientifiche SIRD, SIPED, SIREM e SIPES;
i quaderni del dottorato SIRD e gli atti delle Summer School Si-
ped; gli atti dei Convegni SIRD, SIPED, SIREM e SIPES.

Nelle pubblicazioni consultate non ho preso in considerazio-
ne i contributi di altre scienze dell’educazione, ma solo quelli
strettamente attinenti alla scienza didattica.

Certamente si sarebbero potute esaminare ulteriori autorevoli
collane e riviste scientifiche dove hanno pubblicato dal 2016 i ri-
cercatori italiani di Didattica, ma non credo che ne sarebbe
emerso un quadro generale molto diverso da quello che sto per
esporre.
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1.  Qualche osservazione iniziale

Al termine della consultazione dei lavori pubblicati nel triennio
2016-2018, mi sento di dire che forse dovremmo stare un po’
più attenti come referee nell’ esaminare indagini pilota e ricerche
esplorative perché, quando ad esse non seguono ricerche vere e
proprie, si pubblicano delle promesse non mantenute. Non vor-
rei essere frainteso: in alcuni casi ha senso pubblicare risultati
parziali e provvisori perché aprono con tempestività delle pro-
spettive anche ad altri ricercatori e consentono un dibattito all’i-
nizio di un processo di ricerca, che così può essere eventualmente
riorientato dalle osservazioni dei colleghi. Ma non sempre tali ri-
cerche vanno oltre la fase esplorativa o pilota.

È raccomandabile inoltre un’adeguata consultazione dello
stato dell’arte. Mi sentirei di consigliare ai ricercatori più giovani
di consultare un più ampio ventaglio di ricerche già svolte da al-
tri su un certo tema, prima di intraprendere una nuova ricerca su
quello stesso tema. Quando si affrontano argomenti che sono già
stati trattati da altri, ci si dovrebbe confrontare con l’intera lette-
ratura già esistente, almeno quella in lingua italiana; si dovreb-
bero rendere chiari gli elementi di concordanza o dissonanza tra
i risultati delle ricerche già pubblicate sul tema; si dovrebbe di-
chiarare quali aspetti del problema risultano ancora in ombra; si
dovrebbe esplicitare inizialmente quale nuovo contributo si in-
tende apportare al tema, con il proprio lavoro, in modo da ren-
dere poi trasparente la valutazione dei risultati al termine della ri-
cerca. 

Sono stati davvero pochi i tentativi di far passare come ricerca
la propaganda ideologica e i tentativi di dimostrare quanto a
priori si riteneva vero, cioè un’idea alla quale il ricercatore era
soggettivamente affezionato. 

I ricercatori di didattica nel loro complesso, cioè considerati
come gruppo, hanno cercato in questi anni di raccogliere fedel-
mente e di analizzare le azioni didattiche, per poi individuare
quelle migliori dopo aver collegato tra di loro le azioni degli
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alunni e quelle degli insegnanti. Non sono mancate vere e pro-
prie ricerche–intervento, anche se a volte sono state denominate,
impropriamente, ricerche-azioni; una grande sensibilità a mi-
gliorare le azioni degli insegnanti e degli educatori mediante la
ricerca, connota attualmente la nostra comunità scientifica.

2.  Un triplice modo di fare ricerca in campo didattico

Nella costruzione del sapere didattico, si parte logicamente dalla
rilevazione obiettiva delle pratiche di insegnamento per giungere
a ricavare alcune costanti, sulle quali si basa la formulazione dei
principi orientativi per l’azione. Possiamo perciò distinguere tre
modi di fare ricerca in campo didattico, che si intrecciano e si in-
tegrano tra loro, così come sono riscontrabili nelle pubblicazioni
del triennio 2016-18: l’analisi fenomenologica e l’osservazione
della dimensione quantitativa della realtà del processo di inse-
gnamento-apprendimento; la costruzione di categorie interpre-
tative della realtà dell’insegnamento-apprendimento sperimen-
tando il collegamento delle azioni dei docenti con i cambiamenti
osservati nei discenti; la formulazione di principi e orientamenti
per la pratica dell’insegnamento-apprendimento.

Nella prima tipologia di ricerca la realtà educativa è descritta
o con tecniche e strumenti qualitativi, propri dell’analisi feno-
menologica, oppure con quelli che consentono di raccogliere da-
ti quantitativi.  Le ricerche qualitative hanno consentito di co-
gliere la concretezza delle azioni didattiche svolte e i loro aspetti
non cognitivi; quando si sono usati dei metodi qualitativi non ci
si è posti il problema della rappresentatività del campione e
quindi non c’è stata nessuna pretesa di estensibilità dei risultati.
Con le guide di osservazione e con i questionari sono state rile-
vate le frequenze di determinati aspetti di un problema che si in-
tendeva studiare; in alcuni casi sono state calcolate anche le cor-
relazioni tra le variabili relative agli insegnanti, agli alunni e al
contesto in cui si svolgono i processi di insegnamento-apprendi-
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mento. La ricerca didattica di questo tipo si basa sulla fiducia
nella capacità della mente umana di passare dall’”osservato” al
“non osservato”, vale a dire di effettuare un’inferenza induttiva.
Il ragionamento induttivo presuppone, chiaramente, che il cam-
pione di una realtà educativa esaminato dal ricercatore sia rap-
presentativo, con un determinato grado di affidabilità, di tutte le
situazioni in cui si manifestano quei particolari eventi educativi.
Purtroppo non è possibile affermare che tutti i campioni delle ri-
cerche quantitative svolte nel triennio siano sufficientemente
ampi per garantire la validità delle conclusioni.

L’introduzione in un dato contesto, di una o più variabili ipo-
tizzate come capaci di migliorare la qualità dell’istruzione costi-
tuisce il secondo modo con cui si fa ricerca didattica oggi. Come
è noto, si formulano ipotesi causali, la cui verifica richiede un
impianto di ricerca più sofisticato di quello usato per la verifica
delle ipotesi mediante l’osservazione sistematica e l’analisi feno-
menologica. Quanti hanno svolto ricerche di questo secondo ti-
po non hanno preteso di generalizzare i risultati ottenuti, ma si
sono limitati ad affermare che, in situazioni analoghe a quella in
cui è stata condotta la ricerca, si sarebbero ottenuti dei risultati
simili. È certamente un segno di matura consapevolezza scienti-
fica, che si nota in quasi tutte le ricerche del triennio. Ciò com-
porta però che, oltre alla descrizione del fattore sperimentale, del
campione e dei risultati ottenuti, si presti una particolare cura
nel descrivere dettagliatamente le caratteristiche dei soggetti e
del contesto in cui ha agito il fattore sperimentale, in modo da
poter affermare, ad esempio, che una certa innovazione didatti-
ca, positivamente sperimentata con un determinato tipo di inse-
gnanti e alunni che vivono in un certo contesto, produrrà effetti
ugualmente positivi con soggetti e contesti simili, per un grado
di probabilità previamente scelto. Purtroppo l’accuratezza di tali
descrizioni non si incontra in tutte le ricerche del triennio. Inol-
tre, non è possibile continuare ad argomentare usando il disegno
sperimentale che mette a confronto la situazione iniziale e quella
finale, senza periodiche rilevazioni intermedie. 
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Dal confronto dei risultati di varie ricerche, mediante rasse-
gne comparative e meta-analisi, alcuni studiosi hanno ricavato
nel triennio principi orientativi dell’azione didattica. A tal fine la
prospettiva EBE è risultata molto proficua, nelle poche volte in
cui è stata realmente assunta. Nel formulare principi e orienta-
menti per la pratica didattica, le ricerche del terzo tipo fanno ri-
ferimento, più delle precedenti due, al contributo della Pedago-
gia, che giustifica con argomentazioni logiche i comportamenti
che si vorrebbero osservare negli alunni per poter affermare che
essi, mentre costruiscono il loro sapere, stanno progredendo lun-
go un percorso che li porterà a realizzarsi pienamente in quanto
persone libere e responsabili dei loro atti. Per quanto riguarda il
campo didattico, segnalo che, rispetto ad alcuni anni fa, sono
notevolmente diminuite le pubblicazioni che contengono affer-
mazioni prescrittive su quello che dovrebbe o non dovrebbe fare
un bravo insegnante.

3.  Una possibile mappatura

A queste tre modalità di fare ricerca in campo didattico sono ri-
conducibili i diversi metodi con cui sono state svolte nell’ultimo
triennio le ricerche didattiche che raggrupperei in quattordici
aree: la didattica universitaria, la didattica inclusiva, la didattica
interculturale, la didattica orientativa, la didattica metacogniti-
va, la raccolta e l’analisi di pratiche didattiche, le nuove tecnolo-
gie per l’insegnamento e l’apprendimento, la valutazione degli
alunni, la valutazione degli insegnanti e degli istituti scolastici, la
didattica personalizzata, la progettazione degli interventi forma-
tivi, la formazione iniziale degli insegnanti, i servizi educativi per
l’infanzia, le didattiche delle discipline

Dopo attenta riflessione, non ho ritenuto opportuno citare
singoli autori, singoli lavori e singole sedi di ricerca. Qualcuno
potrebbe non ritrovare nella mappa il suo specifico ambito di ri-
cerca perché esso è stato inserito in una categoria più ampia. Ho
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cercato di descrivere nel modo più esauriente possibile la situa-
zione della ricerca didattica in Italia, compatibilmente con lo
spazio assegnatomi.

1. Didattica universitaria – Durante il triennio preso in consi-
derazione, in quasi tutte le Università italiane sono state
condotte delle ricerche sul modo di migliorare il servizio
formativo offerto agli studenti. Perfino alcuni rettori restii a
riconoscere il valore scientifico delle nostre ricerche, si sono
accorti che possiamo offrire un contributo significativo alla
formazione didattica dei docenti universitari.

2. Didattica inclusiva – Le ricerche di Pedagogia speciale sono
state particolarmente numerose. Mentre sono continuate le
ricerche finalizzate allo studio delle modalità per la riduzio-
ne della dispersione scolastica e della marginalità socio-edu-
cativa con nuovi modi di insegnare e di valutare, si è svilup-
pato molto lo studio delle metodologie educative che favo-
riscono l’apprendimento delle persone con accertata condi-
zione di disabilità ai fini dell’inclusione scolastica. Le aree si
possono così raggruppare: dimensione storica e dimensione
epistemologica della Pedagogia Speciale; interventi nelle dif-
ficoltà di apprendimento; famiglia e disabilità; Tecnologie
didattiche; marginalità e disagio socio-culturale; disabilità
complesse e adultità.

3. Didattica interculturale – Si è cercato, prevalentemente, di
individuare delle risposte educativo-didattiche ai bisogni di
integrazione scolastica e sociale degli alunni non italiani e di
abbattere i pregiudizi etnici mediante l’apprendimento in
gruppi multiculturali.

4. Didattica orientativa – Si è cercato di mettere a punto delle
metodologie per orientare insegnando, per far sì che il modo
di insegnare contribuisca alla formulazione di un progetto
personale di vita professionale da parte degli adolescenti e
dei giovani, insieme alle competenze necessarie per scegliere
consapevolmente un percorso formativo adeguato. 
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5. Didattica metacognitiva – Sono state svolte numerose ricer-
che sul modo di migliorare negli alunni la riflessione sulle
loro modalità di apprendimento e la capacità di usare le stra-
tegie più idonee per le diverse discipline di studio, in vista
dell’ apprendimento per l’intero arco della vita.

6. Raccolta e analisi di pratiche didattiche – L’analisi delle prati-
che didattiche è ben presente nel panorama della ricerca;
mentre è condivisa la necessità di partire dalla conoscenza
valida e fedele di come gli insegnanti di fatto insegnano, per
poi costruire una teoria dell’azione didattica criticamente
vagliata, non si è ancora giunti a un accordo, del tutto con-
diviso, sul modo di raccogliere le pratiche di insegnamento,
per poi analizzarle e discuterle. 

7. Le nuove tecnologie per l’insegnamento e l’apprendimento – La
ricerca sull’uso delle Information Communication Tecnology
per l’insegnamento e l’apprendimento, ma anche per l’in-
trattenimento (si pensi solo alle ricerche sui cartoons e i vi-
deogiochi), costituisce un campo ben presente in molti la-
vori scientifici del triennio. Talvolta delle ingenuità sull’ ef-
ficacia formativa delle tecnologie, in quanto tali, sono pre-
senti in alcune pubblicazioni; voci critiche si sono levate sul-
la fiducia illimitata nell’efficacia educativa, quasi automati-
ca, delle ICT.

8. La valutazione degli alunni – Le ricerche sulla valutazione
degli alunni hanno concentrato l’attenzione non solo sulla
rilevazione valida e fedele delle situazioni ma anche sul pro-
cesso educativo e sul contesto in cui esso si svolge. Parallela-
mente all’esplicitazione delle ragioni della progettazione
educativo-didattica per competenze, si sono sviluppate le ri-
cerche su come valutare le competenze degli alunni e i loro
traguardi intermedi: con indicatori, descrittori, rubriche,
portfolio e bilanci delle competenze.

9. La valutazione degli insegnanti e degli istituti scolastici – Gli
studi sulla valutazione dell’efficacia e dell’efficienza delle
scuole hanno ricevuto impulso dall’esigenza di redazione
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periodica del rapporto di autovalutazione e valutazione del
singolo istituto scolastico. I ricercatori hanno sperimentato
metodologie e strumenti per l’autovalutazione di istituto.
Sono parzialmente cadute le resistenze degli insegnanti a
farsi valutare. La collaborazione con la scuola ha giovato al-
l’immagine sociale della ricerca didattica. 

10. La didattica personalizzata – Nella costruzione di metodi e
tecniche di insegnamento che favoriscano un apprendimen-
to autenticamente umano da parte di tutti e di ciascuno de-
gli alunni, è stata superata definitivamente l’apparente anti-
nomia tra insegnamento individualizzato e insegnamento
personalizzato. All’interno di tale area si possono fare rien-
trare anche le ricerche miranti a valorizzare le specificità
femminili e maschili nell’apprendimento e nel comporta-
mento scolastico oppure esse si possono collocare nell’ambi-
to della didattica di genere.

11. La progettazione degli interventi formativi – Sono aumentate
significativamente le ricerche sulla progettazione educativo-
didattica per competenze, nelle due forme della riflessione
teorica e della raccolta e analisi di buone pratiche di proget-
tazione. 

12. La formazione iniziale degli insegnanti – Sulla formazione
universitaria degli insegnanti, con particolare attenzione al
tirocinio e ai laboratori, i ricercatori hanno svolto ricerche
che hanno prodotto dei protocolli di azioni risultate parti-
colarmente efficaci nella formazione dei giovani intenziona-
ti ad insegnare. In questo ambito si segnalano numerose ri-
cerche finalizzate a valutare le competenze dei candidati al-
l’insegnamento. Ancora poche mi sembrano le ricerche su
come formare i futuri insegnanti nella didattica delle diverse
discipline.

13. I servizi educativi per l’infanzia – Si potrebbe spiegare anche
con l’attenzione prestata dal ministro Fedeli alla formazione
degli educatori dei servizi per l’infanzia l’accresciuto nume-
ro di pubblicazioni sulla didattica per bambini da zero a sei
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anni. In Italia era già consolidato da tempo questo filone di
ricerca, con risultati scientifici di alto profilo. Nell’ultimo
triennio c’è stato un aumento quantitativo delle ricerche, al
quale non ha corrisposto del tutto quello qualitativo. 

14. Le didattiche delle discipline – Paghiamo ancora il ritardo cau-
sato dal fatto che, di didattica disciplinare si sono occupati
per primi i disciplinaristi: in tal senso, il primato di primo-
genitura tra i diversi saperi disciplinari spetta alle lingue stra-
niere, alla lingua italiana, alla matematica, alla fisica, alla chi-
mica, seguiti dalle scienze motorie, la storia, la geografia e
l’arte. Si nota ancora nei ricercatori più giovani del settore
“Didattica e ricerca educativa” la preoccupazione che le pub-
blicazioni di didattica disciplinare potrebbero essere apprez-
zate di meno dalla nostra comunità scientifica, per motivi di
pertinenza concorsuale. Tuttavia durante il triennio non so-
no mancate, nel nostro settore, ricerche di didattica della let-
tura e della scrittura, dell’italiano come L1 e L2, della lingua
inglese, della matematica, dell’esercizio fisico e dell’arte (in-
tesa per lo più come didattica museale). A mio modo di ve-
dere, andrebbero incoraggiate le ricerche svolte insieme da
un esperto di didattica e da un esperto disciplinare.

4.  Alcune considerazioni complessive 

Al termine di questa rapida rassegna ci chiediamo quale potrebbe
essere l’elemento riscontrabile nelle ricerche italiane, pubblicate
nel triennio 2016-2018, che consenta di affermare: i risultati di
questa ricerca sono cumulabili con quelli, sullo stesso tema o su
un tema simile, precedentemente accolti dalla nostra comunità
scientifica. 

Non è facile elencare tutte le condizioni che qualificano come
scientificamente valida una ricerca che si definisca “didattica”.
Qualcosa però vorrei dire, anche solo per avviare il dibattito tra
noi ricercatori: gli studi didattici che vogliano ottenere un rico-
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noscimento scientifico hanno bisogno di una base fattuale, de-
vono partire dall’esperienza e ad essa ritornare dopo un’attenta
riflessione; la ricerca empirica è indispensabile per la costruzione
del sapere didattico.

È ormai acquisito nel nostro Paese che la Didattica si costrui-
sce a partire dalla riflessione sulla pratica professionale di chi in-
segna, a scuola o nell’extra-scuola, e sull’ ipotizzata relazione
dell’atto insegnativo con l’apprendimento degli alunni, giovani
o adulti. Mentre la riflessione teorica sulla didattica esige nel ri-
cercatore la condivisione giustificata di una concezione dell’uo-
mo e della sua educazione, la raccolta fedele delle pratiche di in-
segnamento e dei risultati dell’apprendimento richiede l’uso del
metodo empirico. Vorrei sottolineare che si tratta di una conqui-
sta accademica di non poco rilievo.

La ricerca didattica richiede certamente una riflessione teori-
ca, senza la quale non si riesce a capire quali dati si devono rac-
cogliere né tantomeno si riesce ad interpretare i dati empirica-
mente raccolti; anzi, ancor prima, non si possono neppure for-
mulare delle ipotesi sulla validità di un metodo, di una tecnica o
di uno strumento didattico. Purtroppo ci sono state ancora, nel
triennio considerato, degli scritti che si sono limitati a descrivere
delle attività o dei progetti realizzati dagli autori, senza la verifica
delle ipotesi circa la loro efficacia formativa.

Un’ultima considerazione riguarda la ricerca qualitativa, che
si è molto sviluppata recentemente nel nostro Paese. A mio pa-
rere, si dovrebbero esplicitare sempre i possibili fattori di distor-
sione interferenti nell’indagine e il modo in cui sono stati gestiti;
per esempio, ricorrendo agli accorgimenti necessari ad assicurare
affidabilità alla ricerca come l’osservazione prolungata, il member
checking o la triangolazione. Le elaborazioni qualitative non do-
vrebbero lasciare opachi i momenti cruciali nel passaggio dal da-
to alla sua interpretazione; così ad esempio, non si può dichiarare
di essersi avvalsi di una certa metodologia qualitativa (Grounded
Theory, Content Analysis o altro), senza poi far capire come la si
è applicata concretamente nella situazione specifica e come siano
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state gestite le inevitabili aporie e dissonanze che inevitabilmente
l’analisi dei dati qualitativi fa emergere. Chiaramente, anche
quando si usano metodi quantitativi occorre avere la stessa cura
nell’ esplicitare adeguatamente i possibili fattori di distorsione
interferenti nell’indagine e il modo in cui sono stati gestiti.

5.  Auspici per il futuro 

Alcuni settori di ricerca andrebbero potenziati. Mi sembra che
oggi i ricercatori siano particolarmente sollecitati, ancorché non
sempre pronti, a fornire delle risposte scientificamente valide ai
problemi didattici della formazione degli adulti per l’intero cor-
so della loro esistenza; gli studi sulle comunità di pratiche hanno
già fornito delle valide risposte ad una serie di esigenze formative
degli adulti, ma altre restano ancora insoddisfatte. Inoltre ho
l’impressione che i campi tuttora poco esplorati dalla ricerca di-
dattica, e per i quali c’è una richiesta sociale significativa, siano
quelli dei servizi educativi extrascolastici e della fruizione dei be-
ni culturali e ambientali.

Noto che oggi ci si interroga più spesso del passato su come
migliorare il livello di attenzione degli alunni, su come sostenere
la loro motivazione ad apprendere, su come sviluppare in essi il
pensiero critico; c’è anche più consapevolezza dell’incidenza del-
la dimensione affettiva nell’apprendimento, forse perché in fa-
miglia i ragazzi fanno minori esperienze di amore tra i loro geni-
tori naturali. A questi temi sono particolarmente sensibili gli stu-
diosi che fanno ricerca insieme agli insegnanti, i quali riportano
nei gruppi di ricerca i problemi che si sono accentuati negli ulti-
mi anni tra gli alunni delle loro classi scolastiche.

Mentre una volta ci si preoccupava di non confondere la Di-
dattica con la Pedagogia, oggi siamo invitati a vigilare per non
appiattire la ricerca didattica sulla ricerca psicologica e perfino
sociologica.

La Psicologia, in particolare la psicologia dell’apprendimen-
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to, è certamente una scienza-fonte della Didattica perché induce
il ricercatore a considerare gli aspetti “fattuali” dell’apprendi-
mento nelle diverse fasi e nei diversi contesti della vita umana;
insieme ad essa, nella costruzione della scienza didattica, concor-
re anche la riflessione sul “significato” dell’apprendimento uma-
no, vale a dire la Pedagogia, perché una sua eventuale trascura-
tezza condurrebbe a ritenere che il modo con cui si impara non
influisca sulla crescita o meno dell’ umanità nella persona. 

D’altra parte non si possono dedurre i principi della metodo-
logia didattica da principi filosofici assoluti, senza conoscere e
osservare le persone da educare, i contesti e i processi della rela-
zione didattica. Fortunatamente nelle nostre riviste e collane
scientifiche il problema non si manifesta. Oggi è chiaro a tutti
che, per la costruzione di un sapere scientifico qualificabile come
“didattico”, non basta individuare le finalità dell’insegnamento,
ma occorre bensì rispondere anche alla domanda su come si deve
insegnare, non solo in generale ma anche in specifiche situazioni
particolari, – scolastiche ed extrascolastiche – e nelle diverse fasi
della vita delle persone. Adducendo prove e argomentazioni fon-
date, occorre indicare con chiarezza le condizioni di trasferibilità
degli interventi didattici che sono risultati evidentemente più
adatti per affrontare problemi significativi per chi svolge la pro-
fessione docente.

Mi sembra infine di poter affermare che se la ricerca didattica
vuole avere un valore per l’educazione e per la formazione, non
basta porsi la domanda se la tecnica didattica, sistematicamente
osservata oppure intenzionalmente sperimentata, produce un
più efficace e pronto rendimento in termini di quantità di cono-
scenze e abilità acquisite. Occorre anche chiedersi se la tecnica
che allevia il lavoro intellettuale e lo facilita contribuisce allo svi-
luppo armonico e integrale della persona umana in libertà e in
responsabilità. 
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   –––––––––––––––––
Consapevolezza e cultura del dato e della valutazione nei docenti
con funzioni di middle management
Awareness and culture of data and evaluation of teachers with midd-
le management functions
   –––––––––––––––––
Arianna Giuliani
Università degli Studi Roma Tre

Le trasformazioni del sistema scolastico hanno portato a con-
siderare i contesti educativi delle organizzazioni complesse in
cui promuovere apprendimento e innovazione (Domenici &
Moretti, 2011; Cerini, 2015). Tra gli attori che possono costi-
tuire una risorsa per le scuole ci sono coloro che svolgono fun-
zioni di middle management (Dickinson & Butler, 2001; Bu-
falino, 2017). Con l’obiettivo di orientare le azioni del middle
management al miglioramento dei processi educativi è oppor-
tuno riflettere su come progettare percorsi formativi utili ad
accrescerne la cultura del dato e della valutazione. Il contribu-
to presenta gli esiti di un’indagine condotta con 100 docenti
con funzioni di middle management. Questi sono stati coin-
volti in un percorso formativo volto ad approfondire strategie
utili per svolgere in modo efficace le proprie funzioni e accre-
scere la propria cultura del dato e della valutazione. L’indagine
ha previsto l’utilizzo del Questionario sulle Pratiche Valutative,
strategico per far riflettere i docenti su aspetti cruciali quali ad
esempio la capacità di esercitare leadership diffusa e utilizzare
in modo consapevole più fonti informative prima di assumere
decisioni. Le principali evidenze confermano l’importanza di
coinvolgere i docenti del middle management in percorsi di
sviluppo professionale se la loro funzione vuole essere finaliz-
zata alla qualificazione dei processi educativi.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
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The transformations of the school system have led to consider
the educational contexts like complex organizations in which
promote learning and innovation (Domenici & Moretti,
2011; Cerini, 2015). Among the actors that constitute a re-
source for schools there are those who perform middle man-
agement functions (Dickinson & Butler, 2001; Bufalino,
2017). In order to orient the actions of middle management
to the improvement of the educational processes, it’s impor-
tant to reflect on how to design professional development
paths effective in increase their culture of data and of evalua-
tion. The paper presents the results of a research conducted
with 100 professors who hold middle management functions.
During the research teachers were involved in a professional
development paths aimed at investigating strategies useful for
performing their functions effectively and for increasing their
culture of data and of evaluation. In the research was used the
Evaluation Practices Questionnaire, considered strategic to
make teachers reflect on crucial aspects, such as the ability to
exercise distributed leadership and to use multiple informa-
tion sources before making decisions.
The main evidences emerged confirm the importance of in-
volving teachers with middle management functions in pro-
fessional development paths if their function is aimed at the
qualification of educational processes.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Parole chiave: docenti; middle management; scuola; sviluppo
professionale; valutazione.

Keywords: teachers; middle management; school; profession-
al development; evaluation.
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1. Introduzione

La comunità scientifica di ambito educativo è concorde circa la
prospettiva strategica che dovrebbero assumere le istituzioni sco-
lastiche impegnate nella qualificazione della propria offerta for-
mativa: in quanto organizzazioni complesse, le scuole andrebbe-
ro configurate come infrastrutture educative in cui promuovere
apprendimento e innovazione (Domenici & Moretti, 2011; Ce-
rini, 2015). In tale scenario una strategia efficace per accrescere
le opportunità di agency, riflessività e collaborazione da parte di
tutti gli attori coinvolti nei processi di scuola (es. Dirigenti Sco-
lastici – DS, docenti, studenti) è quella di lavorare sullo sviluppo
di pratiche di leadership diffusa (Frost, 2006; Raelin, 2016).

In Italia la possibilità per i DS di individuare figure di middle
management può essere strategico per innalzare il senso di re-
sponsabilità e l’engagement dei docenti. Allo stesso tempo è però
importante riflettere su come progettare percorsi formativi utili
a favorire il potenziamento, in questi docenti, della consapevo-
lezza circa le proprie funzioni e della cultura del dato e della va-
lutazione (Dickinson & Butler, 2001; Paletta & Bezzina, 2016;
Bufalino, 2017). La formazione in servizio su queste tematiche,
trasversali a chiunque intenda operare nei contesti educativi con
la prospettiva di contribuire a innalzare la qualità dei processi
formativi, è importante per tutti i docenti e ancor più per coloro
che ricoprono funzioni di middle management, considerando il
loro impegno nella gestione di processi strategici della scuola (El-
lerani, 2016; Domenici, 2017).

2. Disegno della ricerca

Il disegno di ricerca ha previsto lo sviluppo di un’indagine esplo-
rativa e l’utilizzo di strumenti di tipo quali-quantitativo (Lucisa-
no & Salerni, 2002; Trinchero, 2004). Nell’indagine sono stati
coinvolti 100 docenti che svolgono funzioni di middle manage-



ment in istituzioni scolastiche della Regione Lazio di diverso or-
dine e grado (22% Scuola dell’infanzia, 24% Scuola primaria,
21% Scuola secondaria di I grado, 33% Scuola secondaria di II
grado).

L’individuazione dell’unità di analisi è stata eseguita su base
non probabilistica, infatti i docenti sono stati coinvolti in quanto
partecipanti a un più ampio percorso di sviluppo professionale
rivolto a docenti tutor dei neoassunti. I principali obiettivi del
percorso formativo sono stati:

– accrescere nei docenti tutor la consapevolezza circa la propria
funzione, nell’ambito sia del middle management scolastico
sia del tutorato in ingresso dei colleghi neoassunti;

– approfondire le caratteristiche e le funzioni di diversi stru-
menti di rilevazione dati utili nei contesti scolastici nella pro-
spettiva del miglioramento continuo;

– potenziare la cultura del dato e della valutazione dei docenti
con funzioni di middle management.

Il percorso formativo ha previsto la presentazione e la discus-
sione in presenza di diverse tematiche chiave, che hanno riguar-
dato sia aspetti specifici relativi alla funzione di tutor sia ambiti
trasversali a qualsiasi funzione connessa al middle management
scolastico. Tale decisione è stata connessa al fatto che l’unità di
analisi è stata composta di docenti che ricoprivano nella gran
parte dei casi più di una “funzione intermedia”. I docenti che
hanno partecipato al percorso formativo hanno avuto l’opportu-
nità di approfondire i temi del corso anche accedendo a un am-
biente online all’interno del quale erano stati predisposti mate-
riali di approfondimento teorico e metodologico e strumenti di
rilevazione dati da poter introdurre nel proprio contesto profes-
sionale.

Nel presente contributo sarà approfondito in particolare uno
degli strumenti utilizzati nell’ambito del percorso formativo,
quale il Questionario sulle Pratiche Valutative (QPV, tradotto e
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adattato da G. Moretti e A. Giuliani nel 2018 sulla base del Self-
evaluation form dell’OFSTED). Lo strumento consiste in 28 do-
mande che prevedono la possibilità di rispondere con una scala
Likert a 4 passi.

Il QPV consente di rilevare dati in relazione a quattro fattori
ritenuti emblematici per coloro che nei contesti scolastici rico-
prono funzioni intermedie: Triangolazione dei dati (valorizzare i
punti di vista di diversi attori della scuola prima di assumere de-
cisioni connesse alla propria funzione), Leadership diffusa (nego-
ziare e condividere le responsabilità con i colleghi al fine di ac-
crescere la consapevolezza del gruppo-docenti della scuola), Stru-
menti di monitoraggio (costruire e/o utilizzare strumenti validi e
affidabili per rilevare dati e successivamente assumere decisioni),
Utilizzo di banche dati (avvalersi in modo consapevole delle ban-
che dati a propria disposizione per proporre al DS e ai colleghi
azioni di miglioramento).

Il QPV è stato utilizzato per valorizzare la riflessione critica
sulle proprie pratiche e sul proprio modo di rilevare, analizzare e
interpretare dati rispetto a più prospettive (es. scuola, studenti).
A seguito della compilazione del QPV è stato restituito a ogni
docente un feedback prima individuale e poi rispetto al totale dei
rispondenti.

3.  Principali esiti

Nel complesso i 100 docenti con funzioni di middle manage-
ment che hanno risposto al QPV si collocano in modo positivo
entro le fasce di punteggio individuate: nessun docente ottiene
tra 0 e 40 punti, il 14% dei docenti raggiunge tra 41 e 60 punti,
il 56% tra 61 e 80 punti e il 30% tra 81 e 100 punti. Il Graf.1
mostra i punteggi ottenuti focalizzando in particolare i quattro
fattori che componevano il questionario.
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Graf.1: Esiti QPV suddivisi per fattori

Ciò che è possibile evidenziare di quanto rappresentato nel
Graf.1 è la tendenza normale – ma spostata verso destra – della
curva dei punteggi ottenuti. Il fattore “leadership diffusa” sem-
bra essere il più solido nelle pratiche professionali dei docenti
con funzioni di middle management: consta del 21% dei casi di
coloro che hanno ottenuto 81-100 punti e del 44% di chi ha rag-
giunto tra 61 e 80 punti. L’attenzione alla “triangolazione dei da-
ti” è allo stesso modo ampia: il 65% si colloca nella fascia 61-80
punti e l’11% in quella 81-100. Il fattore “strumenti di monito-
raggio”, benché i punteggi siano nel complesso non negativi, è
quello su cui sembra essere necessario un ulteriore lavoro di ap-
profondimento; i docenti hanno ottenuto infatti nel 6% dei casi
21-40 punti e nel 44% tra 41 e 60 punti.

Nell’analizzare gli esiti del QPV è stata approfondita la rela-
zione tra punteggi ottenuti e anni di servizio. Focalizzando l’at-
tenzione su chi ha ottenuto un punteggio totale al QPV tra 81 e
100 punti ciò che emerge è che il 43,7% dei docenti ha oltre 21
anni di servizio, il 20% tra 11 e 20 anni di servizio e il 30,4% fi-
no a 10 anni di servizio. Questo dato fa pensare che, sebbene la
relazione sia presente, non solo l’esperienza professionale influi-
sca sulla sensibilità ad avvalersi della collaborazione con i colle-
ghi e di pratiche valutative di qualità per concorrere alla qualifi-
cazione dei processi educativi.

!!!!!!!!
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Dall’analisi dei punteggi medi ottenuti a ogni item del QPV
è emersa la discrepanza tra ciò che i docenti pensano sia strategi-
co fare e il mondo in cui effettivamente agiscono nell’esercitare
le proprie funzioni intermedie. Gli item a cui sono state date ri-
sposte positive (medie di 3,5 e 3,7 su un massimo di 4) riguar-
dano l’importanza di avvalersi dei dati raccolti in aula per pro-
gettazioni future, il pensiero che ogni collega sia una risorsa per
la scuola e l’importanza attribuita al feedback degli alunni per
valutare il proprio operato professionale. Gli item con i punteggi
medi più bassi (medie 2,2 e 2,3) sono invece relativi ad aspetti
più vicini alle proprie pratiche professionali: organizzare incontri
di progettazione condivisa, prendere in considerazione le critici-
tà evidenziate dal Nucleo Interno di Valutazione (NIV) nelle
proprie attività, proporre eventi in cui coinvolgere i colleghi del
middle management, le famiglie degli alunni e/o altri stakehol-
ders.

Somministrare e riflettere sugli esiti del QPV è stato utile per
individuare ambiti su cui lavorare ulteriormente con i docenti in
formazione e riflettere sulla progettazione di futuri percorsi di
sviluppo professionale. In questa prospettiva è stata cruciale la fa-
se di follow-up condotta con i docenti a seguito della sommini-
strazione del QPV. Le riflessioni si sono concentrate principal-
mente su tre ambiti: contenuto delle domande, funzione strate-
gica del questionario, utilizzo del QPV a scuola.

In relazione al primo ambito i docenti hanno segnalato che
non sempre le domande fanno riferimento a questioni che ri-
guardano le proprie funzioni da vicino. A essere problematizzati
sono stati soprattutto gli item relativi a come agire sulla base del-
le segnalazioni del NIV e delle proposte degli stakeholders. A
questo proposito è stato importante ricordare loro che a prescin-
dere dalla propria funzione di middle management si dovrebbe-
ro valorizzare i contributi di ogni attore per migliorare le proprie
pratiche professionali e innalzare la qualità complessiva della
scuola.

In relazione al secondo ambito i docenti hanno condiviso co-
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me l’aver risposto al questionario sia stato utile per riflettere su
pratiche trasversali a cui dovrebbe fare attenzione qualsiasi do-
cente e membro del middle management scolastico. Ogni item,
ad avviso dei docenti, ha fornito spunti per rendere operativi
concetti spesso dati per scontati nella pratica quotidiana (es. im-
portanza di collaborare; di offrire e/o chiedere feedback a stu-
denti e famiglie; di costruire, utilizzare e arricchire in modo stra-
tegico banche dati).

Rispetto al terzo ambito non ci sono state particolari segnala-
zioni circa la difficoltà nell’utilizzo a scuola del QPV, tuttavia i
docenti hanno fornito informazioni utili per modificare lo stru-
mento in vista di future somministrazioni (es. predisporre un
glossario per definire i concetti poco noti; prevedere campi aperti
per specificare domande complesse; integrare domande relative
al rapporto con il DS).

4.  Conclusioni

Nel complesso i docenti con funzioni di middle management
che hanno risposto al QPV si collocano in modo positivo entro
un tema complesso quale è quello della valutazione nella pro-
spettiva del miglioramento dei processi interni alla scuola.

L’utilizzo del QPV è stato strategico per rilevare informazioni
utili a formulare un feedback che evidenziasse ai docenti punti di
forza e criticità per accrescere la propria cultura del dato e della
valutazione. I docenti hanno confermato l’utilità dello strumen-
to nel porre in rilievo strumenti di rilevazione dati e pratiche va-
lutative spesso lasciati impliciti o non utilizzati in quanto perce-
piti distanti dai propri ambiti di responsabilità.

Gli esiti della ricerca confermano l’importanza di coinvolgere
i docenti con funzioni di middle management in percorsi di svi-
luppo professionale se la loro funzione vuole essere finalizzata al-
la qualificazione dei processi educativi nel loro complesso, in
quanto in alcuni casi (es. nei fattori del QPV “Strumenti di mo-

51 |Ricerche

Sezione SIRD



nitoraggio” e “Utilizzo banche dati”) la cultura del dato e della
valutazione appare ancora debole.
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   II.
–––––––––––––––––
Strategie di scrittura e competenze professionali delle educatrici e
degli educatori. Quale consapevolezza al termine del percorso forma-
tivo universitario
Educators’ writing strategies and professional skills. Italian univer-
sity students awareness at the end of the training path
–––––––––––––––––
Patrizia Sposetti, Giordana Szpunar
Sapienza Università di Roma 
Silvia Fioretti
Università di Urbino Carlo Bo

Il saggio affronta il tema dei rapporti tra scrittura accademica,
professionale e personale tra gli studenti universitari italiani.
L’attenzione specifica è rivolta agli educatori formati nell’am-
bito dei Corsi di Laurea in Scienze dell’Educazione e della For-
mazione (L-19). Esiste un legame solido ed evidente tra le pro-
fessioni educative e le pratiche di scrittura, come dimostrano
gli oltre due decenni di ricerca su questo tema: la scrittura fa-
cilita l’oggettivazione necessaria per la condivisione e, allo stes-
so tempo, permette di prendere le distanze dallo sforzo delle
professioni educative. In questa sede sono presentati i primi ri-
sultati di una indagine sulle competenze professionali e, in
particolare, sulle strategie di scrittura durante il percorso di
studi e formazione, condotta nell’anno accademico
2018/2019. L’indagine ha coinvolto 42 studenti del terzo an-
no di Scienze dell’Educazione e della Formazione presso l’U-
niversità “Sapienza” di Roma (22 studenti) e l’Università “Car-
lo Bo” di Urbino (20 studenti). L’analisi sembra suggerire una
presa di coscienza dell’importanza della scrittura nelle profes-
sioni dell’insegnamento e della necessità di un’istruzione e for-
mazione più specifica. La questione del legame tra università e
contesto professionale e tra un percorso di apprendimento
universitario e l’ambiente di vita e di lavoro è centrale per la
modernizzazione della didattica universitaria e richiede una ri-
flessione sulla necessità di creare percorsi di apprendimento
specifici e ben strutturati. Nell’ambito dei Corsi di Laurea, il
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tirocinio è considerato un’occasione speciale anche per la for-
mazione finalizzata alla produzione di scritti “professionaliz-
zanti” strettamente legati al lavoro e che fungono da collega-
mento e passaggio dalla formazione al lavoro. 

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
This paper focuses on the relationships between academic,
professional and personal writing among Italian university
students. The specific focus is on students of the degree course
in Education and Training Science. A solid, evident link exists
between educational professions and writing practices, as
shown by the over two decades of research on this topic: writ-
ing facilitates the objectivization needed for sharing and, at the
same time, makes it possible to distance oneself from the effort
involved in the teaching professions. This paper out the initial
results from interviews in the 2018/2019 academic year, in-
volving 42 students in the third year of the degree in Science
of Education and Training at “ Sapienza” University of Rome
(22 students) and “Carlo Bo” University of Urbino (20 stu-
dents). The analysis suggests an awareness of the importance
of writing in teaching professions and the need for more, spe-
cific education and training. The question of the link between
university and work and between a university learning path-
way and life and work setting is central for the modernization
of university teaching and learning and requires a reflection on
the necessity to create specific and well-structured learning
paths. Within educational degree courses, the apprenticeship
is regarded a special occasion also for the training aiming at the
production of “professionalising” writings closely connected
to the work and acting as a connection and shift from training
to work. 

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Parole chiave: didattica universitaria; scritture educative;
scrittura professionale; professioni educative; apprendimento
attivo.

Keywords: academic didactics; educational writing; profes-
sional writing; educational professions; active learning.
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1.  Introduzione

Tra scrittura e pratiche educative esiste un legame saldo e indis-
solubile che assume un aspetto di particolare interesse per i corsi
di studio che formano le figure professionali impegnate in edu-
cazione, soprattutto in connessione al rapporto tra università e
formazione della competenza professionale. Se intendiamo il
processo formativo come crescita in contesto e promozione di ri-
flessività e capacità interpretativa (Altet, 2010; Altet, Charlier,
Paquay & Perrenoud, 2006; Calvani, Bonaiuti & Andreocci,
2011; Iobbi & Magnoler, 2015; Magnoler, 2008; Nigris, 2004;
Schon, 1993; Sposetti, 2017), ben capiamo come educatrici e
educatori in formazione necessitino di adeguati supporti opera-
tivi e metodologici, che possano favorire la “riflessione in azione”
(Damiano, 2007, Sposetti 2017, Sposetti & Szpunar 2016,
2018). Possiamo considerare il mezzo scritto un supporto di
questo tipo.

2.  Le educatrici, gli educatori e la scrittura

La scrittura in campo educativo è un efficace medium di forma-
zione professionale (Cros, 2014) per la sua natura di strumento
che consente di prendere distanza dagli eventi, di ripercorrere
pensieri, azioni ed esperienze, enucleandone gli aspetti salienti e
creando reti di sensi, aprendo a possibilità interpretative anche
inaspettate (Halliday, 1975, 1993; Fiamberti, 2006; Mortari,
2007; Varga, 2016). 

A fronte di una potenza non solo comunicativa, ma anche
epistemica ed euristica, alle pratiche di scrittura è connesso il ri-
schio di un uso automatico, ripetitivo e di superficie; un serio
percorso di apprendimento della scrittura come medium di pro-
fessionalizzazione implica un percorso di formazione e di accom-
pagnamento, che non può essere lasciato alla sola pratica (Coce-
ver & Chiantera, 1996; Perla, 2010; Sisti, 2017).
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I corsi di laurea che preparano le future educatrici e i futuri
educatori possono rivestire un ruolo chiave nel processo di for-
mazione alla scrittura educativa intesa come un processo conti-
nuo, che dovrebbe accompagnare il soggetto nell’arco dell’intera
carriera (Sposetti, 2017), a partire dalla creazione di una consa-
pevolezza delle possibilità d’uso di questo mezzo in contesti pro-
fessionali.

Con l’obiettivo di approfondire questo aspetto, nell’a.a.
2018/2019 abbiamo avviato un’indagine esplorativa relativa al-
l’importanza e alla diffusione di consapevolezza in merito alle
competenze professionali e, in particolare, alle strategie di scrit-
tura durante il percorso di studi e formazione. L’indagine ha co-
involto 42 studentesse e studenti in uscita dal corso di laurea
triennale in Scienze dell’educazione delle Università “Sapienza”
di Roma (22 soggetti) e “Carlo Bo” di Urbino (20 soggetti). At-
traverso la somministrazione di un questionario aperto e in vista
di un successivo monitoraggio, è stato chiesto loro di riflettere
sul rapporto tra formazione universitaria e lavoro in termini di
competenze e sulle pratiche di scrittura come parte di tali com-
petenze. Nella tabella che segue è riportata la struttura del que-
stionario, con aree di indagini e questioni poste (Tab. 1). 
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Tab. 1: La struttura del questionario

Area di indagine Quesiti

Anagrafica Sesso
Età

Percorso 
universitario 
e formativo

Anno di iscrizione
CFU al momento della compilazione 
Media di voto al momento della compilazione
Svolgimento del tirocinio universitario o riconoscimento di attività pre-
gressa 
Possesso di altre lauree o titoli (attestati, master ecc.) 
Eventuale posizione lavorativa

Le competenze 
delle educatrici 
e degli educa-
tori

Secondo te quali sono le competenze professionali più importanti che
un educatore o un’educatrice dovrebbe possedere?
Quali sono state le esperienze più formative per la futura professione di
educatore o educatrice sia all’università sia in situazioni di lavoro o tiro-
cinio?

La valutazione 
del percorso 
universitario/
il raccordo 
tra teoria 
e pratica

Il percorso di formazione di un educatore ha un inizio ma non ha una
fine e la pratica professionale è una fonte continua di apprendimento. A
questo punto del tuo percorso universitario, ti senti pronto per fare l’e-
ducatore o l’educatrice? Perché?
Ritieni che le conoscenze teoriche acquisite nell’ambito dei corsi univer-
sitari si integrino con i percorsi di laboratorio e di tirocinio che hai fre-
quentato? In quale modo?
Ti chiediamo di fare un bilancio del tuo percorso di formazione all’U-
niversità evidenziando quelli che, a tuo parere, sono i punti di forza e di
possibile criticità. Nel farlo considera che il percorso di formazione di
un educatore o di un’educatrice non si esaurisce nella formazione acca-
demica

La scrittura 
in generale. 
La scrittura 
professionale

Secondo te per un educatore o un’educatrice quanto è importante la
scrittura? E perché? In quali occasioni?
Ti chiediamo di rispondere alle seguenti domande sulla scrittura 
In generale, ti senti gratificato quando scrivi?
Se dovessi fare un bilancio complessivo delle tue esperienze di scrittura
all’Università diresti che hai avuto problemi?
Nella stesura di un testo universitario conoscere il lessico tecnico-specia-
listico della Pedagogia quanto è importante per te?
Nella stesura di un qualsiasi testo conoscere ortografia e sintassi quanto
è importante per te?

Scrivere 
all’università

La tua capacità di scrittura dalla fine delle scuole superiori all’università
è migliorata o peggiorata? Perché?
Nello scrivere la relazione di tirocinio, hai avuto problemi? (motivare)
Secondo te l’Università dovrebbe fare qualcosa per supportare gli studenti
nell’acquisizione di abilità di scrittura? (specificare che cosa e quando)

Scrivere 
per lavoro Ti è mai capitato di scrivere per lavoro? In quali occasioni?

Richiesta 
di suggerimenti Se hai altre osservazioni, puoi aggiungerle qui.
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La somministrazione del questionario, in formato cartaceo,
ha avuto luogo nel mese di maggio 2019, in modo da poter rag-
giungere studentesse e studenti iscritte e iscritti all’ultimo anno
di corso poco prima della fine delle lezioni. Questa scelta ha se-
lezionato il gruppo di soggetti coinvolti riducendolo alle e ai fre-
quentanti di corsi dell’ultimo anno, per lo più in corso e con un
superamento della soglia di 120 cfu (completamento degli esami
dei primi due anni) al momento della somministrazione, che
hanno fornito indicazioni in vista della successiva indagine, che
mira a raggiungere la popolazione degli iscritti dal terzo anno in
poi del corso di studi, con un numero minimo di cfu pari a 120
(completamento esami del II anno). 

Nei mesi di giugno, luglio e agosto sono state completate le
operazioni di trascrizione, inserimento e codifica dei dati, con il
supporto delle studentesse magistrali dell’ateneo romano Gior-
gia Greco e Martina Lunardini, e nel mese di settembre è stata
avviata l’analisi dei dati, a oggi ancora in corso. In questa sede ci
limitiamo a rendere conto di alcuni primi risultati dell’indagine. 

3.  Le percezioni dei soggetti intervistati

Da un punto di vista generale (25 soggetti), le studentesse e gli
studenti che hanno compilato il questionario dichiarano di sen-
tirsi pronte e pronti a lavorare come educatrici e educatori; più
di un rispondente su tre, tuttavia, dichiara di esserlo solo parzial-
mente o di non esserlo affatto. Nello specificare i motivi di tale
posizione emerge il ruolo, nel bene o nel male, dell’esperienza
pratica (fattore di efficacia o, all’opposto, carente) e della neces-
sità di approfondimento (Fig. 1). 
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Fig. 1: Percezione di adeguatezza al ruolo

Per quanto riguarda le competenze ritenute necessarie per po-
ter lavorare in contesto educativo, le persone contattate esprimo-
no una pluralità di scelte riconducibili in larga misura a compe-
tenze personali, come l’empatia e la capacità di ascolto, e profes-
sionali, come la capacità di progettare e lavorare in gruppo; un
numero molto limitato di scelte (6) chiama in causa la capacità
di scrittura (Fig. 2).

Fig. 2: Le competenze della figura educativa

Ponendo però una domanda specifica, tutte e tutti le studen-
tesse e gli studenti riconoscono che per educatrici e educatori la
scrittura è fondamentale, importante, molto o abbastanza (1 ca-
so) importante (Fig. 3).
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Fig. 3: L’importanza della scrittura

Chi ha compilato il questionario, infine, dichiara nella tota-
lità che nella stesura di un testo è fondamentale conoscere orto-
grafia e sintassi, in misura lievemente minore (37) che occorre
conoscere il lessico tecnico specialistico delle scienze dell’educa-
zione. In un caso su tre le e i rispondenti dichiarano di aver avuto
problemi nello scrivere testi all’università e di sentirsi poco gra-
tificate e gratificati quando scrivono. Questo dato si accompagna
alla percezione di un miglioramento di competenze all’universi-
tà, avvertito da 33 rispondenti; le e i restanti 9 ritengono che dal-
la scuola secondaria di secondo grado la loro capacità di scrittura
sia rimasta invariata (6) o addirittura peggiorata (3). Chi rispon-
de in accezione negativa specifica che questo è a suo parere mo-
tivato da assenza di occasioni di scrittura all’università. Tra quan-
ti rispondono positivamente solo 10 specificano il motivo del
miglioramento, riconducibile, in questo caso, a maggiori oppor-
tunità di scrittura, ma soprattutto di lettura.

4.  Conclusioni 

Le studentesse e gli studenti in uscita dai due corsi di studi dan-
no risposte simili. Sembra in generale carente la consapevolezza
della scrittura come competenza professionale delle educatrici e
degli educatori; tuttavia, attraverso una domanda diretta, emer-
gono alcuni tratti dell’utilità delle scritture professionali in edu-
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cazione. Le risposte sono, in generale, poco argomentate ed è vi-
sibile una riduzione della scrittura formale «alla dimensione del
rispetto della norma ortografica, grammaticale e sintattica e delle
conoscenze lessicali. Scrivere in un contesto formale, che si tratti
di università o lavoro significa per loro “scrivere bene”, curando
la morfosintassi e il lessico» (Sposetti, 2018).

La percezione del possesso di un bagaglio di competenze ne-
cessario per affrontare il mondo del lavoro appare chiaroscurale
e lascia ben vedere l’importanza dell’esperienza pratica, realizzata
attraverso il tirocinio e la necessità di una maggiore raccordo tra
teoria e pratica durante il percorso di studi universitario.

Emerge l’idea che gli atenei possano lavorare in modo più
specifico sulla formazione delle educatrici e degli educatori alla
scrittura in quanto specifica competenza professionale.

Nella somministrazione del questionario alla popolazione
delle studentesse e degli studenti in uscita dai due atenei
(2020/2021) sarà necessario integrare le risposte attraverso stru-
menti che consentono analisi di profondità (focus group o inter-
viste individuali).
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III.
–––––––––––––––––
Didattica e educazione linguistica all’università. Una indagine sul-
l’offerta formativa degli atenei statali italiani
Academic teaching and language education. Italian state universities
educational offer
–––––––––––––––––
Patrizia Sposetti
Sapienza Università di Roma

Il contributo presenta una riflessione sul tema dell’insegna-
mento e dello studio grammaticale e linguistico nei livelli di
istruzione superiore, con particolare riferimento all’uso scritto
della lingua all’università. In Italia il tema dello sviluppo delle
competenze linguistiche, intese nella loro complessità, all’in-
terno del sistema formativo e dello sviluppo di curricoli di
Educazione linguistica è, ovviamente, esplicitamente presente
nella scuola sia per il primo sia per il secondo ciclo di istruzio-
ne. Per quanto riguarda il sistema universitario, la situazione è
più complessa sia per ragioni di ordine strutturale e organizza-
tivo sia per ragioni di ordine culturale. Certamente possiamo
affermare che oggi la riflessione sulle competenze linguistiche
degli studenti universitari rappresenta un tema di crescente ri-
levo nel dibattito culturale nazionale internazionale. Nello
specifico contesto italiano, dalla fine degli anni Novanta del
Novecento, tale riflessione ha dato vita a e alimentato un gran
numero di studi e di ricerche di carattere teorico ed empirico
con una ricaduta anche sulle pratiche didattiche: in molte uni-
versità sono stati attivati laboratori di scrittura sia all’interno
dell’offerta formativa curricolare di specifiche facoltà e corsi di
laurea o interfacoltà sia a pagamento in forma di Master. Il te-
ma è sviluppato attraverso la presentazione di parte dei dati
raccolti attraverso una indagine condotta da chi scrive nel cor-
so della quale è stata condotta una ricognizione dell’offerta
formativa di laboratori di scrittura nei corsi di laurea triennale
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in tutti gli atenei statali italiani nell’anno accademico
2016/2017 e 2017/2018. L’analisi dei programmi permette di
offrire una prima risposta alla questione dello spazio della di-
dattica della scrittura all’università.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
The article presents a reflection on the subject of teaching and
of the linguistic studies in levels of higher education with par-
ticular reference to the written use of language at the universi-
ty. In Italy the subject of the development of linguistic skills,
understood in their complexity, within the education system
and the development of language education curricula is, obvi-
ously, explicitly present in the school both for the first and for
the second cycle of education. As regards the university sys-
tem, the situation is more complex for both structural and or-
ganizational reasons and for cultural reasons. Certainly, we can
state that today the students ‘reflection on the linguistic skills
represents a theme of growing importance in the international
and national cultural debate. In the specific Italian context,
since the late 1990s, this reflection has produced a large num-
ber of studies and researches of a theoretical and empirical na-
ture with a relapse also on didactic practices: in many univer-
sities has been activated writing workshop both within the
curricular training offer of specific course of study and degree
courses or interfaculty as well as payable courses in the form of
Master. The theme is developed through the presentation of
part of the data collected through a survey conducted by the
writer during which a recce of the education offering of writ-
ing workshop has been made in bachelor’s degree courses in all
Italian state universities during the academic year 2016/2017
and 2017/2018. The analysis of programs permits to offer a
first answer to the question of the space to give to the teaching
of writing at the university.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Parole chiave: competenze di scrittura degli studenti univer-
sitari; didattica della scrittura; abilità linguistiche degli studen-
ti universitari; scrittura accademica; ricerca educativa.

Keywords: university students’ writing skills; didactic of writ-
ing; university students’ linguistic ability; academic writing;
educational research.
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1.  Introduzione 

In questa sede affronterò sinteticamente il tema della didattica e
dell’educazione linguistica nei contesti di alta formazione a par-
tire dalla relazione tra scrittura e conoscenza con una focalizza-
zione sui percorsi universitari. Come è noto, infatti, la scrittura
rappresenta un elemento chiave nella società della conoscenza in
quanto mezzo di costruzione del sapere (Dabène & Reuter,
1998; Brassart, 2000, Ylijoki, 2001, Boscolo et al., 2007, Del-
cambre & Lahanier-Reuter 2010; Maher 2011; Starke-Meyer-
ring, Paré, Artemeva, Horne & Yousoubova 2011) e supporto
decisivo allo svolgimento delle attività umane, alle relazioni tra
individui (Bazerman & Russel 2003). Nella formazione univer-
sitaria possiamo parlare di ineludibilità dell’uso della scrittura e
sottolinearne l’importanza limitandoci a ricordare che   scarse
competenze di scrittura (illetteratismo) sono considerate una
delle cause del fallimento negli studi universitari (Louvet & Prê-
teur, 2003, anche perché si tratta di una essenziale abilità di stu-
dio che supporta sia la memorizzazione sia il processo di modifi-
cazione e crescita di conoscenza (Bereiter 1980; Bereiter & Scar-
damalia 1987).

2.  Le abilità linguistiche. Una questione di prospettiva

Riflettere e collegare tra loro i temi della didattica universitaria e
dello sviluppo delle abilità linguistiche a questo livello del siste-
ma di istruzione obbliga, in prima battuta, ad affrontare la que-
stione della valutazione delle competenze linguistiche degli stu-
denti e delle studentesse nel sistema di istruzione terziaria. Que-
sto può avvenire da due prospettive diverse: la prima enfatizza gli
aspetti legati alle carenze e agli errori, ai punti di debolezza, lad-
dove la seconda si pone nella posizione di chi privilegia l’analisi
dei processi a partire dalle abilità di partenza dei soggetti coin-
volti. Delineare percorsi di educazione linguistica all’università,



dunque, è una operazione che può prendere forme tra molto di-
verse tra e che può assumere sensi diversi in base agli assunti teo-
rici e interpretativi di chi li progetta. 

Il tema del come parlano, scrivono, leggono e ascoltano le le-
zioni gli studenti e le studentesse all’università, del resto, è da an-
ni molto sentito anche in Italia: a partire dallo studio di Lavinio
e Sobrero (1991) diverse ricerche realizzate in contesti locali han-
no indagato da una prospettiva empirica il tema delle competen-
ze di scrittura di tali soggetti  (Benvenuto 2011; Benvenuto &
Sposetti 2010; Cisotto & Novello, 2012; Lucisano, Brusco, Sa-
lerni & Sposetti, 2014; Lucisano, Cacchione, Sposetti, 2008; Sa-
batini, 2010; Salerni & Sposetti, 2010, 2013; Serianni, 2010;
Sposetti, 2008, 2013, 2014, 2015, 2016, 2018; Stefinlongo,
2002). Il riflesso di questo interesse arriva spesso a investire sedi
di ampia divulgazione, non necessariamente scientifica. Cito a
questo proposito due esempi, relativamente recenti. Il primo è la
vasta eco suscitata dalla cosiddetta “Lettera dei Seicento”, una
“Lettera aperta contro il declino dell’italiano a scuola” firmata da
seicento docenti universitari, indirizzata al Presidente del Consi-
glio, alla Ministra dell’Istruzione e al Parlamento e pubblicata il
4 febbraio 2017 dal “Gruppo di Firenze per la scuola del merito
e della responsabilità”. A parere dei seicento firmatari del docu-
mento «È chiaro ormai da molti anni che alla fine del percorso
scolastico troppi ragazzi scrivono male in italiano, leggono poco
e faticano a esprimersi oralmente. Da tempo i docenti universi-
tari denunciano le carenze linguistiche dei loro studenti (gram-
matica, sintassi, lessico), con errori appena tollerabili in terza ele-
mentare. Nel tentativo di porvi rimedio, alcuni atenei hanno
persino attivato corsi di recupero di lingua italiana. In questi ul-
timi anni abbiamo».

Una prosecuzione ideale di questa lettera è rappresentata
dall’articolo, Silvia Ronchey, apparso su «Repubblica» dell’11 lu-
glio 2019 col titolo Perché siamo tornati analfabeti. L’autrice, stu-
diosa attiva nel campo delle civiltà Bizantine, a partire dai risul-
tati della rilevazione INVALSI 2019, risponde alla questione po-
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sta nel titolo rintracciando le cause di un analfabetismo di ritor-
no sostanzialmente nella democratizzazione della cultura e nel-
l’educazione linguistica democratica. 

Sia la “lettera dei Seicento” sia l’articolo di Ronchey hanno
suscitato reazioni forti tra linguisti e pedagogisti. Mi sembra per-
tinente in questa sede richiamare l’osservazione di Mario Ambel
(2019) che invita a riflettere su questioni strategiche attraverso
ricerche serie, ponendo questioni di rilievo ed evitando gli ap-
procci impressionistici. Tra le domande di ricerca proposte una è
quella relativa all’insegnamento linguistico all’università: «in che
misura le università italiane insegnano a insegnare a leggere e ca-
pire testi; e se non lo fanno perché non lo fanno [...]» (Mario
Ambel, Interrogativi, in “Insegnare on line”, 14 luglio 2019).

3.  I laboratori di scrittura all’università. Primi dati di un moni-
toraggio nazionale dell’offerta formativa

Raccogliendo la questione posta da Ambel, in questa sede pre-
sento i principali dati raccolti nel corso di un’analisi dell’offerta
formativa di laboratori di scrittura nei corsi di laurea triennale
degli atenei statali italiani negli aa.aa. 2016/2017 e 2017/2018.
Nel corso dell’indagine ho realizzato un monitoraggio di corsi e
programmi nel biennio di riferimento e, nel 2017/2018 una in-
tervista on line ai docenti che conducono i laboratori. 

Al momento delle rilevazioni avviate in novembre e protratte
fino a gennaio, consultando l’offerta formativa dei 66 atenei sta-
tali italiani (Fonte Cineca), risultavano attivati da 34 atenei il
primo anno e 35 il secondo, rispettivamente 66 e 80 laboratori
di scrittura con una disponibilità di 42 e 59 programmi (Tab. 1).
La distribuzione dei laboratori è maggiore negli atenei del nord
del paese, con uno sbilanciamento più forte nel secondo anno di
riferimento. Non tutti i programmi sono disponibili on line. 
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Tab. 1: Laboratori di scrittura negli atenei statali italiani 
(2016/2017 e 2017/2018)

Dall’analisi dei programmi consultabili on line (42 per il pri-
mo e 59 per il secondo anno) emerge che nella maggior parte dei
casi (33 e 32, rispettivamente) all’interno dei laboratori sono
pratiche attività di diverso tipo con una prevalenza di aspetti le-
gati alla progettazione di testi (fig. 1).

Fig. 1: Attività praticate nei laboratori di scrittura negli atenei statali italiani
(2016/2017 e 2017/2018)

Anno 
accademico

di 
riferimento

Numero di
atenei che

hanno attiva-
to laboratori
di scrittura

Numero
totale 

laboratori

Numero
di pro-
grammi
on line

Nord
est

Nord
ovest Centro Sud Sud

isole

2016/2017 34 66 42 13 21 13 10 9

2017/2018 35 80 59 13 43 11 7 6
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Per quanto riguarda i docenti impegnati nella didattica nel
2017/2018, anno in cui è stato somministrato un questionario
on line ai e alle titolari dei corsi, su 25 rispondenti in oltre la me-
tà dei casi si tratta di Professori associati (11 docenti)), Ricerca-
tori Universitari (3 docenti) o Professori Ordinari (1 docente).
Gli intervistati e le intervistate in 8 casi ritengono che per inse-
gnare in un laboratorio di scrittura occorrano competenze speci-
fiche; nei restanti 17 casi, che, in generali, basti l’esperienza, la
conoscenza della lingua italiana o, più semplicemente, essere do-
centi universitari (fig. 2).

Fig. 2: Percezione della necessità di competenze didattiche 
(25 docenti-  2017/2018)

4.  Conclusioni 

Quando è presente, la proposta didattica degli atenei italiani
mette in luce la centralità di percorsi didattici articolati. In par-
ticolare, nei laboratori gli obiettivi didattici riguardano forme,
strutture e generi della lingua italiana e la competenza di scrittura
non si riconduce alla sola competenza grammaticale.  L’offerta
formativa, dunque, appare contestualizzata e concreta e non
sembra partire dalla necessità di contrastare un “ritorno all’anal-
fabetismo” o di evitare «errori appena tollerabili in terza elemen-
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tare». In tal senso mi pare che si intraveda il superamento del
doppio pregiudizio: a) quella che vuole una netta distinzione di
ruoli e compiti della scuola e dell’università (la scuola dovrebbe
fornire agli studenti gli “strumenti”, l’università dispensare la
“scienza”); b) quella che intende le competenze di scrittura, un
“dono di natura”: saper scrivere non è da tutti, perché non è frutto
solo di apprendimento (e insegnamento), perché è innanzitutto
una dote innata (Sposetti, 2018b). 

Pur nel complesso incoraggianti, guardati da vicino i dati mo-
strano una situazione in chiaroscuro:  l’offerta didattica appare
relativamente limitata sia per quantità sia per distribuzione al-
l’interno dei diversi dipartimenti e resta una distribuzione terri-
toriale molto eterogenea, con una netta prevalenza di attivazione
negli atenei del Nord del paese. A fronte di una crescita comples-
siva, dal I al II anno, il numero di laboratori in atenei del Sud di-
minuisce. Inoltre non sempre le informazioni e i contenuti dei
programmi sono facilmente accessibili o recuperabili e il monte
ore e il numero di CFU associati ai singoli laboratori non sempre
sembrano adeguati in una prospettiva di potenziamento delle
abilità linguistiche.

Certamente i dati permettono di leggere un processo di presa
in carico, da parte degli atenei, del miglioramento della compe-
tenza nell’uso dell’abilità di scrittura degli studenti da una pro-
spettiva essenzialmente pragmatica, pur non trascurando questi
corsi, la dimensione normativa, anche se le attività di laborato-
rio, sulla base dei dati raccolti, in generale non risultano circo-
scritte al piano ortografico, morfologico o sintattico. Un ulterio-
re elemento a indicazione di una assunzione di responsabilità mi
pare risiedere nella scelta stessa dei docenti ai quali è affidata la
didattica, in maggioranza generale strutturati e, dunque, con un
ruolo saldo e continuativo all’interno della didattica. 

Dal punto di vista della didattica della scrittura all’università,
un elemento di criticità sembra risiedere nel fatto che in più di
due casi su tre le e i docenti che hanno risposto al questionario,
ritengono che per insegnare a scrivere sia sufficiente saper scrive-
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re, farlo per mestiere, averne l’abitudine in quanto docenti uni-
versitari. Il tema è quello centrale della formazione dei e delle do-
centi universitari e del ruolo che potrebbe avere una intersezione
tra didattica generale, delle didattiche disciplinari e dell’educa-
zione linguistica nella proposta di lavorare nella direzione della
costruzione di competenze specifiche per la formazione alla di-
dattica della scrittura.
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   IV.
–––––––––––––––––
La progettazione del sé professionale alla fine dell’adolescenza
Designing professional self at the end of adolescence
–––––––––––––––––
Giuseppe Zanniello, Alessandro Di Vita
Università degli Studi di Palermo

Si è conclusa il 15 maggio 2019 la prima parte di una ricerca-
intervento ispirata alla teoria del pensiero narrativo, ai principi
dell’educational counseling e della didattica orientativa. Duran-
te l’anno scolastico 2018-2019, 93 studenti (50 femmine e 43
maschi) del quarto anno di cinque licei di Palermo hanno par-
tecipato a un’iniziativa sperimentale in cui scuola e università
hanno collaborato con un duplice scopo: ridurre negli studenti
il gap rilevato tra le conoscenze in uscita dal liceo e quelle ri-
chieste all’inizio dei corsi universitari e potenziare in loro la ca-
pacità di formulare il proprio progetto di vita professionale. È
stata sperimentata l’azione congiunta di tre tipi di interventi:
la scrittura espressiva per prefigurare il proprio futuro forma-
tivo-professionale, il colloquio di orientamento per esercitare
la propria capacità decisionale e la co-conduzione di laboratori
pomeridiani da parte di un docente universitario e di un do-
cente di liceo della stessa area disciplinare. Si è voluto verificare
fino a che punto la partecipazione all’iniziativa facilitasse lo
sviluppo negli studenti liceali di tre competenze trasversali che
incidono significativamente nel processo di maturazione della
scelta formativo-professionale: l’immagine adeguata del «sé»
attuale, l’autoefficacia percepita e la capacità decisionale. La
valutazione iniziale del grado di sviluppo delle tre competenze
che si intendeva promuovere è stata effettuata nel novembre
del 2018 e quella finale nel mese di maggio del 2019; inoltre,
una valutazione intermedia dell’immagine del «sé» attuale è
stata effettuata anche a gennaio e a marzo del 2019. Per verifi-
care la significatività delle differenze «pre-post» è stato usato il
test statistico t. Le differenze risultano significative per il co-
strutto dell’autoefficacia (p=0,004) e per la dimensione «ener-
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gia» (p=0,0002) dell’immagine del «sé» attuale. Dopo lo svol-
gimento delle attività gli alunni si percepiscono più capaci di
affrontare i compiti scolastici.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
The first part of an intervention-research, inspired on the the-
ory of narrative thought, the principles of educational coun-
seling and guidance in teaching, was concluded on May 15th

2019. During the school year 2018-2019, students (n=93, 50
females and 43 males) attending the fourth year of high school
in Palermo, participated in an experimental initiative in which
schools and university collaborated with a dual purpose: 1) to
reduce in the students the gap between the acquired knowl-
edges at the end of high school courses and those required at
the beginning of university courses and, 2) to strengthen the
ability to formulate their own professional life project. The
joint action of three types of interventions was experimented:
expressive writing to prefigure one’s own educational-profes-
sional future, the guidance interview to exercise one’s decision-
making skill and the conduction of afternoon teaching work-
shops held by a university professor and a high school teacher
from the same discipline. It was intended to verify if the par-
ticipation in this initiative would facilitate, in high school stu-
dents, the development of three transversal skills that signifi-
cantly affect the process of maturation of the educational-pro-
fessional choice: the adequate image of the current «oneself»,
the perceived self-efficacy and the decision-making skill. The
initial assessment of the development degree of the three skills
that were intended to promote, was carried out firstly, in
November 2018 and lastly but not least, in May 2019. More-
over, an intermediate assessment of the current «oneself» im-
age was carried out in January and March 2019. The statistical
t-test was used to verify the significance of the «pre-post» dif-
ferences. There is, not only a significant difference in the con-
struct of self-efficacy (p = 0.004) but also in the «energy» di-
mension of the current «oneself» image (p = 0.0002). After
carrying out the activities, the students perceive themselves as
more able of dealing with school tasks.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Parole chiave: liceo-università; progetto di vita professionale;
strategia di orientamento; competenze trasversali.

Keywords: high school-university; professional life project;
guidance strategy; transversal skills.
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Giuseppe Zanniello, Alessandro Di Vita

1. Introduzione

Gli insegnanti contribuiscono alla costruzione del «sé» professio-
nale dei propri alunni quando svolgono una didattica «orientati-
va» (Zanniello, 2003) che favorisce la maturazione della loro
scelta professionale, tenendo conto in modo dinamico sia dei fat-
tori personali, sia delle caratteristiche del mondo del lavoro. La
realizzazione della didattica orientativa richiede agli insegnanti
l’impiego di una metodologia specifica con cui aiutare gli adole-
scenti a costruire il loro progetto di vita professionale. Fra le pos-
sibili attività di orientamento che gli insegnanti possono svolgere
a beneficio dei loro alunni, è presentata in questa occasione una
metodologia che prevede l’applicazione congiunta della scrittura
espressiva, del colloquio di orientamento e del laboratorio disci-
plinare per potenziare tre competenze fondamentali per la matu-
razione di una scelta universitaria consapevole: l’autoefficacia, la
capacità decisionale e l’immagine del «sé» attuale (Di Vita, 2017,
2019).

Di seguito si menzionano i riferimenti teorici e si presentano
il campione, le ipotesi, il disegno di ricerca, gli strumenti, gli in-
terventi formativi, nonché i primi risultati di una ricerca-inter-
vento biennale, che prevede la collaborazione di cinque licei pa-
lermitani1 con l’Università degli Studi di Palermo.

2. I paradigmi teorici di riferimento, lo scopo e il campione

Durante l’anno scolastico 2018-2019, 18 insegnanti di liceo e 4
docenti universitari hanno collaborato tra loro per aiutare 93
studenti liceali (50 femmine e 43 maschi) del quarto anno a

1 Questi cinque licei sono: il Liceo Scientifico «Benedetto Croce», il Liceo
Scientifico «Ernesto Basile», il Liceo Classico «Vittorio Emanuele II», il Li-
ceo Classico «Umberto I» e il Liceo Artistico «Eustachio Catalano».



chiarirsi le idee sulla scelta universitaria e a ridurre in loro il di-
vario tra le conoscenze disciplinari possedute e quelle richieste al-
l’inizio dei corsi universitari da essi preferiti. Nella ricerca empi-
rica qui presentata, sono state svolte tre attività: la scrittura
espressiva in senso prospettico, il colloquio di orientamento e i
laboratori disciplinari Scuola-Università. Con queste attività si è
inteso promuovere negli studenti tre competenza trasversali:
l’immagine del «sé» attuale, il senso di autoefficacia e la capacità
di prendere decisioni. La scelta della predetta modalità orienta-
tiva si giustifica con i seguenti paradigmi teorici: il pensiero nar-
rativo (Smorti, 1994, 1997, 2007; Demetrio 1996, 2008; Cam-
bi, 20073), l’educational counseling (Simeone, 2011) e la didatti-
ca orientativa (Zanniello, 2003, 2005, 2008).

3. Le ipotesi, il disegno e gli strumenti di valutazione delle com-
petenze trasversali

Si è ipotizzato che l’azione congiunta di tre attività di orienta-
mento (6 sessioni mensili di scrittura espressiva, 6 colloqui men-
sili di orientamento e 6 laboratori quindicinali sulla disciplina
universitaria preferita) potesse migliorare significativamente tre
competenze trasversali che predispongono meglio gli studenti ad
effettuare una scelta formativa post-diploma coerente con il loro
progetto di vita professionale (l’autoefficacia percepita, la capa-
cità decisionale e l’immagine del «sé» attuale). Si è ipotizzato
inoltre che le attività svolte avrebbero fatto aumentare il livello
di chiarezza delle idee sulla scelta universitaria nel campione stu-
dentesco2.

Il disegno di ricerca è stato articolato in cinque fasi, che sono
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state precedute da 25 ore di formazione iniziale dei docenti che
avevano liberamente aderito all’iniziativa.

1) La rilevazione iniziale per valutare l’immagine del «sé» attua-
le, l’autoefficacia percepita e la capacità decisionale (novem-
bre 2018).

2) Gli interventi educativi rivolti a 93 studenti che hanno parte-
cipato a 6 sessioni di scrittura espressiva di 30 minuti ciascu-
na, una al mese per 6 mesi (novembre-dicembre 2018, gen-
naio 2019, febbraio 2019, marzo 2019, aprile 2019 e maggio
2019), hanno svolto 6 colloqui di orientamento con i loro in-
segnanti negli stessi mesi in cui si sono svolte le sessioni di
scrittura espressiva e hanno partecipato a un training labora-
toriale (laboratori disciplinari “Scuola-Università”) per com-
plessive 20 ore, da gennaio a maggio 2019.

3) Due rilevazioni intermedie (gennaio e marzo 2019) per valu-
tare l’immagine del «sé» attuale tramite una seconda e una
terza somministrazione del Differenziale semantico già utiliz-
zato per la conoscenza iniziale degli studenti.

4) La rilevazione finale (maggio 2019) per valutare le tre dimen-
sioni inizialmente valutate mediante un’ultima somministra-
zione degli stessi strumenti utilizzati all’inizio.

5) La somministrazione di una scheda (contestuale al test finale)
costruita per rilevare: il grado di chiarezza delle idee degli stu-
denti sulla possibile scelta formativa post-diploma; la discipli-
na d’insegnamento, corrispondente a un proprio interesse
precipuo, su cui incentrare il laboratorio dell’anno scolastico
2019-2020; il corso universitario di studi preferito dopo gli
esami di maturità.

Per valutare l’azione congiunta delle tre attività di orientamen-
to sono stati impiegati la versione italiana della General Self Effi-
cacy Scale (GSE) costruita da Schwarzer (1993) per misurare l’au-
toefficacia generale percepita, il Differenziale semantico per la va-
lutazione del «sé» attuale (DS) messo a punto da Di Nuovo e Ma-
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gnano (2013) per valutare l’immagine di sé attualmente percepita
e il Questionario degli stili decisionali (QSD) validato da Magnano
e Costantino (2013) per valutare la capacità decisionale.

Per le elaborazioni statistiche dei dati raccolti si è utilizzato il
software libero «R» (versione 3.1.0 – Spring Dance); si è inoltre
applicato il test t di Student per l’apprezzamento della significa-
tività delle differenze tra i punteggi dei test ripetuti a distanza di
alcuni mesi nel corso della ricerca.

4. I risultati

La prima ipotesi è stata verificata parzialmente, poiché dal calco-
lo del t di Student emerge che la differenza tra i punteggi finali
(IV fase) e quelli iniziali (I fase) è statisticamente significativa per
l’autoefficacia (GSE) (t = -2.92; p = 0.004) e per la dimensione
«Energia» dell’immagine del «sé» attuale (DS) (t = -3,71; p =
0,0002), ma non per le dimensioni «Affettività positiva» e «Sta-
bilità emotiva» dell’immagine del «sé» attuale, né per la capacità
decisionale (QSD). Le differenze significativamente diverse da
zero ottenute mediante l’elaborazione statistica dei dati raccolti
sono pertanto indicative di un certo effetto degli interventi for-
mativi sull’autopercezione della propria efficacia e sulla dimen-
sione «Energia» dell’immagine del «sé» attuale.

La seconda ipotesi, che riguardava la possibilità che miglio-
rasse nel gruppo studentesco esaminato il grado di chiarezza del-
le idee di tutti i 93 studenti sulla scelta formativo-professionale
post-diploma, è stata verificata solo in parte. Dal confronto tra
la scheda inziale di adesione al progetto, compilata dagli alunni
nel mese di ottobre 2018, e quella finale, compilata nel mese di
maggio 2019, si evince che: 37 studenti3 hanno mantenuto co-
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stante, da ottobre 2018 a maggio 2019, il grado di chiarezza delle
idee sul loro futuro post-maturità liceale (21 le hanno mantenu-
te sufficientemente chiare, 11 le hanno mantenute poco chiare,
4 le hanno mantenute molto chiare e 1 le ha mantenute per
niente chiare). Prima che iniziassero le attività di orientamento
gli studenti con le idee poco chiare sul proprio futuro formativo
erano 7, mentre alla fine si sono ridotti a 1; 40 erano gli studenti
che all’inizio avevano le idee poco chiare, mentre alla fine si sono
ridotti a 20; all’inizio 39 studenti avevano le idee sufficientemen-
te chiare, alla fine sono stati 49 ad affermare di avere questo gra-
do di chiarezza; all’inizio erano 7 gli studenti con le idee molto
chiare, alla fine 22 hanno raggiunto questo grado di chiarezza.

5. Conclusioni

La capacità di esprimere con ottimismo le intenzioni e i propositi
connessi al proprio futuro formativo-professionale attraverso la
scrittura espressiva, il confronto costante con un docente-orien-
tatore sulle azioni pianificate nel proprio progetto di vita profes-
sionale e la partecipazione ai laboratori disciplinari sono apparsi
strettamente associati al miglioramento dell’autoefficacia e della
dimensione «Energia» dell’immagine del «sé» attuale, nonché al
processo di chiarificazione delle idee degli studenti sulla scelta
formativo-professionale post-maturità liceale.

La narrazione della propria storia formativa, delle abilità e co-
noscenze acquisite, del posizionamento lavorativo preferito, dei
propri interessi e obiettivi formativo-professionali ha permesso
agli studenti di riflettere sulla propria trasformazione interiore; il
che potrebbe aver dato loro un senso maggiore di prevedibilità e
di controllo sulla futura vita formativo-professionale, come pure
potrebbe aver influito sul miglioramento della capacità proget-
tuale e della capacità di affrontare i compiti scolastici. La possi-
bilità di potersi consigliare con un insegnante per elaborare la
scelta formativo-professionale potrebbe aver svolto un ruolo po-
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sitivo nel processo di miglioramento dell’autoefficacia e della di-
mensione «Energia» dell’immagine del «sé» attuale. La partecipa-
zione ai laboratori disciplinari svolti all’università potrebbe aver
messo gli alunni in condizione di vagliare gli interessi dichiarati
all’inizio del quarto anno del liceo, nonché di saggiare le proprie
attitudini per l’apprendimento dei contenuti fondamentali delle
quattro discipline oggetto dei laboratori.

Dopo aver esaminato i dati raccolti si può affermare con suf-
ficiente sicurezza che le attività realizzate hanno reso gli studenti
più capaci di affrontare i compiti scolastici e hanno favorito la
maturazione della loro scelta professionale. Per le caratteristiche
dell’impianto di ricerca non è possibile affermare che i migliora-
menti osservati negli studenti circa il modo di porsi nei confronti
della scelta formativo-professionale post-diploma siano dipesi
solo dalla loro partecipazione al progetto di ricerca-intervento.
Una valutazione complessiva della reale efficacia del progetto di
orientamento si potrà fare solo durante l’anno accademico 2020-
2021, quando gli studenti avranno iniziato il percorso universi-
tario, che dovrebbe essere auspicabilmente privo di intoppi o in-
successi per la maggior parte di loro.

Visti gli esiti della ricerca-intervento finora svolta e le richie-
ste di partecipazione pervenute dalle scuole, si ritiene che nella
seconda annualità (2019-2020) il campione si possa ampliare ag-
giungendo ai 72 liceali (su un totale di 93), che hanno dichiarato
di volere partecipare alla seconda parte del progetto mentre fre-
quenteranno la classe quinta, 228 nuovi alunni delle classi quin-
te e altri 200 liceali che frequenteranno la classe quarta.
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V.
–––––––––––––––––
Valutare l’efficacia di un corso universitario che abilita all’insegna-
mento attraverso la soddisfazione degli studenti per migliorarne la
qualità
Evaluate the effectiveness of the university course aimed to qualif-
ying teachers improving its quality through students’ satisfaction
–––––––––––––––––
Mina De Santis, Silvia Crispoldi1

Università di Perugia

Da anni si parla di valutazione del sistema universitario in ter-
mini di qualità dell’offerta formativa. Lo studente, essendo
“cliente” del percorso formativo, diventa elemento centrale per
la valutazione di detta qualità, in quanto il suo grado di soddi-
sfazione, rispetto a diversi aspetti interrelati, risulta determi-
nante per il miglioramento della qualità del sistema formativo
e della didattica. Il processo di valutazione della qualità diven-
ta uno stimolo al miglioramento continuo della stessa offerta
formativa proprio perché tiene conto della percezione e della
soddisfazione dei partecipanti in riferimento all’esperienza vis-
suta. Il contributo presenta i risultati di una ricerca condotta
attraverso la somministrazione di un questionario ai laureandi
in Scienze della Formazione Primaria dall’istituzione del Nuo-
vo Ordinamento ad oggi. L’obiettivo della ricerca è rilevare il
punto di vista degli studenti rispetto ad una serie di indicatori
che consentono di valutare la qualità dell’offerta formativa al
fine di monitorare costantemente il sistema e avviare un gra-
duale processo di miglioramento del percorso formativo che
abilita all’insegnamento.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
For years we have been talking about the evaluation of the uni-
versity system in terms of quality of the educational offer. The
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student, as “client” of the training path, becomes a central el-
ement for the evaluation of its quality, as their degree of satis-
faction, with respect to different interrelated aspects, are cru-
cial for improving the quality of the educational system. The
quality assessment process becomes a stimulus to the continu-
ous improvement of the training offer precisely because it con-
siders the perception and satisfaction of the participants who
have the educational experience. The paper presents the results
of the research made through a satisfaction questionnaire to
the graduating students in Primary Education Sciences after
the implementation of the “Nuovo Ordinamento” until now.
The research’s objective is to detect and analyze the students’
point of view with respect to a series of indicators that allow
the evaluation of the quality of educational offer of the univer-
sity course; this in order to constantly monitor the system and
start a gradual process of improvement of the training path to
enables teaching.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Parole chiave: valutazione; formazione degli insegnanti; sod-
disfazione degli studenti; qualità dell’insegnamento universi-
tario.

Keywords: evaluation; teaching training; student satisfaction;
quality of university teaching.
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1.  Lo studente “cliente primario”

Nel mondo accademico l’assicurazione della qualità dei corsi di
studio (CdL) ha avuto un notevole sviluppo a partire dal proces-
so di Bologna. Determinante è stata anche l’adozione, da parte
dei responsabili europei della formazione, del documento Stan-
dards and Guidelines for Quality Assurance in the European Higher
Education Area, proposto dall’ENQA che introduce il concetto
di “assicurazione interna della qualità” e “assicurazione esterna
della qualità” (Squarzoni, 2013). Diventa quindi necessario, da
parte delle Università, assicurare e migliorare la qualità (Aquario,
2016) dei propri servizi e delle proprie attività. Ogni valutazione
di qualità deve configurarsi come una strategia e una «pratica dif-
fusa finalizzata al miglioramento» (Rebora, 2012, p. 11), attra-
verso approcci «multidimensionali e modelli flessibili legati a
processi di riflessione, analisi e uso attento degli esiti valutativi»
(Felisatti, 2019, p. 18). Di fatto, le università hanno dovuto
adottare principi orientati al mercato competitivo (Hemsley-
Brown & Oplatka, 2006) considerando gli studenti come “clien-
ti primari” (Douglas et al., 2006) dell’offerta formativa. Da qui
scaturisce l’interesse a valutare il livello di soddisfazione degli
studenti (Coggi, 2005; Marzano, 2012), insieme alla qualità dei
servizi offerti (Thomas & Galambos, 2004). Poiché uno studio
recente (Masserini, Bini & Pratesi, 2018) ha evidenziato che la
soddisfazione degli studenti si concentra soprattutto sulla qualità
degli insegnamenti e sull’organizzazione didattica, a questi aspet-
ti abbiamo rivolto particolare attenzione nella presente ricerca.

2.  Disegno di ricerca e descrizione del campione  

L’obiettivo della ricerca è rilevare la percezione dei laureandi
sull’efficacia del CdL in Scienze della Formazione Primaria
(SFP) dell’Università di Perugia al fine di valutarne la qualità. La
ricerca è di tipo diacronico, con rilevazione dei dati da giugno



2016 a luglio 2019. Il campione è costituito da 230 laureandi dei
4 anni considerati (immatricolati a partire dall’A.A. 2011/2012
– nascita del Nuovo Ordinamento di SFP). Lo strumento utiliz-
zato è un questionario autocompilato (consegnato contestual-
mente alla documentazione per la domanda di laurea), che è sta-
to costruito sulla base degli obiettivi formativi del CdL. Nella fa-
se di collaudo il questionario è stato somministrato ai primi 21
laureandi della sessione di giugno 2016, i quali fanno parte del
campione poiché lo strumento non ha presentato necessità di re-
visione. Il questionario è costituito da 28 item suddivisi in do-
mande dicotomiche di tipo sì/no, domande a scelta multipla e,
in maggioranza, scale di valutazione; le istruzioni per la compi-
lazione e gli scopi della ricerca sono stati riportati in forma scritta
sul frontespizio del questionario. Per favorire chiarezza espositiva
e una maggiore formalizzazione nell’analisi e nell’interpretazione
dei risultati, gli aspetti indagati dalle domande del questionario
sono stati raggruppati in 4 aree: Informazioni generali (dati e in-
formazioni relative al Campione); Strutture (servizi didattici: au-
le, risorse e materiali); Conoscenze e Competenze (qualità del per-
corso formativo); Soddisfazione (gradimento del percorso forma-
tivo). Per l’analisi descrittiva dei dati sono state utilizzate le fun-
zionalità di organizzazione dei dati del programma NVivo11. 

Per quanto riguarda la descrizione del Campione (area Infor-
mazioni generali), il primo dato che emerge è la forte prevalenza
del genere femminile (96,09%) su quello maschile (3,91%), dato
che contraddistingue storicamente i CdL di area pedagogica. Si
è poi proceduto a distribuire il campione per scuola secondaria di
provenienza per capire se l’interesse per l’insegnamento fosse già
presente nella scelta della scuola superiore. In effetti, il 32% dei
soggetti ha frequentato il Liceo Pedagogico, ma il 36% si è diplo-
mato al Liceo Scientifico e il 23% al Liceo Classico. Altro dato è
quello relativo all’età dei soggetti, il 75,11% degli studenti ha tra
22 e 26 anni, il 13,10% tra 27 e 32 anni, e una buona percen-
tuale complessiva (12%) ha più di 33 anni (4% addirittura più
di 39 anni). Una possibile spiegazione di tale dato è la caratteri-

85 |Ricerche

Sezione SIRD



stica del CdL di essere abilitante all’insegnamento (infanzia/pri-
maria), per cui il percorso formativo è necessario per poter eser-
citare la professione a qualsiasi età e, a volte, come evidenziato
nella domanda corrispondente, possedendo già una laurea (quasi
il 20% del Campione), soprattutto di area pedagogica (più del
70%). Il dato sulla situazione lavorativa evidenzia che solo
l’11,74 dei soggetti lavora già nel mondo della scuola, mentre
l’88% non lavora o fa lavori di altro tipo. Tra chi insegna il
55,56% lo fa da più di 12 mesi, il 22,22% da 5 a 8 mesi e il
14,81% da 9 a 12 mesi; infine, il 56,52% afferma che il titolo di
studio più utile per accedere all’insegnamento è quello relativo al
CdL scelto, mentre il 36,09% ritiene che sia l’abilitazione al so-
stegno, con le ben note implicazioni che tale scelta funzionale
comporta.

3.  Dati emersi

Sebbene studi internazionali (Marzo-Navarro et al., 2005; DeS-
hields et al., 2005; Elliott & Shin, 2002) si siano concentrati sul-
la soddisfazione degli studenti circa l’esperienza universitaria nel
suo complesso, la presente ricerca ha preso in esame soltanto l’or-
ganizzazione didattica e il possesso di conoscenze e competenze
necessarie all’insegnamento (primaria e infanzia). L’analisi dei
dati mostra come nell’area “Strutture”, relativa alla soddisfazione
dei servizi didattici, si evidenzia un 53,04% poco (P), un
27,39% abbastanza (A) e un 16,52% per niente (N) soddisfatti
della funzionalità delle aule. Tale dato è confermato per le attrez-
zature didattiche presenti nelle aule (spiccano un 13,04% N, un
50% P e un 32,61% A soddisfatto). Nell’area “Conoscenze e
Competenze” emerge che il percorso formativo ha fornito capa-
cità per gestire la classe di scuola primaria: 39,57% A; 42,17%
molto (M); la sezione di scuola dell’infanzia (42,48% A; 32,17%
M) e capacità per progettare percorsi educativi e didattici:
49,57% M, 22,17% moltissimo (MS). Positivo anche il dato
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sulle conoscenze fornite per l’integrazione scolastica di alunni
con bisogni educativi speciali (36,52% A, 41,30% M, 12,61%
MS), per le competenze relazionali e gestionali (31,74% A,
49,13% M, 14,35% MS) e per la costruzione di un sistema in-
tegrato per la promozione della persona (40,43% A, 25,65%
M). Gli studenti dichiarano di aver sviluppato la competenza ri-
flessiva (46,96% M, 37,83% MS) e la padronanza di una plura-
lità di metodologie pedagogico-didattiche (26,09% A, 49,57%
M, 22,17% MS), tra cui quelle ludiche (38,70% A, 34,35% M).
Il percorso formativo ha permesso di acquisire competenze nel-
l’osservazione del comportamento infantile (35,65% A, 41,30%
M, 15,65% MS) e la conoscenza di modelli didattici integrati
con elementi di psicologia dello sviluppo e dell’educazione
(39,13% A, 42,61% M, 12,61% MS) non trascurando l’ambito
volitivo-motivazionale, emotivo-affettivo e dei processi di socia-
lizzazione (40,43% A, 42,17% M). Significative risultano le
strategie utili ad innovare le pratiche didattiche con riferimento
alle nuove tecnologie (42,17% A, 38,70% M, 13,48% MS) e la
capacità di saper sviluppare percorsi di ricerca educativa sui pro-
cessi di osservazione, documentazione, innovazione, valutazione
dell’azione di insegnamento (42,17% M, 14,35% MS). Le atti-
vità di tirocinio diretto risultano utili per la preparazione profes-
sionale (80,35% MS), mentre quelle del tirocinio indiretto si at-
testano su valori inferiori (32,75% MS). Le attività laboratoriali
sono ritenute utili per la preparazione professionale (35,37% M
e dal 25,33% MS). Il valore formativo delle lezioni rispetto alle
attività di tirocinio e di laboratorio viene ritenuto basso dal
25,33%, identico dal 53,71%, superiore dal 17,03% e molto su-
periore dal 2,18%. L’area “Soddisfazione” mostra che gli studen-
ti si ritengono piuttosto soddisfatti (48,26% A, 40,43% M) ri-
tenendo il corso utile per la carriera (47,83 M; 20,43% MS), ca-
pace di fornire strumenti adeguati per affrontare la professione
(42,17% A, 39,57% M) e trovando inoltre corrispondenza tra i
contenuti formativi e gli interessi professionali attesi (43,67% A,
39,74% M). Infine, relativamente alla soddisfazione complessiva
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gli studenti si ritengono: 0,44% N, 4,37% P, 38,43% A, 44,98%
M, 11,79% MS soddisfatti.

4. Conclusioni

In conclusione, possiamo affermare che il CdL è stato valutato
nel complesso in modo piuttosto positivo anche se sono stati evi-
denziati alcuni aspetti critici (aule, strumenti, tirocinio indiret-
to) che meritano una attenta riflessione. Appare necessario con-
tinuare ad assumere la “valutazione come strategia di stimolo al
miglioramento continuo” (Felisatti, 2019, p.18), andando oltre
logiche valutative orientate da finalità di governance (Lucisano,
2016), tenendo conto del punto di vista dei fruitori dei CdL,
seppur nella consapevolezza che «studenti diversi presentano
percezioni diverse degli elementi del corso» (Caputo, Moscato &
Pinelli, 2012, p.190); per questo la ricerca continua.
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VI.
–––––––––––––––––
Rilevazione e valutazione delle competenze sociali e comunicative
(social soft skills) in docenti di scuola secondaria superiore
Detection and evaluation of social and communication skills (social
soft skills) in high secondary school teachers
–––––––––––––––––
Valeria Biasi, Valeria Caggiano, Anna Maria Ciraci1

Università degli Studi “Roma Tre”

Oggi assistiamo alla graduale legittimazione istituzionale di
una mission del sistema scolastico e formativo rivolta allo svi-
luppo di competenze trasversali.
Presentiamo qui gli esiti di un’indagine empirica volta a valu-
tare alcune competenze sociali riconosciute nella letteratura
internazionale fondamentali per la professione insegnante: So-
cievolezza, Capacità di stabilire contatti, Sensibilità, Orienta-
mento al team, Assertività. Esse sono state rilevate attraverso la
somministrazione – a 80 docenti di scuole secondarie superio-
ri di diverse discipline – della scala sulle competenze sociali del
Questionario BIP (Business-focused Inventory of Personality, di
Hossiep & Paschen, 2003), adattato alla popolazione italiana
da Fossati e Ciancaleoni (2013). Il punteggio di Socievolezza
risulta inferiore alla media della popolazione italiana, per gli
altri fattori, si registrano punteggi intorno alla media norma-
tiva. I docenti esaminati dovrebbero quindi migliorare la capa-
cità di relazione e ridurre le situazioni di conflitto. Alcune soft
skills, funzionali al profilo professionale del docente, devono
essere ulteriormente sviluppate e necessitano di specifici pro-
grammi di formazione. Non vi sono differenze significative ri-
spetto all’età, mentre, per quanto riguarda il genere, le donne
risultano più sensibili, capaci di stabilire contatti e orientate al
team. I livelli di assertività sono comuni ai due generi. Viene
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evidenziato, inoltre, il carattere ‘multidimensionale’ delle
competenze trasversali di tipo sociale.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Today we are witnessing a gradual institutional legitimization
of a mission of the education and training system aimed to de-
veloping transversal skills. Here we present the results of an
empirical survey for evaluate some social competences recog-
nized in the international literature as fundamental for the
teaching profession: Sociability, Ability to make contacts, Sen-
sitivity, Team orientation, Assertiveness. They were detected
through the administration – to 80 teachers of upper second-
ary schools of different disciplines - of the scale on Social
Competences of BIP Questionnaire (Business-focused Inven-
tory of Personality, by Hossiep & Paschen, 2003), adapted to
the Italian population by Fossati and Ciancaleoni (2013). The
Sociability score is below the average of the Italian population:
so, the professors examined should improve the relational abil-
ity and reduce conflict situations. With regard to the other fac-
tors, scores are around the average, confirming that soft skills
of this teachers, have not been really developed and specific
teacher training programs are needed. There are no significant
differences with respect to age, while, as far as gender is con-
cerned, women are more sensitive, capable of establishing con-
tacts and team-oriented. Assertiveness levels are common for
both sexes.  Furthermore, the “multi-dimensional” character
of transversal social competences is highlighted.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Parole chiave: competenze sociali; competenze trasversali de-
gli insegnanti; questionario BIP; valutazione.

Keywords: BIP questionnaire; evaluation; social compe-
tences; teachers’ soft skills.
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1. Introduzione

Attualmente stiamo assistendo ad una graduale legittimazione
istituzionale di una mission del sistema scolastico e formativo ri-
volta allo sviluppo di competenze trasversali. La valutazione e la
certificazione delle competenze sono all’attenzione di tutti i si-
stemi complessi come garanzia di crescita, ed è centrale l’identi-
ficazione di un sistema condiviso a cui riferirsi. La promozione
delle competenze trasversali e l’impiego di strumenti valutativi
innovativi (Domenici, Biasi & Ciraci, 2014; Capperucci, 2018)
divengono aspetti centrali per i percorsi formativi dei docenti.

A tale proposito, al fine di delineare programmi di sviluppo
di tali competenze, è basilare rilevare innanzitutto la situazione
attuale in particolare, a nostro avviso, rispetto alle competenze
relazionali, sociali e comunicative: fondamentali per ogni profes-
sione a forte impatto sociale, compresa la docenza. 

2. Un’indagine empirica sulle soft skills degli insegnanti    

2.1 Obiettivo

È, appunto, nell’ottica di dare un contributo alla questione pro-
blematica di rilevare e valutare alcune specifiche competenze tra-
sversali, che qui si presentano i primi esiti di uno studio, condot-
to nell’ambito del progetto europeo PEACE-S il quale ha previ-
sto la mappatura delle competenze trasversali degli insegnanti in
5 paesi europei (Italia, Portogallo, Belgio, Austria, Romania). Per
quanto concerne in un campione di insegnanti italiani, abbiamo
provveduto a rilevare alcune soft skills di tipo sociale e relazionale. 

Il primo step dello studio ha riguardato, all’interno della vasta
gamma delle competenze relazionali e sociali, la selezione di quelle
competenze che, sulla base della letteratura di riferimento, posso-
no essere apprezzate nel contesto scolastico: Sensibilità, Socievolez-
za, Capacità di stabilire contatti, Orientamento al team, Assertività.



2.2 Strumenti e procedura

In seguito all’analisi critica della letteratura di riferimento, al fine
di esplorare la distribuzione e la rilevanza delle principali com-
ponenti delle competenze sociali, è stato scelto il Business-focused
Inventory of Personality (BIP; Hossiep & Paschen, 2003), adatta-
to alla popolazione italiana nel 2013 da Matteo Fossati e Luisa
Ciancaleoni. 

Le scale utilizzate nella presente indagine concernono il solo
dominio delle Competenze Sociali. Gli altri 4 domini (Orienta-
mento occupazionale, Comportamento occupazionale, Specifi-
cità caratteriali e Desiderabilità sociale) dello strumento non so-
no stati considerati ai fini della ricerca perché maggiormente
orientati alle esigenze del mondo delle aziende e non di quello
dell’istruzione.                  

Il dominio prescelto delle Competenze sociali esamina ciò che
caratterizza la persona nell’interazione con gli altri, quanto essa è
incline ad instaurare velocemente relazioni e fare rete, il suo livello
di sensibilità, collaboratività, propensione a lavorare con altri, asser-
tività. Tale dominio include le seguenti cinque scale o fattori.

1. La Sensibilità: corrispondente alla capacità di essere sensibili
nel cogliere e decifrare i segnali presenti nel contesto relazio-
nale. La scala rileva la capacità di entrare in sintonia con l’altro,
capire le sue emozioni e le sue aspettative. Non entrare in sinto-
nia emotiva con l’altro produce, come è noto, ostacoli nella
relazione interpersonale. La sensibilità può essere potenziata
attraverso percorsi di formazione professionale.

2. La Capacità di stabilire contatti, vicina al costrutto di
estroversione concerne più specificamente l’apertura alla
relazione con l’altro, riguarda in particolare la capacità di
sviluppare relazioni interpersonali professionali.

3. La Socievolezza: rileva la preferenza per una tipologia di
relazione sociale caratterizzata da amichevolezza e rispetto,
tolleranza e scarsa tendenza al conflitto; le persone con elevata
socievolezza fronteggiano costruttivamente conflitti e tensioni.
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4. L’Orientamento al team: rileva la disposizione individuale ad
offrire il proprio contributo e supporto alle decisioni di gruppo. 

5. L’Assertività: concerne la tendenza a farsi valere nelle situazioni
sociali attraverso componenti che includono sia la dominanza
sia la capacità di convincere gli altri, perseverando nel sostenere
la propria posizione anche di fronte a resistenze esterne.

Oltre a informazioni di carattere ascrittivo (genere, età,
discipline di insegnamento, tipologia di contratto di lavoro) è
stata richiesta l’autorizzazione al trattamento dei dati personali,
assicurandone la riservatezza.

2.3 Partecipanti

La popolazione di riferimento è rappresentata da insegnanti del-
la scuola secondaria di secondo grado di diverse discipline. È sta-
to elaborato, attraverso contatti personali, un campionamento a
palla di neve2 grazie alla pubblicazione del questionario in diver-
se reti sociali.

Il 76.25% dei docenti sono donne mentre il 23.75% sono
uomini; la maggioranza dei partecipanti hanno un’età che oscilla
tra i 40 e i 60 anni (58%), il 20% maggiore dei 60 anni, il 20%
tra 31-40 anni e solo il 2% dei docenti ha meno di 30 anni.

L’80 % dei docenti insegna una materia dell’area umanistica,
il 20% insegna una materia dell’area scientifica.

La somministrazione del questionario è avvenuta da Marzo a
Giugno 2018. Sono stati compilati in totale 80 questionari. Co-
me riscontro per la collaborazione ogni docente ha ricevuto un
breve profilo sulle competenze valutate.
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2.4 Analisi dei dati e principali risultati

Le analisi statistiche sono state effettuate con il programma IBM
SPSS 23.0. Oltre alle analisi descrittive è stata condotta l’analisi
dell’affidabilità del questionario calcolando il livello di coerenza
interna Alpha di Cronbach, che è risultata decisamente buona
(>70 per ogni scala). 

I punteggi grezzi sono stati convertiti in punteggi stanine per
poter effettuare una comparazione. Utilizzando questa scala tipi-
ficata, la media dei punteggi corrisponde a 5 e la deviazione stan-
dard a 2. 

Come già specificato sopra, il dominio relativo alle Compe-
tenze sociali esplorate prende in considerazione la relazione con
gli altri in ambito lavorativo ed esamina quindi ciò che caratteriz-
za la persona nell’interazione con gli altri, quanto cioè essa è pro-
pensa a instaurare velocemente relazioni e fare rete, il suo livello
di sensibilità, collaboratività, propensione a lavorare in gruppo,
assertività. 

Rispetto alle soft skills relative alle aree indagate (Sensibilità,
Capacità di stabilire contatti, Socievolezza, Orientamento al team
e Assertività), si riportano di seguito i valori medi e le deviazioni
standard delle cinque scale (Tabella 1).

Tab.1: Valori medi e Deviazioni standard registrati dal gruppo 
degli 80 insegnanti intervistati

Scale BIP 
Competenza sociale
(N=80) 

Punteggio
Medio

Deviazione 
Standard

Sensibilità 5.01 1.95

Capacità di stabilire contatti  4.73 1.71

Socievolezza  3.72 1.48

Orientamento al team  5.35 1.75

Assertività  5.84 1.46
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Si evince con chiarezza che il punteggio normativo del cam-
pione è notevolmente al di sotto della media normativa (ossia al
valore 5) per quanto riguarda il fattore Socievolezza: ciò indica
una minore disposizione dei docenti intervistati verso atteggia-
menti di apertura sociale. Essi dovrebbero quindi migliorare la
capacità di relazione sviluppando atteggiamenti di maggior ri-
spetto, tolleranza e amichevolezza per ridurre o prevenire le si-
tuazioni di conflitto nella relazione professionale. 

Per quanto riguarda gli altri fattori, essi si aggirano intorno al-
la media normativa (ossia al valore 5) per cui si può affermare che
i docenti intervistati non sembrano possedere soft skills relaziona-
li particolarmente sviluppate, come sarebbe invece auspicabile
per le professioni ad alto impatto sociale.  

Per quanto riguarda l’area dell’Assertività si registra una media
tendente al valore 6 ossia un valore molto alto. Da questi dati, si
evince, quindi, che i docenti italiani intervistati risultano
sicuramente più assertivi che socievoli.

La variabile età non risulta incidere significativamente sulla
presenza o meno delle soft skills indagate.  

Per quanto riguarda la variabile genere, invece – come preve-
dibile –, le insegnanti donne, rispetto agli insegnanti uomini, ri-
sultano più sensibili, più socievoli, capaci di stabilire contatti e
più orientate al team, mentre i livelli di assertività risultano mol-
to simili per i due generi (Tabella 2).  
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Tab. 2: Differenze nei punteggi registrati alle scale BIP in base al genere

3. Conclusioni 

La presente indagine ha messo in evidenzia il carattere ‘multidi-
mensionale’ delle competenze trasversali di tipo sociale costituite
da componenti sia relazionali sia comunicative.

Le Competenze sociali rilevate attraverso il Questionario BIP
infatti riguardano in sintesi la qualità della relazione con gli altri
in ambito lavorativo in termini sia di collaboratività, sia di
sensibilità nell’entrare in sintonia con l’altro, capire le sue emozioni
e aspettative.

I risultati più significativi della rilevazione effettuata hanno
evidenziato un basso livello di Socievolezza dei docenti intervista-
ti, ossia una loro scarsa disposizione verso atteggiamenti di apertura
sociale. 

Competenze sociali
(BIP)

Genere  N
Punteggi medi e
Dev. st. p

Sensibilità Maschile

Femminile

19

61

4.63      (Ds: 1.67)

5.13      (Ds: 2.02)

p <
0.05

Capacità di stabilire
contatti

Maschile

Femminile

19

61

4.36      (Ds: 1.16)

4.85      (Ds: 1.84)

p <
0.05

Socievolezza Maschile

Femminile

19

61

3.26      (Ds: 1.58)

3.81      (Ds: 0.99)

p <
0.05

Orientamento 
al team

Maschile

Femminile

19

61

5.10      (Ds: 1.04)

5.41      (Ds: 1.91)

p <
0.05

Assertività
Maschile

Femminile

19

61

6.00      (Ds: 1.69)

5.79      (Ds: 1.01)
n.s.
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Sono apparsi peraltro singolari gli elevati punteggi di
Assertività registrati – comuni a uomini e donne - che concernono
sia la dominanza sia la capacità di convincere gli altri,
perseverando nel sostenere la propria posizione ad oltranza. 

In definitiva questi insegnanti sono risultati più assertivi che
aperti empaticamente alla relazione interpersonale: ciò può indi-
care la presenza di un atteggiamento difensivo sollecitato anche
dal sovraccarico di stress professionale. 

Per quanto riguarda gli altri fattori (Sensibilità, Capacità di
stabilire contatti e Orientamento al Team) si può affermare che i
docenti intervistati non sembrano possedere soft skills relazionali
particolarmente sviluppate, come sarebbe invece auspicabile per
le professioni ad alto impatto sociale come l’insegnamento.  

Emerge da queste evidenze la necessità di promuovere percorsi
di formazione per lo sviluppo di atteggiamenti di maggior sensibi-
lità, empatia, apertura alla comunicazione e alla relazione con
l’altro. Si faciliterebbe così il fronteggiamento e/o la prevenzione
di conflitti professionali a vantaggio del benessere individuale e
– come effetto a cascata – della produttività scolastica. 
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VII.
–––––––––––––––––
Osservazione tra pari e innalzamento della qualità dei processi for-
mativi: la funzione strategica dei tutor dei docenti neoassunti
Peer observation and raising the quality of training processes: the
strategic function of the tutors of newly hired teachers
–––––––––––––––––
Giovanni Moretti, Arianna Lodovica Morini, Arianna Giuliani1

Università degli Studi Roma Tre

L’osservazione in ambito educativo si è confermata nel tempo
una strategia efficace per rilevare informazioni utili al monito-
raggio delle attività formative e alla riprogettazione didattica.
L’osservazione tra pari rappresenta un interessante oggetto di
studio (Shortland, 2004; Yiend et al., 2014; D’Ugo, 2019) in
quanto permette di contribuire ad accrescere le capacità criti-
che e riflessive rispetto alle proprie pratiche di insegnamento e
favorisce lo sviluppo professionale attraverso lo scambio reci-
proco di feedback (Schön, 1987; Hendry & Oliver, 2012; Da-
niels et al., 2013). Il contributo presenta gli esiti di una ricerca
esplorativa condotta con 103 docenti appartenenti a scuole di
diverso ordine e grado che ricoprono il ruolo di tutor dei do-
centi neoassunti nella fase di induction. Il principale obiettivo
della ricerca è stato approfondire se e in che modo l’osservazio-
ne tutor-tutee può essere una risorsa efficace per innalzare la
qualità dei processi formativi nel cosiddetto anno di prova. Gli
strumenti utilizzati sono una griglia di osservazione e un que-
stionario semistrutturato. Dai dati rilevati è possibile afferma-
re che l’osservazione tra pari può costituire una risorsa per la
costruzione e la condivisione di saperi durante l’anno di prova.
Le modalità di osservazione e la tipologia del feedback che il

abstract
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docente tutor restituisce al neoassunto sono risultati strategici
per orientare l’azione didattica e per individuare le possibili
aree di miglioramento.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Observation in education has been confirmed over time as an
effective strategy for detecting useful information for monitor-
ing training activities and for redesigning teaching. Peer obser-
vation is an interesting subject of study (Shortland, 2004;
Yiend et al., 2014; D’Ugo, 2019) as it allows us to contribute
to increasing critical and reflective abilities with respect to our
professional practices and promotes professional development
through a mutual exchange of feedback (Schön, 1987;
Hendry & Oliver, 2012; Daniels et al., 2013). The paper pres-
ents the results of an exploratory research conducted with 103
professors from schools of different levels, which covers the
role of tutors of newly hired teachers in the induction phase.
The main objective of the research was to investigate whether
and how the tutor’s observation of the tutee could be consid-
ered an effective resource in order to enhance the quality of the
induction period. The tools used were an observation grid and
a semi-structured questionnaire. From the data collected it is
possible to state that peer observation constitutes a resource
for the construction and sharing of knowledge during the in-
duction process. The methods of observation and the type of
feedback that the tutor returns to the novice teacher are strate-
gic both to guide the teaching and to identify possible areas for
improvement.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Parole chiave: induction; feedback; osservazione tra pari; svi-
luppo professionale; tutor neoassunti.

Keywords: induction; feedback; peer observation; profession-
al development; tutors of newly hired teachers.
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1.  Introduzione

Nella fase definita in ambito internazionale di induction, le pra-
tiche di tutorato e di formazione peer to peer, sono riconosciute
come cruciali per guidare i novizi nell’inserimento nella comu-
nità scolastica (Ingersoll & Strong, 2011; Kent, Green & Feld-
man, 2012). A questo proposito la figura del docente tutor svol-
ge un ruolo di rilievo per la formazione in servizio e per lo svi-
luppo professionale del docente neoassunto (Bleach, 2013;
Kemmis et al., 2014; Mangione et al., 2016; Moretti et al.,
2019). 

Il docente tutor non solo ha la responsabilità di assicurare un
adeguato supporto professionale ed emotivo al docente neoas-
sunto, ma ha anche il compito di monitorare le pratiche didatti-
che al fine di restituire un feedback su quanto svolto e – median-
te il confronto e lo scambio reciproco – contribuire a innalzare
la qualità degli interventi formativi del neoassunto. 

L’introduzione di pratiche di osservazione a scuola nella rela-
zione docente tutor-docente neoassunto è disciplinata dalla Leg-
ge 107 del 2015, che evidenzia come per migliorare la qualità e
l’efficacia delle pratiche di insegnamento debbano essere previste
attività di reciproca osservazione in classe definite attività peer to
peer. La modalità con cui viene descritta la relazione che dovreb-
be instaurarsi tra tutor e neoassunto prevede uno scambio alla
pari, ossia un processo che possa favorire lo sviluppo professio-
nale di entrambi. L’osservazione tra pari è stata spesso oggetto di
studio in ambito educativo (Shortland, 2004; Yiend et al., 2014;
D’Ugo, 2019), in quanto è condiviso come essa possa aiutare ad
accrescere le capacità critiche e riflessive rispetto alle proprie pra-
tiche di insegnamento e favorire lo sviluppo professionale attra-
verso lo scambio reciproco di feedback tra colleghi (Schön,
1987; Hendry & Oliver, 2012; Daniels et al., 2013).

Lo sviluppo di pratiche di osservazione da parte del tutor du-
rante l’anno di prova del docente neoassunto sembra assumere la
seguente prospettiva strategica a livello di sistema: qualificare la
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didattica e trasformare le pratiche tanto del tutor quanto del
neoassunto, potenziare la collegialità e promuovere la riflessione
condivisa.

2.  Disegno della ricerca

Il disegno della ricerca ha previsto lo sviluppo di una ricerca
esplorativa (Trinchero, 2004; Domenici, 2006) che ha coinvolto
103 docenti attivi nella Regione Lazio in scuole di ogni ordine e
grado. I docenti coinvolti nella ricerca svolgono tutti la funzione
di tutor di docenti neoassunti nella fase di induction e provengo-
no per il 28% dei casi dalla Scuola dell’infanzia, per il 42% dei
casi dalla Scuola primaria, per il 13% dalla Scuola secondaria di
I grado e per il 17% dalla Scuola secondaria di II grado.

Il principale obiettivo della ricerca è stato approfondire se e
in che modo l’osservazione tutor-tutee può essere una risorsa per
innalzare la qualità dei processi formativi nella fase di induction
dei neoassunti.

Nella ricerca sono stati utilizzati una griglia di osservazione e
un questionario semistrutturato. La griglia di osservazione messa
a punto nell’ambito della ricerca, anche facendo riferimento al
documento a cura dell’Ufficio Scolastico Regionale Lazio “Esse-
re tutor dei docenti neoassunti” del 2017, è costituita di 50 de-
scrittori individuati sulla base della letteratura nazionale e inter-
nazionale di riferimento (Domenici, 1981; Scheerens, 2000;
Hattie, 2012; Calvani, 2012). 

La griglia è stata utilizzata dai docenti tutor come strumento
per monitorare le pratiche didattiche del neoassunto. Gli ambiti
indagati sono stati i seguenti: organizzazione della didattica (12
descrittori), dispositivi didattici utilizzati dal docente (13 de-
scrittori), valutazione (16 descrittori), relazione con gli studenti
(6 descrittori), relazione con i colleghi (3 descrittori).

Il questionario semistrutturato è stato ugualmente rivolto ai
docenti tutor e la sua somministrazione ha risposto a un duplice
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obiettivo: rilevare informazioni sulla sostenibilità dell’utilizzo
della griglia durante l’osservazione del neoassunto; verificare l’ef-
ficacia della griglia nel porre in evidenza aspetti cruciali da osser-
vare per fornire un feedback formativo al neoassunto.

La ricerca ha coinvolto i docenti tutor in attività suddivise in
quattro fasi:

– formazione dei docenti tutor sull’utilizzo della griglia di os-
servazione;

– osservazione in aula del docente neoassunto (per un minimo
di 8 ore, anche suddivise in più sessioni);

– restituzione del feedback al docente neoassunto;
– compilazione del questionario finale semistrutturato per rile-

vare dati sull’utilizzo della griglia di osservazione.

L’analisi dei dati è stata finalizzata da una parte a individuare
punti di forza e criticità delle attività svolte dai neoassunti, così
da focalizzare ambiti su cui tutor e tutee potessero confrontarsi e
riflettere insieme, dall’altra a rilevare possibili ambiti di interven-
to per migliorare la qualità della formazione in servizio dei do-
centi che svolgono la funzione di tutor dei neoassunti.

3.  Principali esiti

Dall’analisi delle griglie compilate dai partecipanti alla ricerca è
emerso che i neoassunti si collocano positivamente rispetto ai de-
scrittori che hanno costituito oggetto di osservazione. Dall’ana-
lisi dei dati è emerso come i punteggi medi in tutte le dimensioni
della griglia, siano molto vicini al punteggio massimo teorico di
4, e questo è molto incoraggiante se si riflette sulla preparazione
iniziale dei neoassunti. Con la prospettiva di valorizzare un ap-
proccio critico alla conoscenza e qualificare ulteriormente le pro-
prie pratiche professionali, tuttavia, nell’ambito della ricerca è
stato chiesto ai docenti tutor di approfondire le dimensioni in-
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dividuate come maggiormente carenti, ovvero quelle dei “Dispo-
sitivi didattici” (media 3,1; d.s. 0,5) e della “Valutazione” (media
3,0; d.s. 0,5). A tal fine esse sono state oggetto di discussione e
confronto tra tutor e tutee nella fase di restituzione del feedback.

L’utilizzo delle griglie di osservazione nell’ambito delle pro-
prie attività di tutorato è stato molto apprezzato dai docenti co-
involti nella ricerca, e ciò è emerso dalle risposte fornite al que-
stionario semistrutturato al termine del percorso.

Le risposte date al questionario hanno evidenziato come, dal
punto di vista dei tutor, le griglie sono state utili per “individuare
punti di forza e criticità su cui lavorare con il docente neoassun-
to” (53,3% risponde “molto d’accordo”), “restituire un feedback
sull’attività didattica” (60% risponde “molto d’accordo”) e “rile-
vare dati che altrimenti non sarebbero stati presi in considerazio-
ne” (53,3% risponde “molto d’accordo”). Meno enfatizzati gli
aspetti relativi alla “restituzione delle proprie riflessioni al comi-
tato di valutazione” e all’”innalzamento della qualità dei processi
formativi” (con risposte “poco d’accordo” rispettivamente nel
4,4% e 8,9% dei casi), elementi che fanno ipotizzare una debole
identificazione del docente tutor come soggetto attivo che può
contribuire a innalzare la qualità della scuola nel suo complesso
oltre che supportare il neoassunto.

Un esito della ricerca interessante è anche quello relativo alle
considerazioni che i tutor hanno fatto circa le modalità di resti-
tuzione del feedback al neoassunto, ambito che ha visto testimo-
nianze discordanti tra chi riteneva che una restituzione formale
rischiava di far percepire l’osservazione in forma valutativa e non
formativa e chi invece riteneva che il feedback potesse costituire
una risorsa sia per far maturare il neoassunto sia per consolidare
la relazione instaurata.

L’approccio che i tutor hanno assunto rispetto alla restituzio-
ne del feedback è stato diversificato. Ad esempio la docente L.C.
afferma “il feedback ha sollecitato, sostenuto e accompagnato le ca-
pacità riflessive del neoassunto, ha creato dinamiche virtuose di con-
fronto e sviluppo professionale”, enfatizzando soprattutto le dina-
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miche psicologico-motivazionali che è stato possibile attivare,
mentre V.G. focalizza la propria attenzione soprattutto sugli
aspetti tecnici relativi alla restituzione del feedback affermando
“la restituzione è stata fatta confrontando le checklist e commentan-
do prima io come tutor e poi lei come neoassunto i risultati, moti-
vando le scelte fatte e spiegando la motivazione di quelle scelte di-
dattiche o procedurali effettuate, mettendole in relazione alle proble-
matiche di classe che erano emerse in quello specifico periodo scola-
stico”.

4.  Conclusioni

L’obiettivo del presente contributo è stato di individuare, in ma-
niera flessibile, strumenti utili per approfondire le modalità con
cui qualificare il percorso di formazione sia dei docenti neoas-
sunti, nell’anno di prova, sia dei docenti tutor, nella logica della
formazione continua e dell’apprendimento reciproco. 

Sulla base dei dati rilevati è possibile affermare che l’osserva-
zione tra pari può costituire una risorsa per la costruzione e la
condivisione di saperi durante il periodo di induction dei docenti
neoassunti.

La griglia di osservazione è risultata essere efficace per favorire
lo sviluppo di una relazione costruttiva tra tutor e neoassunti, av-
viare una riflessione critica sulle strategie didattiche utilizzate e
restituire un feedback al docente neoassunto in una dimensione
formativa di apprendimento reciproco privo di intenti valutati-
vi.

Nella progettazione di futuri interventi per la formazione dei
docenti tutor sarà utile approfondire ulteriormente le tematiche
della valutazione, dei dispositivi didattici e delle potenzialità
dell’osservazione peer to peer emerse nella presente ricerca.
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VIII.
–––––––––––––––––
Percorsi per le competenze trasversali e l’orientamento: costruzione
di un ePortfolio per favorire lo sviluppo della riflessione negli stu-
denti della scuola superiore1

Soft skills and educational guidance: paths for the construction of
an ePortfolio to promote the development of reflection in high
school students
–––––––––––––––––
Concetta La Rocca, Edoardo Casale
Università degli Studi Roma Tre 

Questo contributo riguarda la descrizione del percorso PCTO
(Percorsi per le Competenze Trasversali e l’Orientamento) ef-
fettuato presso il Dipartimento di Scienze della Formazione
dell’Università Roma Tre nel periodo marzo-maggio 2019 con
la classe IV di un liceo linguistico romano. Il progetto si è po-
sto l’obiettivo di consentire lo sviluppo di attività di metaco-
gnizione e di riflessione attraverso la costruzione di un ePort-
folio nell’ambito del quale è prevista l’elaborazione di alcune
pagine libere e di altre “obbligatorie” derivate dalla compila-
zione di strumenti strutturati (QSA, QPCS, ZTPI) e semi-
strutturati (tavola degli eventi, grafico degli eventi, visite a per-
corsi museali online). Per il monitoraggio dell’esperienza sono
stati utilizzati: una scheda per l’osservazione del comporta-
mento dei ragazzi in aula; un questionario per la raccolta delle
opinioni degli studenti, un questionario per la raccolta delle
opinioni della docente tutor interna, una griglia strutturata
per l’analisi quali-quantitativa delle pagine dell’eP. Le studen-
tesse hanno ritenuto l’esperienza molto positiva ed hanno co-
struito eP di buon livello; la tutor interna ha rilevato che le at-
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1 Il lavoro è il frutto di una elaborazione condivisa; in particolare si deve a
Concetta La Rocca l’intera stesura ad eccezione del par. 3.2 che è redatto
da Edoardo Casale, il quale ha svolto attività di tutoring per la piattaforma
Mahara.



tività svolte all’università non sono state utilizzate nella didat-
tica in classe. 

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
This contribution concerns the description of the PCTO (Per-
corsi per le Competenze Trasversali e l’Orientamento) carried
out at the Department of Education of the Roma Tre Univer-
sity from March to May 2019, involving the IV class of a lin-
guistic high school in Rome. The project, which foresees fur-
ther interventions, aims to allow the growth of metacognition
and reflection activities through the development of a personal
ePortfolio, combining the elaboration of both free and
mandatory pages built on the filling of structured (QSA,
QPCS, ZTPI) and semi-structured tools (events table, events
chart, visits to online museum tours). The experience was
monitored through different data-collection tools: an evalua-
tion grid of the behavior of the students in the classroom; a
questionnaire for collecting the opinions of the students, a
questionnaire for collecting the opinions of the internal tutor
teacher, a structured grid for the qualitative-quantitative
analysis of the pages of the eP.  The students considered that
the experience was very interesting and they built a good level
EP; the the internal tutor teacher noted that the activities car-
ried out at the university were not used in classroom teaching.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Parole chiave: riflessione; autoregolazione; autodirezione;
ePortfolio.

Keywords: reflection; self-regulation; self-direction; ePortfo-
lio.
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1.  Introduzione 

In letteratura (Barret, 2004; Lorenzo, 2005; Pellerey, 2018) e
nelle esperienze effettuate (La Rocca, 2015; Margottini, 2017;
La Rocca, 2019), l’eP risulta essere uno strumento/ambiente ef-
ficace per lo sviluppo di competenze meta-cognitive e di rifles-
sione utili per potenziare nei soggetti la consapevolezza del pro-
prio cammino formativo in ottica auto-orientativa. L’utilizzo
delle piattaforme online consente di elaborare forme di narrazio-
ne del sé (Batini et al., 2005; Schön,1987) attraverso linguaggi
multimediali che permettono azioni di ragionamento e di auto-
rappresentazione che ben si addicono alle nuove generazioni.
Oltre allo sviluppo delle soft skills elencate, il percorso “costringe”
i ragazzi ad utilizzare le tecnologie digitali in modalità differenti
rispetto a quelle, quasi esclusivamente ludiche, quotidianamente
adoperate. Il motivo per il quale si è deciso di monitorare l’espe-
rienza di PCTO è duplice: da una parte è legato al desiderio di
comprenderne gli aspetti positivi e negativi dal punto di vista dei
ragazzi al fine di poterlo migliorare per le edizioni future ed of-
frire un progetto formativo funzionale e di qualità2, da un’altra
parte è l’espressione del desiderio di capire come potrebbe essere
recepito, da adolescenti, un percorso centrato sulla riflessione nel
quale viene richiesto di utilizzare le tecnologie digitali all’insegna
della lentezza, della scelta critica e della ponderazione.
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no state effettuate alcune modifiche rispetto allo stesso progetto presentato
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sione organizzativa e hanno avuto lo scopo di facilitare la partecipazione
in accordo con i tempi e le esigenze scolastiche degli studenti.



2. L’esperienza

2.1 Descrizione 

Il PCTO denominato “Soft Skills: autovalutazione di competen-
ze strategiche e sviluppo di un e.Portfolio”, si è svolto nel periodo
marzo-maggio dell’a.a. 2018/19 presso il Dipartimento di Scien-
ze della Formazione dell’Università Roma Tre. Hanno partecipa-
to al progetto 20 studentesse della classe IV di un Liceo Lingui-
stico di Roma che sono state accolte nella Piazza Telematica, at-
trezzata con computer in rete e, all’occorrenza, per l’utilizzo au-
tonomo di ogni postazione. Nei primi incontri sono stati presen-
tati gli obiettivi, puntualizzando ed approfondendo il significato
di concetti quali: competenze strategiche, riflessione, orienta-
mento, percorso di vita, autodeterminazione, autoregolazione. È
stata fornita una descrizione dettagliata del significato dell’eP, e
dell’opportunità di utilizzarlo, in ottica lifelong e lifewide lear-
ning, come luogo di raccolta di prove autentiche di esperienze
formative avvenute in contesti di apprendimento formali, infor-
mali e non formali. Si è soprattutto evidenziata l’importanza del-
la riflessione quale attività che consente di assumere coscienza
dei propri punti di forza e criticità e dunque di rafforzare la dis-
posizione della persona, quale soggetto agente nel mondo, nella
capacità di affrontare eventi, trasformazioni e transizioni. L’espli-
citazione delle teorie è stata preponderante nei primi incontri,
nei quali, parallelamente, sono state presentate le piattaforme
online: “Mahara” per la costruzione dell’ePortfolio, “Competen-
ze Strategiche” per la compilazione dei questionari. Come si è
detto, l’obiettivo operativo è consistito nello sviluppo di un eP
“semistrutturato”, nel quale è stata prevista la costruzione di:

– una pagina in cui si riportino le proprie riflessioni sulla Tavola
degli eventi e sul Grafico degli eventi e i due file compilati a
parte 

– tre pagine in cui si riportino le proprie riflessioni sul QSA, sul
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QAP e sullo ZTPI e i file con gli esiti del profilo emerso 
– una pagina in cui si riportino le proprie riflessioni sul Viaggio

nel Museo Virtuale
– almeno altre due pagine in cui produrre documenti e rifles-

sioni su temi personali liberamente scelti.

È stato poi richiesto che ciascuna studentessa inserisse proprie
osservazioni e commenti alle pagine delle compagne, in modo da
sviluppare una dimensione interattiva e inclusiva nel gruppo
classe.

2.2 Strumenti e Metodologia

La metodologia utilizzata è stata di tipo quali-quantitativo e ha
previsto l’elaborazione di dati quantitativi, rilevati dagli strumen-
ti citati tra parentesi, e dall’analisi quali-quantitativa degli ePort-
folio realizzati. L’osservazione ha riguardato i seguenti aspetti:

– Comportamento e partecipazione delle ragazze in aula (sche-
da di osservazione)

– Opinioni delle ragazze sull’esperienza vissuta (questionario di
uscita)

– Opinione della docente referente tutor interna (questionario
di uscita)

– Analisi quali-quantitativa delle pagine dell’eP (griglia struttu-
rata)

3. Esiti

3.1 Comportamento e partecipazione delle ragazze 

Il comportamento delle ragazze è stato monitorato utilizzando
una scheda nella quale sono stati individuati i seguenti descritto-
ri, ciascuno dei quali articolato su quattro livelli: puntualità nella
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presenza e nella partecipazione; esecuzione dei compiti assegnati;
disponibilità alla relazione. Risulta che la totalità delle ragazze ha
raggiunto i massimi livelli per il primo e il terzo descrittore; in
merito al secondo si rileva che solo un soggetto non ha costruito
l’eP come richiesto; delle ragazze restanti circa una metà ha ese-
guito i compiti per i 3/4 e il restante per intero. 

3.2 Opinioni delle ragazze sull’esperienza (QU) 

Nella prima parte del questionario di uscita proposto alle ragazze
si analizzano il contesto e il clima di relazioni in cui si è lavorato
e dai dati si evince che per la maggioranza: la relazione con i do-
centi e i tutor è stata recepita come continuativa, orientativa e
stimolante; le prime attività svolte sono sembrate semplici e poi,
mano a mano che si procedeva, più complesse, ma comunque in
linea con il percorso formativo intrapreso e con le competenze
possedute; ci sono stati spazi di autonomia volti allo sviluppo
delle riflessioni personali necessarie alla costruzione consapevole
dell’e.P. 

Le competenze più rilevanti che le ragazze ritengono di aver
acquisito sono state: utilizzare le risorse tecnologiche, gestire le
attività con autonomia organizzativa, riflettere sulle esperienze
vissute, vivere il presente con maggiore consapevolezza, proiet-
tarsi nel futuro. 

Oltre la metà delle studentesse ritiene di aver acquisito meto-
di strategici per raggiungere più facilmente gli obiettivi nello stu-
dio e nel lavoro, di aver sperimentato strumenti utili alla rifles-
sione e di aver capito quanto sia importante organizzare il pro-
prio tempo.

Le risposte ricorrenti alle domande aperte che richiedevano di
esprimere considerazioni sulla esperienza effettuata sono state:
“Il processo di scrittura mi aiuta a riflettere sui punti di forza e le
criticità del mio percorso di formazione”; “La navigazione nel
museo virtuale mi ha permesso di considerare l’opera d’arte co-
me un elemento interno al mio vissuto personale”. 
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Alle domande aperte che chiedevano di esprimere punti di
forza e criticità, per i primi è emerso che sono stati molto apprez-
zati gli argomenti trattati e gli strumenti utilizzati poiché hanno
permesso di riflettere sul proprio passato, presente e futuro e di
valutare le attitudini personali; per le seconde la maggior parte
delle studentesse ha notato che: “Le spiegazioni erano a volte ri-
petitive e c’era troppa teoria”, per cui è stato suggerito di “Ridur-
re la teoria per lasciare più spazio alla creazione di nuove pagine
dell’e-Portfolio”.

Infine, alla domanda se si sentissero in grado di guidare even-
tuali compagni nella costruzione di un e.P, oltre la metà delle stu-
dentesse ha risposto “Si”; questo riscontro positivo dimostra che
le ragazze si sono sentite protagoniste di questa esperienza ritenen-
do di aver acquisito buone capacità nella realizzazione di un eP.

3.3   Opinioni della docente tutor interna (QU)

La docente referente tutor interna ha dichiarato che l’esperienza
ha permesso alle ragazze lo sviluppo di competenze relazionali e
comunicative in contesti non usuali e con figure professionali
non abitualmente frequentate. Nello stesso tempo afferma che
non ritiene che il percorso possa favorire l’ingresso nel mondo
del lavoro e neanche la messa in pratica di teorie studiate a scuo-
la. Quest’ultima affermazione sembra rilevare una dubbia cono-
scenza nel merito del percorso svolto dalle studentesse le quali,
ad esempio, hanno potuto utilizzare le loro conoscenze linguisti-
che soprattutto nelle ricerche relative ai percorsi nei musei vir-
tuali. La docente dichiara che nella didattica in classe non si tiene
conto delle attività di PCTO, sebbene rilevi che la condotta delle
ragazze in classe sia mutata e che siano stati rivisti alcuni elemen-
ti della progettazione didattica. Osserva invece un elevato au-
mento di partecipazione ed interesse nelle discipline affini ai te-
mi trattati nel percorso PCTO.
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4. Nota conclusiva 

In sintesi si può senz’altro affermare che l’esperienza sia stata ric-
ca di stimoli positivi sia per le ragazze sia per i docenti e i tutor.
In particolare, anche nell’ottica della progettazione di future
esperienze di PCTO, sono sembrate interessanti le osservazioni
critiche effettuate da alcune studentesse, ovvero: “c’è stata troppa
teoria e poco tempo per costruire l’eP”, “non sono state svolte at-
tività collaborative”. La prima osservazione è sembrata collimare
con le caratteristiche di un gruppo di ragazze abituate ad utiliz-
zare le tecnologie digitali per scopi eminentemente ludici che
avrebbe preferito spiegazioni rivolte soprattutto alla tecnica di
utilizzo degli strumenti senza soffermarsi troppo sulle motivazio-
ni educative ad essi correlate. La seconda ha invece sollevato
qualche perplessità poiché di fatto le ragazze hanno collaborato
tra loro efficacemente nel supportarsi reciprocamente sia per gli
aspetti tecnici sia per quelli legati alle attività di riflessione e alla
scelta dei materiali multimediali da inserire nelle pagine dell’eP.
Per le prossime attività di PCTO si è dunque deciso di esplicitare
in modo più incisivo sia il valore delle “teorie” sia cosa si intenda
per collaborazione, al fine di permettere una maggiore consape-
volezza dell’esperienza svolta. Le osservazioni della tutor interna
hanno invece convinto i docenti promotori del percorso PCTO
dell’opportunità di coinvolgere maggiormente le scuole, anche
attraverso brevi attività di formazione che possano consentire
agli insegnanti di comprendere gli obiettivi e il senso delle attivi-
tà e di inserirle nella programmazione curriculare. Sembra che,
anche nelle attività di PCTO, emerga l’urgenza di implementare
forme di cooperazione e di feedback reciproci tra scuola ed uni-
versità, allo scopo di costruire percorsi formativi davvero utili e
di qualità.
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IX.
–––––––––––––––––
Didattica generale e didattiche disciplinari: verso un’azione sinergi-
ca in chiave semplessa
General didactics and disciplinary didactics: towards a synergical ac-
tion in a simplex perspective
–––––––––––––––––
Iolanda Zollo, Maurizio Sibilio
Università degli Studi di Salerno

Il presente lavoro, muovendo dalla descrizione dello stato del-
l’arte relativamente alla pluriennale querelle sul rapporto tra
Didattica generale e Didattiche disciplinari che rimanda inevi-
tabilmente al gap esistente tra le competenze pedagogico-didat-
tiche e le competenze disciplinari degli insegnanti, si propone
di presentare i risultati preliminari di un’esperienza di ricerca fi-
nalizzata alla realizzazione di una formazione docenti in chiave
semplessa. La teoria della semplessità potrebbe, difatti, costitui-
re il quadro teorico-metodologico di riferimento per le Didat-
tiche disciplinari, nonché una guida operativa per gli insegnan-
ti che, attraverso la declinazione in ambito didattico di principi
regolatori, rappresenterebbe una modalità di armonizzazione
tra l’identità ontologica delle discipline e i bisogni emergenti
nel processo di insegnamento-apprendimento, favorendo l’ac-
quisizione, da parte dei docenti, di competenze propriamente
pedagogiche, metodologiche e didattiche, e di competenze re-
lative ai contenuti specifici delle singole discipline.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
The present study proposes to present the first results of a re-
search experience aimed at the realization of a teachers’ train-
ing in a simplex perspective, moving from the description of
the state of the art to the question between General Didactics
and Disciplinary Didactics which inevitably refers to the gap
between teachers’ pedagogical-didactic competences and dis-
ciplinary competences. The theory of simplexity, in fact, could
constitute the theoretical-methodological framework for Dis-
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ciplinary Didactics, as well as an operative guide for teachers.
Through the application of regulatory principles in the didac-
tic field, this method could represent a way of harmonizing the
ontological identity of emerging disciplines and the needs in
the teaching-learning process, favouring the acquisition of
pedagogical, methodological and didactic skills, and of related
competences to the specific contents of the individual disci-
plines by teachers. 

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Parole chiave: formazione docenti; didattica generale; didat-
tiche disciplinari; semplessità.

Keywords: teacher education; general didactics; disciplinary
didactics; simplexity.
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«Per insegnare il latino a Giovannino non basta conoscere il latino, 
bisogna soprattutto conoscere Giovannino» 

(J.-J. Rousseau, Emilio) 

1.  Introduzione 

L’approvazione del Decreto Legislativo n. 59/2017 ha riportato
l’attenzione, nell’ambito della ricerca didattica nazionale, sul
pluriennale ed acceso dibattito scientifico relativo al rapporto tra
Didattica generale e Didattiche disciplinari (Damiano, 1996;
Frabboni, 2000; D’Amore & Frabboni, 2005; Rossi, 2011; Mar-
tini, 2012; Nigris, 2012), che rimanda inevitabilmente al gap
esistente tra le competenze pedagogico-didattiche e le compe-
tenze disciplinari nell’attuale formazione dei docenti.

Nell’ultimo dodicennio si è assistito al superamento dell’an-
tagonismo tra “generalisti” e “disciplinaristi”, direzionando la
querelle verso una prospettiva di interconnessione e di confronto
(Frabboni 2007; Rossi, 2011; Martini, 2012): è nell’azione di-
dattica del docente che questi due punti di vista si incontrano,
mettendo in dialogo spazi e linguaggi diversi nell’ottica della co-
disciplinarietà (Blanchard-Laville, 2000) per una co-costruzione
di senso dell’oggetto di studio. 

Come possono, quindi, i docenti coniugare queste due com-
petenze nella propria azione didattica? Il presente lavoro è volto
a fornire una possibile risposta a tale quesito attraverso la propo-
sta di una formazione docenti in chiave semplessa. 

2.  Cenni sulla teoria della semplessità

Definita come «una delle invenzioni più stupefacenti degli orga-
nismi viventi, applicabile a diversi livelli dell’attività umana, dal-
la molecola al pensiero, dall’individuo all’intersoggettività, dalla
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coscienza all’amore» (Berthoz, 2011, p. VII), la semplessità è
strettamente connessa ad una necessità biologica, ossia la soprav-
vivenza degli esseri viventi sul nostro pianeta attraverso l’indivi-
duazione di soluzioni che permettano, senza snaturare la com-
plessità del reale, di agire rapidamente ed efficacemente, talvolta
anticipando o inibendo, talaltra deviando o specializzando, ma
arrivando sempre ad un’originale risoluzione delle situazioni
problematiche.

Secondo Berthoz (2011), i viventi hanno a loro disposizione
dei “trucchi” per decifrare e per fronteggiare la complessità: le
proprietà, ovvero strumenti di semplessità (separazione delle
funzioni e modularità, rapidità, affidabilità, flessibilità ed adat-
tamento al cambiamento, memoria, generalizzazione) e i princi-
pi, ossia semplici regole (inibizione e principio del rifiuto, prin-
cipio della specializzazione e della selezione, principio dell’anti-
cipazione probabilistica, principio della deviazione, principio
della cooperazione e della ridondanza, principio del senso) da
prendere in considerazione «nella complessa rete di relazioni non
lineari prodotte dall’interazione dei diversi elementi di un siste-
ma» (Sibilio, 2014, p. 67).

Sulla base dell’assunto berthoziano, secondo il quale la sem-
plessità è potenzialmente applicabile a tutti i sistemi complessi
adattivi e partendo dall’analogia tra i sistemi complessi adattivi
dei viventi e la Didattica, quale sistema complesso adattivo, dalla
seconda decade degli anni Duemila si sono sviluppati studi sul-
l’applicabilità di questa teoria in ambito didattico (Aiello & Si-
bilio, 2013; Sibilio, 2014). La semplessità didattica non deve es-
sere intesa come una semplificazione nell’interpretazione e nello
studio del fenomeno didattico, ma si realizza nella consapevolez-
za, da parte dei docenti, di disporre, in forme e in modalità dif-
ferenti, di strumenti e di regole semplessi che orientano l’azione
didattica con originalità e con saggezza al fine di garantire una
più ampia declinazione delle risorse di cui ciascuno dispone. 
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3. Descrizione dell’esperienza di ricerca

L’esperienza di ricerca è stata condotta avendo come riferimento
metodologico la Grounded Theory (GT), approccio qualitativo
volto a generare in maniera sistematica una teoria fondata sui da-
ti attraverso la costruzione di categorie analitiche (Glaser &
Strauss, 1967); i due studiosi americani per “teoria” intendono
l’esito della ricerca portata avanti con la GT, «un’interpretazione
razionale, densa [...], capace di dar conto della realtà presa in esa-
me» (Tarozzi, 2008, p. 11). Difatti, l’obiettivo dell’esperienza di
ricerca è comprendere, attraverso i dati, se una formazione do-
centi in chiave semplessa possa realmente favorire l’interconnes-
sione, nell’azione didattica, tra identità ontologica dei saperi di-
sciplinari e bisogni formativi dei discenti.

Nello specifico è stata utilizzata la GT costruttivista di Char-
maz (2000), la quale, epurando il metodo dai residui positivistici
ed andando oltre il paradigma quantitativo-razionalista, ne valo-
rizza gli aspetti innovativi e li integra con una visione costrutti-
vista della ricerca. Secondo l’allieva di Glaser, la propria versione
della GT, inserendosi a pieno titolo nella tradizione interpretati-
va e vedendo l’analisi come frutto di relazioni e di condivisioni
tra il ricercatore ed i partecipanti, «looks back in to the past, ex-
plores its present and turns forward to the future» (p. 185). 

È stata, dunque, definita la domanda generativa di ricerca:
“Cosa accadrebbe se, per favorire il dialogo tra la Didattica gene-
rale e le Didattiche disciplinari e la messa in atto di competenze
pedagogico-didattiche e di competenze disciplinari da parte de-
gli insegnanti, si proponesse una formazione docente in chiave
semplessa?”. Si tratta di una domanda aperta che «si configura
nella formula, bene espressa da Glaser, ‘what’s going on here’ [...]
partendo da domande di ricerca molto definite e focalizzate, la
ricerca diviene descrittiva e di tipo verificazionista» (Tarozzi,
2008, pp. 44-45).

L’esperienza di ricerca è stata realizzata nell’ambito di un cor-
so di formazione, rientrante nel “Piano Nazionale Formazione
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Docenti”, tenutosi, da aprile a maggio 2019, presso un Istituto
Statale di Istruzione Superiore della provincia di Brescia in colla-
borazione con l’Università degli Studi di Salerno. Il percorso for-
mativo, della durata di 32 ore totali ed incentrato su una possi-
bile formazione docenti in chiave semplessa, ha visto la parteci-
pazione di 44 docenti di scuola secondaria di II grado e, sulla ba-
se di modalità utilizzate per altri studi (Zollo, 2018), è stato
strutturato in una parte teorica, dedicata alla spiegazione della
teoria della semplessità (Berthoz, 2011) e della sua applicabilità
in didattica (Aiello & Sibilio, 2013; Sibilio, 2014), e in una parte
operativa che ha previsto lo svolgimento di “esercizi di semples-
sità”. Ai singoli docenti è stato chiesto di fornire, tenendo conto
delle riflessioni emerse durante il corso di formazione e della pro-
pria esperienza professionale, esempi di declinazione didattica
delle proprietà e dei principi semplessi in relazione alla propria
disciplina di insegnamento (italiano, matematica, informatica,
chimica, scienze motorie e sportive, tecniche e tecnologie di rap-
presentazione grafica). L’accesso al campo da parte del ricercato-
re non ha previsto particolari difficoltà, ma è stato ben accolto
dai partecipanti con i quali vi è stata una continua riflessione sul
processo di ricerca. 

Una volta raccolte le esercitazioni, secondo l’approccio della
GT, si è passati all’analisi dei dati articolata in tre momenti di co-
difica progressivi e concettualmente sempre più elevati. Il punto
di partenza è stato la codifica aperta: alla lettura e alla rilettura
dei testi, sono seguite le codifiche parola per parola, riga per riga,
accadimento per accadimento in modo da individuare le unità
minime di significato; sono stati, dunque, evidenziati dati di ca-
rattere descrittivo e categorie ancora abbozzate. Con la codifica
focalizzata «inizia la fase di decollo dalla pista della descrizione
verso i cieli della concettualizzazione» (Tarozzi, 2008, p. 93): so-
no state, quindi, individuate alcune protocategorie: 

– Declinazione didattica delle sole proprietà semplesse 
– Declinazione didattica in chiave semplessa ben realizzata 
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– Tentativi poco sistematici di declinazione didattica in chiave
semplessa

– Approcci didattici tradizionali 
– Approcci didattici innovativi utilizzando proprietà e principi

semplessi 
– Declinazione didattica in chiave semplessa ancora “embrio-

nale”

Le categorie emerse dalla codifica focalizzata sono state messe
a punto attraverso l’identificazione di macrocategorie (Tab. 1):

– Persistenza di una didattica tradizionale e trasmissiva
– Tentativi di superamento di approcci didattici tradizionali e

trasmissivi attraverso la declinazione delle proprietà e dei
principi semplessi

– Semplessità come luogo di incontro tra competenze discipli-
nari e competenze pedagogico-didattiche

Tab.1: Identificazione delle macrocategorie

Protocategorie Macrocategorie

Approcci didattici tradizionali Persistenza di una didattica tradizionale 

Declinazione didattica delle sole
proprietà semplesse 

Tentativi di superamento di approcci di-
dattici tradizionali e trasmissivi attraverso
la declinazione delle proprietà e dei prin-
cipi semplessi

Tentativi poco sistematici di de-
clinazione didattica in chiave
semplessa

Approcci didattici assai innovati-
vi utilizzando proprietà e principi
semplessi

Declinazione didattica in chiave
semplessa ben realizzata Semplessità come luogo di incontro tra

competenze disciplinari e competenze pe-
dagogico-didatticheDeclinazione didattica in chiave

semplessa ancora “embrionale”
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La fase ultima del processo di codifica è stata la definizione,
attraverso la codifica teorica, della core category, «la categoria
centrale, nucleare, essenziale che organizza l’insieme delle cate-
gorie» (Tarozzi, 2008, p. 97); si è giunti a tale definizione tenen-
do conto del maggiore numero di occorrenze delle macrocatego-
rie individuate nei dati.

Graf. 1: Individuazione della core category

La core category è “Tentativi di superamento di approcci di-
dattici tradizionali e trasmissivi attraverso la declinazione delle
proprietà e dei principi semplessi” (A= 50%) seguita da “Sem-
plessità come luogo di incontro tra competenze disciplinari e
competenze pedagogico-didattiche” (B= 30%) e da “Persistenza
di una didattica tradizionale e trasmissiva” (C= 20%) (Graf. 1).

4. Brevi conclusioni 

Da tali risultati si evince, dunque, che la metà dei partecipanti
all’esperienza di ricerca è orientata alla decostruzione della “li-
nearità” (Sibilio & Zollo, 2016), tipica delle Didattiche discipli-
nari e strettamente legata a modelli di insegnamento trasmissivi,
attraverso l’utilizzo di strumenti e di regole semplessi sì da giun-
gere ad un “armonico accordo” tra i due ambiti di competenza in

!!!
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questione. Consapevoli del fatto che, pur avendo individuato la
core category, l’esperienza di ricerca non può considerarsi termi-
nata, ma c’è bisogno di «tematizzare il processo globale di base
attraverso nuove comparazioni» (Tarozzi, 2008, p. 56), è possi-
bile ritenere che, limitatamente allo studio preliminare condot-
to, l’ipotesi di ricerca sia valida. 
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X.
–––––––––––––––––
L’abbandono scolastico nella percezione degli studenti: un focus del
progetto ACCESS
Early school leaving in students’ perception: focus on the ACCESS
Project
–––––––––––––––––
Antonella Nuzzaci, Iole Marcozzi
Università degli Studi dell’Aquila

Il contributo partendo dai risultati dell’indagine transnaziona-
le svolta nel contesto del progetto ACCESS (Active Cross-sec-
toral Cooperation for Educational and Social Success - 2018-
1-IT02-KA201-048481), condotta sugli studenti dell’ultimo
anno della scuola media e del primo biennio della scuola se-
condaria di secondo grado, presenta un ulteriore elaborazione
focalizzata sulla definizione di un quadro di rischio nel quale
le motivazioni alla base dell’intenzione di lasciare la scuola, in-
tesi come fattori di rischio, si addensano ed esercitano un reci-
proco rinforzo. L’obiettivo è stato esplorare come i fattori pus-
hing out, pulling out e falling out, interagiscano tra loro e ope-
rino a vari livelli in un processo di accumulazione del rischio
fornendo una preliminare base conoscitiva per la definizione
di sistemi di allarme rapido e di intervento tempestivo, gra-
duati sulle specificità dei diversi gruppi di studenti a rischio di
dropout.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
The paper starting from the results of the transnational survey
carried out into ACCESS project (Active Cross-sectoral Coop-
eration for Educational and Social Success - 2018-1-IT02-
KA201-048481), addressed to the students of the last year of
middle school and of the first two years of the high school,
presents a further elaboration focused on the definition of a
risk framework in which the reasons underlying the intention
to leave the school, understood as risk factors, gather and rein-
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forcement each other. The objective is to explore how the
pushing out, pulling out and falling out factors interact with
each other and act at various levels in a risk accumulation pro-
cess, providing a preliminary knowledge base for the defini-
tion of an early warning and intervention system, tailored on
the characteristics of different subgroups among students at
risk for dropping out.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Parole chiave: abbandono scolastico; fattori di rischio legati
alla scuola; percezione degli studenti.

Keywords: dropout; risk factors school-relate; students’ per-
ception.
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1.  Introduzione

Il dropout è un processo multidimensionale e multifattoriale, nel
senso che le cause derivano dall’interazione tra un insieme di fat-
tori personali, scolastici, familiari e contestuali. Tale interazione
spiega l’importanza di convalidare i modelli di integrazione che
facilitino la creazione di strumenti diagnostici precoci, l’identifi-
cazione di gruppi a rischio e la progettazione di proposte di in-
tervento adatte a diverse situazioni. 

La letteratura ha messo in luce la mancanza di un sistema
standardizzato per misurare la dispersione scolastica e per indivi-
duare le cause che inducono gli studenti a decidere di non con-
tinuare il proprio percorso di istruzione e formazione. Ancora
scarsamente sistematiche sono tuttavia le conoscenze del feno-
meno e fondamentalmente eterogenei, in termini di tempi e me-
todi di raccolta, di copertura e di livello di aggregazione, sono i
dati e gli indicatori sul successo dello studio in Europa, come ad
esempio l’indicatore europeo di early school leaving, che misura
l’abbandono come condizione o risultato educativo dei giovani
dai 18 ai 24 anni privi del diploma di scuola secondaria di secon-
do grado. Quest’ultimo però non tiene in considerazione la di-
mensione del processo cumulativo di disimpegno  – di cui l’ab-
bandono rappresenta solo la fase finale  – quale «fattore di ordine
superiore composto da sotto fattori correlati che misurano diver-
si aspetti del processo di distacco dalla scuola, disconnessione
dalle sue norme e aspettative, riduzione dello sforzo e del coin-
volgimento a scuola e ritiro da un impegno a scuola e al comple-
tamento della scuola» (Balfanz et al., 2007, p. 224). La poliedri-
cità della fenomenologia della dispersione scolastica induce a de-
clinarla al plurale per distinguerne livelli e dimensioni: tipo ma-
teriale connessi al processo di apprendimento; relativi all’integra-
zione e alla relazione sociale; collegati al disallineamento tra tito-
lo di studio e competenze effettivamente acquisite e/o richieste
dal mondo del lavoro (Benvenuto, 2011).



2. Background di ricerca

Il progetto Erasmus+ A.C.C.E.S.S. (Cooperazione intersettoria-
le attiva per il successo educativo e sociale – KA2-Sviluppo del-
l’innovazione) ha lo scopo di affrontare, in modo preventivo e di
intervento rapido, l’abbandono scolastico precoce causato da fat-
tori di rischio legati alla scuola con un alto impatto sull’abban-
dono scolastico. La logica del progetto fa riferimento alle Racco-
mandazioni del Gruppo di lavoro 2020 sulla politica scolastica
(2014; 2015), che sottolineano la necessità di un approccio com-
pleto ed integrato per contrastare l’abbandono scolastico precoce
(ESL) e l’importanza di adottare strategie volte a: 1) creare am-
bienti di apprendimento di supporto e di qualità; 2) migliorare
le competenze degli insegnanti; 3) sviluppare comunità profes-
sionali tra le scuole; 4) creare partnership sempre più ampie tra
istituti, organismi d’istruzione e di formazione, imprese e agen-
zie ecc. Il Report di Monitoraggio Education and Training della
Commissione Europea (European Commission, 2017) e le re-
centi acquisizioni della ricerca di settore hanno evidenziato in tal
senso almeno tre aspetti fondamentali: 1) la mancanza di una
piena consapevolezza da parte degli insegnanti della propria in-
fluenza sul processo di ESL (De Witte et al., 2013; Nouwen et
al., 2015; Nairz-Wirth & Feldmann, 2015, 2016); 2) l’impor-
tanza di approntare interventi idonei a favore dello sviluppo pro-
fessionale degli insegnanti, in fase iniziale e continua, per far
fronte ad una serie di situazioni che vedono i docenti non ade-
guatamente preparati a fronteggiare il processo di progressivo
disimpegno scolastico, quale indicatore predittivo dell’abbando-
no, a causa dell’assenza di competenze pedagogiche e metodolo-
giche appropriate (Downes, 2014; Carneiro et al., 2015; Fergu-
son et al., 2015); 3) la crescente necessità di un’offerta di svilup-
po professionale degli insegnanti di qualità focalizzata sull’ESL,
alla luce di quanto emerso nelle indagini internazionali, le quali
evidenziano (Eurydice, 2014) che meno di un terzo dei Paesi eu-
ropei fa menzione del tema dell’abbandono precoce nei docu-
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menti relativi alle politiche in corso sullo sviluppo professionale
continuo o sulla formazione iniziale dei docenti.

Nella costruzione del partenariato di progetto – di cui fanno
parte università, scuole superiori, istituti di ricerca e formazione
– sono stati coinvolti partner provenienti da Paesi europei appar-
tenenti a tre diversi cluster, come indicato dal Rapporto europeo
di monitoraggio sull’istruzione e la formazione (2017):

– Portogallo e Italia, che fanno parte del primo cluster con un
tasso di ESL in progressiva diminuzione (dal 2010 al 2016,
rispettivamente in Italia dal 18,6% al 13,4%, in Portogallo
dal 28,3% al 14,0%) ma superiore al benchmark europeo
(fissato a meno del 10%). 

– Romania, che presenta un tasso ESL costante molto superiore
al 10% (2010: 19,3%; 2016: 18,5%);

– Lituania, che ha un tasso di ESL già inferiore all’obiettivo eu-
ropeo e che è ulteriormente diminuito nel periodo considera-
to (2010: 7,9%; 2016: 4,8%)

Il progetto e l’attività di ricerca ad esso connessa muovono,
dunque, dall’importanza di concentrarsi su condizioni conte-
stuali, caratteristiche individuali e processi decisionali intenzio-
nali degli studenti e sulla qualità dell’istruzione scolastica. Sono
stati studiati i fattori legati alla scuola con un alto impatto sul-
l’abbandono scolastico (Commissione europea, 2013a) quali:
clima scolastico negativo, che comprende i conflitti con gli inse-
gnanti e tra pari; scarsi risultati scolastici; mancanza di motiva-
zione; percezione, da parte degli studenti, di metodi e strategie
poco motivanti e di basse aspettative nei loro confronti. L’inten-
to è stato quello di ricostruire un quadro di rischio sulla base di
variabili situazionali e individuali legate al contesto scolastico
quali indicatori di rischio dell’abbandono. Il quadro di rischio si
configura come la base conoscitiva per la strutturazione di un si-
stema di allarme rapido e di prevenzione finalizzato a implemen-
tare nelle scuole azioni di monitoraggio costante e di supporto
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immediato, in modo da valutare regolarmente l’intensità degli
indicatori di disimpegno e attivare azioni di accompagnamento
degli studenti identificati come “a rischio”. 

3.  Metodologia

L’obiettivo della ricerca di indagare la relazione tra i fattori di ri-
schio di abbandono legati alla scuola ha richiesto l’adozione di
un approccio multifocale, multistadio e multi-metodo. 

La ricerca si articola in:

– ricerca quanti-qualitativa sull’interrelazione tra abbandono
scolastico, sistema delle interazioni, pratiche di apprendi-
mento e di insegnamento;

– costruzione del quadro di rischio.

I livelli di esplorazione hanno riguardato: 

– l’indagine quantitativa sugli studenti
– l’indagine quantitativa sugli insegnanti
– l’indagine qualitativa rivolta agli studenti e ai docenti

Gli strumenti impiegati sono stati: 1) questionario studenti;
2) questionario docenti; 3) interviste semi-strutturate; 4) focus
groups.

In questa sede si presenteranno i risultati relativi ad alcune di-
mensioni esplorate nel questionario rivolto agli studenti dell’ul-
timo anno della scuola secondaria di primo grado e del primo
biennio della scuola secondaria di secondo grado. Il questionario
è stato strutturato nelle seguenti sette sezioni:

– dati socio-anagrafici;
– motivazioni/fattori legate al desiderio di lasciare la scuola;
– opinioni sui potenziali motivi (cause) per cui gli studenti la-
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sciano la scuola (da parte di chi non ha mai pensato di farlo);
– dimensioni legate al benessere a scuola;
– metodi didattici utilizzati e loro importanza per coinvolgere

gli studenti;
– elementi per aumentare la sensazione di benessere a scuola;
– fattori per migliorare i risultati scolastici.

Con il duplice obiettivo di ascoltare la voce degli studenti sul-
le loro esperienze e prospettive scolastiche e di accrescere la co-
noscenza dei loro processi di ragionamento riguardanti la deci-
sione di lasciare la scuola e/o di assumere comportamenti nega-
tivi a tale riguardo, la ricerca è stata guidata da due domande:

– È possibile costruire un quadro di rischio di fattori school-re-
lated?
È possibile giungere ad una tipologizzazione dei profili degli

studenti a rischio di abbandono?

Le ipotesi di ricerca sono:
– Hp1: esiste una relazione tra esperienza scolastica e motivazio-

ni/fattori alla base dell’intenzione di abbandonare la scuola.
– Hp2: i fattori pushing out e falling out sono maggiormente

predittivi dell’intenzione di abbandonare la scuola rispetto ai
fattori pulling out e si addensano fra di loro.

4. Risultati 

Hanno partecipato all’indagine 917 studenti (Maschi: 435; 47,4%;
Femmine: 482: 52,6%), di cui il 42,3% italiani (IT), il 23,9% ru-
meni (RO), il 13,7% lituani (LT) e il 20,1% portoghesi (PT), per
la maggior parte frequentanti il primo biennio della scuola superio-
re (68,8%). Il 64,2% degli intervistati dichiara di non aver mai
pensato di abbandonare la scuola, con differenze significative fra i
vari Paesi (IT: 56%; RO: 82%; LT: 55%; PT: 66%). 
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I risultati presentati qui di seguito si riferiscono esclusiva-
mente all’analisi correlazionale (SPSS Statistics V22.0) finalizzata
ad indagare il livello di addensamento, inteso come elemento
cardine per decodificare il processo cumulativo di progressivo
disimpegno, le motivazioni che stanno alla base dell’intenzione
di abbandonare la scuola e le rappresentazioni che di tali moti-
vazioni hanno gli studenti che non hanno mai pensato di farlo,
i quali costituiscono fattori di rischio predittivi. I fattori di ri-
schio/motivazioni sono stati suddivisi e raggruppati in fattori
push-out, pull-out e falling-out, in linea con la letteratura.

Dall’analisi delle correlazioni emergono tre fattori di adden-
samento:

F1: Percezione della qualità della didattica e della correttezza
del processo valutativo in relazione a:
– Percezione del basso apprezzamento dello sforzo dell’allievo

(,651**)
– Percezione di un mancato supporto ricevuto nel processo di

apprendimento (,633**)

F2: Disaffezione rispetto al supporto fornito dall’insegnante in
relazione a:
– Disagio a scuola (,520**) 
– Rapporto non positivo con i compagni di classe (,533**)
– Materie scolastiche poco stimolanti (,524)
– Metodi e strumenti poco coinvolgenti (,583)
– Aspettative non soddisfatte (mi aspettavo di studiare materie

diverse) (,498**) 
– Percezione difficoltà di apprendimento (,428**)
– Mancato senso di appartenenza alla scuola (,577**)

F3: Qualità della relazione con gli insegnanti in termini di:
– Percezione non positiva delle materie scolastiche (poco sti-

molanti) (,545**)
– Percezione di un mancato supporto ricevuto nel processo di

apprendimento (,480**)
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– Scarsi risultati di apprendimento (,452**)
– Percezione del basso apprezzamento dello sforzo dell’allievo

(,466).

5. Conclusioni

La preliminare indagine correlazionale mostra elevate associa-
zioni tra variabili che riguardano sia i fattori classici del dropout,
come le relazioni insegnante-studente, il clima scolastico e l’ap-
partenenza, sia fattori incidenti come il rendimento, i metodi
didattici in uso e la valutazione, che sinergicamente risultano
particolarmente predittivi quando si combinano tra loro. Infat-
ti, non essendo gli allievi a rischio di dropout parte di un gruppo
omogeneo, è stato possibile identificare alcune categorie proprio
in base alla combinazione dei fattori di rischio e alla loro in-
fluenza. Gli studenti che hanno pensato di abbandonare la scuo-
la spesso indicano fattori legati a più domini, evidenziando co-
me vi siano interazioni complesse tra di essi, in quanto abban-
donare la scuola è spesso il risultato di un lungo processo di dis-
impegno che può iniziare molto precocemente. L’abbandono in-
fatti viene descritto, a più livelli, come un processo e non come
un evento, che si aggrava con la sedimentazione dei fattori nel
tempo. Per tale ragione è stato necessario spiegare il “rischio” in-
dividuando un quadro complessivo di variabili interrelate, che
tentasse di fornire una interpretazione sufficientemente esausti-
va, seppure sempre provvisoria, dei fattori che, con molta pro-
babilità, inducono ad abbandonare la scuola. Emerge così una
stratificazione di fattori e un loro addensamento in relazione a
variabili connesse ai fattori di rischio, che mostrano evidenti ele-
menti di complessità intrinseca legati alle forme categoriali e che
sembrano predisporre i soggetti a situazioni di maggiore rischio
di esaurimento psico-fisico-sociale. Ad una analisi più approfon-
dita si nota poi il prevalere dei fattori falling out e push-out ri-
spetto a quelli pulling-out, che testimonia una chiara copertura
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di certi fattori di rischio, che appaiono maggiormente predittivi
dell’abbandono rispetto ad altri.

Riferimenti bibliografici

Alexander, K., Entwisle, D., & Kabbani, N. (2001). The dropout pro-
cess in life course perspective: early risk factors at home and school.
Teachers College Record, 103(5): 760-822.

Balfanz, R., Herzog, L., & MacIver, D. (2007). Preventing student dis-
engagement and keeping students on the gradation path in urban
middle-grades schools: early identification and effective interven-
tions. Educational Psychologist, 42(4): 223-235.

Benvenuto, G. (a cura di) (2011). La scuola diseguale. Dispersione ed
equità nel sistema di istruzione e formazione. Roma: Anicia.

Bowers, A. (2010). Grades and graduation: a longitudinal risk perspec-
tive to identify student dropouts. The Journal of Educational Re-
search, 103(3): 191-207.

Commissione Europea Direzione Generale Istruzione e Cultura
(2015). Un approccio globale e integrato della scuola nella lotta contro
l’abbandono scolastico Messaggi strategici, Istruzione e Formazione
2020. Politica scolastica, Bruxelles.

Commissione europea/EACEA/Eurydice/Cedefop (2014). Lotta al-
l’abbandono precoce dei percorsi di istruzione e formazione in Europa:
strategie, politiche e misure. Rapporto Eurydice e Cedefop. Lussembur-
go: Ufficio delle pubblicazioni dell’Unione europea. http://eurydi-
ce.indire.it/wp-content/uploads/2016/05/Q_Eurydice_31.pdf

De Witte, K., Cabus, S., Thyssen, G., Groot, W., & Maassen van den
Bri, H. (2013). A critical review of the literature on school
dropout. Educational Research Review, 10(1): 13-28. 

European Commission https://ec.europa.eu/education/sites/educa-
tion/files/document-library-docs/policy_rec_italian_ final.pdf
(2017). Education and Training Monitor 2017 (Vol.1). Luxem-
bourg: Publications Office of the European Union. 

European Commission, (2013). Reducing early school leaving: Key mes-
sages and policy support. Final Report of the Thematic Working Group
on Early School Leaving. Luxembourg: Publications Office of the
European Union.

136 |Ricerche

Sezione SIRD



Fall, A., & Roberts, G. (2012). High school dropouts: interactions be-
tween social context, self-perceptions, school engagement, and stu-
dent dropout. Journal of Adolescence, 35(4), pp. 787-798, estratto
da http://dx.doi.org/1 0.1016/j.adol escence. 2011.11.004

Finn, J. D. (1989). Withdrawing from school. Review of Educational
Research, 59(2): 117-142.

Knesting, K. (2008). Students at risk for school dropout: supporting
their persistence. Preventing School Failure, 52(4): 3-10.

Lamote, C., Van Damme, J., Van Den Noortgate, W., Speybroeck, S.,
Boonen, T., & de Bilde, J. (2013). Dropout in secondary educa-
tion: an application of a multilevel discrete-time hazard model ac-
counting for school changes. Quality and Quantity, 47(5): 2425-
2446.

Marks, G. (2007). Do schools matter for early school leaving? Individ-
ual and school influences in Australia. School Effectiveness and
School Improvement, 18(4): 429-450.

MIUR (2018). Una politica nazionale di contrasto del fallimento for-
mativo e della povertà educativa. Cabina di regia per la lotta alla
dispersione scolastica e alla povertà educativa, gennaio 2018, estrat-
to da http://www.miur.gov.it/docum ents/20182/0/Rapporto+
sul+contrasto+del+fallimento+formativo/7575f155-63f9-479a-
a77f-1da743492e92?ver sion=1.0.

Nairz-Wirth, E; & Feldmann, K., (2016). Teachers’ views on the im-
pact of teacher-student relationships on school dropout: a Bour-
dieusian analysis of misrecognition. Pedagogy, Culture & Society,
25(1): 121-136.

Nouwen, W., Clycq, N., Braspenning, M., & Timmerman, C. (2015).
Cross-case analyses of school-based prevention and intervention meas-
ures, CeMIS, University of Antwerp.

Rumberger, R. (2011). Dropping out. Why students drop out of high
school and what can be done about it. Cambridge: Harvard Univer-
sity Press.

137 |Ricerche

Antonella Nuzzaci, Iole Marcozzi 



138 |Ricerche

XI.
–––––––––––––––––
Costruzione e presentazione di una prova di comprensione della let-
tura
Construction and presentation of a reading comprehension test
–––––––––––––––––
Marika Calenda 
Università degli Studi della Basilicata
Concetta Ferrantino, Annamaria Petolicchio, Francesco Milito
Università degli Studi di Salerno 

Le indagini nazionali e internazionali confermano che la capa-
cità di leggere e comprendere testi di diverso tipo è una com-
petenza di base e strategica. La literacy in lettura è una compe-
tenza cognitiva trasversale che struttura il pensiero e il ragiona-
mento (Olson, 1994) e le difficoltà di comprensione del testo
rappresentano un problema di natura socio-culturale (Gallina,
2006). Di fatto, chi non sviluppa appieno le abilità di lettura e
comprensione riscontra maggiori difficoltà nel raggiungimento
dei propri obiettivi e nell’assumere un ruolo attivo nel contesto
sociale, con effetti negativi sui diritti di cittadinanza (Lumbelli,
2009). Il presente contributo descrive la procedura di costru-
zione e validazione di una prova di comprensione della lettura
utilizzata come strumento nella ricerca “Lettura e comprensio-
ne del testo scritto: una ricerca nei Licei” promossa dall’Univer-
sità degli Studi di Salerno e dall’Università della Basilicata. La
prova si basa su due tipologie di testo (narrativo, espositivo), ar-
ticolata in 36 quesiti di differenti forme (vero/falso, scelta mul-
tipla, corrispondenza, a risposta aperta), che indagano le diver-
se dimensioni della competenza indagata.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––

National and international studies confirm that the ability to
read and understand differents types texts is a basic and strate-
gic competence. The literacy in reading is a transversal cogni-
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tive competence that structures thought and reasoning (Ol-
son, 1994) and the difficulties in text comprehension repre-
sent a socio-cultural problem (Gallina, 2006). As matter of
fact, those who do not fully develop the reading and compre-
hension skills find more difficult to achieve their goals and to
take an active role in the social context, with negative effects
on citizenship rights (Lumbelli, 2009). This contribution de-
scribes the construction and validation procedure of a reading
comprehension test, used as a tool in the research “Reading
and understanding of the written text: a research in High
Schools”, promoted by the University of Salerno and the Uni-
versity of Basilicata. The test is based on two types of text (nar-
rative, expository), articulated into 36 questions in different
forms (true / false, multiple choice, correspondence, open an-
swer), which examinate the different dimensions of the in-
spected competence.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Parole chiave: lettura; comprensione del testo; valutazione; li-
cei.

Keywords: reading; text comprehension; evaluation; high
schools.
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1.  La ricerca

Il progetto mira a verificare il livello di competenza nella lettura
degli alunni delle classi IV dei licei in tre regioni del sud-Italia.
La lettura non si connota come mera decodifica, ma come pro-
cesso che giunge al riconoscimento del significato di parole e
strutture testuali, all’integrazione del significato con la propria
conoscenza del mondo e al riconoscimento di processi metaco-
gnitivi, quali l’individuazione di strategie di lettura che ognuno
attiva (OECD, 2018). Inoltre sono stati presi in esame gli studi
sulla lettura in relazione ai diversi paradigmi dell’apprendimento
(Thorndike,1914; Neisser, 1967; Just et al., 1982; Kintsch,
1974). Come evidenziato da alcuni studi, i processi di compren-
sione sono influenzati dalle caratteristiche specifiche dei diversi
tipi di testo e degli scopi perseguiti (De Beni & Pazzaglia, 1992;
Lastrucci, 1995).

L’ipotesi della ricerca è che gli studenti liceali riscontrino dif-
ficoltà di comprensione indipendentemente dalla tipologia di te-
sto sottoposto. In relazione all’ipotesi di partenza, gli obiettivi
della ricerca sono: analizzare se la comprensione del testo è con-
nessa o indipendente dalla sua tipologia; valutare il grado di abi-
lità di comprensione in relazione ai differenti processi di elabo-
razione del testo; confrontare i risultati tra i diversi indirizzi di
scuola, regioni e province; studiare la correlazione tra abilità di
comprensione, background socio-economico-culturale e abitu-
dini di lettura.

In relazione alle risorse umane, ai materiali disponibili e ai vin-
coli organizzativi e di tempo, per la sostenibilità della ricerca si è
ritenuto opportuno circoscrivere le indagini, nelle regioni Cam-
pania e Calabria, agli ambiti territoriali concretamente raggiungi-
bili dai quattro ricercatori autori di questo studio. Per quanto ri-
guarda la Basilicata sono stati presi in considerazione tutti gli am-
biti. Il campione è stato selezionato attraverso un campionamento
non probabilistico, che si è costituito naturalmente (Lucisano,
2012), per un totale di 28 scuole e 2414 studenti intercettati.



2.  Lo strumento

Partendo dall’ipotesi della ricerca è stata costruita una prova di
comprensione della lettura tarata per studenti del penultimo an-
no di liceo, che permettesse in generale di verificare la capacità
di localizzare informazioni; comprendere; valutare e riflettere
(OECD, 2018).

Lo strumento di comprensione della lettura è articolato in
due prove, una incentrata su un testo letterario e l’altra su un
testo non letterario, che rispondono alle seguenti caratteristi-
che:

– non essere discriminanti, evitare autori antologizzati nei libri
di testo per non correre il rischio di avvantaggiare una parte
del campione;

– trattare di argomenti che permettessero di sondare anche le
conoscenze pregresse degli allievi;

– selezionare brani che, per stile e registro, potessero corrispon-
dere ai gusti degli studenti liceali, popolazione bersaglio della
nostra ricerca.

Nello specifico, il primo si riferisce al capitolo 42 del roman-
zo «Questa sera è già domani» di Lia Levi, vincitore del Premio
Strega Giovani 2018, scelto da una giuria di ragazzi di età com-
presa tra i 16 e i 18 anni. Il secondo, dal titolo «In quanto tempo
è stata distrutta Pompei», riporta alla ribalta delle cronache il pro-
blema della datazione dell’eruzione del Vesuvio, che distrusse Er-
colano e Pompei, sulla base delle recenti scoperte archeologiche.
Lo strumento ritenuto più idoneo per verificare il livello di com-
prensione del testo è una prova oggettiva tipo o test tipo, tipolo-
gia che ha la caratteristica di poter confrontare i risultati ottenuti
da uno specifico universo di studenti (Benvenuto, 2018). Par-
tendo dai presupposti teorici precedentemente evidenziati e con
l’ausilio di accorgimenti operativi tratti da Giovannini & Ghetti
(2015) e Intraversato (2010), sono state individuate le abilità og-
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getto di misurazione della prova1. Relativamente alla costruzione
degli item, sono stati utilizzati: quesiti vero/falso; quesiti a scelta
multipla con 4 alternative di risposta; quesiti a corrispondenza;
quesiti a risposta aperta di tipo univoco, che richiedono la for-
mulazione di una breve risposta (Benvenuto, 2018, p. 191; Mo-
retti & Quagliata, 1999).  

3. Risultati try out

La prova, finalizzata alla rilevazione delle abilità degli studenti in
relazione alla comprensione dei due testi proposti ed elaborata
sulla base dell’impianto teorico, è stata sottoposta a un primo
processo di validazione. L’idoneità complessiva è stata verificata
sperimentando lo strumento su un campione composto da 162
studenti, di cui 75 frequentavano le classi IV di un Liceo di Be-
nevento e 87 frequentavano le classi IV di un Liceo di Salerno.
La calibrazione della prova oggettiva è stata effettuata attraverso
l’analisi degli item calcolando gli indici di: difficoltà, selettività,
affidabilità, e potere discriminante (Trinchero, 2012; Vertecchi
& Agrusti, 2008; Gattullo & Giovannini, 1989). Il try-out ha
consentito di eliminare e modificare alcuni quesiti problematici,
come quelli indicati in tabella 1.
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1 I processi di lettura oggetto di misurazione sono: localizzare informazioni,
comprendere (significato letterale, fare inferenze, idea principale, padro-
neggiare il lessico), valutare e riflettere (riflettere sulla lingua, riflettere sul
contenuto e riflettere sulla forma), rilevati attraverso i diversi item delle
due prove. Ogni domanda è stata codificata con una sigla che indica bra-
no, numero della domanda e processo di lettura preso in considerazione
(es. B1_1A_LI: Brano 1_domanda 1A_Localizzare Informazioni).



Tab.1: Selezione quesiti revisionati in seguito al try out

Dopo aver verificato discriminatività, selettività, difficoltà dei
quesiti si è ritenuto opportuno intervenire su alcuni di essi; inol-
tre, per quanto concerne le domande con risposta a scelta multi-
pla con una risposta esatta sono stati effettuati controlli di carat-
tere empirico rispetto alle alternative sbagliate, al fine di verifica-
re la presenza di eventuali errori di formulazione, appigli per la
soluzione o ambiguità (Gattullo & Giovannini, 1989). La do-
manda 1, molto semplice e intenzionalmente posta all’inizio del-
la prova, per fare in modo che tutti gli studenti si sentano in gra-
do di affrontare il compito proposto e motivati a continuare
(Domenici, 2001), è stata revisionata: inizialmente prevedeva un
item di corrispondenza sostituito con uno spazio vuoto per la ri-
sposta autonoma da parte del soggetto. Analogamente, si è inter-
venuti sulla domanda 5 relativa al brano 1. Alla domanda 2 del
secondo brano, articolata in quattro affermazioni, a, b, c, d, sono
state sostituite quelle alla lettera b) e c). La domanda 8
(B2_8_LI) è stata modificata introducendo una richiesta più
precisa sul tipo di performance richiesta “D: Elenca le recenti sco-

difficoltà selettività affidabilità potere 
discriminante

B1_1A_LI 0,80 0,24 0,19 0,55

B1_1B_LI 0,94 0,15 0,14 0,16

B1_1C_LI 0,93 0,15 0,14 0,21

B1_1D_LI 0,91 0,15 0,13 0,11

B1_5A_PL 0,95 0,15 0,14 0,07

B1_5B_PL 0,91 0,24 0,22 0,22

B1_5C_PL 0,93 0,19 0,17 0,16

B2_2B_FI 0,96 0,04 0,04 0,05

B2_2C_1I 0,81 0,33 0,27 0,48

B2_8_LI 0,17 0,48 0,08 0,49
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perte in base alle quali si ipotizza una revisione della data dell’eru-
zione”, al posto della domanda posta sotto forma di interrogativa
diretta “D: Sulla base di quali recenti scoperte si ipotizza una revi-
sione della data dell’eruzione?”. La risposta corretta a questa do-
manda (R: moneta, frutta secca, bracieri, epigrafe a carboncino)
prevedeva l’elencazione di quattro elementi o ritrovamenti ar-
cheologici in base ai quali gli studiosi ipotizzano di spostare la
data di eruzione del Vesuvio dall’estate all’autunno, in particola-
re dal 24 agosto al 24 ottobre del 79 d.C. Questa domanda, ri-
sultata molto difficile (d=0,17), ha ottenuto come risposta, nella
maggior parte dei casi, l’indicazione di un solo elemento, ovvero
“epigrafe a carboncino”, ultimo in ordine temporale e risposta
corretta alla domanda successiva “Scrivi l’ultimo ritrovamento, in
ordine temporale, che conferma l’ipotesi di revisione della data del-
l’eruzione”. Alla luce di queste considerazioni è stata ipotizzata
una errata comprensione del quesito (De Landsheere, 1973).
Inoltre, al brano di tipo espositivo è stato opportuno aggiungere
ulteriori righe di lettura, per bilanciare il numero di quesiti e for-
mulare nuove domande.

4. Conclusioni 

Il limite dello strumento, determinato dalle tempistiche concor-
date, è quello di non aver potuto effettuare una nuova verifica
sulla prova finale. Quest’ultima è stata articolata in 2 fascicoli:
uno contenente i due brani, l’altro, invece, la prova di compren-
sione e il questionario relativo al background socio-culturale e al-
le abitudini di lettura, adattato da un questionario già validato
(Intraversato, 2010). La somministrazione è terminata nel mese
di giugno 2019; l’immissione dei dati (2414 prove e questionari)
si è conclusa nel mese di agosto e al momento sono stati effettua-
ti controlli di plausibilità dei dati, di congruenza e di valori mis-
sing. Entro la fine dell’anno si prevede di descrivere l’andamento
dei punteggi alla prova, facendo delle comparazioni tra i dati di-
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stinti per regione e per provincia, e di analizzare i risultati in re-
lazione alle variabili di sfondo, alle abitudini di lettura e all’indi-
rizzo di scuola. L’analisi dei dati riguarderà la correlazione dei
punteggi al test con i fattori che la letteratura (Bernstein, 1961;
Visalberghi, 1964; Thorndike, 1973) tradizionalmente indivi-
dua come esplicativi della riuscita scolastica quali: genere, fattori
socioeconomici, cultura familiare, abitudini e atteggiamenti nei
confronti della lettura. 
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XII.
–––––––––––––––––
Contesti di apprendimento delle soft skill degli studenti
Learning contexts for students’ soft skills
–––––––––––––––––
Emiliane Rubat du Mérac, Cristiana De Santis
Sapienza Università di Roma

I contesti di apprendimento in cui i giovani acquisiscono
un’ampia varietà di abilità sono sia formali che non formali.
Nel corso dell’indagine Teens’ voice 2018-2019, abbiamo ana-
lizzato la percezione che gli studenti hanno dei loro livelli di
soft skill e dei contesti che hanno permesso loro di svilupparle.
La ricerca si è svolta nei Saloni dello Studente in 12 città d’I-
talia presso 1097 studenti di quarto e quinto anno di scuola se-
condaria di secondo grado. Emerge il ruolo svolto dalla fami-
glia e dagli amici nello stimolare lo sviluppo di abilità, in as-
senza di una partecipata vita associativa dei giovani intervista-
ti. La scuola, benché tuttora legata ad un modello tradizionale
di insegnamento, riesce ad essere fonte di stimoli per molti stu-
denti. A sostegno di questa tesi vengono proposti i dati della
ricerca con diverse analisi statistiche, tra cui i risultati di test
Anova, correlazioni e path analysis.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
The learning contexts in which young people can develop a
wide variety of skills are both formal and non-formal. Within
the Teens’ Voice 2018-2019 survey, we analyzed the students’
self-perception of their soft skill and the contexts in which
they may be acquired. The research was carried out in 12 Ital-
ian cities, involving 1097 students attending the last two years
of upper secondary school. The role that was played by family
and friends in stimulating the development of skills emerges
significantly, when the participation in cultural, political and
social organizations is low. Even though the teaching is still
linked to a traditional model, the school turns out to be a
source of stimulation for students. To support these assump-
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tions, we presented some data analysis, including Anova, cor-
relation analysis, multiple linear regression analysis and path
coefficient analysis.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Parole chiave: soft skills; 3SQ; contesti; apprendimenti.

Keywords: soft skills; 3SQ; context; learning.

148 |Ricerche

Sezione SIRD

abstract



149 |Ricerche

Emiliane Rubat du Mérac, Cristiana De Santis

1. Introduzione

L’obiettivo della ricerca è quello di comprendere quali siano i
contesti educativi, formali e non formali, in cui maggiormente i
giovani pensano di poter sviluppare determinate soft skill. Queste
abilità possono essere descritte come disposizioni o risorse appre-
se per via esperienziale, che mobilitano conoscenze cognitive e
pratiche e vengono espresse in risposta agli stimoli ambientali
(Consiglio Europeo, 1997; Hurrell, Scholarios & Thompson,
2013). Esse si sviluppano lungo tutto l’arco della vita e molto di-
pende dall’esperienza vissuta nei diversi contesti di appartenenza
(Heckman, 2008). Per questo nella ricerca Teens’ voice, realizzata
in collaborazione con Campus nel 2018-19, abbiamo introdotto
domande riferite ai contesti in cui gli studenti pensano di aver
maggiormente sviluppato le loro abilità. Le scale dello strumento
di autovalutazione 3SQ, sulle soft skills (Lucisano & du Mérac,
2019a) sono: Apertura verso gli altri, Impegno, Curiosità, Col-
laborazione, Leadership, Autonomia, Problem solving, Resilienza,
Fiducia in sé stessi ed Empatia. I contesti indagati sono: Fami-
glia, Amici, Classe/scuola, Associazioni (scout, parrocchia, asso-
ciazioni politiche giovanili, associazioni ambientaliste, ecc.),
Corsi organizzati (sport, musica, lingua, ecc.), Social media e
Lettura, studio, riflessione. La ricerca è stata svolta nei Saloni
dello Studente, in 12 città italiane, su un’unità di analisi di 1097
studenti di quarto e quinto anno di scuola secondaria di secondo
grado.

2.  Soft skills e contesti

Le associazioni tra le scale 3SQ e le domande di contesto permet-
tono di individuare quale esperienza, secondo lo studente, mo-
bilita di più le abilità considerate (tab. 1). Le correlazioni signi-
ficative più numerose si riscontrano tra le scale 3SQ e l’attività
di studio, lettura e riflessione personale. Tale esperienza si asso-



cia, in particolare, con un maggiore punteggio nelle scale di Cu-
riosità (.38), Empatia (.32), Problem solving (.29) e Impegno
(.27). Ci saremmo aspettati di trovare un’associazione più forte
tra Empatia e contesti di relazioni interpersonali, come la fami-
glia, la classe, le associazioni e i corsi collettivi. Osserviamo, in-
vece, il ruolo centrale che gli studenti riconoscono alla riflessione
e all’arricchimento delle proprie costruzioni mentali attraverso la
lettura e lo studio sullo sviluppo dell’empatia (.32). La relazione
con gli amici spiega una parte significativa di varianza nel pun-
teggio di Collaborazione (.37) e Leadership (.35), sebbene per
saper assumere un ruolo di leader, gli studenti diano maggior ri-
levanza all’esperienza di classe (.39) e alle responsabilità che, a
volte, la scuola riesce ad assegnare loro.

Quando confrontiamo i punteggi medi totali ottenuti per
ciascuno dei contesti indagati, per quanto riguarda la loro effica-
cia nell’offrire stimoli per l’incremento delle abilità, osserviamo
che vengono menzionati per primi gli Amici (M=4,03; DS=.66)
e la Famiglia (M=3,97; DS=.74). Segue la Riflessione, studio e
lettura che ottiene lo stesso punteggio di Classe (M=3,75 e 3,67;
DS=.77). Altri risultati mostrano la stretta relazione che lega la
vita scolastica al coinvolgimento in attività conoscitive e cogniti-
ve e, di fatto, quando gli intervistati riconoscono il ruolo svolto
dalla scuola danno anche peso alla riflessione e alla lettura. 

Il confronto di genere non rimette in discussione la diffusa
tendenza a percepire più stimolanti l’ambiente famigliare, il
gruppo di amici e la riflessione e lo studio. Tuttavia, le femmine
sembrano trarre maggior vantaggio dall’insieme dei contesti ana-
lizzati e in particolare per quanto riguarda - nell’ordine - la Ri-
flessione, lo studio e la lettura (Maschi: M = 3,65 DS = 0,83;
Femmine: M =3,82 DS = 0,73), la Famiglia (Maschi: M = 3,89
DS = 0,72; Femmine: M = 4,02 DS = 0,74) e gli Amici (Maschi:
M = 3,97 DS = 0,67; Femmine: M =4,06 DS = 0,65) (per l’in-
sieme delle analisi Anova p <.01).
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                             * La correlazione è significativa a livello 0,05 (a due code).
                              ** La correlazione è significativa a livello 0,01 (a due code

Tab. 1 – Correlazioni di Pearson tra scale 3SQ e scale di contesto

Le 10 scale 3SQ possono essere raggruppate in due macrofat-
tori, uno di abilità “individuali” (  = .78) con le scale Fiducia,
Autonomia, Problem Solving, Impegno, Leadership, Resilienza e
Curiosità e l’altro di abilità “sociali” (  = 67) che comprende le
scale Empatia, Apertura e Collaborazione. Nella tabella 2, ven-
gono riportati i risultati della path analysis, che indica la forza e
significatività dell’associazione tra i 7 contesti di sviluppo delle
abilità e i due macrofattori. Da essi si evince come più gli studen-
ti sviluppano le proprie potenzialità- tramite la riflessione e lo
studio, la famiglia, la scuola e, in minor misura, i corsi extrasco-
lastici- migliori sono i loro risultati alle scale di abilità individua-
li. Il punteggio di abilità sociali aumenta significativamente con
il riconoscere stimolante l’esperienza di relazione con gli amici,
la partecipazione associativa e la riflessione e lo studio.
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Amici ,11** ,18** ,14** ,37** ,26** ,16** ,35** ,16** ,18**

Associazioni ,08* ,14** ,22** ,13** ,25** ,12** ,21** ,06* ,15**

Classe/scuola ,27** ,13** ,10** ,31** ,14** ,18** ,27** ,39** ,19** ,20**

Corsi 
organizzati 

,13** ,08* ,08** ,26** ,13** ,15** ,16** ,25** ,09** ,18**

Famiglia ,29** ,14** ,17** ,24** ,17** ,22** ,28** ,27** ,22** ,23**

Social media ,14** ,19** ,13** ,19** ,07* ,07*

Letture, studio,
riflessione

,13** ,19** ,16** ,27** ,38** ,32** ,27** ,34** ,29** ,22**
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Tab. 2 - Coefficienti β e livelli di significatività. 
La variabile indipendente corrisponde alle scale di contesto 

e le variabili dipendenti alle scale Soft skill individuali e sociali

3.  Il contesto scolastico ed extra-scolastico

Quando agli studenti piace la scuola, ed era una domanda del
questionario, l’esperienza di studio, lettura e riflessione insieme
a quella della vita di classe acquisiscono una rilevanza maggiore:
questi studenti ottengono rispettivamente 3 e 5 punti decimali
in più rispetto a chi non ama la scuola (con p < .001). La diffe-
renza dei punteggi è significativa per l’insieme delle 10 abilità,
tuttavia è particolarmente ampia per tre scale. Chi ama la scuola
ottiene 6 punti decimali in più (con p < .001) nelle dimensioni
di Apertura verso gli altri, Curiosità e Impegno. 

L’indagine prevedeva, inoltre, l’utilizzo del questionario di
percezione del contesto classe ECPQ II (du Mérac, 2017; du
Mérac & Alves Pinto, 2016), il quale ha permesso di individuare
elementi della vita di classe che concorrono all’apprezzamento
della scuola e, quindi, anche a trarre maggiore vantaggio dagli
stimoli forniti durante le ore di scuola per lo sviluppo delle abi-
lità. La coesione della classe (r = .45), l’adattamento dei conte-

Scale di 
contesto

SS individuali SS sociali

β R2 β R2

Riflessione 0,25 (<.01)

0.194

0,12 (<.01)

0.177

Famiglia 0,20 (<.01) 0,06 (.06)

Scuola 0,11 (<.01) 0,02 (.51)

Amici 0,02 (.56) 0,26 (<.01)

Social 0,02 (.43) 0,04 (.19)

Corsi 0,08 (<.01) 0,03 (.41)

Associazione 0,01 (.66) 0,21 (<.01)
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nuti insegnati in funzione degli interessi degli studenti e dei temi
di attualità (r = .42), la relazione di stima e fiducia tra insegnanti
e studenti (r = .37) e l’assenza di discriminazione (r = -.13) sono
gli elementi associati al considerare la classe un luogo di accresci-
mento delle abilità (per le 4 scale p < .001).

L’esperienza associativa, purtroppo poco partecipata (263
studenti pari al 24% fanno parte di un’associazione), è quella che
sollecita di più le soft skills. Per chi ne fa parte, risulta essere l’e-
sperienza più formativa. L’uso dei social media, invece, non vie-
ne riconosciuto, dagli intervistati, come utile alla crescita delle
abilità in esame.

Già in precedenti ricerche (Lucisano & du Mérac, 2015;
2016; 2019b; du Mérac 2016) è emersa come variabile partico-
larmente rilevante l’assunzione di responsabilità, associata in
modo significativo a risultati migliori in termini di atteggiamen-
ti. Gli studenti che dichiarano di aver ricevuto un incarico du-
rante il loro percorso scolastico, anche se risalente molto indietro
nel tempo, presentano punteggi più alti nelle scale di Leadership,
Resilienza, Problem solving, Autonomia e Impegno (p < .005).
Altro contesto particolarmente rilevante per lo sviluppo delle
abilità degli studenti è l’esperienza di alternanza-scuola-lavoro.
La maggior parte degli studenti intervistati dichiara di aver preso
parte a questa esperienza, ma soltanto coloro che l’hanno trovata
effettivamente utile hanno ottenuto punteggi significativamente
superiori in 8 delle 10 soft skill prese in esame, dove l’utilità è as-
sociata alla partecipazione in effettive attività di lavoro presso
imprese o istituzioni esterne alla scuola e non quando è consistita
nell’aver assistito passivamente a lezioni o conferenze.

Chi segue corsi di formazione extra-scolastici (musica, sport,
lingue, ecc.) mostra punteggi più alti in Fiducia in sé, Curiosità,
Leadership, Impegno, Problem solving e Resilienza. E chi fa parte
di un’associazione ottiene un migliore risultato in Collaborazio-
ne, Apertura, Leadership, Curiosità ed Empatia (per l’insieme dei
risultati riportati p < .005). 
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4.  Conclusioni 

Malgrado le molte critiche fatte alla scuola, una scuola spesso non
attrezzata per rispondere a richieste e bisogni sempre nuovi, essa ri-
esce a rispondere, in qualche modo, ai due fini che Delors (1996)
ha individuato nel rapporto Unesco sull’educazione: l’imparare a
essere e l’imparare a vivere insieme. Non tutte le scuole riescono in
questo compito però, e gli studenti, attraverso le loro risposte, in-
dirizzano la nostra attenzione sulla qualità dell’esperienza che ri-
tengono necessaria per scoprire, esperire e mettere in atto le loro
abilità. L’esperienza di classe deve essere contrassegnata dall’intesa.
Vogliono percepire il sentimento di un’alleanza con i compagni da
una parte e dall’altra con gli insegnanti: un’alleanza fondata sulla
fiducia e una fiducia che si realizza in una rielaborazione dei con-
tenuti, in funzione dell’esperienza e degli interessi degli studenti, e
in una concreta attribuzione di spazi di responsabilità. 

Soltanto un contesto che dà opportunità ai giovani di agire
per sperimentare e applicare un sapere può trasformare l’abilità
in competenza (Ajello, 2002), tuttavia quando lo studente ci
parla delle esperienze che mobilitano le sue abilità parla di situa-
zioni in cui ha potuto prenderne coscienza attraverso il confron-
to con situazioni reali. Le soft skill non possono essere “apprese”
attraverso lezioni frontali (Tino, 2018) e le risposte degli intervi-
stati ci confermano come i percorsi devono renderli protagonisti
attivi e dargli l’opportunità di confrontarsi, osservare, cercare so-
luzioni e fare scelte, attraverso un processo di trasformazione che
a sua volta trasforma il soggetto secondo un “continuum” signi-
ficativo che ha ben descritto Dewey (1938).  
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XIII.
–––––––––––––––––
Lavoro de generis
Gender at work
–––––––––––––––––
Andrea Marco De Luca, Pietro Lucisano
Sapienza Università di Roma

Dal 2014 il gruppo di Lavoro Uni.Co, composto da ricercatori
e studiosi provenienti da diverse discipline e con diversi ap-
procci di analisi, ha iniziato ad analizzare la transizione univer-
sità – lavoro dei laureati e delle laureate dell’Università di Ro-
ma La Sapienza dal 2008 al 2018. In questo quadro, è naturale
chiedersi se ci siano differenze analizzando i fenomeni lavora-
tivi in termini di genere, cioè se ci siano differenze tra laureati
e laureate nell’inserimento nel mondo del lavoro. Sicuramente
significative differenze ci sono tra maschi e femmine che vede
il rapporto di 6 laureate contro 4 laureati ogni 10 (per l’esat-
tezza 62% laureate e 38% laureati). È naturale attendersi un
maggior numero di laureate che stipulano un contratto di la-
voro subordinato o parasubordinato: 64% laureate e 36% lau-
reati. E altrettanto naturale attendersi un volume di giornate
di lavoro maggiore per le laureate rispetto ai laureati: 64% lau-
reate e 36% laureati. Quello che, invece, non è naturale atten-
dersi è il ribaltamento del rapporto laureate – laureati rispetto
alla qualità del lavoro svolto, o meglio della coerenza tra titolo
di studio conseguito e qualifica professionale svolta. Fatto 100
il numero di giorni di lavoro svolto, per le laureate il 54% sono
giorni di lavoro coerente con il titolo di studio conseguito; per
i laureati la percentuale di lavoro coerente raggiunge il 66%.
Dal punto di vista diacronico, analizzando cioè il fenomeno
nel tempo dal 2008 al 2018 non si notano differenze significa-
tive. Per ambedue i generi maschi e femmine ci sono stati alti
e bassi assolutamente sincroni.

abstract

Saggio



–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Since 2014, the Uni.Co Work Group, composed of re-
searchers from different disciplines with different analytical
approaches, has begun to analyze the university-work transi-
tion of graduates of University of Rome La Sapienza from
2008 to 2018. In this context, it is natural to ask ourselves if
there are differences analyzing the work phenomena in terms
of gender, that is, if there are differences between males and fe-
males in entering the world of work. There are certainly signif-
icant differences between males and females, with a ratio of 6
females against 4 males every 10 graduates (to be exact 62%
females and 38% males). It is natural to expect a greater num-
ber of graduates who enter into an employment contract: 64%
females and 36% males. It is equally natural to expect a greater
number of working days for females (64%) than males (36).
What, on the other hand, is not natural to expect is the reversal
of the females - males relationship with respect to the quality
of the work carried out, or rather of the consistency between
the qualification obtained and the professional qualification
carried out. Once the number of days of work has been com-
pleted 100%, for graduates 54% are days of work consistent
with the degree obtained; for graduates, the percentage of con-
sistent work reaches 66%. From the diachronic point of view,
that is to say, analyzing the phenomenon over time from 2008
to 2018, there are no significant differences. For both male
and female genders there have been absolutely synchronous
highs and lows.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Parole chiave: laureati maschi; femmine; lavoro.

Keywords: graduates female; male; work.
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1.  Introduzione

Dal 2014 il gruppo di Lavoro Uni.Co, ha avuto il grande privi-
legio di analizzare per un lungo arco di tempo (dal 2008 al 2018)
i laureati della più grande università d’Europa in cui sono pre-
senti quasi tutti i corsi di studio italiani, l’Università di Roma La
Sapienza.

Poiché il numero di laureati è statisticamente significativo ri-
spetto a tutti i laureati nelle Università italiane, quest’analisi rap-
presenta una chiave di lettura per quello che è accaduto non solo
alla Sapienza, ma, più in generale, nel Paese.

In questo articolo si presentano i risultati dell’analisi svolta in
ottica di genere, cioè il tentativo di rispondere a domande quali:

– si laureano più maschi o più femmine?
– lavorano di più i maschi o le femmine?
– che tipi di professioni svolgono?
– ci sono differenze nelle tipologie di contratti?
– in quali settori economici lavorano?

L’intendimento è anche quello di sfatare alcuni luoghi comu-
ni o giudizi superficiali che, come vedremo, sembrano favorire
uno dei due generi rispetto all’altro ma, a ben guardare, ci si ren-
de conto che così non è.

Le analisi svolte si basato su dati amministrativi: disponiamo
infatti, grazie alle Comunicazioni Obbligatorie del Ministero del
Lavoro, di informazioni relative a 740.000 circa rapporti di lavo-
ro subordinato e parasubordinato che i 212.000 laureati Sapien-
za 2008/2018 hanno avuto nel periodo considerato (dal mo-
mento della laurea al 31/12/2018), non disponiamo, invece, di
dati relativi ai soggetti che hanno lavorato con partita IVA o “in
nero”.

Pertanto, le fonti dei dati, ove non esplicitamente dichiarato,
sono le Comunicazioni Obbligatorie del Ministero del Lavoro e
delle Politiche Sociali e l’anagrafe dei laureati InfoSapienza.
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2.  Diplomati, immatricolati e laureati in Italia

Per meglio comprendere alcuni fenomeni è opportuno premet-
tere dei dati a livello nazionale riguardo i diplomati, gli immatri-
colati ed i laureati (Lucisano, De Luca, 2017). A livello naziona-
le1, non ci sono significative differenze tra il numero di studen-
tesse e studenti che hanno conseguito un diploma di scuola se-
condaria di secondo grado: maschi e femmine si equivalgono.
Invece a livello di iscrizione al primo anno di un corso di laurea
(immatricolati) c’è una certa differenza tra maschi 45% e femmi-
ne 55%. Tale differenza si acuisce tra Laureate 58% e Laureati
42%.

Graf. 1: Diplomati – Immatricolati – Laureati per Genere

Il grafico Graf. 2 mostra delle considerevoli oscillazioni tra re-
gione e regione, tuttavia la percentuale di laureate è sempre su-
periore al 50%.
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1 Nel grafico Graf. 1 i valori assoluti, approssimati alle migliaia, sono ripor-
tati tra parentesi e accanto i valori percentuali.



Graf. 2: % Laureate e Laureati per regione
Fonte: MIUR dati.istruzione.it e ustat.miur.it

3.  Analisi laureate e laureati Sapienza

Nel grafico Graf. 1 si è visto che, a livello nazionale, il rapporto
è pari al 58% per le laureate e del 42% per i laureati. In Sapienza
(Graf. 3), con riferimento al periodo 2008-2018, il rapporto
complessivo tra laureate e laureati è di circa 6 a 4, per l’esattezza
62% femmine (130.000 laureate) e 38% maschi (82.000). Negli
ultimi anni, a partire dal 2014, si osserva un andamento di ridu-
zione della distanza tra i due generi; infatti nel 2018 è 59% Lau-
reato e 41% Laureati.
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Graf. 3: Laureate e Laureati per anno laurea

Nel periodo osservato, il numero di contratti di lavoro subor-
dinato e para subordinato è di poco superiore a 740.000. Dal
grafico Graf. 4 si vede che il 25% di questi contratti (circa
185.000) sono terminati prima del conseguimento della laurea
ed il 75% (circa 555.000) sono ancora attivi o sono terminati
dopo il conseguimento della laurea. La percentuale di contratti
ante-laurea delle studentesse è pari al 23% mentre i contratti an-
te-laurea degli studenti è 29%.

Graf. 4: % di contratti ante e post-laurea

Va osservato che, pur essendo elevato il numero di contratti
ante-laurea rispetto al totale, il numero di giorni di lavoro riferiti
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a questa tipologia di contratti è relativamente basso, parliamo di
poco più del 10 % del totale dei giorni lavorati ante e post-lau-
rea. In sostanza si tratta, in termini generali, di brevi contratti
che, verosimilmente, non impattano più di tanto sul percorso di
studi. Non si tratta di tirocini curriculari, ne potremmo conside-
rarli tali perché, pur avendo una breve durata, non hanno alcuna
coerenza con il titolo di studi.

Dalla tabella Tab. 1 che riporta le prime cinque professioni
svolte ante-laurea ordinata per percentuale di giorni lavorati dal
più grande al più piccolo, si verifica che alcune professioni (Ca-
meriere, Barista, Commesso, Facchino, ect.) non sono coerenti
con alcun titolo di studio, nel senso che non è necessaria alcuna
laurea.

Tab. 1: prime cinque professioni per numero di giorni lavorati

Passiamo ora ad analizzare il restante 75% di contratti, pari a
555.000 unità, che abbiamo definito post-laurea, intendendo che
questi contratti o sono ancora attivi o sono terminati dopo il con-
seguimento della laurea. La prima cosa da osservare nel grafico
Graf. 5 è che non tutti i laureati sono abbinati a contratti, ma solo

Laureate Laureati

Professione % g lavoro Professione % g lavoro

Attori 15% Attori 20%

Professori di scuola 
pre-primaria 14% Camerieri di ristorante 17%

Camerieri 
di ristorante 12% Facchini, spostamento

merci … 3%

Commessi delle 
vendite al minuto 6% Baristi e professioni 

assimilate 3%

Professori 
di scuola primaria 6% Commessi 

delle vendite 3%

Totali 53% 47%
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una parte di essi. Gli altri, i laureati non abbinati a contratti, po-
trebbero svolgere la libera professione, lavorare in una nazione
estera oppure lavorare in nero o non lavorare per niente. Condi-
zioni quest’ultime che sfuggono alla nostra indagine. Quello che
sappiamo con certezza (tabella Tab. 2) è che circa 117.400 laurea-
te e laureati (pari a circa il 55% di circa 212.700) sono abbinati
ad almeno un contratto di lavoro subordinato, di questi 117.400
il 63% (74.500) sono laureate ed il 37% sono laureati (42.900).
Quindi, anche per gli abbinati si mantiene pressoché lo stesso
rapporto 62% - 38% che c’è tra laureate e laureati.

Graf. 5: % Laureati e Laureate abbinati a contratti

Tab. 2: Laureati e Laureate abbinati a contratti

Contrariamente a quanto accade per i contratti ante-laurea in
cui i laureati hanno, in termini percentuali, più contratti delle
laureate; per i contratti post-laurea i rapporti si invertono: il
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57% (74.500) delle laureate ha stipulato almeno un contratto ri-
spetto al 52 % (42.900) dei laureati.

Nelle tabelle che seguono sono state riportate le prime 10
qualifiche professionali, ordinate per numero di giorni di lavoro
decrescenti, rispettivamente delle Laureate (Tab. 3) e dei Laurea-
ti (Tab. 4). Le professioni riportate in nero sono quelle per le
quali è richiesto un titolo di studio universitario, cioè quelle “co-
erenti” con il titolo di studio, al contrario di quelle riportate in
grigio per le quali non è necessario alcun titolo universitario.

Si vede che per i Laureati le professioni “coerenti” con il titolo
di studio sono più diffuse di quanto non lo siano per le Laureate.

Tab. 3: prime 10 professioni per giorni di lavoro svolte dalle Laureate

Tab. 4: prime 10 professioni per giorni di lavoro svolte dai Laureati

Cod. CP2011 Descrizione g. Lavoro
3.2.1.1.1 Professioni sanitarie infermieristiche 7.792.551
4.1.1.2.0 Addetti agli affari generali 7.324.397
5.1.2.2.0 Commessi delle vendite al minuto 5.529.356
4.1.1.1.0 Addetti a funzioni di segreteria 5.018.243
5.4.4.3.0 Addetti all’assistenza personale 2.099.951
2.3.1.5.0 Farmacisti 1.764.228
5.2.2.3.2 Camerieri di ristorante 1.668.629
3.3.1.1.1 Segretari amministrativi e tecnici degli affari generali 1.365.743
4.4.2.1.0 Addetti ad archivi, schedari e professioni assimilate 1.291.862
2.5.1.3.1 Specialisti in risorse umane 1.178.517

Cod. CP2011 Descrizione g. Lavoro
4.1.1.2.0 Addetti agli affari generali 3.768.751
3.2.1.1.1 Professioni sanitarie infermieristiche 3.529.605
2.1.1.4.1 Analisti e progettisti di software 2.360.059
3.1.2.1.0 Tecnici programmatori 1.535.275
5.1.2.2.0 Commessi delle vendite al minuto 1.389.363
2.5.1.3.1 Specialisti in risorse umane 1.207.050
3.1.2.2.0 Tecnici esperti in applicazioni 1.120.171
4.1.1.1.0 Addetti a funzioni di segreteria 1.024.073
5.2.2.3.2 Camerieri di ristorante 855.653
3.3.1.1.1 Segretari amministrativi e tecnici degli affari generali 696.970
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Per avere una valutazione più puntuale del fenomeno della
coerenza lavorativa con il titolo di studio, prendiamo in conside-
razione il totale dei giorni “coerenti” lavorati da ambo le parti
Laureate e Laureati e li rapportiamo al totale dei giorni lavora da
ciascuna categoria. Da questo rapporto risulta che i Laureati
hanno sempre avuto una percentuale di lavoro coerente nella fa-
scia che varia tra il 60% ed il 70%, mentre per le Laureate la co-
erenza del lavoro si pone in una fascia di 10 punti percentuali in-
ferire a quella dei Laureati, cioè tra il 50% ed il 60%.

Graf. 6: % di giorni lavorati coerenti con titolo di studio

4.  Conclusioni

A dieci anni di distanza, possiamo constatare che alcune proble-
matiche riportate da Raitano (2009) «Le diseguaglianze fra uo-
mini e donne sul mercato del lavoro possono essere valutate lun-
go molteplici dimensioni. Nella letteratura economica, sia teori-
ca che empirica, non esiste un consenso unanime su quale debba
essere considerato l’indicatore principale per valutare le differen-
ze di genere e […]» sono state superate. Tuttavia, restano alcune
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problematicità sulla omogeneità dei dati raccolti; infatti la Uni-
ted Nations Foundation Data2X ha lanciato la call «Big Data for
Gender Challenge» per un progetto di ricerca sui gendered data2.

Potremmo affermare che l’unica conclusione degna di questo
nome è che non esiste una sola conclusione, ma una serie di ri-
levazioni di un fenomeno molto variegato, articolato e comples-
so in cui alcuni aspetti possono assumere valenze differenti, po-
sitive e negative al tempo stesso.

Si consideri, a titolo d’esempio, che a valle del conseguimento
del diploma di scuola secondaria di secondo grado, inizia un pro-
cesso di divaricazione quantitativa tra il numero di studentesse e
il numero di studenti nella fase di iscrizione al primo anno del-
l’Università e, ancor più, al termine del percorso di studio in cui
si laureano più donne che uomini.

La determinazione delle cause di questo fenomeno è decisa-
mente complessa perché dovrebbe prendere in considerazioni
fattori di natura sociale, economica e motivazionale di cui, però,
non disponiamo di analisi quantitative certe. Potrebbe essere an-
che dovuto, ma il condizionale è assolutamente d’obbligo, che
gli studenti dispongono di più opportunità lavorative e preferi-
scano entrare nel mercato del lavoro piuttosto che continuare gli
studi universitari. Quello che è certo è che il fenomeno dell’ab-
bandono degli studi è prevalentemente al maschile. Ritroviamo
questo fenomeno anche durante il corso di studi universitario in
cui un maggior numero di studenti rispetto alle studentesse svol-
ge attività lavorative.

Al termine del corso di studi le Laureate, in numero conside-
revolmente superiore rispetto ai Laureati, stipulano più contratti
di lavoro circa 8 pro-capite, ma la durata media dei contratti ri-
sulta di 155 giorni decisamente inferiore ai 200 giorni medi dei
contratti stipulati dai Laureati (6 contratti pro-capite).
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Non si rilevano, invece, differenze significative tra Laureate e
Laureati sulla natura dei contratti, se si eccettuano i contratti a
tempo indeterminato che per le Laureate si trova in quarta posi-
zione e per i Laureati si trova in terza posizione della graduatoria
ordinata in senso decrescente. Comunque, i contratti a tempo
determinato ed i contratti a progetto se sommati rappresentano
più del 55% dei contratti sia per le Laureate e sia per i Laureati.
Non stupisce che i contratti a tempo indeterminato abbiano una
durata media superiore a tutte le altre tipologie proprio per la lo-
ro natura di “indeterminatezza”.

Da ultimo, si evidenzia una differenza tra Laureate e Laureati
a favore di quest’ultimi per quanto riguarda la “qualità” dei lavo-
ri svolti, o meglio della coerenza tra la professione svolta ed il ti-
tolo di studi conseguito. Per le Laureate la coerenza si posiziona
in una fascia tra il 50% e 60% mentre per i Laureati la coerenza
oscilla tra il 60% ed il 70%.
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XIV.
–––––––––––––––––
Gli approcci autovalutativi in visione sistemica
Self-evaluation approaches in systematic view
–––––––––––––––––
Rosanna Tammaro, Maria Tiso, Concetta Ferrantino
Università degli Studi di Salerno 

La ricerca educativa va ad intensificarsi rispetto ai temi di effi-
cacia scolastica e miglioramento, per favorire un dialogo siste-
mico che possa promuovere e generare la comparazione tra
modello ideale e reale di scuola. L’esigenza di assumere una vi-
sione di sistema è determinata dalla necessità di comprendere
il grado di connessione che sussiste tra gli esiti e i processi che
li determinano. Affinché ciò sia realmente possibile, è indi-
spensabile la costruzione di un’idea condivisa di qualità, que-
sta, infatti, rappresenta l’humus che promuove e caratterizza
gli approcci dell’autovalutazione (Castoldi, 2015). Questo
saggio vuole rappresentare la cornice di riferimento, normativa
e teorica, per un’indagine esplorativa che ha intenzione di in-
dagare se e in che misura l’autovalutazione d’istituto venga
percepita dalle scuole come occasione di riflessione e di cresci-
ta, o come mero strumento di controllo ministeriale. 

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––

The educational research is intensifying about the issues of
scholastic effectiveness and improvement, to favor a systemic
dialogue that can promote and generate the comparison be-
tween the ideal and the real model of school. The need to take
a system vision is determined by the need to understand the
connection between the outcomes with the processes that de-
termine them, with the resources used, with the contextual
variables in which it is placed (Castoldi, 2015). This essay rep-
resents the theoretical and normative framework for an ex-

abstract
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ploratory study that wants to verify if school self-evaluation is
perceived as an opportunity of growth, or as a mere tool of
ministerial tool. 

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Parole chiave: autovalutazione; rendicontazione; migliora-
mento; autonomia.

Keywords: self-evaluation; accountability; improvement; au-
tonomy.
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1. Introduzione 

In materia di autonomia, la normativa ha consentito un impor-
tante passo in avanti in seno all’organizzazione scolastica, pro-
muovendo il coinvolgimento, la partecipazione democratica, la
gestione di fondi pubblici impiegati nell’istruzione, la valutazio-
ne e la qualità dell’insegnamento (Eurydice, 2007). Dalla Legge
59/1997, e dai successivi atti normativi1, le istituzioni scolastiche
sono tenute ad una lettura del territorio cui appartengono, al fi-
ne di rilevarne le singole specificità, che confluiranno, successi-
vamente, in una progettazione di senso e coerente con il conte-
sto. 

L’autonomia chiama la valutazione e se così non fosse il ri-
schio sarebbe di una deriva autoreferenziale, di un’offerta forma-
tiva slegata dagli standard minimi dell’istruzione obbligatoria
(Trinchero, 2014). Le istituzioni sono chiamate ad una puntuale
valutazione, a più livelli, il primo dei quali è l’azione di autova-
lutazione che avviene attraverso l’elaborazione del RAV2.

Una prima definizione di autovalutazione è quella più vicina
al termine stesso, ovvero valutazione della scuola fatta dalla scuo-
la stessa. È possibile ottenere diverse gradazioni di questo enun-
ciato, a seconda dell’accento che si pone sui termini “auto” o “va-
lutazione” (Scheerens, 2018). La riflessione a cui le scuole sono
chiamate, attraverso l’elaborazione del RAV, è sempre affiancata
e sostenuta dai dati esterni, forniti a livello centrale e provenienti
da fonti diverse: Invalsi, Miur, Istat. Il punto di osservazione del-
le istituzioni non è assoluto e autoreferenziale, bensì dialettico
con dati forniti dall’esterno. Ogni organizzazione, per funziona-
re adeguatamente, deve essere in grado di significare la propria
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2 Il DPR 80/2013 ha emanato le norme che disciplinano il sistema nazio-
nale di valutazione in materia di istruzione e formazione.



funzione, sia attraverso la costruzione della propria identità, sia
attraverso il proprio senso di appartenenza e di accordo con il
contesto in cui agisce (Moretti, 2000). 

2. Gli approcci dell’autovalutazione

Nell’ambito della ricerca valutativa orientata ai sistemi, si è assisti-
to ad un proliferare di modelli di valutazione e, conseguentemen-
te, ad una serie di contrapposizioni e dilemmi (Tessaro, 2015).

Fin dall’inizio l’Evaluation Research si è imposta una prospet-
tiva di natura pedagogica, e in tale scenario, l’Educational Eva-
luation ha rivendicato un’autonomia disciplinare. Ciò è riscon-
trabile nella definizione di Worthen & Sanders (1987), che par-
lano di Educational Evaluation come determinazione della qua-
lità, dell’efficacia o del valore di un programma, prodotto, pro-
cesso, obiettivo o curriculum. La ricerca valutativa in educazione
unifica sia attività orientate a produrre nuove conoscenze sugli
oggetti di studio, sia attività orientate a decisioni per il migliora-
mento e l’innovazione. Tessaro (1997) parla di uno “spostamen-
to paradigmatico” dell’Educational Evaluation dalla verifica
dell’apprendimento, ad un sistema di valutazione complesso e
differenziato che include programmi, processi e risultati, funzio-
nale alle politiche di miglioramento (Galliani, 2015). Infatti, è
ormai condivisa la considerazione che la qualità della scuola non
sia uno stato, piuttosto un processo che richiede di essere parte-
cipato e negoziato insieme a coloro che nella scuola operano a
tutti i livelli (Crispiani, 2010).  

All’interno dei processi autovalutativi si possono ritrovare dif-
ferenti approcci metodologici3. Prendendo come punto di riferi-
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mento Scheerens (1996) è possibile richiamare cinque approcci
metodologici dell’autovalutazione, con alla base differenti para-
digmi (Castoldi, 2015): la soddisfazione del cliente, con una teoria
legata al management organizzativo; la diagnosi organizzativa,
con una teoria di riferimento del counseling organizzativo, l’au-
toanalisi di Istituto, che si rifà alla psicologia sociale; la rendicon-
tazione sociale, con alla base la sociologia delle organizzazioni; il
controllo degli esiti formativi, di natura docimologica e legato al-
l’economia dell’istruzione4.

Al di là delle differenze culturali e metodologiche di ogni sin-
golo approccio, desumibili dai tratti distintivi e caratteristici di
ognuno di essi, è tuttavia presente una negoziazione e condivi-
sione rispetto all’azione promotrice degli stessi, che è quella di
agire con lo scopo di effettuare un’analisi critica del funziona-
mento del proprio sistema per poter generare e orientare processi
di miglioramento e garantire, così, un sistema formativo di qua-
lità. Nel contesto scolastico, è possibile evincere alcuni limiti le-
gati all’utilizzo di tali approcci autovalutativi (Castoldi, 2015):

– dal punto di vista tecnico, i processi autovalutativi generano
poca credibilità e conseguenti perplessità in merito all’affida-
bilità delle indagini;

– sul piano sociale, non si evince un coinvolgimento dell’intero
gruppo docente nel processo autovalutativo;

– dal punto di vista strategico, si registra una sorta di autocom-
piacimento rispetto all’indagine condotta, con il rischio di
fermarsi all’analisi dei dati e non procedere all’effettiva opera-
zione di miglioramento.
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4 Per una questione di tempi e spazi, si pone una sintesi rispetto all’orienta-
mento degli approcci, per approfondimenti si rinvia a Castoldi, M.
(2015). Autovalutazione e valutazione esterna delle scuole. In L. Galliani
(ed.), L’agire valutativo (pp. 281-295).  Brescia: La Scuola. 



3. Gli strumenti dell’autovalutazione: il RAV

Il DPR 80/2013 ha istituito il Regolamento del Sistema Nazio-
nale di Valutazione e scandito la valutazione delle singole istitu-
zioni in 4 momenti: autovalutazione delle istituzioni scolastiche
(RAV); valutazione esterna (NEV); azioni di miglioramento
(PdM) e rendicontazione sociale. In letteratura si rilevano alcune
criticità in relazione ai RAV: scarse competenze metodologiche
(Barone, 2016); strumenti ancora distanti dalle istituzioni scola-
stiche (Robasto 2017; Benvenuto et al., 2019); difficoltà nel rac-
cogliere e interpretare i dati (Robasto, 2017); ricorso a conoscen-
ze soft, ovvero a quelle conoscenze fondate sulle percezioni dei
docenti e non suffragati da dati oggettivi e concreti (Muzzioli, et
al., 2016); tempistica non condivisibile in tutte le sue parti (Sta-
me, 2016).

A partire da questo sfondo critico il gruppo di ricerca (autori
del presente saggio) intende avviare un’indagine esplorativa che
si articola intorno ad alcuni interrogativi di fondo:

• Il RAV è per le istituzioni occasione di controllo o di miglio-
ramento? – Quali sono le principali criticità e punti di forza
di questo strumento? 

• I docenti possiedono le competenze adeguate per la messa a
punto di un efficace rapporto di autovalutazione?

• I docenti possiedono le competenze adeguate per la messa a
punto di un efficace rapporto di autovalutazione?

I docenti possiedono le competenze adeguate per la messa a
punto di un efficace rapporto di autovalutazione?

L’indagine avverrà attraverso due questionari, «Indagine Diri-
genti Scolastici sul processo di elaborazione sul Rapporto di Autova-
lutazione», strumento validato in letteratura (Benvenuto et al.,
2019), da rivolgere ai dirigenti scolastici ed un secondo strumen-
to «Indagine NAV sul processo di elaborazione del Rapporto di Au-
tovalutazione», costruito e validato, attraverso la tecnica di focus
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group, rivolto ai componenti del NAV. Il campione di riferimen-
to della ricerca sarà rappresentato dagli istituti comprensivi della
regione Campania. Esso sarà selezionato mediante un campiona-
mento non probabilistico, più precisamente sarà inoltrata una ri-
chiesta di partecipazione a tutti gli istituti comprensivi di nostro
interesse e, in base alle adesioni di questi, il campione si costitui-
rà naturalmente (Lucisano & Salerni, 2012). Tali strumenti sa-
ranno facilmente fruibili in quanto la loro somministrazione av-
verrà in modalità on line, attraverso l’utilizzo dei moduli di goo-
gle forms. 

Una delle problematicità che ci si attende di rilevare da tale
indagine, afferisce all’eccessiva articolazione del format RAV, co-
sì come elaborato e presentato da Invalsi alle scuole. Questo stru-
mento poco dinamico è vincolato a molti, forse troppi, indicato-
ri, spesso considerati da intralcio per un’autovalutazione chiara,
comprensibile e fruibile a tutti gli attori coinvolti.

4. Conclusioni 

Agli albori della valutazione di sistema il dilemma delle funzioni
valutative si consumava nell’opposizione tra controllo e miglio-
ramento (Tessaro, 2015). Con l’espandersi dei programmi inter-
nazionali di valutazione, si afferma una nuova idea concettuale
che comprende i due costrutti non più in opposizione, ma in in-
terazione reciproca, retroattiva e proattiva: il controllo si trasfor-
ma in accountability, il miglioramento in improvement. Si valu-
ta, dunque, primariamente per rendere conto in modo traspa-
rente e comprensibile del sistema (accountability) e, conseguen-
temente per regolare il suo sviluppo in un’ottica di evoluzione e
miglioramento (improvement). 

Il rapporto di Autovalutazione rappresenta il superamento
della dimensione interna, chiusa e autoreferenziale, a favore di
una «consapevole e motivata ricerca e costruzione delle interfac-
ce che consentano a soggetti collettivi e singoli individui di dia-
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logare, progettare e condividere […] accogliendo e valorizzando
le pluriappartenenze di cui ciascuno è portatore» (Moretti,
2000).  Le scuole sono tenute, attraverso il RAV, a significare gli
indicatori e ad integrarli con i propri dati, è questo il momento
in cui la valutazione esterna e quella interna si ricongiungono.
L’auspicio dell’indagine che si andrà a svolgere è quello di com-
prendere se effettivamente il RAV stia generando una forma di
dialogo tra interno/esterno, o rappresenti ancora uno strumento
valutativo, inteso in termini di pura rendicontazione. 
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XV.
–––––––––––––––––
La valutazione di impatto nei progetti di contrasto alla povertà edu-
cativa. Primi esiti di un’indagine1

Impact assessment in projects against educational poverty. Initial re-
sults of a survey 
–––––––––––––––––
Katia Montalbetti, Enrico Orizio, Pamela Kasa
Università Cattolica del Sacro Cuore

Nel nostro paese la valutazione di impatto in ambito sociale è
oggetto di una crescente attenzione. Nel campo del contrasto
alla povertà educativa l’Impresa sociale Con i Bambini l’ha resa
una condizione per accedere ai bandi di finanziamento rivolti
ad enti del Terzo settore. Per fare emergere in modo induttivo
una prima geografia degli orientamenti esistenti in tema di va-
lutazione di impatto si è analizzato attraverso un’apposita gri-
glia esplorativa costituita da quattro categorie – tipologia di
organizzazione, orientamento disciplinare, servizi offerti, pro-
fessionalità coinvolte – quanto dichiarato nei siti web dei sog-
getti valutatori accreditati dall’Impresa sociale nel Bando Nuo-
ve Generazioni 5-14 anni.Dall’analisi esplorativa condotta
emerge la centralità degli approcci economico-sociali mentre
la matrice pedagogica appare debole nonostante il contrasto
alla povertà educativa sia un tema particolarmente pertinente
al campo educativo e ai suoi metodi di valutazione e ricerca.
Tali evidenze sollecitano alcune riflessioni sullo spazio di lavo-
ro per la pedagogia nel campo della valutazione di impatto e
sugli elementi peculiari al suo approccio.
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1 L’architettura complessiva del contributo è stata elaborata in maniera con-
giunta dai tre autori. Sul piano redazionale a Katia Montalbetti è da attri-
buire l’introduzione e la conclusione, a Enrico Orizio il paragrafo 2, a En-
rico Orizio e a Pamela Kasa il paragrafo 3.



–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
In our country, the impact assessment in the social context is
getting a lot of attention. Inside the project against education-
al poverty, the social enterprise Con i Bambini has made eval-
uation a due condition to access funding addressed to third
sector. In order to inductively highlight a first geography of the
existing orientations in terms of impact assessment, it has been
analysed through a specific exploration grid consisting of four
categories – type of organization, disciplinary orientation, ser-
vices offered, professionals involved – what was declared on
the websites of evaluators accredited by the social enterprise in
the New Generation call 5-14 years. From the exploratory
analysis conducted emerges the centrality of economic-social
approaches while the pedagogical perspective appears weak al-
though educational poverty is a subject particularly pertaining
to educational field and its methods of evaluation and re-
search. These evidences encourage some reflections concern-
ing the education environment and impact assessment field.  

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Parole chiave: valutazione di impatto; povertà educativa; ri-
cerca educativa.

Keywords: impact assessment; educational poverty; educa-
tional research.
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1.  Introduzione 

La valutazione di impatto (V.d.I.), in questi ultimi anni, è stata
oggetto di una crescente attenzione da più prospettive, per ragio-
ni differenziate e su molteplici piani. In primo luogo, è aumen-
tato l’interesse da parte di diversi stakeholders (soprattutto fi-
nanziatori) ad essere informati circa il buon impiego delle risorse
economiche verificando se nel lungo periodo gli interventi fi-
nanziati generano i cambiamenti dichiarati; in seconda battuta
all’interno delle organizzazioni no-profit la valutazione si confi-
gura come una leva strategica per migliorare e innovare le proprie
attività (Melloni, 2014); da ultimo, a livello normativo, la legge
n. 106/20162 ha riconosciuto centralità ai processi valutativi di
impatto nel nuovo assetto degli enti del Terzo settore e per faci-
litarne l’adozione ha reso disponibili apposite Linee guida3.

Sul piano complessivo, tali fattori rendono il tema meritevole
di essere approfondito poiché intercetta l’interesse non solo degli
addetti ai lavori ma anche dell’opinione pubblica configurandosi
come un’opportunità per mettere in dialogo la riflessione teorica
con la ricerca di soluzioni rispondenti ad esigenze emerse sul ter-
reno della prassi. In questo quadro, anche la riflessione pedago-
gica è sollecitata ad avviare uno studio approfondito in ragione
della crescente richiesta di fare valutazione di impatto prendendo
in analisi oggetti e situazioni pertinenti al campo educativo. 

2 Cfr. Legge 6 giugno 2016, n. 106 Delega al Governo per la riforma del
Terzo settore, dell’impresa sociale e per la disciplina del servizio civile uni-
versale.

3 Cfr. Linee guida pubblicate in Gazzetta Ufficiale il 12 settembre 2019 per
la realizzazione di sistemi di valutazione dell’impatto sociale delle attività
svolte dagli enti del Terzo settore.



2. La valutazione di impatto nel contrasto alla povertà educativa

L’interesse degli enti rispetto al tema è stato alimentato da un bi-
sogno emergente sul terreno della pratica legato alla possibilità di
ottenere finanziamenti. La valutazione di impatto è stata infatti
posta come condizione per accedere ai bandi di Contrasto alla
povertà educativa (2016-in corso) promossi da Con i Bambini,
un’impresa sociale costituita a Roma il 15 giugno 2016 cui è sta-
ta affidata la gestione di un fondo di 120 milioni di euro annui,
di durata triennale, finalizzato a rimuovere gli ostacoli di natura
economica, sociale e culturale che impediscono ai minori l’acces-
so e la fruizione di percorsi educativi. Di conseguenza, per ero-
gare i contributi economici, l’Impresa ha proceduto alla pubbli-
cazione di appositi bandi rivolti a vari target (Prima infanzia 0-6
anni, Adolescenza 11-17 anni, Nuove Generazioni 5-14 anni e
Un passo avanti) a cui hanno partecipato gli enti del Terzo setto-
re in partnership con altre organizzazioni.

Nei bandi l’Impresa ha specificato che, per essere ammessa al-
la selezione, ogni proposta progettuale doveva essere corredata da
un programma di valutazione di impatto finalizzato a misurare i
benefici generati sui destinatari e sulle comunità di riferimento
(https://www.conibambini.org/wpcontent/uploads/2017/09/
Orientamenti-alla-valutazione-di-impatto-CON-I BAMBI-
NI.pdf ). Coerentemente con la definizione data dall’OCSE,
l’impatto è inteso come l’insieme degli  «effetti a lungo termine,
positivi e negativi, primari e secondari, previsti o imprevisti, pro-
dotti direttamente o indirettamente da un intervento di svilup-
po» (OCSE-DAC, 2003, p. 6).

Consapevole della scarsa esperienza in termini di valutazione
di impatto nel sociale, l’Impresa ha agito su due fronti: ha messo
a disposizione un documento per orientare la scelta degli approc-
ci da adottare e ha lanciato un’apposita call per individuare sog-
getti valutatori esperti che potessero mettersi al servizio degli enti
facendosi carico di questa azione all’interno delle diverse propo-
ste progettuali. A valle della selezione è stato pertanto reso dispo-
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nibile sul sito di Con i Bambini un elenco di soggetti valutatori
accreditati. 

3.  Gli enti valutatori nel bando nuove generazioni

3.1 Nota metodologica

Per far emergere in modo induttivo una prima geografia degli
orientamenti esistenti in tema di valutazione di impatto, si è scel-
to di prendere in analisi l’elenco dei soggetti valutatori accredi-
tati dall’Impresa sociale. Per ragioni di fattibilità è stato conside-
rato il Bando Nuove Generazioni rivolto agli enti del Terzo set-
tore e al mondo della scuola, avente l’obiettivo di mettere in
campo progetti di contrasto alla povertà educativa per minori di
età compresa tra i 5 e i 14 anni. 

Sul piano operativo, dopo una prima esplorazione dei siti
web dei diversi soggetti, è stata costruita una griglia; in essa le in-
formazioni rilevate sono state organizzate in quattro categorie: a)
tipologia di organizzazione; b) orientamento disciplinare; c) ser-
vizi offerti; d) professionalità coinvolte. 

Merita precisare sin d’ora che l’analisi del materiale informa-
tivo raccolto non ha consentito di entrare nel merito delle attivi-
tà e delle metodologie valutative effettivamente adottate; del re-
sto, obiettivo della mappatura è ricostruire gli orientamenti ge-
nerali in tema di valutazione di impatto senza la pretesa di inda-
gare gli aspetti operativi.

Di seguito sono riportati i dati suddivisi per categoria; laddo-
ve possibile si è proceduto con l’aggregazione e la quantificazione
in modo da rendere evidenti alcune tendenze generali. 
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3.2 Presentazione dei dati

Rispetto alla prima categoria (tipologia di organizzazione) gli enti
si ripartiscono in 26 Istituzioni private, 2 pubbliche e 16 univer-
sità (Graf. 1). Più nel dettaglio sono presenti 10 centri di ricerca,
4 associazioni, 3 fondazioni, 2 organizzazioni senza scopo di lu-
cro, un centro studi, una start-up, un centro universitario, un
istituto nazionale, una società cooperativa, un consorzio e una
società di consulenza. 

Graf. 1: Tipologia di organizzazione (N = 44)

Per quanto riguarda gli orientamenti disciplinari prevalenti fra
le 28 Istituzioni pubbliche e private, 11 dichiarano di avere un
orientamento socio-economico, 6 economico, 6 socio-politico,
3 sociologico e 2 pedagogico (Graf. 2); tra le 15 università4 pre-
vale l’orientamento economico (6), seguito da quello umanistico
(3), socio-economico (2), psico-pedagogico (2) e socio-politico
(2) (Graf. 3).
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Graf. 2: Orientamento disciplinare delle Istituzioni (N = 28)

Graf. 3: Orientamento disciplinare delle università (N = 15)

Sul piano complessivo la matrice disciplinare economica ri-
sulta la più diffusa seguita da quella sociale; in tema di valutazio-
ne di impatto sembra pertanto emergere un quadro integrato: al-
la sfera economica più ancorata alla dimensione quantitativa,
monetaria e finanziaria è affiancata quella sociale ove prevale l’at-
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tenzione verso aspetti meno tangibili, più qualitativi e relativi al-
la dimensione umana e relazionale. 

Circa i servizi offerti è stato considerato soltanto il dato rela-
tivo alle Istituzioni poiché le attività in ambito universitario sono
definite a livello istituzionale (ricerca, didattica, terza missione).
Come era prevedibile, la totalità delle Istituzioni facenti parte
dell’elenco dichiara di svolgere attività di valutazione (28) segui-
te dalla ricerca (22), dalla formazione (22) e dalla progettazione
(10) (Graf. 4). L’associazione frequente fra l’attività di valutazio-
ne e quella di ricerca conferma quanto riportato in letteratura
ovvero l’esistenza di un’area di intersezione, non solo strumenta-
le, fra questi processi di lavoro che diviene funzionale allo svilup-
po di entrambi (Montalbetti, 2011; Tessaro, 1997).

Graf. 4: Servizi offerti dalle Istituzioni (N = 28)

Per le professionalità coinvolte è stato preso in esame solamente
il dato riguardate le Istituzioni in quanto le università dichiarano
di impiegare personale strutturato (professori, ricercatori). Sul
piano generale, va rilevato che in 11 casi non è stato possibile
raccogliere questo dato dal sito web del soggetto valutatore.

Coerentemente con l’orientamento disciplinare economico-
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sociale già posto in luce le figure professionali che operano all’in-
terno dei soggetti valutatori sono economisti (10), seguiti da so-
ciologi (9), psicologi (4), pedagogisti (2) e statistici (2) (Graf. 5).

Graf. 5: Professionalità coinvolte dalle Istituzioni (N = 11)

4. Conclusioni

Dall’analisi esplorativa condotta, volta a ricostruire una mappa
delle caratteristiche dichiarate dai 44 enti selezionati da Con i
Bambini per la valutazione di impatto nel bando Nuove Gene-
razioni, emerge la centralità degli approcci economico-sociali; a
dimostrarlo sono l’orientamento disciplinare prevalente e le pro-
fessionalità che le organizzazioni dichiarano di coinvolgere.

La presenza della matrice pedagogica appare debole sia nella
categoria degli orientamenti disciplinari sia in quella connessa
con le professionalità. Questo dato fa riflettere poiché gli oggetti
di lavoro e i temi messi al centro dei bandi di contrasto alla po-
vertà educativa per loro natura sono particolarmente pertinenti
al campo educativo e ai suoi metodi di valutazione e ricerca.

Tali evidenze sollecitano alcuni interrogativi: quale spazio di
lavoro esiste per la pedagogia (e quindi per i pedagogisti) nel
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campo della valutazione di impatto? È possibile delineare alcuni
elementi peculiari alla valutazione di impatto condotta in pro-
spettiva pedagogica? Se sì, in che modo?

La letteratura sul tema della valutazione di impatto – intesa
come processo e attività dal valore educativo e formativo in gra-
do non solo di misurare ma anche di produrre apprendimenti,
miglioramenti e cambiamenti di lungo periodo nel sistema valu-
tato e nella comunità in cui esso è situato – non è abbondante.
Nel campo formativo sono tuttavia rintracciabili traiettorie per
superare una visione della valutazione come mero accertamento
(accountability) cui consegue l’apertura di spazi generativi per
conferire alla valutazione funzioni di learning (Pastore & Salami-
da, 2013; Onwuegbuzie & Hitchcock, 2017) e di changing
(Foundation Kellogg, 2004; Davies & Dart, 2007) nei sistemi
socio-organizzativi e nelle persone che li popolano. 

In tale prospettiva integrare i metodi di misurazione e certifi-
cazione dei cambiamenti di lungo termine correlati causalmente
ad un progetto con la valorizzazione del processo potrebbe per-
mettere alla valutazione dell’impatto di andare oltre la rendicon-
tazione, generando apprendimenti e cambiamenti positivi nell’e-
cosistema in cui viene effettuata. Ciò da un lato richiede la pro-
gettazione di un impianto valutativo solido e rigoroso dal punto
di vista dei metodi di misurazione, in particolare per quanto ri-
guarda la validità della relazione causale tra impatto e progetto,
dall’altro richiama l’attenzione sulla necessità di adottare approc-
ci partecipativi che possano rendere l’esperienza valutativa una
reale fonte di apprendimenti e cambiamenti nel modo di pensare
e di comportarsi degli stakeholder coinvolti (Patton, 2007). In
prospettiva pedagogica infatti appare particolarmente rilevante
verificare non solo se i cambiamenti attesi sono (o meno) avve-
nuti, ma anche esplorare il processo attivato per comprenderne
le ragioni e cogliere eventuali effetti inattesi. Sottesa vi è la con-
sapevolezza che il valore generativo dell’azione valutativa risieda
non solo nei risultati prodotti, peraltro soggetti ad un rapido de-
terioramento, ma anche e soprattutto nelle acquisizioni di pro-
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cesso le quali per loro natura sono più durature e pertanto stra-
tegiche per la crescita delle learning organization (Argyris &
Schön, 1998; Stame, 2007).

Riferimenti bibliografici 

Argyris, C., & Schön, D. A. (1998). Apprendimento organizzativo. Teo-
ria, metodo e pratiche. Milano: Guerini e Associati.

Davies, R. & Dart, J. (2007). The «most Significant Change» (MSC)
Technique: A Guide to Its Use. In «https://www.researchgate.net/pu-
blication/275409002_The_’Most_Significant_Change’_MSC_Te
chnique_A_Guide_to_Its_Use». Ultima consultazione avvenuta il
1/10/2019.

Foundation Kellogg, W. K. (2004). Logic Model Development Guide.
Michigan: W.K. Kellogg Foundation.

Melloni, E. (2014). Come le organizzazioni Nonprofit valutano l’impat-
to delle proprie attività. In «http://www.sodalitas.it/public/allegati/ -
INDAGINE_RISULTATI_201531512283440.pdf». Ultima con-
sultazione avvenuta il 1/10/2019.

Montalbetti, K. (2011). Manuale per la valutazione nelle pratiche for-
mative: Metodi, dispositivi e strumenti. Milano: Vita e Pensiero.

OCSE-DAC (2003). Glossario dei Principali Termini Utilizzati Negli
Ambiti Valutazione e Gestione Basata sui Risultati. In https:// www. -
oecd.org/dac/evaluation/dcdndep/35882565.pdf. Ultima consul-
tazione avvenuta il 1/10/2019.

Onwuegbuzie, A. J., & Hitchcock, J. H. (2017). A meta-framework
for conducting mixed methods impact evaluations: Implications
for altering practice and the teaching of evaluation. Studies in Edu-
cational Evaluation, 53: 55-68. 

Pastore, S., & Salamida, D. (2013). Oltre il «mito educativo»? Formati-
ve assessment e pratica didattica. Milano: FrancoAngeli.

Patton, M. Q. (2007). Alla scoperta dell’utilità del processo. In N. Sta-
me (ed.), Classici della valutazione (pp. 325-336). Milano: Fran-
coAngeli.

Stame, N. (2007). Classici della valutazione. Milano: FrancoAngeli.
Tessaro, F. (1997). La valutazione dei processi formativi. Roma: Arman-

do.

187 |Ricerche

Katia Montalbetti, Enrico Orizio, Pamela Kasa



188 |Ricerche

XVI.
–––––––––––––––––
La transizione al lavoro dei laureati stranieri
Integration of foreign graduates in Italian labor market
–––––––––––––––––
Pietro Lucisano, Andrea Marco de Luca
Sapienza Università di Roma

L’internazionalizzazione è un obiettivo strategico per le univer-
sità. In questo lavoro vengono esaminati i percorsi di transizio-
ne al lavoro dei laureati stranieri della Sapienza. Si tratta di
6.110 laureate e di 3.229 laureati. I laureati non italiani nel pe-
riodo osservato hanno attivato 26.967 contratti attivati per
circa 4 milioni di giornate di lavoro. Vengono descritte e con-
frontate con i laureati italiani le scelte di studio dei laureati
stranieri e viene esaminata la loro transizione al lavoro consi-
derando i tipi di contratto, il numero di contratti, le giornate
di lavoro, le qualifiche professionali, i codici ISCO. La percen-
tuale di laureati che ottengono contratti di lavoro subordinato
o parasubordinato è inferiore, come inferiori risultano le gior-
nate effettive di lavoro e le qualifiche ottenute. Ne risulta nel
complesso una domanda di lavoro che discrimina gli studenti
stranieri e che non favorisce i processi di internazionalizzazio-
ne dell’università.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
In the recent years, internationalization has become a strategic
goal for Italian universities. In this paper, the transition paths
to the work of Sapienza graduates of non-Italian nationality
are examined. There are 9,339 Sapienza graduates of non-Ital-
ian nationality in the observed period, which equals 5% of
176,206 graduates. These are 6,110 female and 3,229 male
graduates, the number of female graduates being even higher
than the one of Italian graduates. Non-Italian graduates in the
observed period entered into 26,967 contracts for around 4
million working days. Study choices of foreign graduates are
described and compared with Italian graduates. In addition,
their transition to work is examined, taking into account the
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types of contract, the number of contracts, working days, pro-
fessional qualifications and ISCO codes. The percentage of
foreign graduates who obtain subordinate employment or
quasi-subordinate employment contracts is lower, as are the
actual days of work and the qualifications obtained. The over-
all result is a position demand that discriminates against for-
eign students and that does not favor the university interna-
tionalization processes.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Parole Chiave: lavoro; internazionalizzazione; università; ter-
za missione.

Keywords: job, internationalization, university, third mission
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1. Introduzione

Il presente lavoro descrive la transizione al lavoro dei laureati
stranieri. Nel rapporto Alma Laurea “L’Italia nel 2016 era co-
munque al decimo posto nel mondo per attrattività del sistema
universitario (OECD, 2018): su cento studenti “mobili”, ovvero
studenti universitari che si recano in un Paese diverso da quello
di origine, l’1,9% ha scelto l’Italia. Il nostro Paese è preceduto da
Stati Uniti (19,4%), Regno Unito (8,6%), Australia (6,7%),
Russia (5,0%), Francia (4,9%), Germania (4,9%), Canada
(3,8%), Giappone (2,9%) e Cina (2,7%)”.

Questa definizione è discussa dall’OCSE che distingue tra
studenti internazionali, quelli che si spostano in un altro paese
per frequentarne le università, e studenti stranieri definizione
che comprende tutti gli studenti nati in un paese diverso dal pae-
se in esame. L’Italia utilizza la seconda definizione, mentre la
maggior parte degli altri Paesi la prima.

Se per attrattività formativa dall’estero risultiamo tra i primi
Paesi, resta molto da fare per valorizzare all’interno le risorse
umane formate dal sistema universitario: la rapida crescita dei
laureati che si trasferiscono all’estero (AlmaLaurea, 2018) per la-
vorare non è bilanciata da un analogo rientro di lavoratori qua-
lificati e il conseguente esodo di personale con competenze ele-
vate può quindi rivelarsi un ostacolo reale alla capacità competi-
tiva del Paese.

Il presente lavoro si basa sui dati del gruppo di lavoro Uni.Co
che da anni collabora con il Ministero del lavoro per sviluppare
una metodologia di analisi dei processi di transizione al lavoro e
usa come riferimento la popolazione dei laureati di Sapienza Uni-
versità di Roma nel decennio 2008-2018. Il modello consente di
tracciare tutti i contratti di lavoro subordinato e parasubordinato
dei laureati Sapienza e di abbinarli ai dati sulle carriere universi-
tarie. Rimandando ai nostri precedenti lavori per la metodologia,
in questa sede ci limitiamo a presentare parte dei risultati di que-
sta ricerca (Alleva et al., 2015; Lucisano et al. 2016, 2017a, b, c).



Il primo problema attiene alla definizione di laureati stranieri.
Nel data base sono presenti 176.206 laureati dal 2008 al 2018
che hanno conseguito 212.682 titoli di studio. Gli studenti stra-
nieri che si sono laureati alla Sapienza sono 9.339. 7.321 di questi
hanno conseguito nell’arco di tempo osservato 1 titolo di studio;
1842 hanno raggiunto 2 titoli, 176 3 titoli e uno 4 titoli. La pre-
senza femminile tra i laureati stranieri è del 65% più alta di quella
dei laureati italiani dove comunque le laureate rappresentano il
61% della popolazione. La tendenza è quella di una lieve crescita
negli anni determinata da un incremento delle lauree magistrali
nonostante una flessione delle lauree triennali, mentre le lauree a
ciclo unico hanno un andamento più stabile (figura 1).

Tab. 1: Laureati stranieri Sapienza nel periodo 2008-2018 
per anno di corso e titoli di studio conseguiti

I laureati stranieri provengono da 151 Stati dei 5 continenti
(Tab. 2). Il numero più alto proviene dall’Europa, segue l’Ame-
rica soprattutto America Centro Meridionale. L’Africa presenta
un contingente di laureati ridotto se si riflette alla dimensione
mediterranea e al rilievo che potrebbe avere dal punto di vista
strategico un rapporto con i paesi africani. 

2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018

Triennali 608 689 583 576 595 554 548 508 505 504 506

Magistrali 177 207 230 258 270 306 321 349 388 382 427

LM a ciclo
Unico

109 121 118 120 118 134 106 92 101 95 113

Totale 894 1017 931 954 983 994 975 949 994 981 1046
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Tab. 2: Laureati Stranieri Sapienza per provenienza nel periodo 2008-2018

Un criterio per distinguere tra laureati stranieri e laureati in-
ternazionali è il titolo di accesso all’Università. Se uno studente
si iscrive con un titolo di studio italiano è più probabile che ap-
partenga alla categoria immigrati mentre se uno studente si iscri-
ve con un titolo di studio estero è più probabile che appartenga
alla categoria studenti internazionali. Poiché i titoli di studio
stranieri non sempre sono stati registrati in modo preciso la di-
visione nelle due categorie contiene qualche approssimazione e,
tuttavia, se ne può verificare la plausibilità osservando il compor-
tamento degli studenti provenienti da Stati diversi. Nel comples-
so i laureati immigrati cioè con titolo di accesso all’università ita-

Continente Laureati L% Macro Area N Stati

Africa 753 7,2%

Africa centro meridionale 208 11

Africa occidentale 80 15

Africa orientale 182 15

Africa settentrionale 204 6

America 1798 16,7%
America centro meridionale 1330 20

America settentrionale 227 2

Asia 1340 13,2%

Asia centro meridionale 210 10

Asia occidentale 729 15

Asia orientale 293 12

Europa 6554 60,4%

Altri paesi europei 386 5

Europa centro orientale 2.327 11

Unione europea 2.926 27

Oceania 31 0,3% Oceania 26 2

n.d. 242 2,4% 211

100,0% 9.339 151
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liano risultano 4.604 (49%) e i laureati internazionali 4735
(51%).

Nella tabella 3 sono riportati i dati relativi ai primi 22 paesi
per numero di laureati (il 74% dei laureati Sapienza, sono evi-
denziati in grigio i paesi dai quali la maggioranza degli studenti
presenta un titolo di studio italiano. Ci sono dinamiche abba-
stanza prevedibili come l’alto numero di rumeni immigrati e me-
no prevedibili come l’alto numero di tedeschi o di statunitensi
che si presenta con un titolo di studio italiano. È difficile capire
nel caso dell’Albania se l’alto numero di laureati con diploma
estero derivi da attrattività internazionale o da migrazioni più re-
centi, mentre è più facile pensare che la nostra università attragga
studenti internazionali dall’Iran, dalla Grecia, dalla Federazione
Russa, dal Venezuela, dalla Moldova, dalla Cina e da Israele.

Laureati 
immigrati

Laureati 
internazionali

Totale

n % n %

Albania 436 33,2% 878 66,8% 1314

Romania 613 66,3% 312 33,7% 925

Germania 348 74,0% 122 26,0% 470

Iran 22 5,9% 349 94,1% 371

Svizzera 322 88,0% 44 12,0% 366

Polonia 155 50,8% 150 49,2% 305

Grecia 88 29,7% 208 70,3% 296

Federazione russa 86 30,6% 195 69,4% 281

Ucraina 146 53,5% 127 46,5% 273

Perù 170 68,5% 78 31,5% 248

Francia 129 52,7% 116 47,3% 245

Venezuela 89 37,9% 146 62,1% 235

Moldova 113 48,7% 119 51,3% 232

Brasile 164 73,9% 58 26,1% 222

Cina 55 28,4% 139 71,6% 194
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Tab. 3: Laureati Sapienza nati in un paese diverso dall’Italia nel periodo
2008-2018. Primi 22 paesi per numero di laureati

2. Quali indirizzi di studio vengono scelti dagli studenti stranie-
ri

Quali sono gli indirizzi di studio che attraggono il maggior nu-
mero di studenti esteri, (non risultano differenze significative tra
le due categorie immigrati e internazionali). Abbiamo ritenuto
utile fare riferimento alle aree CUN. La massima attrazione sia
per gli italiani sia per gli stranieri viene dalle lauree mediche e
delle professioni sanitarie, seguite dalle Scienze dell’antichità fi-
lologico-letterarie e storico-artistiche. Nelle scienze economiche
si nota che gli stranieri hanno un’attrazione decisamente supe-
riore agli studenti italiani, mentre un fenomeno inverso si verifi-
ca per le Scienze storiche, filosofiche, pedagogiche e psicologiche
(tabella 4). 

Stati Uniti d’America 139 81,8% 31 18,2% 170

Colombia 121 72,0% 47 28,0% 168

Argentina 91 63,6% 52 36,4% 143

Israele 11 8,1% 124 91,9% 135

Bulgaria 61 46,9% 69 53,1% 130

Regno Unito 97 86,6% 15 13,4% 112

India 50 47,2% 56 52,8% 106

Italiani Stranieri
n. % n. %

Scienze mediche 34.547 18% 1.854 18%

Scienze dell’antichità, filologico-letterarie
e storico-artistiche 30.610 16% 1.648 16%

Scienze economiche e statistiche 19.409 10% 1.612 16%

Ingegneria civile e Architettura 20.451 11% 1.143 11%

Scienze politiche e sociali 14.685 8% 1.126 11%
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Tab. 4: Laureati italiani e stranieri Sapienza nel periodo 2008-2018 
per settori cun delle lauree conseguite

Il dato dell’esito degli studi vede un andamento dei laureati
stranieri meno positivo rispetto agli italiani nelle lauree triennali
la loro media è 98 rispetto al 101 degli italiani, nelle magistrali
105 rispetto a 108 e nelle lauree a ciclo unico 101 rispetto a 106.
I laureati immigrati presentano medie più alte dei laureati inter-
nazionali 99 rispetto a 97 alle triennali, 106 rispetto a 104 alle
Magistrali e 103 rispetto a 100 nelle lauree a ciclo unico. 

3. Prima gli italiani

Nel modello Uni.Co chiamiamo Abbinati i laureati che hanno
avuto almeno un contratto di lavoro subordinato o parasubordi-
nato. I contratti nel data base sono 722.946 di cui 555.337 post
laurea, gli stranieri ne presentano 18.849 e gli italiani 536.488

La media di contratti a testa è 2,7 per gli italiani e 1,8 per gli

Italiani Stranieri
n. % n. %

Ingegneria industriale 
e dell’informazione 19.761 10% 979 10%

Scienze storiche, filosofiche, 
pedagogiche e psicologiche 27.752 14% 944 9%

Scienze giuridiche 5.815 3% 264 3%

Scienze biologiche 7.114 4% 242 2%

Scienze chimiche 3.329 2% 167 2%

Scienze matematiche 
ed informatiche 3.258 2% 141 1%

Scienze fisiche 3.049 2% 116 1%

Scienze della terra 2.555 1% 56 1%

Scienze agrarie e veterinarie 21 0% 1 0%

N.D. 9.608 5% 425 4%

Totale 192.356 100% 10.293 100%
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stranieri. I laureati italiani presentano il 61% di abbinamenti, i
laureati immigrati il 55% e i laureati internazionali il 42%. Se è
ragionevole attendersi la differenza tra laureati immigrati e lau-
reati internazionali la percentuale di laureati internazionali che
ha avuto contratti in Italia è di un certo rilievo. Più interessante
fare riferimento all’indicatore giorni lavorati su giorni osservati.
In questo caso è più evidente la condizione di vantaggio dei lau-
reati italiani (63%) sui laureati immigrati (48%) e anche la con-
dizione di relativo vantaggio dei laureati internazionali che rag-
giungono lo stesso numero di giorni lavorati dei laureati immi-
grati (47%).

Si conferma quanto osservato dal Ministero del lavoro che ri-
leva come “il tasso di crescita dell’occupazione italiana è maggio-
re di quello dell’occupazione straniera considerata nel suo insie-
me. In sostanza, la centralità che la forza lavoro straniera aveva
avuto nel sostenere su livelli positivi i trend occupazionali sem-
bra ridursi, in ragione di una più decisa crescita dell’occupazione
nativa” (2018, p. 4).

Per quanto riguarda il tipo di contratto non ci sono differenze
significative tra laureati italiani e laureati stranieri. Le tipologie
di contratto registrate sono 61, nel 90% si tratta di contratti ati-
pici.

Per verificare la domanda di lavoro rivolta ai laureati stranieri
esaminiamo le giornate di lavoro per qualifica professionale. Si
tratta di uno degli aspetti più difficili da interpretare e che ci
spinge a sottolineare che non stiamo parlando di “esiti occupa-
zionali”, ma di ‘qualità della domanda di lavoro’. La domanda di
lavoro rivolta ai laureati italiani prevede 718 diverse qualifiche
professionali, mentre i laureati stranieri impattano solo 406 qua-
lifiche professionali. Le prime 20 qualifiche riportate coprono il
63% delle giornate di lavoro svolte complessivamente dai laurea-
ti stranieri (tabella 5). Come si può vedere non ci sono grandi
differenze e la domanda di lavoro che il paese rivolge ai laureati
e comunque bassa. Ai laureati stranieri è riservato il privilegio di
essere richiesti nella qualifica di Collaboratori domestici e pro-
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fessioni assimilate che è meno richiesta ai laureati italiani. Del re-
sto nel rapporto OCSE International Migration Outlook 2019,
si segnala come il nostro paese abbia il primato quanto a presenza
di lavoratori stranieri laureati, che vengono impiegati in lavori
non altamente qualificati. 

Tab. 5: Laureati stranieri Sapienza nel periodo 2008-2018 
per settori qualifica professionale

Qualifica professionale
Giornate 
di lavoro

Rango per 
i laureati 
italiani

Professioni sanitarie infermieristiche 558.898 1
Addetti agli affari generali 349.176 2
Commessi delle vendite al minuto 312.493 3
Collaboratori domestici e professioni assimilate 276.143 88
Addetti a funzioni di segreteria 263.785 4
Camerieri di ristorante 243.296 8
Addetti all’assistenza personale 142.999 6
Analisti e progettisti di software 124.846 5
Addetti all’accoglienza nei servizi 
di alloggio e ristorazione

97.655 26

Baristi e professioni assimilate 93.461 18
Tecnici programmatori 85.322 10
Farmacisti 85.193 9
Specialisti in risorse umane 72.781 7
Addetti all’accoglienza e all’informazione 
nelle imprese e negli enti pubblici

68.049 20

Addetti ad archivi, schedari e professioni assimilate 60.156 12
Segretari amministrativi e tecnici degli affari generali 59.232 11
Tecnici esperti in applicazioni 46.892 13
Addetti ai servizi statistici 45.648 27
Tecnici del marketing 43.254 14
Contabili 36.926 15

Totale giornate di lavoro 3.066.205
Giornate di lavoro totali svolte da laureati stranieri 4.868.381
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4. Il problema della coerenza del lavoro con i titoli di studio

Un’altra prospettiva con cui guardare alla transizione al lavoro è
la classificazione ISCO. Poiché lo stesso laureato può nell’arco di
tempo osservato svolgere lavori diversi la coerenza è calcolata in
giornate di lavoro. I primi due livelli della classificazione ISCO
sono ritenuti coerenti con le lauree Magistrali e a Ciclo unico, il
terzo livello con le lauree triennali. La domanda rivolta agli stu-
denti stranieri risulta assai meno qualificata. Nelle prime tre fa-
sce, la differenza è di oltre il 20% mentre i laureati stranieri han-
no un 5% in più nelle professioni non qualificate (tabella 6).

Tab. 6: Laureati stranieri Sapienza nel periodo 2008-2018 classifica ISCO

Confrontando gli esiti dei dottori di ricerca vediamo come gli
italiani migliorino la coerenza del loro lavoro passando dal 65%
di coerenza all’85%, mentre gli stranieri passano dal 45% al
50%. 

Del resto nell’ottavo Rapporto del Ministero del Lavoro e
delle politiche sociali sul lavoro degli stranieri si legge che «Ciò
che emerge chiaramente è la dispersione del capitale umano lau-
reato con cittadinanza straniera ed in particolar modo di quello
in possesso di competenze tecnico-scientifiche»

Italiani Stranieri

Dirigenti 0,30% 0,20%
Professioni intellettuali e scientifiche 48,20% 29,30%

Professioni tecniche e intermedie 16,60% 15,40%
Impiegati di ufficio 15,40% 17,10%

Professioni nelle attività commerciali e nei servizi 15,20% 28,70%

Personale specializzato addetto all’agricoltura, 
alle foreste e alla pesca 0,10% 0,10%

Artigiani e operai specializzati 1,00% 1,00%
Conduttori di impianti, macchinari 

e addetti al montaggio 0,30% 0,40%

Professioni non qualificate 3,00% 7,80%
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5. Conclusioni

Questa prima esplorazione della transizione al lavoro dei laureati
stranieri pone in primo luogo problemi metodologici relativi ad
una migliore identificazione delle caratteristiche e ad una più
precisa identificazione dei laureati immigrati e dei laureati inter-
nazionali. Per il resto i dati si commentano da soli. La domanda
di lavoro appare discriminare in modo evidente i laureati stranie-
ri, generando una scarsa attrattività. Riflettendo sul quadro com-
plessivo dobbiamo puntare ad una internazionalizzazione in gra-
do di parlare ai diversi continenti tenendo conto delle caratteri-
stiche specifiche di ciascuno. Per l’Italia si tratta di capire in che
misura attrarre studenti dall’Africa, dall’Asia e dall’America lati-
na, dunque anche capire che il solo investimento nella lingua in-
glese non è sufficiente. Il ruolo delle università nella internaliz-
zazione non può esimerci da una riflessione complessiva sul con-
testo nazionale e sulla capacità del sistema economico Italia di
valorizzare le competenze dei laureati italiani e stranieri. Dobbia-
mo ripensare la terza missione dell’università non solo come av-
vicinamento al mondo del lavoro, ma come progetto di trasfor-
mazione di un modello economico inadeguato almeno agli esiti
delle nostre prima e seconda missione.
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XVII.
–––––––––––––––––
Progettare per l’apprendimento all’università: l’implementazione di
un approccio esperienziale
Design for learning at the university: the implementation of an ex-
periential approach
–––––––––––––––––
Rosa Vegliante, Sergio Miranda, Marta De Angelis, Mariagrazia
Santonicola
Università degli Studi di Salerno

Il contributo mira a descrive una progettazione per l’apprendi-
mento strutturata attraverso l’implementazione di un approc-
cio esperienziale sviluppato nell’ambito degli insegnamenti di
Metodologie e tecniche della ricerca educativa e Modelli e stra-
tegie di valutazione delle competenze, afferenti al corso di lau-
rea Magistrale di Educatori Professionali ed Esperti della for-
mazione continua, nell’anno accademico 2018/2019. Sono
esplicitate le fasi di un modello progettuale che tenta di coniu-
gare l’elaborazione profonda dei contenuti disciplinari con
momenti dedicati all’analisi e al feedback degli elaborati pro-
dotti. In seguito all’analisi della letteratura di riferimento, è
stato costruito un questionario organizzato in 4 dimensioni
(anagrafica, organizzazione, lavoro di gruppo e apprendimen-
to) contenente 22 item. Tralasciando la prima dimensione, gli
item delle altre dimensioni sono organizzati su una scala Likert
a 4 livelli. Lo strumento presenta una buona coerenza interna
sia per quanto riguarda i punteggi ottenuti che per le singole
dimensioni. Dall’analisi dei dati si evince un giudizio comples-
sivamente positivo del percorso intrapreso, in particolare gli
studenti riconoscono l’importanza del lavoro di gruppo ai fini
dell’apprendimento e apprezzano la modalità di gestione delle
lezioni.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––

abstract

Esperienze



The paper aims to describe a design for learning structured
through the implementation of an experiential approach de-
veloped the teachings of Methodologies and techniques of ed-
ucational research and Models and strategies for assessing
competences, relating to the Master’s Degree Program of Pro-
fessional Educators and Experts in Continuing Education, in
the academic year 2018/2019. The phases of a project model,
that attempts to combine the deep elaboration of the discipli-
nary contents with moments dedicated to the analysis and
feedback of the elaborated products, are made explicit.
Following the analysis of the reference literature, a
questionnaire was built in 4 dimensions (registry,
organization, group work and learning) containing 22 items.
Leaving aside the first dimension, the items of the other
dimensions are organized on a 4-level Likert scale. The
instrument has good internal coherence both in terms of the
scores obtained and the individual dimensions. The data
analysis shows an overall positive judgment of the path taken,
in particular the students recognize the importance of group
work for learning and appreciate the way in which lessons are
managed.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Parole chiave: approccio esperienziale; metodologie attive;
università; progettazione didattica.

Keywords: experiential approach; active methodologies; uni-
versity; didactic design.
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1.  Introduzione

La finalità dell’azione didattica consiste nel rendere possibile
l’apprendimento dello studente (Ramsden, 2003), per favorire
tale processo è necessario attuare una progettazione per l’appren-
dimento, mirata a creare «le condizioni all’interno delle quali gli
studenti sono motivati e capaci di apprendere» (Laurillard,
2014, p. 95). Ciò si traduce nella scelta di strategie didattiche eu-
ristico-partecipative (problem based learning, project work, peer
tutoring) (Kirschner, Sweller & Clark, 2006), fondate sul connu-
bio esperienza-metacognizione (Atkinson, 1957; Hattie, 2009;
2012; McClelland et al., 1953), che siano in grado di coinvolge-
re il discente nell’elaborazione delle conoscenze e nello sviluppo
di abilità situate (Hoover & Whitehead, 1975).

Il modello progettuale implementato rinvia all’approccio
esperienziale introdotto da Kolb (1976; 1981), ripreso da Pfeif-
fer & Jones (1985) e da Le Boterf (2000), in cui il singolo allievo
e/o il gruppo, attraverso una sequenza di azioni adeguatamente
strutturate, si trovano ad affrontare situazioni autentiche in un
dato contesto sociale.

L’apprendimento ciclico di Kolb (1984) enfatizza il rapporto
tra teoria e pratica e tra le risorse interne ed esterne al soggetto,
rimarcando la natura esperienziale dell’apprendimento. La cen-
tralità del processo di concettualizzazione dell’esperienza emerge
nella struttura proposta da Pfeiffer & Jones (1985). Il modello di
natura circolare, organizzato in fasi, descrive le tappe che scandi-
scono l’insieme delle azioni che l’allievo, attivamente coinvolto,
mette in atto a partire dalla presentazione di un problema aperto
e significativo (Trinchero, 2012). Durante la comunicazione e
condivisione della propria esperienza, il discente esplicita le so-
luzioni trovate individuando i punti di forza e di debolezza, così
da ricavare i principi basilari da applicare a nuovi problemi.

A differenza del lavoro di Kolb, il modello di Pfeiffer e Jones
è strettamente legato agli aspetti valutativi: progettando percorsi,
che prevedono l’applicazione iterativa delle attività, sia il docente
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che il discente acquisiscono consapevolezza rispetto ai cambia-
menti avvenuti a seguito dell’esperienza formativa vissuta. Le
Boterf (2000) reinterpreta e arricchisce tale modello, puntando
sui processi di costruzione e formalizzazione degli schemi opera-
tivi da ricontestualizzare in situazioni altre. Tali presupposti teo-
rici hanno rappresentato il quadro di riferimento alla base del-
l’impianto didattico-organizzativo realizzato negli insegnamenti
universitari salernitani.

2. La metodologia

Alla luce del frame teorico, nell’anno accademico 2018/2019 è sta-
ta realizzata una progettazione per l’apprendimento nei corsi di
Metodologie e tecniche della ricerca educativa (6 CFU, 36 ore, II
anno, I semestre) e Modelli e strategie di valutazione delle compe-
tenze (12 CFU, 72 ore, I anno, annuale), afferenti alla laurea Ma-
gistrale di Educatori Professionali ed Esperti della formazione con-
tinua (LM57) dell’Università degli Studi di Salerno, con l’obietti-
vo di implementare un modello di apprendimento esperienziale. 

Pur trattandosi di insegnamenti differenti, ma appartenenti
allo stesso settore scientifico-disciplinare (M-Ped/04), è stata
condivisa la medesima impostazione metodologica per la gestio-
ne delle attività didattiche. L’insegnamento di Metodologie e
tecniche della ricerca educativa è finalizzato all’acquisizione di
teorie, metodi e strumenti della ricerca empirica da attuare in
contesti di educazione formale e non formale. Di contro l’inse-
gnamento di Modelli e strategie di valutazione delle competenze
consente di ampliare il bagaglio conoscitivo inerente la valuta-
zione autentica con approfondimenti di natura pratica circa la
costruzione di rubriche valutative e compiti di realtà. Gli obiet-
tivi e contenuti disciplinari sono stati allineati alle strategie di-
dattiche adottate, rese possibili anche dalla numerosità ridotta
degli studenti frequentanti gli insegnamenti (55 studenti per il
primo, 29 per il secondo). L’impianto didattico-organizzativo ha

204 |Esperienze

Sezione SIRD



previsto momenti dedicati alla teoria (24 ore per il corso di Me-
todologie; 56 ore per il corso di Modelli), alternati ad attività
pratiche (12 ore per il corso di Metodologie; 16 ore per il corso
di Modelli).

In linea con le finalità degli insegnamenti, le tematiche delle
esercitazioni hanno riguardato: in un caso l’ideazione, la pianifi-
cazione e la realizzazione di un progetto di ricerca, nell’altro la
costruzione di strumenti di valutazione delle competenze. Il mo-
dello adottato ha previsto le seguenti fasi:

– compito sfidante, il docente presenta un problema aperto a
molteplici soluzioni e significativo per i soggetti coinvolti;

– lavoro di gruppo, gli studenti organizzati i gruppi di lavoro af-
frontano il problema proposto;

– restituzione, momento dedicato alla comunicazione e alla
condivisione in plenaria dei prodotti realizzati; 

– valutazione, gli studenti ricevono un feedback dal docente in
merito al lavoro svolto;

– autovalutazione, il singolo ricostruisce il percorso, prendendo
atto dei punti di forza e delle criticità rispetto all’elaborato
prodotto.

Si tratta di una procedura di natura ricorsiva che avanza di li-
vello sia per quanto riguarda i contenuti sia per ciò che concerne
la presentazione dei compiti. Il ciclo di attività laboratoriali è sta-
to intervallato da momenti ascrivibili nell’ottica della valutazione
per l’apprendimento, traducibile in prove di verifica in itinere1;
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nella valutazione formante (Earl, 2003; Trinchero, 2018), nella
quale l’allievo è posto dinanzi alla risoluzione di un problema in-
solito, supportato dal feedback del docente e nella valutazione
dell’apprendimento coincidente con la prova d’esame.

Al termine del percorso formativo, è stato somministrato un
questionario di gradimento per rilevare la percezione degli stu-
denti in merito all’organizzazione realizzata. 

Il questionario strutturato, proposto in modalità cartacea, è
organizzato in 22 item suddivisi in 4 dimensioni (A-Anagrafica,
B-Organizzazione, C-Lavoro di gruppo, D-Apprendimento). Tra-
lasciando la prima dimensione che ha consentito di profilare i ri-
spondenti, gli item delle altre dimensioni sono organizzati su
una scala Likert a 4 livelli (No, Più no che sì, Più sì che no, Sì), a
cui è stato attribuito un valore numerico compreso da 1 a 4. Il
questionario presenta una coerenza interna decisamente buona
sia per quanto concerne il totale dei punteggi ottenuti (alfa di
Cronbach pari a 1,067) sia per le singole dimensioni (B=0,841;
C=0,879; D=0,629). 

Dall’analisi dei dati anagrafici, è emerso che i 72 partecipanti
(2 maschi e 70 femmine) hanno un’età compresa tra i 25 e i 27
anni, sono prevalentemente studenti pendolari (62,5%) e a tem-
po pieno (55, 5%) e dichiarano di possedere una media dei voti
tra il 28-30 (72,2%). Dalla lettura complessiva dei dati (Tab.1)
si evince un alto gradimento per la progettazione didattica dei
percorsi intrapresi: l’organizzazione risulta efficace a fini dell’ap-
prendimento (38,88%), ne è riconosciuta e apprezzata la qualità
delle lezioni (43,05%) e la gestione del tempo (45,83%); gli stu-
denti apprezzano il lavoro di gruppo e le attività pratiche, utili
per l’applicazione dei contenuti teorici (43,05%) e il personale
coinvolgimento (48,61%) riconoscendo l’utilità del percorso in-
trapreso per favorire l’acquisizione di nuove abilità (40,27%).
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Tab.1: Risultati gradimento organizzazione didattica

Per una visione complessiva dei risultati e per rendere più evi-
dente i giudizi positivi espressi dagli studenti relativi alle tre di-
mensioni esaminate, si è ritenuto utile aggregare i valori delle
modalità delle variabili considerate (in questo caso, Più sì che no

No Più no 
che si

Più si 
che no Si Media Deviazione 

standard

B1) L’organizzazione delle attività prati-
che è stata efficace in termine di appren-
dimento

8,33% 19,44% 38,88% 33,33% 2,97 0,93

B2) Il modo in cui sono state organizza-
te le lezioni è rilevante ai fini della qua-
lità del corso

8,33% 13,88% 34,72% 43,05% 3,12 0,94

B3) Il carico di lavoro richiesto è stato
coerente con gli obiettivi del corso 9,72% 22,22% 34,72% 33,33% 2,91 0,97

B4) Il tempo dedicato alle lezioni è ge-
stito in maniera efficace 5,55% 15,27% 33,33% 45,83% 3,16 0,90

B5) Il tempo dedicato alle esercitazioni
è stato sufficiente 25% 23,61% 34,72% 16,66% 2,43 1,04

C1) Il lavoro di gruppo ha favorito l’ap-
plicazione dei contenuti teorici 4,16% 15,27% 37,5% 43,05% 3,19 0,85

C2) Le esercitazioni di gruppo hanno
facilitato l’interazione tra pari 4,16% 13,88% 40,27% 41,66% 3,26 0,87

C3) Il confronto tra pari ha permesso di
approfondire termini e concetti non
chiari

4,16% 19,44% 37,5% 38,88% 3,11 0,86

C4) I momenti dedicati al feedback
hanno supportato l’elaborazione del
compito

8,33% 16,66% 43,05% 31,94% 2,98 0,91

C5) Il lavoro di gruppo ha accresciuto il
tuo personale coinvolgimento 5,55% 15,27% 30,55% 48,61% 3,22 0,90

D1) Hai approfondito i contenuti trat-
tati a lezione servendoti di altri mate-
riali o fonti

18,05% 23,61% 26,38% 31,94% 2,72 1,10

D2) Hai riscontrato delle difficoltà
nello studio dei contenuti non trattati
a lezione

11,11% 38,88% 27,77% 22,22% 2,61 0,95

D3) Quanto realizzato nel gruppo è
utile per migliorare lo studio indivi-
duale

5,55% 13,88% 45,83% 34,72% 3,09 0,84

D4) Le esercitazioni hanno favorito
l’applicazione pratica delle conoscenze
teoriche

13,88% 15,27% 41,66% 29,16% 2,86 0,99

D5) Le esercitazioni hanno permesso
di acquisire nuove abilità 11,11% 16,66% 40,27% 31,94% 2,93 0,96
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con Sì). Nella figura 2 si riporta un quadro di sintesi dei valori
aggregati delle medie aritmetiche.

Fig. 2: Quadro di sintesi

3. Conclusioni

Le risultanze emerse dalla rilevazione sembrano confermare la
struttura concettuale alla base del modello didattico implemen-
tato. Dall’analisi dei dati, ottenuti dal questionario, emerge un
quadro complessivamente positivo in cui il discente, protagoni-
sta attivo del percorso formativo, riconosce il valore aggiunto
tratto dall’esperienza diretta e dalla combinazione tra gli elemen-
ti teorici e pratici per un apprendimento efficace. Non si evinco-
no particolari criticità o nodi problematici nel modello proget-
tuale implementato ma si è consapevoli del fatto che le attività
messe in campo vadano monitorare costantemente con strumen-
ti anche di natura qualitativa.

L’efficacia dell’approccio didattico è confermata anche dalla
costante partecipazione alle esercitazioni da parte degli studenti
e dal conseguimento di esiti2 di apprendimento positivi. Ne de-

!!!
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riva che un processo di insegnamento-apprendimento centrato
sul discente; l’individuazione di attività laboratoriali stimolanti;
l’articolazione di momenti di riflessione/debriefing e l’utilizzo di
azioni valutative rappresentano i fattori caratterizzanti una pro-
gettazione per l’apprendimento.
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XVIII.
–––––––––––––––––
Come formare gli insegnanti alla didattica. Videomodellamento e
microteaching 
How to train teachers for teaching. Video modeling and microtea-
ching 
–––––––––––––––––
Antonio Marzano
Università degli Studi di Salerno

La ricerca recente sull’istruzione, in particolare negli ultimi
due decenni, ha acquisito significative conoscenze in merito a
“cosa funziona e in quali contesti” e sulle caratteristiche pro-
prie degli insegnanti esperti, di cui tutte le scuole dovrebbero
beneficiare. L’avvalersi di queste conoscenze, in accordo coi
modelli del “circolo virtuoso” orientato al miglioramento, la-
scia emergere nuovi scenari per l’innovazione, con una stretta
integrazione tra formazione degli insegnanti, sperimentazione,
valutazione. In Italia, nell’attuale formazione degli insegnanti
prevalgono due tipologie, entrambe scisse da un rapporto con
il conseguimento del risultato in termini di miglioramento de-
gli apprendimenti: una formazione generalista, basata tipica-
mente sulla presentazione di tematiche etiche e socioculturali;
una formazione orientata alla padronanza di specifiche tecni-
che o metodologie, ma scelte, molte volte, senza averne prima
adeguatamente verificata la loro efficacia. Se la “formazione”
va mirata alla rimozione di specifiche carenze di conoscenze e
procedure in alcuni momenti fondamentali dei percorsi orien-
tati al cambiamento/miglioramento, risulta particolarmente
interessante esplorare metodi e modalità innovativi per miglio-
rarne l’impatto e l’efficacia. Obiettivo del lavoro è presentare
alcune tecniche che, anche mediante processi di ibridazione,
possono promuovere e sostenere la capacità di riflessività sul-
l’agire/agito professionale degli insegnanti per favorire processi
ciclici di azione per il conseguimento di obiettivi di migliora-
mento chiaramente definiti.
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–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Particularly in the last two decades, the recent research on ed-
ucation has provided significant knowledge about “what
works and in what contexts” and about the features of experi-
enced teachers, that all the schools should benefit from. The
adoption of this knowledge, in agreement with the models of
the “virtuous circle” oriented to the improvement, allows a
close integration emerging from teacher training, experimen-
tation and evaluation processes. In Italy, two types of training
for teachers prevail. Both of them do not have a right relation-
ship with the achievement of the result in terms of improve-
ment of learning: a generalist training, typically based on the
presentation of ethical and socio-cultural issues; a training
aimed at mastering specific techniques or methodologies, but
chosen, many times, without having first adequately verified
their effectiveness. Since the “training” aims at removing spe-
cific knowledge and procedure deficiencies in some funda-
mental moments of the paths oriented towards changes and
improvements, it is particularly interesting to explore innova-
tive methods (at least in our country) to improve their impact
and effectiveness. The aim of this paper is to present some
techniques that, also through hybridisation processes, can pro-
mote and support the reflexivity of teachers on their own pro-
fessional actions and behaviours in order to encourage cyclical
processes to achieve clearly defined improvement objectives.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Parole chiave: sviluppo professionale; videomodellamento;
microteaching.

Keywords: professional development; video modeling; mi-
croteaching.
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1. Introduzione 

Lo sviluppo professionale dei docenti è un tema di interesse sem-
pre più crescente, sia a livello nazionale che internazionale e,
dall’analisi della letteratura scientifica (Borko, 2004; Brophy,
2004; Özkan, 2002; Santagata, 2009; 2010; Santagata & Gua-
rino, 2011; Seidel & Stürmer, 2014), emergono apporti signifi-
cativi forniti dalla video formazione e dalla video documentazio-
ne nei percorsi di formazione iniziale e in servizio degli insegnan-
ti. Sviluppo professionale e innovazione delle prassi, poi, vengo-
no favorite se supportate da metodologie e strumenti in grado di
arricchire il bagaglio conoscitivo del docente (Biondi, 2005) e,
in questo processo, la video documentazione non solo registra e
descrive gli eventi educativi, ma consente di interpretarli fornen-
dovi una lettura poliprospettica (Panciroli, Corazza & Reggiani,
2017). Il video restituisce la complessità della situazione reale in
classe (Goldman, 2007) e, a seconda degli obiettivi formativi sta-
biliti, la visualizzazione assume differenti accezioni: offre esempi
di buone pratiche d’insegnamento; mostra setting formativi
ideali; induce ad affinare l’interpretazione e la riflessione; per-
mette l’analisi del contesto e la valutazione delle competenze
professionali nell’interazione didattica (Blomberg et al., 2014;
Martin, & Siry, 2012). 

2. Il video per il miglioramento dei processi didattici

Gaudin e Chaliés (2015) sottolineano il valore aggiunto fornito
dalla visualizzazione di video nello sviluppo della visione profes-
sionale degli insegnanti (professional vision) (Godwin, 1994; van
Es & Sherin, 2002). Tale capacità si basa prevalentemente su due
momenti: la percezione selettiva della varietà dei contenuti
emersi e l’attivazione del ragionamento (van Es & Sherin, 2008). 

L’azione osservativa non è un mero atto passivo ma rinvia a
un processo attivo e dinamico che induce al pensiero riflessivo.
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A tal proposito, attribuendo al video l’accezione di risorsa per
l’apprendimento (Bonaiuti, 2013), va rimarcata la possibilità di
potenziare le abilità osservative, volte a rintracciare gli elementi
principali dell’interazione didattica per analizzarne tutti i fattori
e per poter, eventualmente, ritornare sull’azione apportando in-
terventi migliorativi. In questo modo si crea un circolo virtuoso
che parte dalla comprensione dell’evento osservato per rinsaldare
la consapevolezza del proprio agito e per ri/definire le azioni fu-
ture sulla base dei feedback ricevuti (Vegliante, Miranda & De
Angelis, 2018). Il video, in quanto strumento di mediazione, è
un contenitore di pratiche didattiche teso ad esemplificare l’eser-
cizio di metodologie efficaci da contestualizzare in classe. In rife-
rimento agli obiettivi di formazione se ne possono individuare
tre tipologie distinte: video viewing, video coaching e video mo-
deling (Masats, & Dooly, 2011). Nella prima tipologia, l’atten-
zione si focalizza sulla “visualizzazione” del processo di insegna-
mento-apprendimento per un’analisi dettagliata della scena edu-
cativa; nella seconda, la videoregistrazione delle azioni svolte in
classe è oggetto di discussione e condivisione tra gli attori coin-
volti (come nel caso del microteaching); nella terza, l’interesse è
rivolto all’acquisizione di pratiche didattiche per arricchire le
competenze esperte del docente (Ajello, Cevoli & Meghnagi,
1994). In quest’ultimo caso, l’osservazione di “buone pratiche”
crea opportunità di apprendimento (Santagata & van Es, 2010)
stimolando, in particolare, processi di riproduzione, quale effet-
to derivato dall’osservazione del modello e di riflessione, per ade-
guare costantemente le proprie prestazioni ai bisogni formativi
dei discenti (Schön, 1993; 2006; Pultorak, 2010). 

Un programma di formazione non può esaurirsi attraverso
una mera acquisizione di conoscenze, ma va considerato come un
processo continuo, situato, riflessivo e condiviso. I metodi più ef-
ficaci sono quelli che, mettendo gli insegnanti in contesti opera-
tivi, li coinvolgono in processi ciclici di azione e riflessione, sia
autonomi che con altri soggetti. Due sono le tecniche che posso-
no essere utilizzate: il videomodellamento e il microteaching.
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Il video modeling rappresenta un approccio formativo efficace
per acquisire o affinare conoscenze procedurali (Prater, Carter,
Hitchcock & Dowrick, 2012). È un sistema di autoapprendi-
mento, sviluppato mediante la presentazione di brevi filmati per
illustrare tecniche, esempi di lavoro, specifiche azioni didattiche
(comportamenti) per il raggiungimento di specifici obiettivi.
Nel microteaching, oggetto di osservazione è l’azione in classe
dell’insegnante che, dopo essere stata videoregistrata, viene ana-
lizzata e discussa. È una tecnica centrata sulle modalità di azione
di chi apprende e si avvale della mediazione tecnologica per for-
nire elementi per l’analisi delle pratiche didattiche. La videoregi-
strazione fornisce un’evidenza concreta dell’esperienza educativa
per avviare su di essa una riflessione offrendo la possibilità agli
insegnanti di rivedersi in situazione e analizzare i contenuti per
apportare modifiche nell’azione didattica (Marzano, Vegliante
& Miranda, 2019). La metodologia pone la sua attenzione, in
particolar modo, sulla capacità di promuovere un pensiero rifles-
sivo circa il “proprio agire professionale”, grazie al supporto delle
tecnologie (Pedone & Ferrara, 2014, p. 86). Con l’ausilio delle
videoregistrazioni, l’insegnante può guardarsi allo “specchio”
(Tochon, 2007, p. 20) e valutare analiticamente la propria espe-
rienza.

I percorsi di aggiornamento professionale degli insegnanti in
servizio (e ancor più, nella formazione iniziale), pur partendo
dall’acquisizione delle tecniche, dovrebbero progressivamente
favorire la «promozione di competenze analitiche capaci di gui-
dare la riflessività» (Bonaiuti, Santagata & Vivanet, 2017, p.
406). L’utilizzo dei video, attraverso momenti di analisi delle di-
mensioni e delle variabili che costituiscono l’agito professionale,
rappresentano, da un lato, il mezzo per chiarire l’implicito che è
nelle pratiche e, dall’altro, lo stimolo ad avviare processi ricorsivi
e riflessivi. Un uso efficace del video, naturalmente, deve essere
inserito all’interno di una serie di azioni adeguatamente organiz-
zate all’interno dell’itinerario formativo (Blomberg et al., 2013;
2014; Rossi et al., 2015). Come sostenuto da Calvani et al.
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(2014), l’expertise professionale non può fondarsi solo sulla me-
ra teoria, mediata dalla comunicazione verbale, ma deve coniu-
gare al suo interno modellamento, pratica, riesame del compor-
tamento, avvalendosi della documentazione visiva. 

L’ibridazione del microteaching con il video modeling può
rappresentare una interessante prospettiva di sviluppo nella for-
mazione degli insegnanti per favorire lo sviluppo di consapevo-
lezza nei processi di auto/analisi, riflessione, valutazione e mi-
glioramento delle pratiche e per attenuare gradualmente la den-
sità dell’intervento (prompting e fading). Queste tecniche per-
mettono agli insegnanti, in contesti che si contraddistinguono
come vere comunità di pratica, di pensare e ripensare alla perso-
nale azione didattica e di ottenere un notevole impatto sullo svi-
luppo professionale in termini di miglioramento dei risultati sia
individuali che collettivi.
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XIX.
–––––––––––––––––
Valutare le competenze nei contesti real life. Lesson learned da un
percorso formativo1

Skills assessment in real life contexts. Lessons learned from a trai-
ning course 
–––––––––––––––––
Cristina Lisimberti, Katia Montalbetti
Università Cattolica del Sacro Cuore

La valutazione delle competenze, in particolare delle compe-
tenze trasversali, è una sfida ancora attuale per le scuole. Le
ambiguità terminologiche, di classificazione e definizione
emergono in modo marcato nel momento in cui occorre ac-
certarne il possesso e valutarne il grado di padronanza da parte
degli studenti. Le attività di Work Based Learning, nelle quali
gli studenti sono inseriti in contesti real life, sono un contesto
privilegiato per la promozione di tali competenze configuran-
dosi, di conseguenza, come spazi privilegiati per osservarle e
apprezzarne lo sviluppo ed il consolidamento. Ciò richiede ai
docenti di prendere in considerazione dati espressi da un pun-
to di vista diverso includendo gli attori direttamente coinvolti
nelle attività (es. studenti e tutor aziendali). Nondimeno resta
ai docenti il compito di ricondurre e di armonizzare tali valu-
tazioni all’interno della valutazione scolastica.
Queste sfide sono state poste al centro di un percorso di ac-
compagnamento finalizzato a supportare le scuole nella valu-
tazione di tali attività guidandole a riflettere sull’esperienza sul
piano critico ed orientandole su quello metodologico nella co-
struzione di dispositivi e strumenti ad hoc.

abstract
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1 L’architettura complessiva del contributo è stata elaborata in maniera congiunta
dalle due autrici. Sul piano redazionale, a Cristina Lisimberti è da attribuire il para-
grafo 1, a Katia Montalbetti il paragrafo 2. Le conclusioni sono state stese assieme.



–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Skills assessment, in particular transversal ones, is still a rele-
vant challenge for schools. The not only terminological ambi-
guities emerge exponentially when it is necessary to assess the
mastery of student’s skills. The Work Based Learning activity
is, at least at the level of principle, a privileged context for their
promotion because students are placed in real life contexts;
Work Based Learning is therefore a space to see them in action
and appreciate their development. This task asks teachers to
consider data from different point of view, including the one
of actors directly involved in the activities: first and foremost
the students and tutors. Nevertheless, it remains responsibility
of teachers to bring back and harmonize these assessments
within the school evaluation.
These challenges have inspired an accompanying path aimed
at supporting schools in assessing these activities by guiding
them to reflect critically about the experience and even orient-
ing them methodologically towards the construction of de-
vices and instruments.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Parole chiave: competenze trasversali; valutazione; alternanza
scuola-lavoro; accompagnamento.

Keywords: transferable skills; evaluation; work-1based learn-
ing; accompaniment.
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1. Valutare le competenze trasversali nei percorsi di alternanza
scuola-lavoro

La valutazione delle competenze costituisce una sfida ancora at-
tuale per le scuole poiché farsene carico richiede una trasforma-
zione sostanziale del processo valutativo (Castoldi, 2016; Trin-
chero, 2016). Se l’attenzione si incentra sulle competenze tra-
sversali, le complessità risultano acuite; la loro stessa definizione
si configura infatti come compito aperto: da un lato, sono utiliz-
zate come sinonimi espressioni che richiamano in realtà a signi-
ficati e contesti diversi (soft skills, transferable skills…), in lette-
ratura, dall’altro, non vi è pieno accordo sulla loro definizione ed
articolazione (Lisimberti, 2017). Sul piano concreto tale assetto
ha portato ad una pluralità di classificazioni che rendono arduo
individuare un punto di riferimento unitario dal quale prendere
le mosse nel lavoro educativo.

Le complessità sopra accennate emergono in modo esponen-
ziale nel momento in cui occorre accertarne il possesso e valutar-
ne il grado di padronanza da parte degli studenti. Per valutare le
competenze trasversali è infatti necessario innanzitutto indivi-
duarle con chiarezza, compito non facile perchè, oltre alle ambi-
guità terminologiche e concettuali sopra accennate, risulta arduo
– se non impossibile – isolarle completamente da quelle discipli-
nari (Terzieva, Bolzani, Luppi, 2017). Ulteriore condizione ne-
cessaria è poter osservare tali competenze nei momenti e nei con-
testi nei quali si manifestano (Wiggins, 1993). Se la prima con-
dizione può essere affrontata scegliendo un modello di riferi-
mento e operando alcune necessarie semplificazioni, resta per i
contesti scolastici la complessità di osservare direttamente l’atti-
vazione reale di dette competenze. Le attività, variamente deno-
minate e articolate di Work-Based Learning (WBL) e Work-Re-
lated Learning (WRL) (Schaap, Baartman & de Bruijn, 2012;
Flynn, Pillay & Watters, 2016; Fabbri, Melacarne & Allodola,
2015) costituiscono un contesto privilegiato per la promozione
delle competenze trasversali poiché pongono gli studenti in con-
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testi real life (NCEVER, 2003; Tino & Grion, 2019); sul piano
logico si configurano perciò come spazio privilegiato di osserva-
zione per vederle in azione e quindi per apprezzarne lo sviluppo
e il consolidamento (Cimatti, 2016). 

I percorsi di Alternanza scuola-lavoro2 (ASL) si pongono sen-
za soluzione di continuità rispetto alle attività WBL e WRL e
hanno costituito un’interessante innovazione per la scuola italia-
na perché, per la prima volta, hanno coinvolto tutti gli indirizzi
di scuola secondaria di secondo grado configurandosi come un
progetto formativo unitario (Nicoli & Salatin, 2018), “un’esten-
sione dell’attività formativa all’esterno dell’aula, in contesti reali”
(Sicurello, 2016) che alla scuola compete progettare, attuare, ve-
rificare e valutare. La recente trasformazione dell’Alternanza in
Percorsi per le Competenze Trasversali e l’Orientamento3, ha po-
sto ulteriormente in evidenza la finalizzazione orientativa e la
centratura sulle competenze trasversali delle varie esperienze che
gli studenti sono chiamati a svolgere in contesti lavorativi reali,
rinnovando nelle scuole l’esigenza di individuare modalità di va-
lutazione idonee.

2. Riflessioni critiche su un percorso formativo pilota

Le sfide della valutazione dei percorsi di ASL (Sandal, Smith &
Wangensteen, 2014; Torre, 2017; Montalbetti, Lisimberti,
2019) sono state poste al centro di un percorso di accompagna-
mento finalizzato a supportare le scuole guidandole a riflettere
sull’esperienza sul piano critico ed orientandole su quello meto-
dologico nella costruzione di dispositivi e strumenti ad hoc. Per
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massimizzarne la ricaduta, il progetto è stato rivolto all’intero
istituto chiamato ad avviare una riflessione interna e a costituire
un piccolo gruppo di lavoro (5-7 persone) che potesse seguire
più direttamente le attività fungendo da raccordo con i formato-
ri. Data la natura pilota, il lavoro è stato avviato con 3 IIS, ac-
compagnati da 2 esperti che hanno assunto, secondo un modello
già sperimentato, i ruoli complementari di formatore e osserva-
tore (Lisimberti, Goisis, 2015). 

Il percorso, della durata di un anno (a.s. 2018/19), ha avuto
un impianto blended: i 6 incontri fissati con ciascuna scuola, fi-
nalizzati ad attivare e orientare la riflessione e/o a impostare, con-
dividere o affinare il lavoro svolto dal gruppo, sono stati interval-
lati da momenti di lavoro a distanza. Per favorire il confronto i
materiali di lavoro sono stati caricati su una piattaforma comune
ed è stato organizzato un incontro finale per la socializzazione i
percorsi e i prodotti.

I gruppi si sono progressivamente confrontati con le doman-
de chiave della valutazione cercando, con l’aiuto dei formatori,
di riflettere e di individuare soluzioni coerenti e sostenibili nei
propri contesti di riferimento.

La scelta del tema specifico sul quale lavorare è stata effettuata
dalla scuola. Tale fase iniziale si è rivelata piuttosto complessa e
ha richiesto in genere molto tempo. Nonostante le scuole abbia-
no lavorato in maniera autonoma, l’interesse di tutte si è concen-
trato sulla valutazione delle competenze trasversali acquisite/ma-
turate nei percorsi di ASL. Il tema individuato è stato particolar-
mente sfidante sia, come accennato in apertura, per l’oggettiva
complessità del compito, sia per il livello, in genere limitato, di
padronanza di competenze metodologiche di base dei parteci-
panti.

Un’ulteriore complessità proviene dalla già citata indefinitez-
za delle competenze trasversali. La scelta è stata quella di assume-
re a riferimento le “Competenze di base per l’assolvimento del-
l’obbligo di istruzione”4; addentrarsi nelle definizioni per opera-
zionalizzarle ha fatto emergere una pluralità di interpretazioni
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possibili e numerose aree di sovrapposizione sia al loro interno
sia con le competenze disciplinari. Si è scelto di conseguenza di
semplificarle e ridefinirle per renderle più fruibili. Tale operazio-
ne ha indotto a circoscrivere il contesto specifico di riferimento,
portando i gruppi a riconoscere nelle attività svolte in contesti
real-life quelle che meglio si prestano a tale scopo. 

Un secondo snodo significativo è costituito dai valutatori. Il
compito valutativo nella scuola è spesso circoscritto all’aula e
considerato di competenza esclusiva dell’insegnante o, al contra-
rio, delegato in toto ad altri (Torre, 2017); riflettere sulla defini-
zione e sui contesti in cui le competenze di base si giocano ha
portato a riconoscere la necessità di doversi avvalere di un punto
di vista diverso dal proprio, in primis quello del tutor aziendale e
dello studente stesso. Ripensare all’apporto del tutor aziendale
ha fatto emergere la diversità di pratiche, linguaggi e prassi esi-
stenti tra scuola e mondo del lavoro – anche in ordine alla valu-
tazione – e ha indotto a interrogarsi circa il ruolo del tutor azien-
dale nei percorsi. Se questo era considerato dapprima “inidoneo”
a poter esprimere una valutazione considerata “utile ed attendi-
bile per la scuola” durante il percorso si è giunti a riconoscere l’ef-
fettiva corresponsabilità richiesta a scuole ed enti ospitanti per la
progettazione, realizzazione e valutazione dei percorsi ricono-
scendo la legittimità e la significatività dei diversi punti di vista.
Sulla scorta di ciò anche lo studente è stato riconosciuto come
competente e in grado di riflettere, in prospettiva autovalutativa,
sullo sviluppo delle proprie competenze.

Assumere consapevolezza della parzialità del punto di vista
dell’insegnante ha dunque indotto a riconoscere l’esigenza di
triangolare punti di vista e prospettive di valutazione diverse. I
gruppi hanno di conseguenza avvertito l’esigenza di costruire (o
rivedere) una pluralità di strumenti integrati che potessero orien-

225 |Esperienze

Sezione SIRD

4 D.M. 139/2007 “Regolamento recante norme in materia di adempimento dell’ob-
bligo di istruzione”.



tare l’attribuzione di un giudizio relativo all’acquisizione/matu-
razione di competenze trasversali. All’interno di tali dispositivi
tutte le scuole, anche sotto lo stimolo delle nuove indicazioni per
gli esami di maturità 20195, hanno approntato strumenti che
aiutassero gli studenti a riflettere sulle competenze acquisite e ad
autovalutarsi con una chiara intenzionalità orientativa.

3. Conclusioni

Riflettere sulla valutazione dei percorsi di alternanza ha imposto
ai gruppi un lavoro complesso che li ha portati a ri-pensare all’in-
tero sistema di valutazione posto in essere all’interno delle scuole
e, in molti casi, a interrogarsi circa la necessità di ridefinire, di là
dalle trasformazioni richieste dai cambiamenti normativi, il mo-
dello di ASL posto in essere nella scuola e/o alcune scelte e mo-
dalità didattiche.

L’esigenza di trovare soluzioni pratiche (arrivare alla costru-
zione di uno strumento) ha fatto emergere numerosi interroga-
tivi concettuali e di senso tra gli insegnanti; ne è risultato un per-
corso molto sfidante sia per i formatori sia per le scuole che ha
sollecitato a cercare soluzioni originali, in quanto specifiche, a
problemi complessi senza ricorrere a modelli pre-costituiti. Mi-
surarsi con un compito così complesso ha costituito un’opportu-
nità di formazione trasformativa per le scuole che si accingeran-
no, nell’anno scolastico in corso, a sperimentare a livello di isti-
tuto i propri dispositivi.
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XX.
–––––––––––––––––
Piacere, utilità, difficoltà e insicurezza: i risultati di un questionario
sulla scrittura nella scuola secondaria di II grado
Pleasure, utility, difficulty, and insecurity: the results of a survey on
writing in the Upper secondary school
–––––––––––––––––
Luca Rossi
La Sapienza Università di Roma

L’articolo illustra gli esiti di un questionario sulla scrittura
somministrato a 500 studenti di tutte le scuole secondarie di
II grado di Campobasso nell’ambito di una ricerca di dottora-
to. Nella costruzione dello strumento, costituito da 30 do-
mande su una scala a 5 gradi di accordo (Per niente; Poco; Ab-
bastanza; Molto; Del tutto), sono state ipotizzate le seguenti 4
dimensioni della scrittura: Piacere, Utilità, Difficoltà e Insicu-
rezza, confermate dall’analisi fattoriale. Le scale positive (Pia-
cere e Utilità) hanno registrato un punteggio intermedio, per
cui si potrebbe dire che c’è un moderato piacere nello scrivere
e una moderata considerazione dell’utilità della scrittura. Per
le scale negative (Difficoltà e Insicurezza) si osserva che il pun-
teggio medio è più vicino al grado Poco d’accordo anziché ad
Abbastanza d’accordo. In questo quadro complessivo, i Licei
sono quelli con le medie di punteggio più alte in Piacere e Uti-
lità e con la media più bassa in Difficoltà. Gli Istituti Profes-
sionali, invece, registrano in Difficoltà la media più alta del-
l’intera unità di analisi, a metà tra i gradi d’accordo Poco d’ac-
cordo e Abbastanza d’accordo. Le studentesse, nel complesso,
registrano i punteggi più alti in Piacere e Utilità.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
This article evaluates the outcomes of a survey on writing giv-
en to 500 students of all Upper secondary schools in Cam-
pobasso, as part of a Ph.D. research. In the construction of the
survey, consisting of 30 questions on a 5 degrees scale of agree-
ment (Not at all; A little; Quite; A lot; Completely) the follow-
ing 4 dimensions of writing have been identified: Pleasure,
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Utility, Difficulty, and Insecurity, confirmed by the factor
analysis. The positive scales (Pleasure and Utility) have record-
ed an intermediate score, so it could be affirmed that there is
a moderate pleasure in writing and a moderate consideration
of the usefulness of writing. For the negative ones (Difficulty
and Insecurity) the average score is closer to the A little gradi-
ent, rather than to Quite agree. In this overall picture, High
schools are those with the highest scoring averages in Pleasure
and Utility and with the lowest one in Difficulty. Vocational
schools, on the other hand, record in Difficulty the highest av-
erage of the whole unit of analysis, halfway between the gradi-
ents of agreement A little agree and Quite agree. Female stu-
dents, on the whole, record the highest scores in Pleasure and
Utility.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Parole chiave: scrittura; questionario; learning beliefs; scuola
secondaria di II grado.

Keywords: writing; survey; learning beliefs; upper secondary
school.
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Luca Rossi

1. Introduzione e presentazione della ricerca

I dati presentati nell’articolo sono tratti da una ricerca intitolata
Insegnare e imparare a scrivere nella scuola secondaria di II grado
(Rossi, 2017) svolta tra il 2015 e il 2017 nell’ambito del dotto-
rato di ricerca in Psicologia sociale, dello sviluppo e ricerca edu-
cativa dell’Università Sapienza di Roma. Lo studio ha interessato
le 15 scuole secondarie di II grado di Campobasso (8 Licei, 4
Istituti Tecnici e 3 Professionali), coinvolgendo 23 docenti di ita-
liano, che sono stati intervistati individualmente in profondità
su diverse dimensioni della scrittura e della sua didattica.

Hanno partecipato alla ricerca anche gli studenti degli inter-
vistati (518 in totale), provenienti da 26 classi seconde, ai quali
è stato chiesto di scrivere una lettera di consigli su come ottenere
una buona valutazione di un tema (prova 9 dell’indagine IEA
Written Composition); è stato loro somministrato il questionario
che si presenta in questo articolo seguito da alcune domande
aperte su temi simili, e un ulteriore questionario per raccogliere
i dati socioculturali di sfondo.

La ricerca parte dalla situazione linguistica che emerge dalle
ricerche nazionali e locali (per una sintesi si veda Rossi 2018 e
2019) che riguarda gli studenti medi quanto quelli universitari
(Cacchione & Rossi, in stampa), e che descrive una popolazione
studentesca con problemi nell’italiano scritto in diversi aspetti
della testualità e, in particolare, nell’organizzazione testuale e
nella competenza lessicale.

L’obiettivo dello studio è quello esplorare lo spazio tra la real-
tà linguistica che emerge dalla ricerca sul campo e gli obiettivi –
molto alti - fissati dalla normativa scolastica per la scrittura, in-
dagando idee, pratiche e difficolta di chi ha a che fare con la scrit-
tura come insegnante o come studente.

L’orizzonte teorico in cui si inserisce lo studio è quello dell’E-
ducazione linguistica (De Mauro, 1977; 2011), ma altri riferi-
menti imprescindibili sono le ricerche di area educativa sulla
scrittura (cfr. Lucisano, 1988; Purves & Takala, 1982) e il filone
dei learning beliefs (Edmunds & Richardson, 2009; Hofer &



Pintrich, 1997), in particolare di quelli sulla scrittura (White &
Bruning, 2005).

2. Il questionario e le sue dimensioni

Lo strumento si compone di 30 domande su una scala a 5 gradi
di accordo (Per niente; Poco; Abbastanza; Molto; Del tutto) ed è
stato adattato dal questionario elaborato e impiegato per la ricer-
ca dell’Iprase Trentino Scritture di scuola (Boscolo & Zuin,
2014). Alcune domande della versione originale sono state sop-
presse, altre modificate nella forma e altre ancora sono state for-
mulate e aggiunte ex novo. Anche il numero delle dimensioni
ipotizzate è diverso dalla versione d’origine: 6 in quel caso, 4 nel-
la versione adattata.

Nello strumento qui presentato le dimensioni sono Piacere,
Utilità, Difficoltà e Insicurezza nello scrivere, che, confermate dal-
la successiva analisi fattoriale, descrivono due modi di porsi nei
confronti della scrittura: uno positivo, rappresentato da Piacere e
Utilità, uno negativo, rappresentato da Difficoltà e Insicurezza.

Ogni fattore ha però una sua specificità: quello del Piacere
descrive un’inclinazione per il gusto della scrittura, vista come
possibilità di espressione o di chiarimento delle proprie idee a sé
stessi; il fattore Utilità attiene più all’ambito scolastico e a una
concezione della scrittura come strumento dell’apprendimento e
una competenza costruita con l’esercizio; il fattore Difficoltà è
quello più propriamente linguistico e descrive una serie di diffi-
coltà, dal livello ortografico alla capacità di scrivere testi coerenti;
il fattore Insicurezza ha invece una connotazione più emotiva,
caratterizzata dal timore di non riuscire a far capire le proprie
idee o di essere giudicati.

Entrando nel dettaglio, il fattore del Piacere si compone dei
seguenti item1:
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11. Scrivo volentieri quando trovo un motivo per farlo
31. Scrivo testi anche al di fuori della scuola e dello studio (per

esempio diari, racconti, canzoni, lettere, email ecc.)
27. Quando scrivo ho la possibilità di dire cose che penso e che

sento
13. Scrivere mi aiuta a chiarirmi le idee
3. Mi riesce facile scrivere le mie idee in modo personale
5. Vorrei che a scuola si dedicasse più tempo alla scrittura

Per la costruzione della scala è stato scelto di fare riferimento
anche ad abitudini di scrittura extrascolastiche (item 31), alla
percezione della propria competenza nello scrivere (item 3) e an-
che a un’idea di utilità dello scrivere come possibilità di esprimere
pensieri e sensazioni (item 27) e di chiarirli a sé stessi (item 13). 

Tuttavia la dimensione ha la sua specificità nel descrivere il
profilo di una persona che ha il gusto dello scrivere, tanto da de-
siderare più tempo per la scrittura a scuola (item 5), purché le oc-
casioni di scrittura siano motivanti (item 11).

Sempre nell’ambito una disposizione positiva nei confronti
della scrittura si colloca la dimensione Utilità, così composta:

15. Durante le lezioni prendo appunti
25. Uso la scrittura anche per aiutarmi a studiare (rielaboro i

miei appunti, scrivo riassunti, elaboro mappe concettuali)
24. In genere riscrivo un testo alcune volte prima che mi soddisfi 
12. Le correzioni dell’insegnante mi hanno aiutato a scrivere

meglio
2. Dopo aver letto testi su un argomento interessante mi piace

scrivere qualche appunto o riflessione
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stati eliminati 5 item esclusi attraverso l’analisi fattoriale. Gli item
rigirati sono seguiti dalla sigla rig. tra parentesi tonde e sono pre-
sentati nella forma nuova, negativa o positiva: con la negazione bar-
rata nel primo caso e con l’aggiunta della negazione tra parentesi
nell’altro.



4. Esercitarmi nella scrittura mi ha aiutato a migliorare
28. Non mi piace scrivere a scuola perché non ne capisco l’uti-

lità (rig.)

Gli item 28 e 2 inclinano verso il piacere dello scrivere e in ef-
fetti, come si vedrà, c’è una correlazione tra le due dimensioni.
Tuttavia il fattore è decisamente orientato all’ambito scolastico,
all’interno del quale la scrittura è descritta come attività stru-
mentale all’apprendimento (item 15 e 25) ed è legata a metodi-
cità ed esercizio.

La dimensione della Difficoltà è quella più propriamente lin-
guistica, come si vede dai suoi elementi, che fanno riferimento a
conoscenze e abilità della scrittura (8 e 9), della testualità (19 e
1) o alla decodifica delle istruzioni (30); chiude il gruppo un
item che collega produzione scritta e orale.

9. Trovo difficile comporre correttamente le frasi e i periodi
19. (Non) Mi sento in grado di scrivere un testo chiaro e coeren-

te (rig.)
8. Quando scrivo faccio errori di ortografia
30. (Non) Capisco facilmente le istruzioni e le tracce date dal-

l’insegnante (rig.)
1. Mi riesce difficile riassumere un testo
23. Dopo aver scritto su un argomento, (non) lo so esporre me-

glio anche oralmente (rig.)

Anche il fattore Insicurezza fa riferimento al non sicuro pos-
sesso di abilità linguistiche e infatti correla con Difficoltà (si veda
oltre, Tab. 2), ma con una caratterizzazione più marcata sul pia-
no emotivo per almeno 4 item (17, 18, 29, 6).

17. Quando scrivo testi a scuola non trovo le parole giuste
18. A scuola cerco di scrivere bene solo per avere un buon giudizio
29. Le cose che scrivo vengono capite in modo diverso da come

vorrei
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20. Quando scrivo ho difficoltà a trovare le idee
6. Quando scrivo ho paura di essere giudicato
10. Se rileggo i miei testi non vedo gli errori

3. risultati dell’analisi fattoriale, medie dei punteggi per tipo di
scuola e genere

L’analisi fattoriale esplorativa è partita dai 30 item, procedendo
all’estrazione dei fattori secondo il metodo della massima verosi-
miglianza e la rotazione obliqua Promax. Di seguito (Tab. 1) se
ne riportano i risultati insieme al numero degli item, all’interval-
lo delle saturazioni, alla varianza corrispondente ad ogni dimen-
sione e all’affidabilità dei singoli fattori. La scala definitiva risulta
composta dalle 4 dimensioni ipotizzate nella costruzione dello
strumento, per un totale di 25 item e la varianza totale spiegata
è del 44%. Sono stati eliminati i 5 item (7, 14, 16, 22, 26) che
avevano doppie saturazioni o che non hanno riscontrato nel
campione un livello significativo di saturazione.

Tab. 1: Scale del questionario emerse dall’analisi fattoriale

La tabella 2 mostra invece le correlazioni tra le scale e si nota
quanto siano alte quella tra Piacere e Utilità e tra Difficoltà e In-
sicurezza. C’è una correlazione negativa tenue, ma comunque
apprezzabile, tra Piacere e Insicurezza e maggiore tra Piacere e
Difficoltà.

FATTORI N. Item Saturazioni Alfa C. %Varianza

Piacere 6 Da 0,722 a 0,398 ,777 20,91%

Utilità 7 Da 0,612 a 0,389 ,681 11,85%

Difficoltà 6 Da 0,664 a 0,413 ,700 6,05%

Insicurezza 6 Da 0,603 a 0,316 ,692 5,27%
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Tab. 2: Correlazioni tra i fattori

La tabella 3 presenta la media dei punteggi nelle quattro di-
mensioni per i tre tipi di scuola. I punteggi sono calcolati sulla
scala di accordo del questionario, cui sono stati attribuiti i valori
1 a Per niente d’accordo, 2 a Poco, 3 ad Abbastanza, 4 a Molto,
5 a Del tutto.

Tab. 3: Scale del questionario emerse dall’analisi fattoriale

Complessivamente si registra un punteggio intermedio per
Piacere e Utilità, mentre, per quanto riguarda le dimensioni In-
sicurezza e Difficoltà, si osserva che il punteggio medio è più vi-
cino al grado Poco d’accordo anziché ad Abbastanza.

In questo quadro complessivo, i Licei sono quelli con le me-

Fattore Utilità Piacere Insicurezza Difficoltà

Utilità 1,000

Piacere ,534 1,000

Insicurezza -,121 -,283 1,000

Difficoltà -,169 -,351 ,513 1,000

Tipo_scuola Utilità Piacere Insicurezza Difficoltà

Licei
(N=261)

Media 3,33 3,36 2,36 2,17

Dev. std. 0,65 0,77 0,62 0,58

Tecnici
(N=143)

Media 3,1 3,11 2,49 2,34

Dev. std. 0,60 0,84 0,77 0,59

Professionali
(N=114)

Media 2,94 2,63 2,30 2,52

Dev. std. 0,71 0,72 0,75 0,64

Totale
(N=518)

Media 3,18 3,13 2,38 2,30

Dev. std. 0,67 0,83 0,70 0,61
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die di punteggio più alte in Piacere e Utilità e con la più bassa in
Difficoltà. I Tecnici seguono l’ordine delle medie dei Licei nella
successione di Piacere, Utilità, Insicurezza e Difficoltà e, nella
scala Insicurezza, registrano la media più alta dell’unità di anali-
si.

Per gli Istituti Professionali, invece, l’ordine delle scale per
media è Utilità, Piacere, Difficoltà e Insicurezza; in Difficoltà re-
gistrano la media più elevata dell’unità di analisi, a metà tra i gra-
di d’accordo Poco e Abbastanza. 

È interessante notare come il test di Tukey effettuato sui vari
fattori evidenzi differenze statisticamente significative nelle me-
die dei tre ordini di scuola per le dimensioni Piacere, Utilità e
Difficoltà; le differenze tra le medie del fattore Insicurezza non
sono invece significative (Tabb. 4-7).

Tab. 4: Test di Tukey sul fattore Utilità

Tab. 5: Test di Tukey sul fattore Piacere

B di Tukeya,b Utilità

tipo_scuola N
Sottoinsieme per alfa = 0.05

1 2 3

Professionali 114 2,94

Tecnici 143 3,10

Licei 261 3,33

B di Tukeya,b Piacere

tipo_scuola N
Sottoinsieme per alfa = 0.05

1 2 3

Professionali 114 2,63

Tecnici 143 3,11

Licei 261 3,36
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Tab. 6: Test di Tukey sul fattore Difficoltà

Tab. 7: Test di Tukey sul fattore Insicurezza

Oltre che sulla differenza di medie tra i tipi di scuola, è op-
portuno soffermarsi anche su quella tra i generi per almeno tre
motivi: nel caso della presente ricerca, i tre gruppi di studenti
hanno una composizione tale per cui nei Tecnici ci sono 6,4 stu-
denti maschi su 10, nei Professionali quasi 8 su 10, mentre nei
Licei la proporzione è invertita e sono le ragazze a essere 8 su 10.
In letteratura è inoltre noto come il genere determini differenze
più o meno marcate in termini sia di prestazioni che di atteggia-
menti in lettura2 e in scrittura (Lee, 2013).

Tali motivi hanno spinto a ricercare differenze nelle medie di
punteggio tra i generi (Grafico 1).

B di Tukeya,b Difficoltà

tipo_scuola N
Sottoinsieme per alfa = 0.05

1 2 3
Licei 261 2,17
Tecnici 143 2,34

Professionali 114 2,52

B di Tukeya,b Insicurezza

tipo_scuola N
Sottoinsieme per alfa = 0.05

1
Professionali 114 2,30

Licei 261 2,36
Tecnici 143 2,49
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2 Si veda il rapporto Invalsi 2015 sulle competenze in lettura all’URL
invalsi.it/invalsi/ri/pisa2018.php?page=pisa2018_it_08.



Graf. 1: Differenze punteggi medi nelle scale per genere

Si osserva che ci sono differenze rilevanti, che sono statistica-
mente significative, soprattutto riguardo al Piacere e all’Utilità,
in cui la media delle ragazze è più alta. Differenze meno marcate
e non significative ci sono nelle scale negative, nelle quali sono i
ragazzi invece ad avere medie un po’ più elevate.

4. Conclusioni

Stando all’Alpha di Cronbach di ciascun fattore è possibile dire
che lo strumento è utile per osservare gli atteggiamenti verso la
scrittura. Guardando poi le correlazioni tra i fattori è possibile
indurre che chi prova trova piacevole la scrittura la vede anche
utile mentre, sul versante negativo, chi trova difficile scrivere – e
forse era possibile ipotizzarlo anche senza un’analisi statistica – si
sente anche meno sicuro nel farlo. 

Considerando le medie dei punteggi, si può dire che lo scri-
vere sia ritenuto piacevole e utile, seppur moderatamente. È un
dato incoraggiante, soprattutto se letto insieme ad altri dati della
ricerca (Rossi, 2017, 2018).

!
25,<<:2,=16<0

.+-;1,::9,0882371,64523210/,.+,-,*+

$(#

'"#

$"#

'%#

$%#

')#

$)#

'$#

$$#

%%%#%"%#

("#("#

(%#' #%#
&&%#$"# %#

239 |Ricerche

Luca Rossi



Emergono tuttavia differenze significative tra i tipi di scuole
e si osserva che gli studenti dei Professionali hanno il rapporto
meno positivo con la scrittura.

Le studentesse trovano la scrittura più piacevole e più utile ri-
spetto agli studenti e si sentono meno insicure e in difficoltà.

Tuttavia c’è un fattore che attraversa tutta l’unità di analisi,
senza differenze significative rispetto al tipo di scuola o al genere:
l’insicurezza. È un dato che induce a fare un’ipotesi, seppur cau-
ta: che la scrittura a scuola sia percepita soprattutto come occa-
sione e strumento della valutazione, per questo, forse si carica
negativamente dal punto di vista emotivo.

Riferimenti bibliografici 

Boscolo, P. & Zuin, E. (2014). Come scrivono gli adolescenti. Bologna:
Il Mulino.

Cacchione, A. & Rossi, L. (in stampa). Linguistica generale... o capo-
rale? Problemi di testualità e lessico negli esami scritti di studenti
universitari. In E. Pirvu (ed.), Atti del X Convegno internazionale di
italianistica “Lingua e letteratura italiana nel presente e nella storia”,
Craiova, 14 -15 settembre 2018.

De Mauro, T. (1977). Scuola e linguaggio. Questioni di educazione lin-
guistica. Roma: Editori Riuniti.

De Mauro, T. (2011). L’Educazione linguistica non va abbandonata.
Vita e Pensiero, 4, luglio-agosto: 102-111.

Edmunds, R. & Richardson, J.T.E. (2009). Conceptions of learning,
approaches to studying and personal development. UK higher edu-
cation. British Journal of Educational Psychology, 79, 2: 295-309.

Hofer, B.K. & Pintrich, P.R. (1997). The Development of Epistemo-
logical Theories: Beliefs About Knowledge and Knowing and Their
Relation to Learning. Review of Educational Research, 67, 1: 88-140.

Lee, J., (2013). Can Writing Attitudes and Learning Behavior Over-
come Gender Difference in Writing? Evidence From NEAP. Writ-
ten Communication, 30, 2: 164-193.

Lucisano, P. (1988). La ricerca IEA sulla produzione scritta. Ricerca
educativa, 2-3: 3-13.

240 |Ricerche

Sezione SIRD



Purves, A., & Takala, S. (1982). An international perspective on the
evaluation of written composition. Evaluation in Education: an in-
ternational review, 5 (2).

Rossi, L. (2017). Insegnare e imparare a scrivere nella scuola secondaria
di secondo grado. Tesi di dottorato discussa nel 2017, disponibile su
Iris Sapienza. 

Rossi, L. (2018). Insegnare e imparare a scrivere nella scuola secondaria
di II grado. Sintesi di una ricerca. In A. M. Notti, M. L., Giovan-
nini, & G. Moretti (eds.), La ricerca educativa nelle scuole di dotto-
rato in Italia (pp. 205-222). Lecce: Pensa MultiMedia.

Rossi, L. (2019). Gli insegnanti e le difficoltà dell’insegnare a scrivere.
In M. Palermo, & E. Salvatore (eds.), Scrivere nella scuola oggi.
Obiettivi, metodi, esperienze (pp. 59-70). Firenze: Cesati.

White, M. J. & Bruning R. (2005). Implicit writing beliefs and their
relation to writing quality. Contemporary Educational Psycho-
logy 30(2): 166-189.

241 |Ricerche

Luca Rossi



242 |Ricerche

XXI.
–––––––––––––––––
Tutti fuori classe: un’analisi quantitativa sulla frequenza e sulle pos-
sibilità di lasciare l’aula 
All out of class: a quantitative analysis of the frequency and possibi-
lities of leaving the classroom 
–––––––––––––––––
Terence Leone
Libera Università di Bolzano 

Le scuole distribuite sul territorio della Provincia Autonoma di
Bolzano sono edifici accoglienti, sostenibili e adeguati; rispon-
dono a criteri progettuali funzionali alle esigenze organizzative
ed educative di una scuola in continua evoluzione. Ma quali
spazi giocano un ruolo importante nel promuovere l’appren-
dimento attivo? Qual è il potenziale educativo degli spazi
esterni all’aula?
Questo articolo presenta i dati emersi da una prima fase esplo-
rativa di una ricerca di dottorato. Si riportano di seguito i dati
raccolti per mezzo di un questionario somministrato a 756
studenti in maggio 2019 per comprendere come l’ambiente
educativo possa sostenere l’interesse e la motivazione degli stu-
denti e il loro benessere in un’ottica inclusiva. Attraverso un
processo di ricerca-azione con insegnanti di “italiano L2” nelle
due scuole secondarie di primo grado sudtirolesi di lingua te-
desca a Brunico (BZ), si esplora la possibilità di usare tutti gli
spazi della scuola e fuori dalla scuola.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
The schools distributed throughout the Autonomous
Province of Bolzano are welcoming, sustainable and adequate
buildings; they meet design criteria that are functional to the
organizational and educational needs of a school that is con-
stantly evolving. But which spaces play an important role in
promoting active learning? What is the educational potential
of spaces outside the classroom?
This article presents data from a first exploratory phase of a
PhD research. Below are the data collected through a ques-

abstract
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tionnaire given to 756 students in May 2019 to understand
how the educational environment can support the interest and
motivation of students and their well-being in an inclusive
perspective. Through a research action process with teachers of
“L2 Italian” in the two South Tyrolean German-speaking sec-
ondary schools in Bruneck (BZ), the possibility of using all the
spaces of the school and outside the school is explored.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Parole chiave: spazi di apprendimento; attività fuori dalla
classe; attività fuori dalla scuola; benessere.

Key words: learning spaces; activities outside the classroom;
activities outside the school; well-being.
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1. Introduzione

Lo studio quantitativo qui presentato è parte di una ricerca di
dottorato che si sviluppa sul triennio 2018/21 e che si pone l’o-
biettivo di indagare in che modo sia possibile utilizzare lo spazio
esterno all’aula come ambiente didattico. 

In particolare, il focus della ricerca si concentra non solo sulle
qualità dello spazio come dispositivo pedagogico (Malaguzzi,
1995), ma intenderà lo spazio come vero e proprio materiale di-
dattico e parte integrante della progettazione didattica. Proprio
a partire dalle analisi di Barret (2015) sulla qualità degli ambienti
scolastici, l’obiettivo è quello di andare oltre l’aria, la luce e la
temperatura, e di verificare come le prestazioni degli allievi mi-
gliorino in base alla stimolazione negli ambienti e alla possibilità
di appropriazione degli stessi. La tesi di questo studio è che lo
stato di benessere degli studenti e la prestazione didattica posso-
no essere valutate anche come espressione positiva delle relazioni
psico-fisiche dei ragazzi (Anderson & Graham, 2016). 

Partendo dal fatto che ogni alunno abbia il diritto di svilup-
pare le proprie competenze secondo la sua individualità e la sua
personalità (Guasti, 2012), non possiamo pensare che questo
percorso evolutivo avvenga in uno spazio ridotto e uguale per
tutti come quello di una classe (Orsi, 2016). Questo studio pren-
de le mosse dalle ricerche e dai guadagni di Weyland (2014;
2019) sul rapporto ineludibile tra spazi e didattiche e sulla pos-
sibilità di definire le qualità pedagogiche degli ambienti di ap-
prendimento. Si viene così a definire una scuola aperta all’intera
comunità educante, in cui l’aula tradizionale si apre ai corridoi e
raggiunge gli spazi comuni dell’edificio, arrivando fino allo spa-
zio esterno (Guerra, 2015).



2. La ricerca: metodi e strumenti

L’impostazione della ricerca segue lo spirito della ricerca-azione
(Piscitelli, 2007) e si prefigge di collaborare attivamente con i
soggetti sul campo per evincere i dati. Nella ricerca di dottorato,
parallelamente all’indagine delle condizioni teoriche che spingo-
no ad approfondire le qualità dello spazio fuori classe come luo-
go di interesse per le attività didattiche, il lavoro fondamentale si
svolge sul campo e si suddivide in tre momenti: 

1. rilevazione dello status quo tramite questionari quantitativi; 
2. attività di progettazione e sperimentazione con i docenti

nell’uso degli spazi fuori aula; 
3. analisi dei dati raccolti, riflessione, elaborazione condivisa di

strategie per la messa a sistema dell’esperienza. 

Nella ricerca sono state chiamate in causa due scuole secon-
darie di primo grado della Provincia Autonoma di Bolzano, in
cui non vi è possibilità di modificare l’assetto architettonico delle
mura scolastiche. L’obiettivo è infatti quello di verificare la pos-
sibilità di utilizzare diversamente gli spazi scolastici cambiando
la progettazione dei moduli, delle strategie didattiche e delle mo-
dalità di pensiero degli insegnanti. Insieme ai docenti M. Fioren-
tini, P. Mollica, T. Volpara (Mittelschule J. Röd; dir. S. Keim), E.
Widmann e M. Zara (Mittelschule K. Meusburger; dir.i. A. Chiu-
sole e S. Oberrauch), che hanno offerto la disponibilità nello
svolgimento della ricerca-azione, è stato elaborato un questiona-
rio di rilevazione che è stato sottoposto a 756 allievi. I questio-
nari semi-strutturati distribuiti alle due scuole nel mese di mag-
gio 2019, redatti per una successiva fase qualitativa (Coggi &
Ricchiardi, 2005; Trobia, 2005), hanno voluto indagare il rap-
porto personale dei ragazzi con la scuola attraverso 27 domande
che indagano quali attività e in quali discipline escono dalla clas-
se, quali attività svolgono fuori dalla scuola, quali desideri vor-
rebbero realizzarsi per la propria scuola. Hanno partecipato 14
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classi terze per un totale di 277 alunni, 13 classi seconde per un
totale di 249 alunni, 12 classi prime per un totale di 230 alunni.
Si presentano qui di seguito i dati riguardanti questa prima fase
di rilevazione dello status quo, necessari a generare un punto di
partenza sul quale far partire le successive attività di progettazio-
ne e di sperimentazione.

3. I questionari

Nella prima sezione è stato analizzato il rapporto con la scuola
dell’alunno chiedendo innanzitutto se va volentieri a scuola.

Graf. 1 rapporto con la scuola

Se si considerano le prime tre risposte nel loro insieme, il 62%
dei ragazzi afferma di andare a scuola volentieri, con la metà che
chiarisce di andarci in determinati giorni, i quali dipendono
anche dalle materie previste durante l’orario scolastico. Le
domande successive hanno proprio indagato quali discipline sono
preferite e meno preferite, per metterle in relazione alla frequenza
di uscita dalla classe. Ogni studente ha potuto esprimere massimo
tre preferenze.
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Graf. 2 Materie preferite

Graf. 3 Materie meno preferite

Dalle risposte emerge un chiaro segnale di preferenza per le
attività motorie (501), seguono l’educazione musicale (217) e
l’educazione tecnica (165). Si tratta di discipline che usano spazi
fuori dalla classe e che coinvolgono il movimento e la creatività degli
alunni. Al lato opposto le materie linguistiche, in particolare italiano
(231) e tedesco (207), si classificano come materie meno preferite.
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Nella seconda sezione, nel comprendere in quali materie la
lezione si svolge fuori dall’aula classe, sono state omesse le
discipline di educazione, in quanto già certe di uno spazio definito.

Graf. 4 Materie fuori dalla classe

Due dati emergono significativamente: il primo riguarda
l’insegnamento di scienze (453) che dispone di un laboratorio; il
secondo concerne la materia tedesco (322), che dispone di 5/6
ore a settimana: molte ore fuori dalla classe si concentrano
principalmente in biblioteca. 

Graf. 5 Biblioteca scolastica
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La palestra sembra essere deputata agli esercizi motori, e nei
rari casi in cui viene usata per attività alternative, gli studenti
spiegano che avviene principalmente per svolgere determinati
progetti oppure la cerimonia di apertura e di chiusura della scuola
con una forte impronta cattolica. 

Graf. 6 Palestra

La cucina, ambiente presente in entrambe le scuole, riesce solo
in parte a stimolare la progettualità didattica da parte dei docenti.
Meno di un terzo dichiara di avere accesso almeno una volta
all’anno, due terzi invece non ne ha modo.

Graf. 7 Cucina

Il corridoio è stato usato frequentemente solo dal 15% della
popolazione scolastica. Coloro che hanno usufruito dello spazio
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adiacente all’aula hanno un ricordo positivo dell’esperienza al
92% e vorrebbero ripeterla. Il 74% di coloro che non hanno mai
avuto modo di lavorare nei corridoi vorrebbe avere la possibilità
di farlo.

La volontà di movimento e di cambio degli spazi emerge
anche da un altro quesito del questionario. È stato appunto
chiesto con quale frequenza i ragazzi chiedono di andare in bagno
anche se non devono realmente. Il 39% dichiara coraggiosamente
di chiedere di uscire dalla classe per motivi personali, a cui si
aggiunge un 30% che lo fa in maniera sporadica. Rilevanti e
interessanti sono le motivazioni fornite per tali richieste:
chiedono di uscire per noia, per muoversi, concentrarsi, per
incontrare compagni, per rendere meno faticoso il momento
delle verifiche, per lavare le mani, per bere (le classi dispongono
di un lavandino), per non scrivere, per fare pausa, per cambiare
aria. 

Il momento di intervallo mette d’accordo la totalità degli
interrogati: la pausa si svolge nel cortile o nel giardino della
scuola. Solo in caso di maltempo essa ha luogo nelle classi, nei
corridoi o nell’edificio scolastico, in cui però gli alunni sono liberi
di spostarsi autonomamente.

Per ciò che concerne le attività esterne – terza sezione –,
entrambe le scuole offrono molte occasioni di viaggi, gite ed
esperienze culturali. Il 95% ne ha preso parte durante l’anno e
ha dichiarato di aver appreso contenuti di novità durante queste
esperienze. Più bassa – ma non meno importante – è la possibilità
di intraprendere viaggi culturali e di carattere esplorativo con la
famiglia (71%). L’89%, inoltre, svolge una o più attività
extrascolastiche a cadenza regolare:
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Graf. 8 Attività extrascolastiche

Nella quarta e ultima sezione, dedicata ai desideri,
inizialmente 366 ragazzi (44%) hanno indicato la propria classe
come ambiente preferito. Circa la metà degli studenti è quindi
affezionata al luogo in cui condivide la maggior parte delle
esperienze scolastiche. Nel fornire però una serie di nove
fotografie di ambienti presi in modo casuale secondo il metodo
del diamond ranking (Clark, 2012), l’immagine riferita alla classe
tradizionale ha avuto poco successo.

Tab. 1 Immagini: preferenze degli studenti

Immagini preferite Immagini meno preferite

A. Palestra moderna 389 21

B. Classe tradizionale 20 238

C. Laboratorio di scienze 19 40

D. Bagni 32 80

E. Cucina scolastica 107 33

F. Corridoi 11 140

G. Spazio esterno 76 35

H. Laboratorio di arte 29 112

I. Spazio polivalente 66 37

Nessuna risposta 7 20
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4. Conclusioni

– Rapporto con la scuola. Quasi 2/3 va a scuola volentieri, ma la
metà chiarisce di andarci in determinati giorni, in
conseguenza alle discipline offerte dall’orario settimanale della
scuola. Il dato è apparentemente positivo in quanto 4 ragazzi
su 10 non vanno volentieri. Durante le fasi successive della
ricerca si cercherà di comprendere se l’uso di spazi alterativi e
strategie didattiche aperte sarà in grado di modificare questa
tendenza.

– Attività fuori dalla classe. Si evidenzia un utilizzo sporadico di
ambienti non esplicitamente correlati con le rispettive
discipline. L’ipotesi è sostenuta dall’uso pressoché assente della
cucina, un ambiente a disposizioni di tutti, senza alcuna
deputazione disciplinare, ma usata da pochi. Dall’altro i
laboratori sono fortemente legati alla disciplina e non
sfruttano il potenziale per perseguire attività di carattere
interdisciplinare o l’idea secondo cui gli ambienti possano
essere aperti all’intera comunità scolastica. La biblioteca, per
esempio, sembra essere l’area per le discipline letterarie (86%)
in cui svolgere attività molto tradizionali e sedentarie (lettura
individuale e lettura di gruppo in primis). I ragazzi, al
contrario, chiedono di potersi muovere dentro alla scuola. Lo
dimostrano le motivazioni date per ciò che concerne le
richieste di andare in bagno. Non a caso, nella sezione
Montessori, in cui i ragazzi sono abituati a muoversi
liberamente, le richieste di uscita dalla classe hanno un indice
molto basso.

– Attività fuori dalla scuola. La scuola promuove uscite e gite –
per alcuni si tratta dell’unica occasione –, ma ancora non sa
essere abbastanza competitiva per ciò che concerne le attività
extra-curriculari. Si riscontrano nuovamente scelte legate al
tema del movimento e, nello specifico, ad attività sportive
individuali e di squadra. Non mancano inoltre preferenze per
percorsi capaci di dare spazio all’espressività creativa dei
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ragazzi, per esempio l’arte e la musica. Si ritiene che siano dati
che la scuola non possa ignorare nella sua offerta formativa e
che debbano dare spunti di riflessione a tutto il corpo docenti
– aldilà della disciplina – nelle loro proposte didattiche, le
quali potrebbero ricorrere ad esempio a percorsi
pluridisciplinari, ad attività a progetto, a scelte di didattica
aperta.

– Piaceri e desideri personali. La palestra, la cucina e lo spazio
polivalente occupano il podio degli spazi preferiti da parte degli
alunni. Sembra che gli spazi comuni e liberi siano in grado di
rispondere ai sogni dei ragazzi. La palestra stupisce poco, ma i
ragazzi hanno scelto anche la cucina, spazio presente in
entrambe le scuole ma che non riescono a raggiungere e in cui
evidentemente si immaginano attività in cui possano
sviluppare le loro competenze manuali e sensoriali. Lo spazio
polivalente, comune e aperto a tutte le classi, al contrario è
assente nelle scuole esaminate, tuttavia è stato in grado di
suscitare l’interesse dei ragazzi per ciò che riguarda la possibilità
di svolgere lavori laboratoriali e destrutturati.
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XXII.
–––––––––––––––––
Da zero a cento e più. Idee di progetti intergenerazionali per soste-
nere l’apprendimento per tutta la vita
Zero to a hundred and more. Ideas for intergenerational projects to
support lifelong learning
–––––––––––––––––
Anna Salerni
Sapienza Università di Roma

L’articolo presenta la progettazione di un laboratorio interge-
nerazionale sperimentato nell’insegnamento di Pedagogia ge-
nerale, Corso di Studi in Scienze dell’educazione e della for-
mazione (Sapienza). L’idea da cui si è partiti è che la compe-
tenza dell’educatore si costruisce a partire dalla riflessione
sull’esperienza. Il laboratorio è stato realizzato impiegando
metodologie attive ispirate ai principi deweyani di continuità
e progressione dell’esperienza. L’acquisizione del sapere espe-
rienziale si fonda su: un apprendimento che parte da un pro-
blema; un coinvolgimento dei soggetti; un atteggiamento co-
operativo. Per formare gli educatori dei servizi di infanzia, e in
generale per far conoscere le dimensioni che caratterizzano l’e-
ducatore socio-pedagogico, si è partiti dalle esperienze e cono-
scenze degli studenti per individuare elementi comuni alle età
della vita, e poi, lavorando in gruppi, si è passati all’ideazione
di un progetto indirizzato a bambini e anziani. Il laboratorio si
è concluso con una riflessione sui progetti ideati.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
The article concerns the design of an intergenerational labora-
tory experimented in the teaching of General Pedagogy,
Course of Study in Education and Training Science (Sapien-
za). The idea is that the educator’s competence is built from a
reflection on experience. The laboratory was realized using ac-
tive methodologies based on the Deweyan principles of conti-
nuity and progression of experience. The acquisition of expe-
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riential knowledge is based on: learning built around a prob-
lem; subjects’ involvement; a cooperative attitude. In order to
train educators for childhood, and generally to make students
aware of the dimensions characterizing the socio-pedagogical
educator, we started from the experiences and knowledge of
the students to identify common elements to the ages of life.
Then, working in groups, we moved on to the creation of a
project aimed at children and the elderly. The workshop ended
with a reflection of the projects.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Parole chiave: apprendimento attivo; educazione intergenera-
zionale; formazione; riflessione. 

Keywords: active learning; intergenerational education; re-
flection; training and education.
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1. Introduzione 

Oggi assistiamo al fenomeno della cosiddetta “piramide rove-
sciata”, invecchiamento della popolazione e calo delle nascite,
che rende necessario lo sviluppo di strategie e politiche per una
migliore qualità della vita nella vecchiaia. La solidarietà e il dia-
logo diventano fondamentali per sostenere l’inclusione e lo
scambio tra le generazioni. Lo scopo di incoraggiare l’apprendi-
mento intergenerazionale, sentito anche a livello europeo (il
2012 è stato dichiarato Anno europeo dell’invecchiamento atti-
vo e della solidarietà tra le generazioni - Decisione N.
940/2011/UE del 14 settembre 2011), è unire persone di età di-
verse per contribuire alla costruzione di comunità più coese. L’e-
ducazione intergenerazionale si basa sul principio che ogni gene-
razione riceve benefici dall’altra. L’educazione del resto è un pro-
cesso che coinvolge l’intero corso della vita e si costruisce a par-
tire dai primi giorni fino all’età senile nei differenti e molteplici
contesti. Generalmente, quando si parla di Educazione Perma-
nente, ci si riferisce «[…] all’età adulta e anziana, alla formazione
in servizio, alla riconversione professionale, all’alta formazione
postuniversitaria e all’arricchimento culturale e spirituale, come
se incominciasse quando si finisce le scuole, e comunque lascian-
do in secondo piano la grande importanza che l’educabilità e l’e-
ducazione relative alle prime età della vita hanno per la vita inte-
ra» (Dozza, 2016, p. 60).

In termini deweyani ogni esperienza, ricevendo qualcosa da
quelle che l’hanno preceduta, modifica/influenza le esperienze
successive. Le situazioni di apprendimento dovrebbero pertanto
rispettare i principi di continuità e di sviluppo, collegando pas-
sato, presente e futuro. Il fine dell’educazione è quello di favorire
la crescita del soggetto attraverso l’estensione della sua esperienza
in tutte le età della vita. Anche gli studi di neuropedagogia affer-
mano che lo sviluppo del cervello dipende da un programma ge-
netico e dall’esperienza che «favorisce lo stabilirsi di nuove con-
nessioni neurali, la produzione di mediatori nervosi e di principi

257 |Esperienze

Anna Salerni



“trofici” […] che facilitano la trasmissione dell’informazione e
l’efficienza dei circuiti neurali e, di conseguenza, l’attivazione di
funzioni cognitive» (Oliverio, 2015, pp. 10-11). La plasticità del
cervello e le esperienze maturate suggeriscono dunque interventi
che dall’infanzia favoriscano lo sviluppo di qualità umane come
pro-socialità, comprensione, ascolto, cooperazione. L’educazio-
ne intergenerazionale perciò si considera un modello educativo
che permetta una ri-scoperta dell’apporto che ogni fase dello svi-
luppo può dare all’altra.

Per la formazione al profilo di educatore, e nello specifico di
chi lavorerà nei servizi per la prima infanzia, ho ritenuto utile
nell’insegnamento di Pedagogia generale coinvolgere gli studenti
in un compito concreto con una metodologia attiva e partecipa-
tiva attraverso la riflessione, individuale e collettiva, per favorire
il cambiamento e la trasformazione delle conoscenze in sapere
professionale. 

L’intervento didattico, ispirato al modello di Kolb dell’ap-
prendimento esperienziale, è stato avviato partendo da un’espe-
rienza per poi confrontarla con la letteratura di riferimento e con
la pratica, così da attivare un circolo di riflessione, nel e sull’espe-
rienza, che, se acquisito, accompagnerà in modo sistematico gli
studenti nella loro futura professione.

2. Il laboratorio di educazione intergenerazionale

Affinché vi sia apprendimento è necessario incoraggiare il passag-
gio da un sapere ingenuo a una riflessione epistemologica. Con-
sapevole del fatto che l’apprendimento non possa intendersi co-
me un processo decontestualizzato, individuale e separato dall’e-
sperienza, ho impostato l’intervento abbracciando la prospettiva
pedagogica freiriana che «il mio discorso sulla teoria debba essere
l’esempio concreto, pratico. L’incarnazione della teoria» (Freire,
1996, p. 43). Partendo da questa visione dell’educazione l’obiet-
tivo del laboratorio era far riflettere gli studenti, con un approccio
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attivo, critico, dialogico e problematizzante, sui due periodi estre-
mi della vita per realizzare un progetto educativo che li coinvol-
gesse entrambi. L’attività laboratoriale si proponeva di far com-
prendere agli studenti, futuri professionisti dell’educazione, il va-
lore educativo del rapporto tra le generazioni in un’ottica di ap-
prendimento continuo per sostenere l’inclusione.

Una premessa. Il laboratorio (12 ore) è parte integrante del-
l’insegnamento di Pedagogia generale, previsto al secondo seme-
stre del primo anno del CdS in Scienze dell’educazione e della
formazione. Il corso si propone di riflettere sul significato della
pedagogia quale sapere che riguarda l’educazione, per poi analiz-
zare le professioni educative rivolte a tutte le età della vita e pre-
sentare le dimensioni che caratterizzano l’educatore socio-peda-
gogico, tra normalità e disagio. Il corso riprende in parte temi e
questioni trattati in insegnamenti del primo anno, quali Psicolo-
gia dello sviluppo e Didattica generale. 

Per l’attività laboratoriale sono stati costituiti 18 gruppi di
circa 8 studenti. Il laboratorio è stato così impostato.

È stato chiesto agli studenti di riflettere (individualmente e
collettivamente) su elementi comuni e differenze che si riscon-
trano in due età della vita: infanzia (0-3) e vecchiaia. Le riflessio-
ni sono state condivise sulla pagina e-learning del corso.

Successivamente gli studenti sono stati invitati a documen-
tarsi sui progetti intergenerazionali, internazionali e nazionali,
per raccogliere informazioni e suggerimenti per l’ideazione dei
loro progetti.

Quindi si è passati alla progettazione chiedendo a ogni grup-
po di specificare:

– finalità;
– obiettivi generali e specifici;
– destinatari;
– tempi di realizzazione;
– attività, metodologie e materiale didattico;
– modalità di valutazione;
– fonti utilizzate.
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L’attività si è conclusa con la presentazione in plenaria dei
progetti da parte di ogni gruppo in due giornate, ognuna di tre
ore. Infine, è stato chiesto agli studenti di individuare punti di
forza e limiti dei progetti per dare senso (osservazione riflessiva e
concettualizzazione) alla conoscenza teorica e astratta. I progetti
propongono principalmente temi relativi all’educazione am-
bientale e alla socializzazione, tramite attività artistiche e ludiche
quali teatro, lettura, produzione di libri, pittura, giardinaggio,
cucina, sport. Tutti i progetti, raggiungendo uno degli obiettivi
del laboratorio, prevedono uno scambio bidirezionale tra le due
generazioni: valorizzano le esperienze di vita degli anziani per
portare il bambino nel mondo dell’anziano e viceversa. 

3. Criticità dei progetti 

Non ci sarebbe apprendimento se non ci fossero errori e se non
ci fosse la capacità di leggere gli errori in termini di crescita di co-
noscenza. Chiedere agli studenti di ideare progetti sulla sola base
delle conoscenze teoriche e senza avere esperienza del contesto
cui ci si rivolge è sicuramente un limite. Il “sapere” da solo non
basta, ma è pur vero che da qualche parte bisogna iniziare. L’ap-
prendimento, abbiamo detto, deve esser inteso come un’attività
di riflessione situata che si realizza nell’azione e non come un
processo di sola trasmissione.

Il laboratorio proposto va considerato come un esercizio ini-
ziale per la stesura di un progetto educativo in cui inevitabilmen-
te emergono ingenuità dovute a carenze teoriche e a inesperienze
pratiche. La strategia suggerita è quella dell’imparare studiando,
ovvero documentandosi sul tema in oggetto, ma anche confron-
tandosi con gli altri. Le aule universitarie, del resto, sono fre-
quentate da studenti di tutte le età con esperienze e conoscenze
di diversa natura in grado ciascuno di portare e trasferire sapere.

La riflessione sui progetti realizzati è stata attuata chiedendo
agli studenti di indicare per ognuno punti di forza e debolezze, e
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in questa fase è stato fondamentale il confronto con una studen-
tessa, educatrice di infanzia in un nido comunale di Roma, che
aveva dalla sua il sapere dell’esperienza e perciò era in grado di
mettere in luce ingenuità e limiti dei progetti. Portando il suo sa-
pere la studentessa/educatrice ha facilitato il lavoro di riflessione.

Nei 18 progetti si recepisce certamente entusiasmo e parteci-
pazione, ma trattandosi di lavori di principianti si rilevano ine-
vitabilmente alcune criticità. 
– Scarsa attenzione al contesto. Un esempio è il progetto

denominato Intergenerazionalità in acqua il cui obiettivo non
considera i destinatari dell’intervento (non tutti gli anziani
sanno nuotare, possono nuotare o hanno familiarità con
l’acqua) e la disponibilità della struttura per la realizzazione
del progetto (piscina riabilitativa). 

– Generica definizione delle figure educative impiegate (in termini
di numero, competenze, tempi). In un nido, per esempio, è
necessario avere un potenziamento di personale con educatori
dedicati al progetto da attivare. Nel nido pubblico, come
quello dell’educatrice che ci ha aiutato nella riflessione, di
media vi è un rapporto di uno a sei tra educatore e bambini,
e non per l’intera giornata. Di fatto il momento di
compresenza è di sole due ore giornaliere.

– Sommaria definizione dei destinatari, specie degli anziani che
rappresentano un insieme composto da sottoinsiemi molto
differenti tra loro per età anagrafica, condizioni psico-fisiche
e socio-economica, contesto di vita, grado di autonomia ecc.
(Tramma, 2017).

– Numero eccessivo di attività, non sempre adeguate alle età dei
partecipanti e ai loro tempi di attenzione. Gli studi
dimostrano come spesso eventi singoli in cui anziani e giovani
si incontrano per poche ore non riescano a stabilire un legame
tra le persone (Springate, 2008; Epstein & Boisvert, 2006).

– Durata dei progetti, a volte insufficiente rispetto agli obiettivi
e alle attività proposte.

– Scarsa attenzione agli spazi, in alcuni casi non specificati o
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inadeguati per i destinatari e poco accessibili. Lo spazio deve
essere a misura di chi lo vive e lo sperimenta: «…in ogni
progetto educativo la qualità degli spazi deve essere al centro
della regia degli educatori. Sappiamo infatti che lo spazio
influenza l’organizzazione del pensiero e del comportamento
sociale e che non è mai neutro…» (Galardini 2003, p.49). Le
attività dovrebbero perciò realizzarsi in spazi noti: un luogo
che bambini e anziani sentano come loro. 

– Genericità della verifica dei risultati e dei criteri di valutazione,
difficoltà comune a tutti i progetti. La valutazione è da
considerarsi fondamentale poiché permette di documentare,
analizzare e perfezionare l’attività in corso e di tracciarne un
bilancio una volta conclusa e deve riguardare le diverse fasi, i
diversi destinatari, con strumenti adeguati. In generale gli
strumenti per la valutazione sono presentati genericamente e
valutano per lo più le emozioni vissute dai protagonisti (sulla
base di una scala dicotomica) non considerando le difficoltà
dei più piccoli a esprimere sentimenti. 
Tutti i progetti pongono invece attenzione alla documenta-

zione delle attività, suggerendo l’uso di diari di apprendimento,
foto, video, disegni e griglie osservative. Il CdS del resto presta
molta considerazione alla documentazione fin dalle prime attivi-
tà formative, quali le esercitazioni di ricerca che accolgono e ac-
compagnano le matricole a inizio del percorso accademico. 

4. Conclusioni

L’idea di riflettere criticamente sull’attività laboratoriale nasce dal-
la consapevolezza che la formazione debba essere anche ricerca. 

Nonostante le difficoltà e i limiti dei progetti ideati, l’attività
laboratoriale è stata per gli studenti un primo esercizio di proget-
tazione ed è perciò inevitabile che vi siano ingenuità dovute a ca-
renze teoriche, ma soprattutto a inesperienze di carattere pratico.
L’obiettivo del laboratorio era quello di sviluppare il sapere in
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azione, così da far comprendere quanto teoria e pratica abbiano
bisogno l’una dell’altra poiché la conoscenza è sempre radicata
nell’esperienza, necessaria per dar senso a ciò che si studia e si fa.
Il compito dell’educazione è coltivare le attitudini del pensiero
critico-riflessivo favorendo lo sviluppo di metodi di pensiero più
rigorosi.

Il lavoro di ricerca, costruzione e confronto dei progetti e la
riflessione su punti di forza e debolezze si può ritenere un’attivi-
tà, da proporre e sviluppare nei diversi insegnamenti del Corso
di studi, utile per ri-pensare l’esperienza e i concetti teorici, anche
in vista di ulteriori progettazioni che gli studenti faranno in am-
bito universitario e lavorativo, nonché dell’attività di tirocinio
che intraprenderanno di lì a poco. 
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XXIII.
–––––––––––––––––
Validazione per la scuola primaria del questionario sulle strategie di
lettura “Dimmi come leggi”
Validation of the questionnaire on reading strategies “Tell me how
you read” for the primary school
–––––––––––––––––
Giusi Castellana
Sapienza Università di Roma

Lo studio presenta la validità fattoriale della versione per la
scuola primaria del questionario sulle strategie di lettura
«Dimmi come leggi». Le dimensioni indagate sono le stesse del
costrutto tarato per la scuola secondaria di primo grado (Ca-
stellana, 2018): saper identificare e darsi scopi di lettura; atti-
vare le conoscenze pregresse; generare ipotesi e fare previsioni
sul testo; selezionare le informazioni principali; usare organiz-
zatori grafico-testuali per comprendere ricordare e fare collega-
menti tra le informazioni; controllare e monitorare il proprio
processo di comprensione; una scala di controllo sull’autoper-
cezione delle difficoltà che si incontrano nella lettura di un te-
sto. Sulla base della disponibilità degli insegnanti a partecipare
alla nuova fase di ricerca, sono stati individuati 20 docenti del-
la scuola primaria ai quali è stata chiesta una valutazione del-
l’adeguatezza linguistica degli item per il segmento scolastico
in esame. La versione rielaborata, costituita da 38 item, è stata
somministrata ad un campione di convenienza composto da
classi quarte e quinte per un totale di 1950 studenti, apparte-
nenti alle province di Roma e Palermo. L’analisi fattoriale dello
strumento ha evidenziato una riduzione del numero delle di-
mensioni da 7 a 6 con un accorpamento delle dimensioni at-
tivare le conoscenze pregresse e fare ipotesi sul testo all’interno
di un unico fattore. Le altre dimensioni risultano confermate
dal modello. 

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
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The study presents the stuctural validity of the questionnaire
on reading strategies “Tell me how you read” for the primary
school. The dimensions investigated are the same as those of
the construct which has been calibrated for the lower second-
ary school (Castellana, 2018): Knowing how to identify read-
ing purposes; Activating prior knowledge; Making predictions
about text; Selecting information; Using text graphic organiz-
ers to understand, remember and make connections between
information; Controlling and monitoring the process of un-
derstanding; Struggling students (a dimension which contains
control items about the perception of the difficulties the sub-
ject encounters during reading). Based on the willingness of
teachers to participate in the new research phase, 20 primary
school teachers were asked to assess the linguistic adequacy of
the items for the school segment under consideration. The re-
vised version, consisting of 38 items, has been administered to
a sample of convenience consisting of fourth and fifth classes
for a total of 1950 students, in Rome and Palermo. Findings
of the factorial analysis showed a reduction in the number of
dimensions from 7 to 6 with a merging of two dimensions, ac-
tivating previous knowledge and making predictions within a
single factor. The other dimensions have been confirmed by
the model.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Parole chiave: scuola primaria; metacognizione,: comprensio-
ne; strategie di lettura.

Keywords: primary school; metacognitive knowledge; read-
ing comprehension; reading strategies. 
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1. Introduzione. Lettura e strategie

L’insegnamento e l’utilizzo di strategie di lettura, finalizzate al
miglioramento della comprensione di un testo scritto, è da de-
cenni al centro degli studi afferenti alla didattica metacognitiva
e delle pratiche ad essi connessi (Brown, 1978; Paris, Lipson,
Wixson, 1983; Jacobs, Paris, 1984, 1987; Paris, Cross, Lip-
son,1984; Brown, Armbruster, Baker, 1986; Paris, Wino-
grad,1990; Cornoldi, Caponi 1991; De Beni Pazzaglia, 1991,
1995; Pressley, Afflerbach, 1995; Pressley, 2000; Mc Ewan,
2004; Lumbelli, 2009; Borkowski, Muthukrishna, 2011).

La pluralità delle ricerche condotte in questo settore ha messo
in luce un’evidenza concorde sui risultati di sperimentazioni e
prassi, nell’attribuire notevole importanza al ruolo giocato dalla
componente metacognitiva nella capacità di dirigere i processi di
pensiero. Insegnare ai lettori ad essere metacognitivi significa of-
frire loro strumenti per indagare e capire il funzionamento di un
processo, ma soprattutto dotare i soggetti di strumenti per iden-
tificare e risolvere situazioni complesse.

Le meta-analisi riportate da Hattie (2012), relativamente al-
l’insegnamento di strategie di apprendimento e di programmi
per il miglioramento delle abilità di comprensione, stimano
un’incidenza significativa sugli esiti per entrambi i fattori. Tali ri-
sultati forniscono un’ulteriore conferma alle evidenze riportate
da quegli studi internazionali (NICHD, 2000; RAND, 2002;
IRA, 2003, 2007 ed Eurydice, 2011) che nella componente stra-
tegica identificano uno dei fattori discriminanti tra “buoni e cat-
tivi lettori”.

2. Presentazione dello strumento

Oggetto di questo studio è la presentazione della versione per la
scuola primaria del questionario sulle strategie di lettura “Dim-
mi come leggi” (Castellana, 2018b). In questa sede verranno pre-



sentati i risultati relativi alla taratura e all’affidabilità delle scale
del costrutto effettuata su un campione di 1950 studenti, appar-
tenenti alle classi quarte e quinte della scuola primaria.

Il questionario originale, da cui questa versione è tratta, è uno
strumento che è stato validato per il segmento della scuola secon-
daria di primo grado. Presenta in totale 48 item a risposta chiusa
su una scala di frequenza a 4 posizioni. La struttura fattoriale
conta 7 dimensioni relative a sei ambiti riconosciuti efficaci dagli
studi internazionali sopra elencati e a una scala di controllo per
la rilevazione delle difficoltà percepite dal soggetto durante la let-
tura di un testo: saper identificare e darsi scopi di lettura; attivare
le conoscenze pregresse; generare ipotesi e fare previsioni sul te-
sto; selezionare le informazioni principali; usare organizzatori
grafico-testuali per comprendere ricordare e fare collegamenti tra
le informazioni; controllare e monitorare il proprio processo di
comprensione; la scala sull’autopercezione delle difficoltà (Ca-
stellana, 2018b).

L’idea che ha guidato la costruzione della versione per la scuo-
la primaria è stata quella di arrivare a uno strumento più snello,
che mantenesse le dimensioni del costrutto originale, ma presen-
tasse una riduzione del numero degli item e una eventuale sem-
plificazione linguistica adatta agli studenti del segmento scolasti-
co inferiore.

A tale scopo, sulla base della disponibilità offerta dai docenti
a partecipare alla nuova fase di ricerca, sono stati individuati 20
insegnanti della scuola primaria di Roma e Palermo ai quali è sta-
to fornito il questionario originale. Al gruppo di docenti è stata
chiesta una prima valutazione sull’adeguatezza linguistica degli
item per il biennio in esame (classi quarte e quinte), una even-
tuale riformulazione degli item ritenuti complessi, la segnalazio-
ne di quelli da rimuovere con l’esplicitazione delle motivazioni
(difficoltà espressiva, livello di abilità superiore alle classi consi-
derate…). Un lavoro analogo è stato effettuato dagli insegnanti
con gli studenti.

Dopo l’ulteriore verifica del valore di saturazione degli item
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con il fattore di appartenenza si è giunti ad una diminuzione de-
gli item da 48 a 35. Ai 35 item risultanti ne sono stati aggiunti
altri 3 sulla base dei suggerimenti proposti dai docenti. Lo stru-
mento al vaglio ha dunque incluso un totale di 38 item.

3. Descrizione del campione e modalità di somministrazione del
questionario

Il campione delle scuole che ha partecipato alla validazione è un
campione di convenienza interamente appartenente alle classi
quarte e quinte della primaria, selezionato sulla base della dispo-
nibilità offerta dagli istituti all’indagine. Le scuole partecipanti,
distribuite nelle province di Roma e Palermo, sono risultate 14,
per un totale di 1950 studenti, 947 ragazze e 1003 ragazzi. Nelle
Tabelle 2, 3 e 4 si propone una descrizione del campione rispetto
alle medie1 delle province, alle classi e al genere.

Tab. 1 - Distribuzione degli alunni rispetto alle province

Tab. 2 - Distribuzione degli alunni rispetto alle classi

Media N. alunni Dev. std.

Roma 102,70 1251 15,24

Palermo 104,65 699 14,02

Totale 103,40 1950 14,84

Media N. alunni Dev. std.

classe quarta 100,88 1037 14,49

classe quinta 106,27 913 14,72

Totale 103,40 1950 14,84
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Tab. 3 - Distribuzione degli alunni rispetto al genere

4. Analisi fattoriale e affidabilità delle scale

Per l’analisi fattoriale esplorativa si è partiti dai 38 item e si è pro-
ceduto all’estrazione dei fattori secondo il metodo della massima
verosimiglianza e la rotazione obliqua Promax.

Nella Tabella 4 si riportano i risultati dell’analisi effettuata
sull’intera matrice dei dati. 

Tab. 4 - Affidabilità delle dimensioni e dello strumento

Il questionario risulta composto da sei dimensioni, rispetto
alle 7 validate dalla confermativa della secondaria di primo gra-
do. Gli item relativi alla dimensione attivare le conoscenze pre-

genere Media N. alunni Dev. std.

studentesse 105,17 947 14,65

studenti 101,78 1003 14,85

DIMENSIONI FATTORI N. tem Saturazioni Alfa C. %Varianza

Saper identificare/darsi scopi di let-
tura 6 Da 0,77 a 0,40 ,737 3,60%

Attivare le conoscenze pregresse e
fare previsioni sul testo 9 Da 0,55 a 0,40 ,720 8,00%

Selezionare le informazioni princi-
pali, fare brevi sintesi del testo 6 Da 0,80 a 0,41 ,765 7,00%

Usare organizzatori grafico-testuali
per comprendere, ricordare e fare
collegamenti tra le informazioni

7 Da 0,83 a 0,57 ,834 16,00%

Controllare e monitorare il pro-
prio processo di comprensione 6 Da 0,86 a 0,28 ,712 4,00%

Autopercezione delle difficoltà 6 Da 0,64 a 0,51 ,747 5,50%

Affidabilità Strumento totale 38 ,851 44,00%
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gresse e fare ipotesi sul testo risultano aggregati in un unico fat-
tore.

5. Conclusioni e prospettive di utilizzo dello strumento

Al di là delle osservazioni relative alla taratura dello strumento
che risulta globalmente confermata rispetto alla struttura origi-
naria, quello su cui sembra più utile soffermarsi è la valenza for-
mativa dell’impianto.

La costruzione del questionario per la scuola secondaria di
primo grado è stata effettuata all’interno di un’indagine longitu-
dinale sulla lettura e di un progetto di ricerca-formazione (Ca-
stellana, 2017; 2018a) finalizzato all’elaborazione di un piano di
miglioramento nella comprensione del testo scritto. Le domande
di ricerca raccolte nel corso del percorso di formazione con gli
insegnanti avevano determinato una precisa scelta di indirizzo:
cercare di offrire una ricaduta didattica e un legame quanto più
possibile chiaro tra le informazioni derivate dalla lettura dei dati
e ipotesi di intervento lineari. In tale ottica, la disposizione ge-
rarchica delle dimensioni dello strumento può fornire un’indica-
zione operativa per la strutturazione di specifici moduli sulle abi-
lità.

Il questionario è inoltre corredato sia da un preciso protocollo
di somministrazione (Castellana, 2018) sia da un di piano didat-
tico della lezione che può essere liberamente seguito o modifica-
to dal docente sulla base delle esigenze della classe.
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XXIV.
–––––––––––––––––
Competenze trasversali e di orientamento: un’esperienza nell’ambi-
to dell’alternanza scuola-lavoro
Transversal and orientation skills: an experience in the field of
work-related learning path
–––––––––––––––––
Massimo Margottini, Francesca Rossi, Federica De Carlo1

Università degli Studi Roma Tre

La recente normativa ha riformulato i percorsi di Alternanza
Scuola-Lavoro (ASL) in “Percorsi per le competenze trasversali
e l’orientamento”. Nell’a.a. 2018/19, nell’ambito delle inizia-
tive dell’Ateneo Roma Tre sull’ASL, è stata condotta un’espe-
rienza con 20 studenti di un liceo di Roma. Il principale obiet-
tivo è stato stimolare negli alunni un processo di riflessione
narrativa (Guichard, 2010; Schön, 1987) a partire da un per-
corso di autovalutazione sulle dimensioni cognitive, motiva-
zionali, temporali e sull’adattabilità professionale che costitui-
scono la capacità di costruire un progetto personale e lavorati-
vo dotato di senso (Pellerey, 2016). Il lavoro ha previsto una
serie di attività laboratoriali: compilazione di questionari di
autovalutazione su strategie di apprendimento (QSA - Pellerey
& Orio, 1996), prospettive temporali (ZTPI – Zimbardo &
Boyd, 2008) e adattabilità professionale (QAP – Savickas &
Porfeli, 2012); somministrazione di strumenti-stimolo e di si-
mulazione di situazioni finalizzate a far riflettere lo studente
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sul senso di responsabilità individuale, sulla capacità di rispet-
tare gli impegni presi (Heckman & Kautz, 2016) e di orientar-
si verso il futuro (Nuttin, 1964). Infine, le analisi riflessive so-
no confluite in un ePortfolio (La Rocca, 2015; La Rocca &
Casale, 2019; Margottini, La Rocca, & Rossi, 2017). Il contri-
buto mostra i risultati emersi in merito ai legami esistenti tra
buone capacità riflessive, decisionali, motivazionali e l’orienta-
mento verso la realizzazione di obiettivi di vita e di carriera in-
dividuale.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
The recent legislation has redrafted the work-related learning
path in “pathways for transversal skills and orientation”. Dur-
ing the academic year 2018/19, within the framework of the
initiatives on work-related learning in the Department of Ed-
ucation at Roma Tre University, an experience was realized
with 20 high school students in Rome. The principal aim was
to stimulate a narrative reflection process in students
(Guichard, 2010; Schön, 1987) starting from self-assessment
path focused on cognitive, motivational, time perspective, and
career adaptability, factors that constitute the ability to build a
meaningful personal and professional project (Pellerey, 2016). 
The study included a series of laboratory activities such as stu-
dent’s compilation of structured self-assessment question-
naires on learning strategies (QSA-Pellerey & Orio, 1996),
time perspective (ZTPI–Zimbardo & Boyd, 2008) and career
adaptability (QAP–Savickas & Porfeli, 2012). The practice al-
so provided for administration of some stimulus by simulation
of situations with aim of making students reflection on the
meaning of individual responsibility, respect of the commit-
ments (Heckman & Kautz, 2016) and future time perspective
(Nuttin, 1964). Finally, the data emerged by the analysis were
collected in an ePortfolio (La Rocca, 2015; La Rocca &
Casale, 2019; Margottini, La Rocca, & Rossi, 2017). The pa-
per shows the emerged results regarding the relationship be-
tween good reflective, decision-making, motivational skills
and orientation toward the attainment of career and life goals.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Parole chiave: competenze strategiche e trasversali; orienta-
mento; alternanza scuola-lavoro; ePortfolio.

Keywords: transversal and strategic skills; Orientation; work-
related learning; ePortfolio.
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1. Introduzione

Le note criticità del nostro sistema d’istruzione e formazione,
con alti tassi di dispersione scolastica, bassi livelli d’istruzione so-
prattutto a livello terziario, difficile incontro tra domanda e of-
ferta di lavoro, preoccupante numero di NEET, giovani che né
studiano né lavorano (ASviS, 2018), sollecitano le politiche na-
zionali a incrementare ulteriormente gli impegni in istruzione e
formazione già condivisi a livello europeo.

Nel quadro di una migliore armonizzazione tra sistema for-
mativo e mercato del lavoro si inseriscono le normative sui per-
corsi di Alternanza Scuola-Lavoro (ASL, L. 107/2015) divenuti
obbligatori e parte integrante dell’offerta formativa di tutti gli
indirizzi della scuola secondaria di II grado. Tuttavia la costruzio-
ne di ponti tra formazione e lavoro, soprattutto ai livelli più alti,
è ancora segnata da ambivalenze radicate alla convinzione che al-
lontanarsi da una certa “autoreferenzialità” delle politiche educa-
tive comporti il rischio di restare schiacciati dalle richieste del
mercato. Forse, in tale direzione devono essere lette le più recenti
disposizioni che sostituiscono l’ASL con l’istituzione dei «Per-
corsi per le Competenze Trasversali e l’Orientamento» (PCTO,
L. 145/2018) riducendone i finanziamenti e le ore di attività.
Quando in realtà, come ricorda Claudio Gentili (2014, p. 232):
«le imprese oggi hanno bisogno di innovatori, professionisti in
grado di abbinare mani e ingegno e con una spiccata attitudine
per il problem-setting e il problem-solving», o, come amava ri-
petere Leonardo da Vinci «la sapienza è figlia dell’esperienza».

In verità, al di là delle denominazioni, non dovrebbe esserci
frattura tra orientamento, sviluppo di competenze trasversali e
percorsi di alternanza tra formazione e lavoro, sia pure con le de-
bite distinzioni tra i diversi percorsi d’istruzione e formazione e i
progetti individuali di formazione e lavoro. Quello che, però,
emerge dal confronto tra ciò che ha maggiore rilevanza a scuola ri-
spetto ad un contesto di lavoro segna talvolta differenze con op-
poste polarità: individuale vs collaborativo, astratto vs concreto,



convergente vs divergente, decontestualizzato vs situato. Attraver-
so l’ASL si vuole appunto valorizzare il rilievo di una “conoscenza
situata” che si basa sulla necessità di partire da problemi concreti
in reali contesti di azione, orientata alla messa a punto di modalità
di ricerca congiunta e collaborativa, attenta a riconoscere le mute-
voli espressioni dell’intreccio tra fattori materiali, sociali e sogget-
tivi presenti nei diversi contesti (Pontecorvo et al., 1995). In tal
senso,  potrebbe essere posta a supporto di metodologie didattiche
innovative, capaci di avvicinare la scuola e l’università al mondo
produttivo e, allo stesso tempo, obbligare l’impresa a riconoscere
il valore della formazione (Dahrendorf, 2006).

In quest’ottica, nell’ambito dei percorsi ASL-PCTO promos-
si nel quadro delle politiche di orientamento permanente e di
Terza Missione dell’Università degli Studi Roma Tre, nell’a.a.
2018/19 presso il Dipartimento di Scienze della Formazione è
stato realizzato il progetto «Soft Skills: autovalutazione di com-
petenze strategiche e sviluppo di un ePortfolio», rivolto a studen-
ti del quarto anno di scuola superiore. L’obiettivo generale del
progetto è di sviluppare percorsi di orientamento centrati su au-
tovalutazione e potenziamento di competenze strategiche di au-
toregolazione (Pellerey, 2006; Pellerey et al., 2013), coscienziosi-
tà, responsabilità individuale (Heckman & Kautz, 2016), moti-
vazione, orientamento al futuro (Nuttin, 1964; Zimbardo &
Boyd, 2008) e adattabilità professionale (Savickas & Porfeli,
2012). È noto che queste competenze sono alla base della costru-
zione e della realizzazione di un progetto di vita formativo e pro-
fessionale coerente con gli obiettivi, gli interessi e le attitudini
personali di ciascun individuo (Margottini & Rossi, 2017, 2019;
Pellerey, 2016).

2. Descrizione del progetto

L’esperienza ASL-PCTO è stata caratterizzata dalla somministra-
zione di alcuni strumenti di autovalutazione durante un labora-
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torio di 20 ore che ha coinvolto una classe di 20 studenti di un
liceo di Roma. La sede dello svolgimento è stata la Piazza Tele-
matica sita presso il Polo didattico del Dipartimento, scelta al fi-
ne di dotare ogni studente di un computer con cui svolgere le at-
tività previste.

Sono stati realizzati vari incontri il cui scopo è stato quello di
esplorare, attraverso la somministrazione di alcuni questionari,
come gli studenti valutino le proprie competenze di auto-regola-
zione (Zimmerman, 1989, Deci & Ryan, 1985), su come perce-
piscano la prospettiva temporale (Zimbardo & Boyd, 2008) e
come essi si approccino al costrutto di adattabilità professionale
(Savickas & Porfeli, 2012).

Le attività di laboratorio hanno previsto una prima fase di in-
troduzione al percorso e successivamente un focus su alcune
competenze che possono essere definite come “strategiche” per
dirigere se stessi nello studio e nel lavoro (Pellerey, 2006). Una
seconda parte è stata poi dedicata alla descrizione ed alla compi-
lazione on line, sulla piattaforma competenzestrategiche.it, di tre
questionari: il «QSA - Questionario sulle Strategie di Apprendi-
mento» (Pellerey & Orio, 1996), lo «ZTPI - Zimbardo Time
Perspective Inventory» (Zimbardo & Boyd, 2008) e il «QAP -
Questionario sull’Adattabilità Professionale» (Savickas & Porfe-
li, 2012) nella versione tradotta in lingua italiana e riadattata da
Pellerey, Margottini e Leproni (2017). Nello specifico, il QSA è
uno strumento autovalutativo che consente di valutare 14 di-
mensioni di natura cognitiva (strategie elaborative, autoregola-
zione, disorientamento, disponibilità alla collaborazione, orga-
nizzatori semantici, difficolta di concentrazione, autointerroga-
zione) e affettivo-motivazionale (ansietà di base, volizione, attri-
buzione a cause controllabili, attribuzione a cause incontrollabi-
li, mancanza di perseveranza, percezione di competenza, interfe-
renze emotive). Lo ZTPI è un questionario che valuta 5 fattori
considerati componenti principali della prospettiva temporale:
passato-negativo, passato-positivo, presente-fatalista, presente-
edonista, futuro. Il QAP (Savickas & Profeli, 2012) indaga le 4
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dimensioni del costrutto di adattabilità: concern, attenzione e
preoccupazione per il proprio profilo professionale; control, il
controllo sul proprio sviluppo professionale; curiosity, ossia l’in-
clinazione ad esplorare le opportunità professionali; e infine, la
dimensione del confidence, ossia la fiducia in se stessi e la convin-
zione di autoefficacia.

Al termine della compilazione di ciascun questionario viene
restituito un profilo individuale che consente agli studenti di at-
tivare un processo riflessivo, che converge infine nella compila-
zione di un e-portfolio, per l’interpretazione e il commento degli
esiti, analizzando le eventuali criticità e ricostruendo, attraverso
un processo narrativo, origine ed evoluzione di queste ultime,
sulle quali definire eventuali azioni migliorative, ma anche evi-
denziare i punti di forza e dimensioni di crescita sulle quali poter
far leva nel corso degli studi e della futura attività professionale.
Gli esiti dei questionari sono stati successivamente analizzati evi-
denziando le relazioni tra le diverse scale dei questionari.

Inoltre, con l’obiettivo di approfondire la riflessione sulle di-
mensioni motivazionali, sull’orientamento al futuro (Nuttin,
1964; Pellerey, 2016), sulla coscienziosità intesa come scrupolo-
sità, riflessività, cautela e perseveranza (Heckman & Kautz,
2016) nell’adempiere i propri doveri, sul senso di responsabilità
individuale di fronte a situazioni personali e professionali, sono
state proposte alcune domande-stimolo e simulazioni di alcuni
scenari di tipo professionale in cui i ragazzi espresso le loro con-
siderazioni.

3. Discussione dei risultati

Dall’analisi dei profili rilasciati al termine della compilazione del
QSA, del QAP e dello ZTPI si possono evidenziare alcune criti-
cità che riguardano la capacità di perseverare negli impegni presi,
gestire le interferenze emotive e il disorientamento, studiare e la-
vorare in gruppo. Ulteriori criticità emergono in tutte le scale del-
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l’adattabilità professionale (concern, control, curiosity, confidence).
Infine, per tutti gli studenti si evidenzia uno scarso orientamento
al futuro e una maggiore inclinazione verso una prospettiva tem-
porale fatalista. Quindi, come era lecito attendersi, dai questiona-
ri emergono prevalentemente difficoltà relative alla capacità di
pianificare, gestire e dare prospettiva ai propri progetti. 

Analizzando le correlazioni tra le scale dei diversi questionari,
queste risultano in linea con le precedenti ricerche (Margottini,
2017; Margottini & Rossi, 2017, 2019). In particolare, i dati
mostrano come l’autoregolazione correli positivamente con l’o-
rientamento al futuro (,78**2) e la confidence (,77**), il disorien-
tamento e la prospettiva fatalista correlino positivamente (,63*3)
tra loro, la prospettiva temporale futura correli positivamente
con concern (,74*) e confidence (,68*), il disorientamento correli
negativamente con concern (-,71*) e curiosity (-,79**), e infine, la
mancanza di perseveranza risulti negativamente correlata alla
confidence (-,64*).

Inoltre, come introdotto in precedenza, volendo analizzare
ulteriormente le dimensioni relative alla motivazione, alla co-
scienziosità, alla maturità, al senso di responsabilità individuale
(Heckman & Kautz, 2016) e alla capacità di prendere decisioni
(Pellerey, 2006), relativamente a situazioni personali e lavorative,
agli studenti sono state sottoposte alcune domande-stimolo. La
prima riguarda un’impellente richiesta di aiuto da parte dei pro-
pri genitori, ossia andare all’ufficio postale per spedire una rac-
comandata urgente in un giorno con un forte temporale in atto.
La seconda situazione invita lo studente ad immedesimarsi nella
condizione lavorativa di un fattorino che consegna pizze, chia-
mato a sostituire un collega rinunciando ad un impegno ludico
personale a fronte di un incentivo professionale. Infine, l’ultimo
quesito propone nuovamente il caso del fattorino che consegna
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pizze in ciclomotore e che essendo di turno con un brutto tem-
porale in corso considera la possibilità di chiedere una sostituzio-
ne, in quanto mai richiesta in precedenza.

I risultati mostrano che solo una metà degli studenti della
classe presenta buoni livelli di coscienziosità e responsabilità in-
dividuale, in quanto si offre prontamente di aiutare i genitori, di
rimandare gli impegni ludici personali dando priorità agli impe-
gni professionali e si mostra disponibile a recarsi a lavoro anche
in caso di cattive condizioni metereologiche. Contrariamente,
l’altra metà si mostra indisposta a dare priorità agli impegni, li-
mitando la propria disponibilità a una serie di condizioni quali,
ad esempio, l’appurata impossibilità di muoversi dei genitori,
l’assenza di impegni personali considerati importanti e l’aumen-
to di stipendio nei giorni di maltempo.

In ultimo, al fine di valutare anche il grado di maturità indi-
viduale e professionale, agli studenti è stato chiesto di esporre gli
obiettivi prefissati per il proprio futuro. Anche in questo caso, il
57% mostra di possedere obiettivi chiari e in linea con il proprio
percorso, affermando di voler continuare i propri studi all’Uni-
versità, trovare un lavoro attinente ai propri studi e costruire un
proprio nucleo familiare. Al contrario, il 43% sostiene di accon-
tentarsi di trovare un qualsiasi lavoro che gli permetta di vivere
in maniera dignitosa, manifestando così livelli di motivazione e
orientamento al futuro insufficienti per riuscire a realizzare sogni
e obiettivi personali e lavorativi.
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XXV.
–––––––––––––––––
Scrittura collaborativa analitica e creativa per lo sviluppo del pensie-
ro critico nell’istruzione universitaria
Collaborative Analytical and Creative writing to develop students’
CT level in Higher Education 
–––––––––––––––––
Antonella Poce, Francesca Amenduni, Maria Rosaria Re1

Università degli Studi di Roma Tre

Le istituzioni nel campo dell’educazione riconoscono sempre
più lo sviluppo del pensiero critico come un aspetto fonda-
mentale per lo sviluppo in qualsiasi campo della conoscenza e
nella società. L’interazione tra pari, attività di scrittura e il me-
todo del Visual Thinking si sono rivelate strategie educative ef-
ficaci per lo sviluppo del pensiero critico, specialmente quan-
do sono supportate dall’uso di tecnologie (Guiller, Durndell,
& Ross, 2008). Partendo da tali considerazioni, il modulo uni-
versitario “Narrare il Museo” è stato progettato combinando
sessioni di scrittura collaborativa e creativa, partendo dall’ana-
lisi di testi letterari e dalla fruizione di opere d’arte. 123 stu-
denti hanno lavorato in 17 gruppi e sono stati valutati, in dif-
ferenti momenti, i loro livelli di pensiero critico e le dinamiche
di gruppo. Difficoltà nella gestione delle dinamiche di gruppo
sembrano essere collegate ad una riduzione dei livelli di pen-
siero critico nel corso del modulo. Al contrario, gruppi in gra-
do di organizzare il loro lavoro hanno migliorato i livelli di
pensiero critico. È stato inoltre osservato che le preferenze per
le modalità di lavoro in gruppo avevano un impatto sulla per-
formance nei diversi compiti di pensiero critico. I risultati di
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tale ricerca possono essere utilizzati per migliorare la progetta-
zione di corsi universitari finalizzati alla promozione del pen-
siero critico.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Educational policy makers identify Critical Thinking (CT) as
an essential driver for the growth in any field of knowledge
and in the broad society. Peer interactions, writing activities
and Visual Thinking are helpful pedagogical strategies for CT
enhancement especially when supported by technology
(Guiller, Durndell, & Ross, 2008). Starting from the above-
mentioned evidence, the university module “Narrating the
museum” was designed by combining collaborative and cre-
ative writing sessions based on critical analysis of literary texts
and the fruition of figurative arts. 123 students worked in 17
groups and their CT level and group dynamics were assessed
at different times of the course. The difficulties in the manage-
ment of group dynamics corresponded to CT level decreasing.
On the contrary, groups able to organize their work improved
their CT throughout the course. Additionally, students’ work
modes had an impact on their performance at different CT
tasks. The research results could be used to improve university
course design for CT education.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Parole chiave: scrittura creativa; pensiero critico; apprendi-
mento collaborativo.

Keywords: creative writing; critical thinking; collaborative
learning; visual thinking.
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1. Introduzione e stato dell’arte

I responsabili delle politiche educative identificano il Pensiero
Critico (CT) come un elemento chiave per lo sviluppo e l’am-
pliamento delle conoscenze in qualsiasi campo e nella società nel
complesso. Tuttavia, il CT è ancora un costrutto controverso ca-
ratterizzato da differenti definizioni che provengono da diversi
approcci. Secondo la definizione proposta dal Delphi Report
(Facione, 1990) il CT è comunemente considerato un giudizio
intenzionale e autonomo che si concretizza nell’interpretazione,
analisi, valutazione e inferenza, nonché nella spiegazione delle
considerazioni su cui si basa tale giudizio.

Sebbene tali concettualizzazioni di CT si riferiscano ad un in-
dividuo che lavora in autonomia su un compito, le prospettive
recenti suggeriscono che il CT giochi un’importante funzione
adattativa all’interno di vari tipi di scambio d’informazioni o di
interazione simbolica (Byrnes & Dunbar, 2014). Le relazioni tra
pari offrono l’opportunità di acquisire esperienza nell’ambito del
CT, in particolare attraverso la comprensione delle prospettive
altrui e la creazione e il raggiungimento di obiettivi comuni
(Murphy, Rowe, Ramani & Silverman, 2014). Studi recenti
hanno evidenziato come la tecnologia potrebbe essere utilizzata
nel campo dell’apprendimento collaborativo al fine di sviluppare
il CT (Schindler, & Burkholder 2014). Un potenziale vantaggio
della comunicazione mediata da computer è la sua natura asin-
crona, che lascia dunque più tempo per riflettere prima di ri-
spondere, promuovendo maggior ricorso al ragionamento for-
male basato sull’evidenza e ad una migliore qualità del CT
(Newman Webb & Cochrane, 1995; Guiller, Durndell, & Ross,
2008). Non solo le attività dialogiche e collaborative sembrano
influenzare positivamente il CT, ma anche altre forme di comu-
nicazione, come la scrittura individuale. Kuhn e Crowell (2011),
ad esempio, propongono di combinare attività dialogiche con
l’uso del saggio breve per valutare il trasferimento di competenze
dal livello sociale a quello individuale e Ennis (1993) suggerisce



di utilizzare il saggio breve ai fini della valutazione. Tuttavia, in
uno studio del 2004 (Condon, & Kelly-Riley, 2004) è stata rile-
vata una correlazione nulla tra CT e qualità della scrittura. Se-
condo gli autori, la mancanza di correlazione mostrerebbe che
chiedere agli studenti di scrivere non implica necessariamente il
loro impiego di CT. Per questo è necessario progettare attenta-
mente attività di scrittura per supportare il CT nell’istruzione
formale. In un recente studio, Snodgrass (2011) ha scoperto che
la combinazione di un Wiki con attività in classe può facilitare la
collaborazione tra gli studenti in modo da migliorare il loro ap-
prendimento della complessa abilità di ragionamento del CT. 

Nella presente ricerca, sono state adottate diverse linee di pro-
gettazione didattica che potessero supportare lo sviluppo del CT
a livello di istruzione universitaria. In particolare, alla scrittura
collaborativa e creativa è stata affiancata l’analisi dei testi letterari
e la fruizione di opere d’arte figurative. Tali decisioni si fondano
sul presupposto secondo cui il discorso tra pari, durante un’atti-
vità di scrittura collaborativa, può esporre gli studenti al punto
di vista altrui, facilitando la comprensione altrui e imparando a
conciliare diverse prospettive, tutte componenti centrali del CT.
Inoltre, soprattutto nel campo dell’educazione al patrimonio
culturale, il CT è spesso associato al metodo del Visual Thinking:
guardare un’opera d’arte, confrontare diversi stili, interpretare i
dettagli permettono di sviluppare le capacità critiche di analisi e
valutazione (Housen, 2002). 

2. Progettazione del modulo

Il modulo universitario qui presentato fa parte del corso di “Me-
todologia della ricerca educativa” del CdL in Scienze della For-
mazione Primaria attivo presso il Dipartimento di Scienze della
Formazione dell’Università Roma Tre. Il modulo ha avuto una
durata di 6 mesi ed è stato erogato in modalità blended learning.
Gli studenti hanno frequentato delle lezioni in presenza e hanno
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interagito a distanza su “Formonline”, una piattaforma Moodle
fornita dall’Ateneo. Durante il modulo, gli studenti sono stati
invitati ad utilizzare capacità analitiche attraverso l’analisi colla-
borativa in presenza di tre racconti di diversi autori e ispirati alle
opere di Edward Hopper (“In Sunlight or in Shadow. Stories in-
spired by the Paintings of Edward Hopper”, Block L., 2016). In
seguito, è stato chiesto loro di realizzare un racconto, in modo
collaborativo e attraverso lo strumento Wiki della piattaforma,
lasciandosi ispirare da un’opera d’arte a loro scelta. 

3. Raccolta e analisi dei dati

Il presente lavoro mira a rispondere alle seguenti domande di ri-
cerca:

– Quali sono stati i livelli di CT degli studenti riscontrati du-
rante il modulo?

– Che tipo di dinamiche di gruppo vengono riportate dagli stu-
denti in relazione alle attività di scrittura collaborativa?

– Quali tipi di relazione emergono tra le dinamiche di gruppo
e le manifestazioni del CT?

Un totale di 123 studenti (F= 115; M=8; età media= 23 an-
ni), divisi in 17 gruppi, ha partecipato alle attività sperimentali,
attraverso le quali sono stati raccolti tre diversi tipi di dati:

– Analisi collaborativa di tre racconti;
– Scrittura di un racconto in forma collaborativa ispirato a

un’opera d’arte;
– Questionario di autoriflessione relativo alle dinamiche di

gruppo.

La seguente tabella (Tabella 1) mostra la distribuzione dei
compiti di scrittura assegnati agli studenti durante il modulo. 
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Tab.1: Distribuzione dei compiti assegnati agli studenti

Sono state eseguite diverse tipologie di analisi relative a 1) livello
di CT dei gruppi di studenti e 2) dinamiche di gruppo (Tabella 2).
Le dinamiche di gruppo sono state esaminate attraverso un’analisi
tematica dei dati qualitativi raccolti tramite il questionario online.

Il livello di CT di ogni singolo gruppo di studenti è stato va-
lutato utilizzando due griglie differenti sviluppate in precedenti
ricerche (Poce 2011; Poce, 2017) sui quattro testi collaborativi.
La prima griglia contiene cinque macro-indicatori: 1. rilevanza
dell’argomento 2. contenuto 3. forma ed espressione 4. origina-
lità e creatività 5. uso del linguaggio. Ad ogni macro-categoria è
stato assegnato un punteggio da 1 a 10. Quattro valutatori indi-
pendenti hanno letto i testi dei gruppi ed hanno assegnato i pun-
teggi alle cinque macro-categorie. Infine, è stata calcolata la me-
dia dei punteggi assegnati dai quattro valutatori. 

La seconda griglia contiene sei macro-indicatori: 1. compe-
tenze linguistiche di base 2. argomentazione 3. rilevanza 4. im-
portanza 5. valutazione critica 6. novità. Ad ogni macro-indica-
tore è stato assegnato un punteggio da 1 a 5. Due valutatori in-
dipendenti hanno letto i testi dei gruppi ed hanno assegnato i
punteggi. Infine, è stata calcolata la media dei punteggi assegnati
dai due valutatori. 

Tab.2: Descrizione dei metodi di raccolta e analisi dei dati 
in relazione agli obiettivi di ricerca

Compito 1 (T1) Compito 2 (T2) Compito 3 (T3) Compito 4 (T4)

Analisi del
racconto 

Soir Bleu di R.
Butler

Analisi del racconto 
La sala della musica

di S. King

Analisi del racconto 
Autunno, tavola calda

di L. Block

Wiki – 
Narrare il Museo

Tipologia di dati raccolti Metodo di analisi Obiettivo 

1. Analisi collaborative di
racconti (17*3 = 51);
2. Wiki (17).

Analisi del contenuto
(Poce 2011; Poce, 2017):
Griglia 1
Griglia 2

Valutare i livelli di CT
dei gruppi durante il mo-
dulo

Questionari di 
auto-riflessione

Analisi tematica qualita-
tiva del contenuto

Comprensione delle 
dinamiche di gruppo
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4. Risultati

a) Livello di CT dei gruppi di studenti durante il modulo
La Figura 1 mostra lo sviluppo dei punteggi medi di CT ot-

tenuti da tutti i gruppi sui quattro compiti di scrittura collabo-
rativa. Il punteggio medio di CT ottenuto nell’ultima attività è
visibilmente più alto (6,75/10) rispetto al punteggio ottenuto
nei tre compiti precedenti (circa 6,3/10). Tuttavia, questa diffe-
renza non è statisticamente significativa.

Fig.1: Punteggi di CT nelle diverse prove di scrittura

Osservando i risultati ottenuti da ciascun gruppo, si può no-
tare l’assenza di un andamento comune durante tutta l’attività
del modulo (Tabella 3). Sono state individuate cinque tendenze.
Tre gruppi tendono ad aumentare la loro media durante i com-
piti del modulo (es. gruppo 16), tre gruppi mantengono una
performance costante (es. 17), cinque gruppi diminuiscono i lo-
ro punteggi medi (es. gruppo 1), quattro gruppi mostrano un ca-
lo e poi una crescita (es. gruppo 4) e solo due gruppi sembrano
migliorare il loro punteggio medio per poi diminuirlo (es. grup-
po 14). Nonostante le diverse tendenze, sette gruppi nell’attività
finale hanno mostrato un livello più alto di CT rispetto all’ini-
zio. Tre gruppi non hanno variato le loro prestazioni, mentre set-
te sembrano diminuire il loro livello di CT. 

!
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Tab.3: Andamento della performance di CT per ciascun gruppo nel corso
delle quattro rilevazioni temporali all’interno del modulo

b) Dinamiche di gruppo degli studenti coinvolti nelle attività di
scrittura collaborativa

È stato rilevato che i gruppi che hanno mostrato una tenden-
za decrescente o costante nei punteggi di CT hanno riportato
difficoltà nella gestione delle dinamiche di gruppo. D’altra parte,
sono stati altresì riconosciuti gli aspetti positivi del lavoro di
gruppo, soprattutto in termini di creatività, come nel caso del se-
guente estratto:

Estratto 1: «Ho apprezzato molto il livello del nostro gruppo nel
campo dell’originalità. Abbiamo lavorato e collaborato molto sulla
trama per non renderla noiosa e questo è uno degli aspetti positivi
del lavoro di gruppo, perché probabilmente, lavorando individual-
mente non avremmo raggiunto lo stesso risultato». (Gruppo 8 –
Tendenza “Calo”). 

I gruppi che hanno mostrato un aumento del loro livello di
CT durante tutto il modulo hanno riportato una maggiore con-
sapevolezza dei processi necessari ad organizzare il lavoro coope-
rativo, come l’assunzione di ruoli e l’uso di diverse tecnologie a
supporto della collaborazione. Sono state rilevate preferenze op-
poste in gruppi che hanno aumentato il loro livello di CT per
poi diminuirlo, rispetto ai gruppi che prima hanno registrato un
calo e alla fine un aumento in termini di punteggi di CT. I primi
infatti, hanno trovato i compiti realizzati in classe più motivanti
rispetto all’attività Wiki, che è stata condotta principalmente a
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distanza. Al contrario, i gruppi che hanno registrato un calo di
punteggio e che hanno ottenuto un punteggio più alto nell’ulti-
ma attività sono stati maggiormente coinvolti dall’attività colla-
borativa e creativa del Wiki e alcuni di loro hanno riportato un
forte senso di responsabilità, come nel seguente estratto (E2).

Estratto 2: “Penso che ognuno di noi possa essere considerato il
vero autore della storia nel suo complesso, perché ne abbiamo discus-
so insieme ogni singola parola. Ci è voluto molto tempo, ma alla fi-
ne, ognuno di noi è rimasto soddisfatto del risultato”. Gruppo 4 –
Tendenza “Calo e crescita”.

5. Discussione e conclusione

I risultati di questa ricerca sembrano confermare l’idea che il CT
non possa essere inteso solo in termini di capacità di ragiona-
mento individuale, poiché esso è radicato in attività dialogiche e
sociali. L’assenza di un gruppo di controllo e l’adozione di meto-
dologie prevalentemente qualitative non consentono una gene-
ralizzazione dei risultati. Tuttavia, il presente lavoro fornisce una
descrizione approfondita dei processi di apprendimento e di col-
laborazione degli studenti all’interno del modulo. I gruppi di
studenti che hanno incontrato delle difficoltà nella gestione del
gruppo non sono stati in grado di migliorare i livelli di CT du-
rante il modulo; al contrario i gruppi più competenti circa le di-
namiche del lavoro cooperativo sembravano aumentare le capa-
cità di CT. Le diverse tendenze nei punteggi di CT corrispondo-
no a diverse preferenze nelle modalità di collaborazione. Dal no-
stro punto di vista, il CT è radicato nella capacità di lavorare in-
dividualmente e di interagire con i pari attraverso diversi tipi di
atti comunicativi, che implicano l’uso del linguaggio. Le attività
di scrittura collaborativa devono essere attentamente progettate
per supportare lo sviluppo del CT degli studenti, prendendo in
considerazione le sfide che questi possono dover affrontare.
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XXVI.
–––––––––––––––––
Innovare la didattica all’Università: uno strumento di riflessione per
i docenti1

Innovating university teaching: a reflection tool for teachers
–––––––––––––––––
Alessandra La Marca, Elif Gülbay 
Università degli Studi di Palermo
Valeria Di Martino
Università degli Studi di Catania

Per realizzare una didattica universitaria efficace sono necessa-
rie alcune caratteristiche personali del docente come l’impe-
gno, la motivazione e la conoscenza di metodologie e strumen-
ti di valutazione adeguati. Riteniamo che per avviare la forma-
zione dei docenti universitari sia necessario avere un quadro
chiaro delle loro conoscenze didattiche e docimologiche. In
questa ricerca presentiamo uno strumento che abbiamo sotto-
posto inizialmente a 30 docenti universitari di area pedagogi-
co-didattica di vari atenei italiani e che successivamente, te-
nendo conto dei suggerimenti ricevuti, abbiamo somministra-
to ad un campione di 311 docenti dell’Ateneo Palermitano di
tutti i dipartimenti e di quasi tutti i corsi di studio. I risultati
che presentiamo ci confermano che lo strumento permette di
conoscere le pratiche didattiche più diffuse e le esigenze for-
mative dei vari docenti con un particolare riferimento alla flip-
ped. I docenti sono stati sollecitati a riflettere su come abitual-
mente creano, attraverso l’uso delle tecnologie, ambienti di ap-
prendimento e situazioni didattiche che sviluppino le soft

abstract

Ricerche

1 Questo articolo è il risultato del lavoro congiunto dei tre autori. In
particolare A. La Marca ha scritto il paragrafo 3; V. Di Martino i paragrafi
4 e 5; E. Gülbay i paragrafi 1, 2.



skills degli studenti; su come sperimentano strumenti di ge-
stione del gruppo di pari e strategie di formazione tra pari e su
come esplorano abitualmente nuovi ambienti di apprendi-
mento e di insegnamento, differenti forme organizzative inno-
vative e modalità di interazione tra docenti e studenti.
–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
To implement an effective teaching at university, some person-
al teacher characteristics are required: such as engagement,
motivation and knowledge of suitable methodologies and
evaluation tools. Before giving start to the training of univer-
sity professors, it is necessary to have a clear picture of their di-
dactic and docimological knowledge. In this study, we present
a tool that we initially provided to 30 university professors
from the pedagogical-didactic area of various Italian universi-
ties. After taking into account the suggestions received, we ad-
ministrated it with a sample of 311 professors from all the de-
partments and of almost all courses of studies at the University
of Palermo. The results reveal that the tool allows to know the
most common teaching practices and the training needs of va-
rious teachers with a particular reference to flipped teaching.
Teachers were asked to reflect on how they habitually create
learning environments and teaching situations that develop
students’ soft skills through the use of technologies; on how
they experiment with peer group management tools and peer
training strategies and how they routinely explore new learn-
ing and teaching environments, different innovative organiza-
tional forms and ways of interaction between teachers and stu-
dents.
–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Parole chiave: didattica universitaria; valutazione; flipped;
soft skills.

Keywords: university teaching; assessment; flipped classroom;
soft skills.
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1. Introduzione

Nell’ambito della didattica universitaria, numerose ricerche met-
tono in evidenza che il ruolo del docente acquisisce una conno-
tazione differente rispetto al modello tradizionale e assume la
funzione di guida e accompagnatore, facilitatore e mentore (Sul-
tan, 2018). Uno degli approcci che nasce da una visione dell’ap-
prendimento centrato sullo studente e punta allo sviluppo glo-
bale dello studente è quello della Flipped Classroom (FC). An-
che se c’è ancora difficoltà a dare una precisa e univoca definizio-
ne di FC (McNally et al., 2017), questa metodologia permette di
rendere più efficace l’interazione tra il docente e gli studenti e tra
gli studenti stessi. Oltre a fornire agli studenti un feedback per-
sonalizzato rispetto alle loro capacità o difficoltà, ai loro successi
o errori (Goodwin & Miller, 2013) consente di adeguare i con-
tenuti alle reali necessità degli studenti (Hall & DuFrene, 2016).
Per questo, è necessario prima di tutto un nuovo atteggiamento
mentale da parte del docente, centrato sullo studente, per cui si
può parlare della FC come mind-set più che come metodo (San-
tos Green, Banas, & Perkins, 2017).

2. Finalità e obiettivi

Per realizzare una didattica universitaria efficace sono necessarie
alcune caratteristiche personali del docente come l’impegno, la
motivazione e la conoscenza di metodologie e strumenti di valu-
tazione adeguati. Ci siamo proposti pertanto di conoscere le pra-
tiche didattiche più diffuse e le esigenze formative dei vari do-
centi con un particolare riferimento alla flipped. La ricerca nasce
dal desiderio di approfondire lo studio dell’implementazione
della FC all’università (Roach, 2014) con una particolare atten-
zione alla figura del docente (Long, Cummins, & Waugh,
2017). Dalla riflessione su queste necessità sono emerse le se-
guenti domande di ricerca: Come i docenti abitualmente creano,



attraverso l’uso delle tecnologie, ambienti di apprendimento e si-
tuazioni didattiche che sviluppino l’apprendimento degli stu-
denti? Quali sono le finalità, le modalità e le difficoltà legate al-
l’utilizzo abituale di nuovi ambienti di apprendimento e di inse-
gnamento? Quali sono le conoscenze relative alla FC e i vantaggi
e le difficoltà del suo eventuale utilizzo nella pratica didattica?
Che percezione hanno i docenti del loro ruolo?

3. Fasi della ricerca

La ricerca è costituita da tre fasi. Nella prima fase della ricerca
sull’utilizzo della FC, tra dicembre 2017 e giugno 2018, sono
stati intervistati 18 docenti universitari: 6 docenti italiani, 6 spa-
gnoli e 6 britannici. 

La selezione del campione è avvenuta considerando i docenti
universitari appartenenti ai tre paesi Italia, Spagna e Regno Uni-
to. I docenti sono stati identificati in seguito a una ricerca tema-
tica effettuata nella base di dati di Web of Science Core Collec-
tion, utilizzando l’equazione [“flip* class*” OR “invert* class*”].
L’intervallo di tempo considerato è stato il periodo 1985-2018.
L’obiettivo di questa prima fase era trovare docenti universitari
italiani, spagnoli e britannici che utilizzassero la FC nelle loro le-
zioni. Inizialmente, la ricerca ha prodotto 2229 risultati. Questi
sono stati filtrati per ottenere solo gli studi condotti nei paesi di
interesse della ricerca e ciò ha portato a ottenere 25 studi italiani,
112 studi spagnoli e 71 studi condotti nel Regno Unito. In se-
guito, per ogni paese sono stati applicati i seguenti criteri di
esclusione: studi che in realtà non trattavano di FC, studi che la
trattavano solo dal punto di vista teorico e studi che trattavano
di sperimentazioni avvenute fuori dal contesto universitario. Al
termine della ricerca, gli studi che rientravano nei criteri sono
stati 14 per l’Italia, 79 per la Spagna e 22 per il Regno Unito. 

Le domande dell’intervista, definite a partire dalla letteratura
scientifica di riferimento (Russell, Jewell, Poskey, & Russell,
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2018), riguardavano principalmente: le motivazioni alla base
della decisione di adottare la metodologia della FC; le metodo-
logie e gli strumenti utilizzati per fornire i contenuti disciplinari
e il loro adattamento alle diverse necessità degli studenti; il cam-
biamento avvenuto nella percezione del loro ruolo e nella rela-
zione con gli studenti; le percezioni avute rispetto all’atteggia-
mento degli studenti ed eventuali sorprese e/o preoccupazioni; le
difficoltà riscontrate nell’implementazione del modello Flipped.

Nella seconda fase della ricerca, a partire dai risultati ottenuti
nelle interviste, abbiamo costruito un questionario costituito da
29 item suddivisi in cinque sezioni: 6 quesiti relativi a genere,
età, anno in cui si è iniziato a svolgere attività di insegnamento
all’università, università e dipartimento di appartenenza, disci-
pline insegnate; 12 quesiti volti ad indagare l’utilizzo di metodo-
logie didattiche, tecnologie e pratiche valutative; 2 quesiti con
più opzioni di risposta, nei quali il docente è invitato ad indivi-
duare gli atteggiamenti in cui si rispecchia maggiormente e la
percezione del suo ruolo; 6 quesiti che esplorano, da un lato, le
conoscenze relative alla FC e il suo eventuale utilizzo nella prati-
ca didattica, dall’altro le ragioni che ne motivano l’utilizzo, le
principali difficoltà riscontrate e, infine, i vantaggi che ne deri-
vano e 3 quesiti che intendono rilevare l’interesse dei docenti a
partecipare a percorsi di didattica universitaria, le tematiche rite-
nute rilevanti e le modalità di fruizione. 

La prima versione del questionario è stata somministrata ad
un campione di 30 docenti di area pedagogica di vari atenei ita-
liani.

Nella terza fase, tenendo conto dei suggerimenti ricevuti dalla
precedente somministrazione, abbiamo apportato delle lievi mo-
difiche di tipo formale ad alcuni item del questionario per ren-
derlo più adeguato ai docenti di varie aree disciplinari. Nei mesi
di giugno-luglio 2019 lo abbiamo inviato in formato elettronico
a tutti i docenti dell’Università di Palermo. Hanno risposto 311
docenti afferenti ai vari dipartimenti, di cui il 58,2% maschi e il
41,8% femmine. Rispetto alla fascia d’età, la percentuale mag-
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giormente rappresentata nel campione è costituita da docenti di
età compresa tra i 41 e i 50 anni (45%), mentre la percentuale
più bassa è costituita da docenti di età compresa tra i 25 e i 40
anni (9,6%). La percentuale maggiore di docenti che ha risposto
ha iniziato ad insegnare all’università tra il 2000 e il 2004
(28,9%), seguiti da coloro che hanno iniziato tra il 2005 e 2009
(24,8%) e da coloro che hanno iniziato tra il 1990 e il 1999
(20,6%). Di seguito riportiamo i risultati ottenuti in questa ul-
tima fase.

4. Risultati

Dall’analisi dei risultati emerge che, seppur la maggioranza dei
docenti intervistati (66,2%) ritiene valide altre modalità didatti-
che, alternative alla lezione tradizionale, è consistente la percen-
tuale (27,3%) di coloro che invece lo ritengono l’unico metodo
didattico ancora valido. La questione è approfondita nel quesito
successivo, nel quale viene chiesto di scegliere la modalità che più
si avvicina al proprio modo di insegnare. Dai risultati si eviden-
zia che la maggior parte del campione (52,7%) utilizza la lezione
frontale, anche se il 79,9% di essi lo fa tramite l’utilizzo di pre-
sentazioni. Il 39,9% del campione complessivo utilizza invece
delle lezioni di tipo partecipativo, mentre il restante 7,4% dei
docenti seleziona “altro”, specificando una combinazione delle
alternative o l’utilizzo di esercitazioni pratiche, studi di caso, vi-
sione di filmati, visite guidate e raccordi con il mondo professio-
nale. Per quanto riguarda le metodologie più utilizzate nella pro-
pria pratica didattica, dai dati (Graf.1) emerge un impiego mag-
giore del Problem Based Learning e del Just in Time Teaching,
mentre il Mastery Learning è tra le metodologie meno utilizza-
te.
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Graf.1: Frequenze relative alle metodologie didattiche più utilizzate

Da sottolineare come il 94,2% del campione ritenga che l’u-
tilizzo delle tecnologie in aula sia di aiuto sia per i docenti che
per gli studenti anche se prevalentemente vengono utilizzate allo
scopo di fornire i contenuti della lezione (273/311 docenti) e di
gestire il corso in modo pratico (201/311); pochi sono coloro
che le utilizzano anche ai fini valutativi (29/311). Si rileva inoltre
il prevalere di atteggiamenti (Graf.2) che consistono nel centrare
il proprio insegnamento sui bisogni degli studenti (216/311) e,
seppure in misura minore, nel cercare attivamente di migliorare
la propria pratica didattica (112/311). Per quanto riguarda la
percezione del proprio ruolo di docente, le immagini più ricor-
renti riguardano il “facilitatore dell’apprendimento” (162/311) e
la “guida e mentore” (144/311), in linea con quanto emerso da
Sultan (2018). Bisogna tuttavia sottolineare il numero consi-
stente di docenti che si percepisce semplicemente come “tra-
smettitore di informazioni” (78/311).
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Graf.2: Frequenze relative agli atteggiamenti dei docenti

Dall’analisi dei dati dei quesiti relativi alla “Flipped Clas-
sroom” emerge che solo il 29,9% dei docenti ne abbia già sentito
parlare, e solo il 39,8% di essi la utilizza nella pratica didattica.
Tra le ragioni principali che hanno motivato (o potrebbero mo-
tivare) i docenti all’implementazione di tale metodologia nella
pratica didattica si riscontrano: “Il desiderio di rendere gli stu-
denti più attivi e protagonisti del loro processo di apprendimen-
to” (151/311) e “Il desiderio di favorire un maggior apprendi-
mento negli studenti” (113/311). Le maggiori difficoltà riscon-
trate (o ipoteticamente riscontrabili) durante l’implementazione
della FC riguardano la quantità di tempo necessaria per proget-
tare e preparare i materiali da fornire (111/311), l’eventuale dif-
ficoltà degli studenti di adeguarsi a un metodo più attivo
(86/311); l’eventuale possibilità di non riuscire a coprire tutti gli
argomenti previsti (75/311) e l’elevato numero di studenti in au-
la (73/311). Tra i principali vantaggi viene individuata la possi-
bilità di aumentare la partecipazione e la responsabilizzazione
degli studenti (128/311). Infine si rileva un generale interesse
all’approfondimento delle tematiche legate alla didattica univer-
sitaria, espresso da 82,6% dei docenti, attraverso workshop, con-
divisione di esperienze e seminari.

 
!
!
!
!

 
!

 
!
!
!
!

 
!

 
!
!
!
!

 
!

 
!
!
!
!

 
!

 
!
!
!
!

 
!

 
!
!
!
!

 
!

 
!
!
!
!

 
!

 
!
!
!
!

 
!

 
!
!
!
!

 
!

 
!
!
!
!

 
!

300 |Ricerche

Sezione SIRD



5. Conclusioni

I risultati consentono di cogliere alcune pratiche didattiche dif-
fuse tra i docenti e le esigenze formative dei vari docenti con par-
ticolare riferimento alla FC, di cui ne riconoscono l’utilità nel fa-
vorire la partecipazione attiva e responsabile degli studenti. Dai
risultati emerge una buona predisposizione all’utilizzo delle tec-
nologie nella pratica didattica, principalmente legata a ragioni di
praticità; viene dichiarata un’attenzione agli studenti e ai loro bi-
sogni e una percezione del proprio ruolo prevalentemente come
“facilitatore dell’apprendimento” e “guida e mentore”. In con-
clusione, si tratta di dati stimolanti a partire dai quali l’Ateneo
dovrebbe riflettere per fornire una formazione alla didattica uni-
versitaria quanto più calata ai bisogni formativi e agli interessi
espressi dai propri docenti.
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XXVII.
–––––––––––––––––
Principali problemi nella didattica dell’inglese nel corso di laurea in
Scienze della formazione primaria
Major Issues Concerning Teaching English to Students of Primary
Education Sciences
–––––––––––––––––
Snezana Mitrovic
Sapienza Università di Roma

Insegnare l’inglese al livello universitario è un’esperienza grati-
ficante ma ardua poiché ci sono una serie di problemi che im-
pediscono un insegnamento efficace. Questo articolo affronta
i diversi impedimenti relativi ai processi di apprendimento-in-
segnamento incontrati durante l’attività didattica con gli stu-
denti dei primi tre anni di Scienze della Formazione Primaria
presso l’Università La Sapienza di Roma. I problemi riscontra-
ti si possono dividere in tre grandi gruppi. Il primo riguarda i
livelli di competenza in ingresso, relativi alla conoscenza del-
l’inglese e la sfasatura tra questi e le indicazioni ministeriali per
gli studenti alla fine della scuola secondaria di secondo grado.
Questi livelli vengono messi in relazione con gli obiettivi attesi
per la fine del ciclo universitario. Il secondo gruppo di proble-
mi riguarda i vincoli della didattica quali il numero di studenti
in aula, il numero di crediti e di ore di lezione, le caratteristiche
degli studenti e la loro frequenza. Infine, l’ultimo gruppo af-
fronta la difficoltà relative al curriculum e alla programmazio-
ne di un corso con utenti aventi caratteristiche molto diverse,
e il poter disporre di strumenti di valutazione in grado di sod-
disfare le esigenze di tutti gli studenti. L’articolo propone al-
cune soluzioni praticabili ai problemi sopra citati.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Teaching English at the University level is a rewarding but
challenging experience since there are a number of issues that
impede effective teaching. This paper addresses the different
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impediments related to teaching and learning processes en-
countered while teaching to three different years of students of
Primary Education Sciences at the Sapienza University of
Rome. The issues are divided into three groups, the first one
being the problems occurring before the students enter the
classroom and are related to the Ministry of Education indica-
tions and requirements for students at the end of the upper-
secondary school, as opposed to the actual level of English. In
addition, the expectation at the end of year 5 of the University
are examined. The second group of issues relates to the in-class
problems such as number of students per class, number of
hours of English per year and student absenteeism. Finally, the
last group addresses the curriculum and the impossibility of
designing a tailor-made course and assessment tools that could
meet all students’ needs. The paper also investigates possible
workable solutions to the above-mentioned issues.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Parole chiave: scienze della formazione primaria; indicazioni
del Ministero; curriculum universitario; insegnamento di in-
glese; didattica.

Key words: primary education sciences; MoE indications;
university curriculum; teaching english; in-class problems.
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1.  Introduction

English is believed to have become so independent from any
form of social control that nothing would be able to stop its ever
more frequent use as a global lingua franca (Crystal, 2006, p.
422). According to Crystal (2006), 600 to 700 million people
speak English as a foreign language. Consequently, it is taught all
over the world, either as the first or the second foreign language.
As a foreign language, in Italy, it is taught at all levels: from pri-
mary school to the University since, as a subject, it became
mandatory for all types of upper-secondary schools with the re-
cent Gelmini reform. 

Primary Education Sciences, an interdepartmental course of
study of the Sapienza University of Rome, is one of the degrees
that enables students to become teachers of primary schools,
where they will teach, among other subjects, English as a foreign
language. This paper addresses the major issues concerning
teaching English as a foreign language to the students of the
course, discusses three different groups of impediments and pos-
sible solutions that could help prepare the future teachers of
English among other subjects in a more effective manner. 

2.  Context

The following analyses are based on the experience of the author
as the teacher of English of three groups of students: first, second
and third year of Primary Education Sciences at the Sapienza
University of Rome, of the 2018/2019 academic year. The
courses all last 24 hours over the course of the second semester.
Lessons are held once a week and 20 to 50 students attend each
of the lessons. 



3.  Major issues

The issues are divided into three groups, the first one being the
problems occurring before the students enter the classroom and
are related to the Ministry of Education requirements for stu-
dents at the end of the upper-secondary school, as opposed to
the actual level of English. In addition, the expectation at the
end of year 5 of the University are examined. The second group
of issues relates to the in-class problems such as number of stu-
dents per class, number of hours of English per year and student
absenteeism. Finally, the last group addresses the curriculum and
the possibility or impossibility of designing a tailor-made course
and assessment tools that could meet all students’ needs.

Ministry of Education Guidelines. According to the 2010
Guidelines of the Italian Ministry of Education, called “Indi-
cazioni Nazionali”, the aims and objectives of the fifth-year up-
per-secondary school curriculum for English correspond to the
CEFR (Common European Framework of Reference for Lan-
guages)1 Level B2. To reach this aim, English is taught in all
types of upper-secondary schools, from three to four hours per
week, with a total of and 132 hours a year, respectively, depend-
ing on whether it is taught as the first or second foreign lan-
guage. The curriculum and the level are prescribed by the MoE,
not the means and methods, though. This would imply that the
students enrolling at a University are supposed to have reached a
CEFR B2 level in English. 

Actual Level of English. However, a recent research project,
carried out at the Sapienza University of Rome, has proven that
this is not always the case. Namely, a tailor-made, performance-
based test consisting of two written tasks was designed: an en-
quiry email and a blog entry. Each of the tasks was intended to
test the language knowledge at the CEFR B2 level, using Bach-
man and Palmer’s (2010, p. 45) framework of language knowl-
edge. After pilot testing, the test was administered with 189 first-
year Sapienza University students, together with a questionnaire
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on personal data. The data collected through the questionnaire
were used to compare marks of students of different characteris-
tics (school of origin and holding an internationally recognized
certificate in English, 21,2% of the sample, among other char-
acteristics). 

Students’ marks tell us that CEFR B2 remains an elusive goal:
the students’ marks mostly fall under CEFR A2 40%, while the
level of English of 28% of the students in the sample is CEFR B1.
Only 7% of the students demonstrated knowledge of English at
CEFR B2 level, while 25% of them demonstrated CEFR A1 or
lower level of English. From the percentages, it is easy to see how
heterogeneous in terms of knowledge of English a University
group can be. Furthermore, the students who hold an interna-
tionally certificate in English demonstrated at least a level lower
English knowledge than the one that the possess a certificate for. 

In-class Issues. University classes tend to be quite numerous.
The groups described in this article consist of 88 students in the
first year group, 91 students in the second year group and 45 stu-
dents in the third year group. Not all of them attend the lessons.
Around 17% of students got exemption from the University
English language exam by presenting an internationally recog-
nized certificate when enrolling or the English language exam
they took with a previous degree was recognized by the depart-
ment. In particular, 16 students out of the 88 students in the
first-year group, 10 in the second-year group and 9 in the third-
year group.

The groups are highly heterogeneous in terms of English lan-
guage knowledge, which makes teaching and reaching the cur-
riculum objectives much more difficult. After the first three les-
sons of each of the courses, students were asked to complete a
short feedback grid, which only confirmed how mixed-ability
they are. Different students gave completely different feedback to
the same lesson, for example, one found it neutral in terms of dif-
ficulty, another one difficult and yet another one very easy. Al-
though the main idea behind the feedback was to guide further

307 |Ricerche

Snezana Mitrovic



curriculum design, after the first three lessons it was clear that it
was impossible to design a course that would suit everybody’s level
of English. Ways in which teaching can be adjusted to enable all
the students to learn will be addressed in the following sections. 

Another significant problem is the number of hours of teach-
ing. Each course lasts 24 hours, 2 consecutive hours a week. Stu-
dents are expected to reach a CEFR B2 level at the end of the
fifth year of the degree course of studies. Considering that only
a small number of students is anywhere close to that level, 120
hours of teaching over the course of five years would need to
bring students from A2 to B2. Guided learning hours for a level
range from 120 to 180 per level: the higher the level is, the more
guided learning hours are needed. It basically means that in the
120 hours of the five English language courses could a level
could be taught, certainly not three. 

Curriculum. There is no curriculum to follow for the English
language courses: it is up to the teacher to choose appropriate
contents and, accordingly, materials and methods. Using a
course book would be fruitless as there is no single course book
that could be suitable for the mixed-ability groups. 

At the same time, there is the problem of assessment: should
all the students, with different background knowledge, be as-
sessed against the same objectives? It would be unrealistic to ex-
pect the lower-level students to learn the same contents as the
higher-level ones and do it at the same pace. Consequently, a sin-
gle test or method of assessment could not and should not meas-
ure the level and progress of all the students. 

4.  What can a teacher do?

Considering the above, teachers are faced with a nearly impossi-
ble mission that they need to complete in a very short period of
time. Needless to say, there are factors that we cannot change in
any way: the Ministry of Education Guidelines and the level of
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English of the students when they start their University studies.
Taking into account that attendance is not mandatory, there is
no way to even be sure the teacher will have all the 24 hours at
disposal. 

Tailor-made Course. There are, however, ways to create more
favorable opportunities to learn for the students. This can be
achieved by choosing the appropriate content, methods and
techniques. The methodology of teaching English at the Univer-
sity level is practically non-existing as a general practice and it is
what a specific teacher makes it. If, however, there is the willing-
ness on the part of the teacher to design a course, the problem of
not having a curriculum to follow is no longer a problem: de-
signing a tailor-made course and appropriate assessment tools
becomes a solution. In that way, there will be appropriate con-
tents, methods and techniques for every student and they will all
learn, just not on the same day or in the same way. 

According to Jeremy Harmer, «if we have managed to estab-
lish a good rapport with a group, almost anything is possible».
(2007, p. 32). Although according to Scrivener (2011, p. 23)
rapport is essential but also «notoriously difficult to define or
quantify», it can be broadly defined as the relationship between
the students and the teacher. It is what creates the positive at-
mosphere in the class and what facilitates learning. In the same
way, Krashen (1999, as cited in Harmer, 2015) believes that
comprehensible input can have beneficial value only if students
are relaxed and feel positive and unthreatened. If a positive rap-
port is established and students feel good about themselves, they
are more likely to engage with what is happening in the class-
room. To achieve this, apart from recognizing, respecting and lis-
tening to our students, we need to equally engage them, we need
to find a way to make the content personally relevant to them:
by finding recent and relevant topics, using authentic contem-
porary materials and cater for all the students’ interests. 

When it comes to planning a lesson, the general principle is
that «the better prepared you are, the more likely it is you will be
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ready to cope with whatever happens» (Scrivener, 2011, p. 109).
This includes the teaching procedures, the tasks and their aims,
teaching points, materials and, finally, classroom management.
These are especially important for large classes. However, one
needs to remember that it is not only English that is being taught
but it is being taught to students. For that reason, a thorough
preparation is essential and in class, it is the students that we
need to teach, not the plan. Good preparation needs to always
leave room for improvisation on the spot, to allow for the so-
called “magic moments” (Harmer, 2007, p. 366) when a topic
arouses so much interest that a conversation develops unexpect-
edly, but at the same time to leave time for unforeseen problems:
students may find an activity too easy and finish it quickly, or
may struggle with a grammar point that the teacher thought
would be easy to master. For these reasons, the teacher needs to
let the reality interact with the plan and proceed accordingly. 

Finally, classroom management is essential when it comes to
teaching large classes, even more in university-style classes,
where the seating arrangements prevent students from moving
easily, as it has to do with the conditions in which the students
learn. An advantage of large classes, however, is that there are al-
ways enough students to keep an activity going. It allows for nu-
merous possibilities of grouping and, in case of shy students,
chorus reaction or responses. Use of worksheets can facilitate
giving feedback, and in mixed-ability classes, with clearly ex-
plained activities on the worksheet, we can give different stu-
dents different responsibilities, even assign to the stronger stu-
dents a temporary role of the teacher for the group, or assign
stronger students to a weaker students» group (Harmer, 2015, p.
126). In the end, the biggest advantage of large classes is that
there is more interaction, group activities are more interesting
and role-plays can be both fun and funny.

Assessment Tools. As already outlined, there is no single test
that can appropriately assess a large mixed-ability class. And yet,
the final exam needs to be the same for everybody. However,
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there are tasks that can be used throughout the course that can
assess students’ progress more effectively. One type are perform-
ance-based tasks, where students are assessed using both analytic
and holistic rating scales, which enable us to gain an insight into
students’ strengths and weaknesses and adjust the course plan-
ning accordingly. There are a number ready-made analytic scales
that include grammar, vocabulary, cohesion and coherence, etc.
If, however, we want to assess students’ progress in an area that
is not in any of the available scales, we can use a framework of
language knowledge, such as the one by Bachman and Palmer
(2010), to design our own rating scale, for example, to assess per-
formance-based tasks (Mitrovic, 2019) and focus on all or some
of the areas of language knowledge. 

In addition, with small variations and adjustments, such a
rating scale can be used for both writing and speaking skills. 

5.  Conclusion

What we always need to bear in mind is that we need to create
equal opportunities for students of different learning styles and
make it possible for all of them to learn. The fact that there is no
curriculum to follow becomes an advantage in the end and the
course can be co-constructed between the teacher and the learn-
ers. Teaching English to large mixed-ability classes is challenging
but allows for a number of different methods, techniques and ac-
tivities and with proper planning and a good rapport we can use
what is generally considered a challenge to our advantage. As
long as there are factors that we cannot change in any way,  as
long as there are issues that cannot be resolved by teachers, there
is only so much a teacher can do. 
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XXVIII.
–––––––––––––––––
Migliorare la società con la valutazione degli apprendimenti dei dot-
torandi di ricerca: i risultati di due mapping review a confronto 
Improve society with the assessment of doctoral students’ learning:
results of two mapping reviews 
–––––––––––––––––
Liliana Silva
Alma Mater Studiorum – Università di Bologna

Attribuendo al dottorato di ricerca il ruolo di formare i ricer-
catori del futuro, l’attuazione di pratiche di valutazione capaci
di supportare lo sviluppo di competenze disciplinari e trasver-
sali dei dottorandi permette non solo il progresso della ricerca,
ma anche un conseguente miglioramento per la società. Nel
contributo è analizzato - alla luce del quadro teorico già defi-
nito nel contributo di Marcuccio e Silva (2019a) - l’uso dei
feedback quali pratiche valutative, all’interno dell’ampio di-
battito relativo al loro uso del contesto dell’Higher Education
(Panadero et al, 2018; Grion et al, 2017; Nicol, 2014). Sono
state realizzate due mapping review riferite all’uso del peer-
feedback (Marcuccio e Silva, 2019b) e ai feedback prodotti dai
supervisori, al fine di considerare il ruolo formativo delle due
forme di pratica valutativa. Dall’interrogazione di più aggrega-
tori e database (ProQuest, Scopus, Web of Science, EBSCO)
sono stati estratti 6.591 contributi e, per mezzo del text-mi-
ning, del processo di inclusione/esclusione e di critical apprai-
sal, sono stati inclusi 15 contributi relativi al peer-feedback e
24 riferiti alla valutazione da parte dei supervisori. I risultati
presentano una mappatura della tematica contestuale, meto-
dologica e tematica ed evidenziano l’interesse prevalente per lo
sviluppo di un modello di peer-assessment da integrare all’in-
terno del modello di valutazione da parte dei supervisori.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
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The role of training future researchers is normally attributed
to the doctoral program, hence the implementation of evalua-
tion practices capable of supporting the development of disci-
plinary and transversal skills of PhD students allows not only
the progress of research, but also fosters a consequent impro-
vement for society. In the light of the theoretical framework al-
ready defined in the contribution by Marcuccio e Silva
(2019a), this paper addresses- the use of feedback as evaluation
practice, within the wide debate concerning their use of the
Higher Education framework (Panadero et al, 2018; Grion et
al, 2017; Nicol, 2014). Two mapping reviews were carried out
on the use of peer-feedback (Marcuccio e Silva, 2019b) and
feedbacks produced by supervisors, in order to consider the
formative role of the two forms of evaluative practice. From
the interrogation of several aggregators and databases (Pro-
Quest, Scopus, Web of Science, EBSCO) 6,591 contributions
were extracted and, by means of text-mining, inclusion / ex-
clusion process and critical appraisal, 15 contributions dealing
with peer-feedback were included, as well as 24 referring to
evaluation by supervisors. Our results present a map of contex-
tual, methodological and thematic issues and highlight the
prevailing interest for the development of a peer-assessment
model to be integrated within the evaluation-by-the-supervi-
sor model.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Parole chiave: feedback; dottorato di ricerca; valutazione tra
pari; advisor assessment.

Keywords: feedback; doctoral program; peer-assessment; ad-
visor assessment.
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1. Introduzione e quadro teorico di riferimento

La ricerca mette a confronto i risultati ottenuti da due rassegne
sistematiche (Marcuccio & Silva, 2019a; Marcuccio & Silva,
2019b; Silva & Marcuccio, 2019), per evidenziare i risvolti so-
ciali che possono assumere le pratiche valutative quando inci-
denti sulla valutazione degli apprendimenti disciplinari e trasver-
sali dei dottorandi e, pertanto, dei futuri ricercatori. Il quadro
teorico fa riferimento ai contributi di Marcuccio e Silva (2019a),
Marcuccio e Silva (2019b) e Silva e Marcuccio (in corso di refe-
raggio). È definito in particolare il concetto di feedback, già con-
siderato nelle due rassegne. Riprendendo la definizione più “tra-
dizionale” di feedback (Ramaprasad, 1983; Sadler, 1989), esso
assume i connotati di uno strumento formativo quando permet-
te al dottorando di comprendere come poter migliorare la pro-
pria prestazione, trasformando così la pratica valutativa in stra-
tegia per rinforzare e migliorare l’apprendimento (Grion et al,
2017; Lipnevich & Smith, 2009). Non si realizza in un unico
momento, ma si presenta come processo che si sviluppa nel tem-
po e si conclude con l’interiorizzazione mentale dell’apprendi-
mento del dottorando e la dimostrazione dello stesso di essere in
grado di modificare il proprio comportamento (Boud & Soler,
2015). Nelle ricerche più attuali infatti il concetto di feedback è
definito come processo generativo interiore, attraverso il quale
gli studenti costruiscono conoscenze sulle attività che stanno
portando avanti e arrivano a comprendere gli oggetti di studio
attraverso i propri atti valutativi (Nicol, 2018). La prospettiva si
sposta verso un ruolo più attivo da parte di colui che riceve il
feedback e verso la sua autonomia e consolidamento di compe-
tenze chiave, utili in un’ottica di lifelong learning. L’obiettivo di
questo contributo è rappresentato pertanto dalla verifica di
quanto emerge dalla letteratura circa l’uso del feedback tra pari e
tra dottorando e advisor, a favore delle pratiche valutative a so-
stegno dei futuri ricercatori.



2. Aspetti metodologici

Dai risultati ottenuti dalla rassegna di Marcuccio e Silva
(2019a), dove emerge l’importanza di approfondire l’uso del
feedback nel dottorato, è ripreso l’obiettivo della presente ricerca
di descrivere quanto emerge dalla letteratura circa l’uso del feed-
back come pratica per valutare l’apprendimento dei dottorandi e
sostegno nella loro pratica di ricerca futura. La domanda di ricer-
ca è quindi: quali sono le caratteristiche del modello di feedback che
corrisponde ad un maggior riconoscimento sociale dei dottorandi
quali futuri ricercatori?

La ricerca principale è stata svolta nell’ottobre 2018 in 4 da-
tabase/aggregatori: ProQuest, Scopus, Web of Science, EBSCO. La
ricerca, limitata alla letteratura inglese, non ha avuto restrizioni
di natura temporale. In Figura 1 è rappresentato il flow-chart del-
la selezione dei contributi, selezionati in entrambe le rassegne
mediante un’operazione di text mining (Thomas et al, 2015; Bie-
mann & Mehler, 2014; Ananadioud et al., 2009).
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Fig.1: Flow-chart del processo di selezione delle due rassegne

L’analisi dei dati effettuata è stata di tipo tematico ed ha se-
guito un approccio aggregativo e interpretativo dei risultati delle
ricerche empiriche (Tranfield et al., 2003). Al fianco delle ricer-
che empiriche, tuttavia, sono state considerate le conclusioni
tratte da alcuni documenti teorici, utilizzati separatamente a so-
stegno dei risultati della ricerca empirica o per effettuare con-
fronti con essa. 

3. Risultati

Secondo il modello di Ampaw & Jaeger (2012), la maggior parte
dei contributi relativi alla valutazione tra pari sono posizionati
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nella fase di formazione e sviluppo delle competenze (12) e quin-
di a favore di una valutazione formativa. Emerge l’importanza
del processo rispetto il risultato finale e la prevalenza di pratiche
di valutazione scritte rispetto alle orali. Inoltre, 5 contributi han-
no presentato pratiche di valutazione attuate online (Marcuccio
& Silva, 2019a).

Per quanto concerne le pratiche valutative da parte degli ad-
visor, secondo la distinzione di Mory (1994), poco più della me-
tà dei feedback attribuiti dai supervisori ai dottorandi sono attri-
buiti per fornire un rinforzo a quanto stanno svolgendo, general-
mente in prospettiva sommativa e finale, relativa quindi alla fase
di dissertazione e di stesura della tesi di dottorato, a discapito dei
feedback di processo e di sostegno all’autovalutazione (Silva &
Marcuccio, in corso di referaggio). 

Circa le modalità di restituzione dei feedback, sono descritti
i punti principali.

Il coinvolgimento dei dottorandi in processi di negoziazione se-
condo un approccio bidirezionale che permetta loro di parteci-
pare attivamente al processo valutativo attraverso l’uso di feed-
back sempre più a sostegno all’autoregolazione. Comunicazioni
costanti nel tempo permettono anche un contenimento dell’an-
sia e quindi un supporto anche emotivo (Wang & Li, 2011), che
richiede di operare su un livello multiplo costituito da feed-back
e feed-forward. 

La richiesta di feedback costruttivi, sia per i dottorandi, ma an-
che per i supervisori finalizzato alla redazione di feedback chiari,
concreti e concisi, individualizzati e che permettano di acquisire
competenze di self-coaching.

La motivazione degli studenti, che vengono visti dai superviso-
ri come poco aperti alla ricezione dei feedback, troppo rigidi, ca-
ratterizzati da un ottimismo spesso irreale e poco capaci di gestire
il tempo di lavoro a disposizione. Sarebbe utile il lavoro sul valo-
re espressivo del feedback (Kumar & Stracke, 2007), quello che
permette di supportare i processi di autoregolazione che talvolta
risultano carenti nei dottorandi.
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L’uso delle tecnologie: solo due contributi affrontano in forma
esplicita il tema; viene descritto come l’uso delle tecnologie possa
facilitare lo scaffolding della scrittura accademica, secondo un
processo di negotiated feedback e micro-mentoring, secondo un
approccio bidirezionale. 

4. Discussione e conclusioni 

Considerando il ridotto numero di studi selezionati, possiamo
tuttavia evidenziare alcune linee a risposta della domanda di ri-
cerca iniziale. Se consideriamo un feedback “buono” ripartendo
dalla definizione di interazione di Dewey (1938), ci riferiamo ad
un sistema di relazioni che favoriscano uno scambio negoziato di
significati. Il processo di partecipazione richiede tempo, per
creare la sintonia professionale e personale tra il dottorando e il
supervisore e tra gli stessi dottorandi, comprendere ed entrare
nella logica della valutazione attivata dal docente, raggiungere
quello stato di capacità di ricezione dei feedback e di risposta. Per
garantire l’apprendimento attivo occorrono feedback forniti du-
rante tutto il percorso di dottorato e quindi una formazione al
feedback sin dall’inizio del dottorato che permetta di creare quel
sistema di relazioni che faciliti il meccanismo di transizione de-
scritto anche da Dewey. La formazione potrebbe riguardare dot-
torandi e supervisori secondo processi paralleli che, seppur im-
pegnativi dal punto di vista temporale, potrebbero garantire una
graduale maggiore autonomia nel dottorando e quindi un minor
sforzo in fase di correzione delle bozze o dei report di ricerca e di
un addottoramento nei tempi stabiliti. Il concetto di autonomia
e in particolare di autoregolazione, poco recepita da dottorandi
e docenti, anche se fondamentale per la formazione dei giovani
ricercatori e quindi per la ricerca dal punto di vista sociale. Po-
trebbero essere utili strumenti di autovalutazione come l’e-port-
folio (Giovannini, 2018), per raccogliere non solo evidenze ri-
spetto il proprio processo di dottorato, ma anche riflessioni che
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possono, nel tempo, sostenere l’apprendimento attivo e suppor-
tare l’esercizio dell’autoregolazione. Rispetto la natura formale o
informale del peer-feedback: come rilevare feedback autentici e
spontanei? Quale livello di strutturazione dei feedback da parte
degli advisor, che rischiano di non garantire l’aderenza alle neces-
sità e ai tempi della ricerca? Il determinante ruolo dell’advisor ri-
sulta essere impegnativo sia dal punto dei contenuti sia del tem-
po da dedicargli. Il ruolo del mentore potrebbe, almeno in parte,
integrare i feedback degli advisor. I differenti contesti risultano,
infine, essere determinanti nella definizione di pratiche valutati-
ve, che richiedono di essere esplicitate e sempre motivate ai dot-
torandi e agli advisor.
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XXIX.
–––––––––––––––––
La lettura ad alta voce come pratica didattica per l’empowerment di
funzioni cognitive e di comprensione del testo
Reading aloud as an educational practice for empowerment of co-
gnitive functions and text comprehension
–––––––––––––––––
Federico Batini, Marco Bartolucci
Università degli Studi di Perugia

In questo contributo verranno presentati i risultati di una serie
di studi dove si sono verificati, in differenti fasce di età, l’effi-
cacia di training narrativi intensivi come pratica didattica. So-
no noti in letteratura gli effetti che la lettura può provocare in
termini di alfabetizzazione ed acquisizione di competenze lin-
guistiche. Sappiamo però che processare un elemento narrati-
vo da parte del cervello è qualcosa di più del semplice proces-
samento linguistico, e le vaste aree di attivazione celebrale che
si riscontrano quando il cervello codifica materiale narrativo,
fanno ipotizzare che la lettura ad alta voce possa produrre un
forte allenamento per varie componenti cognitive che sottin-
tendono all’acquisizione di apprendimenti. Attraverso una se-
rie di studi quasi-sperimentali, con gruppi sperimentali e di
controllo, abbiamo rilevato ex ante ed ex post le performance
degli studenti a test di natura psicologica, neuropsicologica e
di comprensione del testo, a seconda delle differenti classi di
età. I risultati mostrano che in effetti la lettura ad alta voce, se
implementata in maniera intensiva e sistematica, può stimola-
re l’empowerment di diverse funzioni cognitive degli studenti,
le stesse funzioni cognitive che sono alla base dell’acquisizione
degli apprendimenti e del successo scolastico.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
This paper will present the results of a series of studies where
the effectiveness of intensive narrative training as a teaching
practice has been verified in different age groups. The effects

abstract
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that reading can cause in terms of literacy and acquisition of
language skills are well known in the literature. However, we
know that processing a narrative element by the brain is more
than just linguistic processing, and the vast areas of brain acti-
vation that occur when the brain encodes narrative material,
suggest that reading aloud can produce a strong training for
various cognitive components that imply the acquisition of
learning. Through a series of quasi-experimental studies, with
experimental and control groups, we have detected ex ante and
ex post the performance of students in psychological, neu-
ropsychological and text comprehension tests, depending on
the different age groups. The results show that in fact reading
aloud, if implemented in an intensive and systematic way, can
stimulate the empowerment of different cognitive functions of
the students, the same cognitive functions that are the basis of
the acquisition of learning and school success.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Parole chiave: lettura ad alta voce; empowerment cognitivo;
comprensione del testo.

Keywords: reading aloud; cognitive empowerment; text com-
prehension.
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1. Introduzione

La narrazione è un processo prettamente umano che attiva pro-
cessi riconducibili sia all’elaborazione puramente cognitiva del-
l’informazione che alla costruzione di significati. Una condizio-
ne essenziale per rendere possibile una storia è semplicemente
l’evento, qualcosa che è accaduto ed è condiviso dal narratore.
(Jedlowski, 2010). 

Organizzare gli eventi in una storia permette di dare loro un
senso. La necessità di interpretare e collocare in una cornice si-
gnificativa tutto ciò che accade intorno a noi porta a costruire
storie. Nel tempo, le storie che ci riguardano producono una me-
moria autobiografica e ci aiutano a costruire il nostro Sé (Longo,
2010). La lettura di storie porta a cambiamenti duraturi nell’at-
tivazione delle connessioni cerebrali rilevate attraverso la riso-
nanza magnetica funzionale (fMRI). Immediatamente dopo la
lettura di un romanzo, sono stati osservati cambiamenti a breve
termine sia nel giro angolare sinistro e sovramarginale che in
quello temporale posteriore destro, mentre i cambiamenti nel-
l’attivazione osservati nella corteccia somatosensoriale bilaterale
sono stati mantenuti nei giorni successivi (Berns et al., 2013). La
lettura è quindi molto più di una semplice elaborazione lingui-
stica di parole e frasi significative. 

La lettura delle storie innesca diversi meccanismi cognitivi
(Mar, 2004) e i lettori rappresentano ciò che il testo descrive at-
traverso immagini mentali che supportano la loro comprensione.
Le rappresentazioni prodotte dal lettore/ascoltatore durante l’e-
sperienza di lettura sono note anche come “modelli situazionali” e
incorporano informazioni su spazio, tempo, relazioni causali, per-
sonaggi (Zwaan, Radvansky, 1998). Le regioni cerebrali coinvolte
nella comprensione del testo sono necessariamente varie e non so-
lo strettamente linguistiche: probabilmente, qualsiasi rete che
supporti la lingua, la memoria e persino la percezione gioca un
ruolo in questo processo (Mar, 2004). In generale, la lettura attiva,
a livello cerebrale, una vasta rete di aree (Batini, Bartolucci, 2019;



Batini, Bartolucci, Toti, 2019), operando a diversi livelli cognitivi,
costituendo una vera e propria “palestra” per le funzioni cognitive
e per le funzioni mnestiche ed emotive (Billington et al., 2012),
per le funzioni esecutive e per la velocità di elaborazione delle in-
formazioni (Uchida, Kawashima, 2008). 

2. Lettura, scuola e successo scolastico

La diversa esposizione alla lettura ha ovvie ripercussioni sull’alfa-
betizzazione dei bambini e sulle future capacità di lettura
(McCormick, 1977; Duursma, Augustyn, Zuckerman, 2008;
Wolf, 2009).

Questo fattore di rischio è stato riconsiderato da diversi auto-
ri che, spostando l’attenzione dal reddito al rapporto tra le tipo-
logie di lavoratori e i loro figli, lo usano per affermare l’impor-
tanza del modo in cui la lettura prescolare è sostenuta (Duursma,
Augustyn, Zuckerman, 2008). L’esposizione sistematica alla let-
tura ad alta voce può rafforzare lo sviluppo di molte delle com-
petenze richieste nei primi anni di scuola. Molti studi in lettera-
tura hanno rilevato un aumento sia del vocabolario “attivo” (i
termini usati nel linguaggio quotidiano) che di quello “passivo”
(tutti termini di cui conosciamo il significato e che siamo in gra-
do di usare correttamente in una frase) (Duursma, Augustyn,
Zuckerman, 2008).

La capacità di comprendere il testo è un fattore che influenza lo
sviluppo dei bambini e le loro strategie di apprendimento e di stu-
dio.  Nella lettura di un testo, oltre al compito di decodificare la
lingua scritta, lo studente deve anche attribuirgli un significato, se-
lezionando le informazioni più rilevanti, collocandole in un “con-
testo” complessivo di significato e dando significato ad ogni termi-
ne. I processi cognitivi che permettono la gestione delle informa-
zioni in entrata sono processi cognitivi come l’attenzione, la suc-
cessione e la pianificazione che giocano un ruolo cruciale in questo
senso e la lettura è in grado di favorirli (Bartolucci, Batini, 2018).
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Un sistema scolastico pubblico e obbligatorio dovrebbe pre-
vedere azioni educative che permettano a tutti – indipendente-
mente dall’origine – di trarre vantaggio dall’esperienza di ap-
prendimento. In questo senso, la lettura ad alta voce si rivela uno
strumento davvero adatto a promuovere le competenze di base e
le funzioni cognitive di base.

3. Ipotesi di ricerca

Nell’ottica di promuovere buone pratiche didattiche, in questo
contributo mostriamo i risultati di una ricerca con disegno quasi
sperimentale condotta in diverse scuole primarie. Abbiamo im-
plementato un training intensivo di lettura ad alta voce di mate-
riali narrativi, condotto direttamente dagli insegnanti, su biblio-
grafia fornita dal gruppo di ricerca, al fine di verificare gli effetti
di tale training sugli studenti, in termini di empowerment sia dei
processi cognitivi responsabili della gestione delle informazioni
che di quelli necessari per l’apprendimento a scuola. 

La scelta dell’ambiente naturale, la classe, non è neutrale. L’o-
biettivo della ricerca è infatti quello di promuovere la pratica del-
la lettura ad alta voce nel contesto scolastico e di mostrarne gli
effetti, soprattutto se confrontata con le pratiche didattiche quo-
tidiane. Le condizioni e le reazioni che si verificano nell’ambien-
te naturale con classi reali, infatti, sono diverse da quelle che si
potrebbero ottenere nel contesto di laboratorio dove l’artificiosi-
tà del luogo e della situazione non consentirebbe alcuna genera-
lizzazione.

4. Metodi

In totale hanno partecipato agli studi 482 studenti di diverse
scuole, delle aree di Torino, Modena e Lecce. I gruppi sono stati
creati sulla base dell’età e del fatto che si trovavano in classi paral-
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lele, svolgendo lo stesso tipo di attività durante l’anno scolastico.
I gruppi selezionati erano omogenei in termini di competenze
cognitive generali (nessun bambino segnalato come svantaggia-
to), background socio-economico e non sono stati evidenziati
problemi psicologici e sociali. Il training di lettura è stato realiz-
zato mediante 100 sessioni di lettura ad alta voce per il gruppo
sperimentale (durata da 30 minuti – soprattutto all’inizio – fino
a un’ora ciascuna, con frequenza giornaliera, cinque giorni alla
settimana, dal lunedì al venerdì) mentre il gruppo di controllo
ha proseguito con la propria attività didattica quotidiana. All’i-
nizio sono stati utilizzati testi che si caratterizzavano non solo per
la loro brevità generale, ma anche per la struttura del periodo, ar-
ticolata in brevi frasi in modo che la comprensione fosse accessi-
bile. Sono stati progressivamente utilizzati testi con unità seman-
tiche più lunghe e una maggiore durata complessiva. Si è proce-
duto in modo analogo per quanto riguarda il livello di difficoltà
linguistica, così nell’ultima parte del training abbiamo utilizzato
testi che non si sono conclusi in una sola giornata di lettura, ri-
chiedendo ai bambini di ricordare i contenuti dell’“episodio pre-
cedente”.

I test utilizzati prima e dopo il training sono le prove MT di
comprensione del testo (Cornoldi et al., 1998) dove gli studenti
dovevano leggere attentamente un brano e poi rispondere a do-
mande sul contenuto dello stesso, e la batteria neuropsicologica
CAS2 (Naglieri et al., 2014), una batteria che valuta i processi
cognitivi di base. Lo strumento si basa sulla teoria PASS di Luria
che considera il funzionamento cognitivo come basato su quat-
tro processi essenziali: Pianificazione, Attenzione, Simultaneità e
Successione. La peculiarità dello studio risiede nella numerosità
e distribuzione geografica ed anagrafica del campione, nonché
nella realizzazione del training da parte degli stessi insegnanti,
molti dei quali hanno proseguito con la stessa modalità anche a
conclusione della ricerca. Un’ulteriore peculiarità può essere in-
dividuate nell’utilizzo combinato di due strumenti che vanno a
misurare le funzioni cognitive sottostanti (batteria CAS), tra l’al-
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tro, alla comprensione del testo, unitamente alle performances
legate alla stessa comprensione (prove MT).

5. Risultati

I dati sono stati analizzati mediante ANOVA multivariata a mi-
sure ripetute, tenendo come fattori fra soggetti i gruppi (speri-
mentale e controllo) le zone (Torino, Modena e Lecce) e le dif-
ferenti scuole. Sono state quindi calcolate le significatività delle
interazioni principali fra tempo e i fattori elencati. Per quello che
riguarda le prove MT l’unica interazione statisticamente signifi-
cativa è quella fra tempo e gruppo (F=29.137, p<0,001), indi-
cando quindi, in assenza di significatività delle altre interazioni
un effetto diretto del training sugli incrementi (o possibili decre-
menti) del gruppo sperimentale rispetto a quello di controllo. In
figura 1 sono stati rappresentati graficamente le medie per i due
gruppi, per ogni classe zona e scuola, di tali incrementi (o decre-
menti) fra prima e seconda rilevazione.

Fig.1: incrementi o possibili decrementi delle performance 
dei due gruppi per il test MT

!
!
!

!
!
!

!

!
!
!

!
!
!

!

!
!
!

!
!
!

!

!
!
!

!
!
!

!

!
!
!

!
!
!

!

!
!
!

!
!
!

!

!
!
!

!
!
!

!

!
!
!

!
!
!

!

!
!
!

!
!
!

!

!
!
!

!
!
!

!

!
!
!

!
!
!

!

!
!
!

!
!
!

!

!
!
!

!
!
!

!

!
!
!

!
!
!

!

!
!
!

!
!
!

!

!
!
!

!
!
!

!

328 |Ricerche

Federico Batini, Marco Bartolucci



Stessa procedura è stata adottata per i dati relativi alla batteria
CAS2. Anche qui l’unica interazione statisticamente significati-
va è quella tempo*gruppo (F=16.007, p<0,001). I grafici relativi
alle diverse scuole e classi mostrano la differenza di incrementi
per i due gruppi (sperimentale e controllo) per le sottoscale di
pianificazione, attenzione simultaneità e successione ed infine
per la scala totale.

Fig.2: Incrementi o possibili decrementi delle performance 
dei due gruppi per il test CAS2

Fig.3: Incrementi o possibili decrementi delle performance 
dei due gruppi per il test CAS2
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6. Conclusioni

Come indica la letteratura, il lettore deve costantemente simulare
mentalmente ciò che sta leggendo per decodificare e comprende-
re appieno il significato di ciò che sta leggendo (Gernsbacher,
1990; Graesser, Singer, & Trabasso, 1994; Zwaan & Rapp,
2006). La costruzione della rappresentazione del testo implica un
insieme complesso di processi. Alcuni di questi processi sono
semplici e veloci, altri richiedono maggiori sforzi, soprattutto in
termini di concentrazione, memoria di lavoro, processi cognitivi
di alto livello come la pianificazione e il riconoscimento degli stati
mentali degli altri. (van den Broek, Risden, Husebye, Hartmann,
1995; van de Velde, 1989). Se appare quindi abbastanza ovvio
che un training di questo tipo possa rafforzare prima di tutto le
competenze linguistiche, nella ricerca abbiamo cercato di indaga-
re i benefici che tale training potrebbe apportare non solo a livello
di comprensione del testo, ma anche di quelle componenti che
sono essenziali per la comprensione di qualsiasi testo.

In particolare, utilizzando lo strumento CAS2, è stato possibi-
le rilevare un aumento delle prestazioni sulla scala totale, che con-
siste nei processi di pianificazione – essenziali per la ricerca e la co-
difica dei piani d’azione – e i processi di rivalutazione di tali piani
a seguito di cambiamenti o di variabili esterne che intervengono;
nei processi di simultaneità e successione: il primo permette la sin-
tesi di elementi separati in un gruppo interdipendente, mentre il
secondo permette di conservare o comprendere un’organizzazione
seriale di eventi; nei processi attentivi che, insieme alle altre tre
abilità, sono essenziali per la gestione, manipolazione e compren-
sione delle informazioni in generale o in un testo. Questi risultati
suggeriscono che la pratica di lettura ad alta voce – attuata all’in-
terno dei programmi scolastici, con alta frequenza e con un tempo
dedicato sufficiente – possa portare notevoli benefici non solo, co-
me già osservato in nostre ricerche precedenti, su facoltà quali il
riconoscimento emotivo e la teoria della mente in generale (Batini
et al., 2018), ma anche per quanto riguarda la comprensione del
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testo e le componenti cognitive di base sottostanti a questa e ad al-
tre capacità, inducendo un beneficio a livello di empowerment co-
gnitivo trasversale e trasferibile. Sebbene i risultati siano coerenti
tra le diverse scuole e nei diversi luoghi, la limitazione della ricerca
potrebbe riguardare l’assenza di una prospettiva longitudinale: sa-
rebbe utile, pertanto, nelle prossime ricerche, verificare se i risul-
tati si mantengano nel tempo, oppure se gli effetti della lettura
debbano essere supportati da una continua esposizione alla lettura
di narrativa. Ulteriori limiti, dissipati tuttavia, almeno in parte,
dalla coerenza dei risultati possono riguardare le differenze di stile
tra gli insegnanti/lettori.

Si ipotizza inoltre che ulteriori ricerche di questo tipo possa-
no prevedere il coinvolgimento attivo dei genitori, sia come fonti
con un’osservazione privilegiata sugli effetti stimolati nei bambi-
ni, sia come co-protagonisti del training.
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Seppur con connotazioni specifiche, anche nella ricerca peda-
gogica italiana si registra un confronto che ha per oggetto la
pertinenza della nozione di competenza in relazione all’ap-
prendimento scolastico e ai compiti dei docenti. Un ambito di
discussione riguarda la praticabilità dell’APC (approccio per
competenze) nell’insegnamento. In relazione a questo proble-
ma, il contributo espone i principali esiti di una indagine con-
dotta al fine di ricostruire lo stato dell’arte della ricerca italiana
in merito alla proposta di modelli di insegnamento ‘per com-
petenze’ a supporto dell’innovazione scolastica e didattica nel-
le classi. Fra i principali risultati emerge, in generale, l’afferma-
zione  di un ambito conoscitivo e di ricerca che tende a tema-
tizzare particolarmente l’importanza di un rinnovamento nelle
modalità di definizione dei profili di apprendimento e degli
obiettivi didattici da perseguire e, in coerenza con questo, una
revisione degli approcci valutativi, a problematizzare la logica
di strutturazione delle progressioni didattiche trovando rispo-
ste, sostanzialmente, nella valorizzazione di approcci di im-
pianto socio-costruttivista e neo-attivista. 

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Albeit with specific connotations, a discussion is also taking
place in Italian pedagogical research concerning the concept of
competence in relation to school education and the responsi-
bility of teachers. A framework for discussion concerns the
practicability of competency based approach (CBA) in teach-
ing. Starting from this issue, the contribution sets out the
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main results of a survey carried out in order to reconstruct the
state of the art of Italian research in relation to the proposal of
“competence” teaching models supporting schooling and edu-
cational innovation in the classroom. Specially tackle ques-
tions related to the importance of a renewal in the manner of
defining learning profiles and educational objectives to be pur-
sued and, consistent with this, a revision of evaluation ap-
proaches, and also tends to problematise the structuring logic
of educational progressions by substantially finding answers in
the enhancement of socio-constructivist and neo-activist ap-
proaches. 

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Parole chiave: modelli di insegnamento; competenze; azione
didattica; ricerca educativa.  

Keywords: teaching models; competence; didactic action; ed-
ucational research.
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1. Introduzione

Seppur con connotazioni specifiche rispetto al dibattito interna-
zionale, nell’ultimo ventennio, anche nella ricerca pedagogica ita-
liana si registra un confronto che ha per oggetto la pertinenza della
nozione di competenza in relazione all’apprendimento scolastico
e ai compiti dei docenti. Un ambito di discussione riguarda la pra-
ticabilità dell’APC (approccio per competenze) nell’insegnamen-
to. In relazione a questo problema, il contributo espone i princi-
pali esiti di una indagine condotta al fine di ricostruire lo stato
dell’arte della ricerca italiana (1999-2019) in merito alla proposta
di elementi per la definizione di un modello di insegnamento
(Damiano, 2007) ‘per competenze’, inteso come schema di lavoro
a supporto della riflessività e decisionalità dei docenti, giustificato
in relazione ad un ‘razionale’ di riferimento, idoneo ad orientare
nella scelta e definizione dei traguardi di apprendimento, ad indi-
viduare coerenti principi per la progettazione e gestione di pro-
gressioni didattiche, per la conduzione della classe, per la gestione
della valutazione. L’analisi della produzione degli studiosi che
hanno posto sistematicamente il problema alla base dei loro pro-
grammi di ricerca (si richiamano qui i riferimenti principali) è av-
venuta secondo un approccio bottom up, allo scopo di evidenziare
aree problematiche ricorrenti, con la messa a punto di proposte di
interpretazione e di gestione dell’azione didattica, variamente va-
lidate, veicolate attraverso una gamma di prodotti scientifici rivol-
ti – almeno idealmente – agli attori scolastici.

2. Definizione del costrutto e degli obiettivi di apprendimento 

In letteratura è segnalata ricorsivamente l’esigenza, per i docenti,
di poter fare riferimento ad un costrutto di competenza chiara-
mente definito per orientare consapevolmente la loro azione di-
dattica. Vengono prodotte sintesi teoriche che mirano a delimitare
le caratteristiche di apprendimenti competenti allo scopo di cen-
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sire principi didattici di carattere generale. La natura contestuale
e relazionale della competenza (Pellerey, 2004, 2010; Maccario,
2012) richiede di tener conto, nell’azione di insegnamento, del
fatto che è in gioco non soltanto la promozione di processi cono-
scitivi, ma la capacità di affrontare compiti che hanno una signi-
ficatività in rapporto alle situazioni e ai contesti di esperienza. Oc-
corre, inoltre, considerare congiuntamente la dimensione della
performance ovvero delle condotte osservabili, e quella relativa al
potenziale personale di azione sotteso, che rappresenta una ‘matri-
ce’ generativa di risposte competenti rispetto a “famiglie” di com-
piti relativamente complessi, che gli studenti debbono avere occa-
sione di sviluppare attraverso l’esperienza scolastica (Pellerey,
2004, 2010). L’acquisizione di una competenza, che implica in-
terpretazione del compito, volontà di affrontarlo mettendo in
campo risorse soggettive –apprendimenti, capacità, atteggiamenti
– e oggettive in maniera strategica, originale, fattiva, va ricono-
sciuta come forma di apprendimento composito, che ha una na-
tura intrinsecamente sistemica (Pellerey, 2004; Guasti, 2012;
Marzano, 2013) e dinamica, e richiede ai docenti di lavorare prio-
ritariamente per sostenere negli studenti il trasferimento degli ap-
prendimenti a livelli variati di familiarità e complessità, (Pellerey,
2004; Baldacci, 2010; Maccario, 2012), anche in ambito non
strettamente scolastico-disciplinare (Castoldi, 2011). Un ulteriore
ambito di problemi professionali dei docenti individuati in lette-
ratura riguarda la definizione dei traguardi di apprendimento. Su
questo aspetto la ricerca propone guide operative, materiali (quali,
ad esempio, matrici progettuali), casi paradigmatici, buone prati-
che, messi a punto attraverso approcci di carattere teorico-dedut-
tivo, ricerche sul campo (condotte, in genere, in collaborazione
con scuole e gruppi di docenti nell’ambito di percorsi di ricerca-
formazione), rendicontazione di esperienze. La criteriologia di-
dattica emergente consiglia la definizione di un profilo formativo
dinamico (non parcellizzato in singoli obiettivi) (Castoldi, 2011,
2016; Maccario, 2012; Baldacci, 2010) e situato (riferito a situa-
zioni d’esperienza, scolastica e non; Castoldi, 2011), inclusivo di
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prodotti (performance) e processi di apprendimento, con atten-
zione anche alla dimensione autoregolativa ed emotiva, (Pellerey,
2004). Sembrano da privilegiare descrizioni comprensive di ac-
quisizioni di primo livello, che possono essere raggiunte a più bre-
ve termine, e di secondo livello, più complesse e inclusive delle
prime, che richiedono tempi distesi ed esperienze marcatamente
diversificate e reiterate per essere apprese (Baldacci, 2010). 

3. Trasposizione dei saperi, progettazione didattica e criteri me-
todologici

La letteratura esaminata sottolinea diffusamente come la centra-
tura sullo studente e sulla qualità dei processi e prodotti dell’ap-
prendimento scolastico propri dell’APC interpelli gli insegnanti a
vigilare sui criteri adottati nella trasposizione dei saperi disciplina-
ri. Vengono proposti, per via teorico- deduttiva, principi di carat-
tere generale, facenti appello all’esigenza di una maggiore conti-
nuità tra esperienze informali e formali di apprendimento e all’op-
portunità di una più decisa focalizzazione sui nuclei problematici
fondanti i differenti ambiti disciplinari (Castoldi, 2016; Guasti,
2012; Batini, 2012), unitamente a repertori di esempi, prodotti a
seguito di percorsi di ricerca-formazione condotti nelle scuole
(Castoldi, 2016; Trinchero, 2012; Guasti, 2012). Questa fenome-
nologia, che denota una problematizzazione relativamente limita-
ta delle questioni specifiche connesse alla didattizzazione dei sape-
ri nei differenti ambiti disciplinari, sembra da imputare all’ap-
proccio generalista che caratterizza la letteratura esaminata ed alla
limitata permeabilità fra studi di carattere pedagogico-didattico e
ricerca cosiddetta “disciplinarista”. Il problema della individuazio-
ne di una logica o design curricolare coerente con l’esigenza di in-
segnamento della competenza è diffusamente segnalato, sia in
prospettiva macro progettuale – relativamente alla costruzione di
percorsi di apprendimento di respiro più ampio (unità o moduli
didattici) – sia in relazione alla gestione della lezione. In chiave
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macro-progettale, sulla base di fondamenti di carattere teorico-de-
duttivo, esperienziale e di ricerca empirica (con la produzione di
format progettuali, guide operative, repertori di casi ed esempi), si
enfatizza la produttività e coerenza dell’adozione di una logica ‘a
ritroso’ – tipica degli approcci curricolari alla progettazione – che
disegna i percorsi didattici a partire dai profili di apprendimento
in uscita (Castoldi, 2011), o di approcci ‘a spirale’ (logica com-
plesso-semplice-complesso), ‘integrati’ (andamento semplice-
complesso) o per situazioni (ricorsività di compiti complessi di
apprendimento) (Maccario, 2012). In chiave micro-progettuale,
si propongono, a partire da analisi di carattere teorico-deduttivo,
basate su esperienze sul campo, più o meno controllate, linee gui-
da, modelli operativi, casi ed esempi, matrici di lavoro e materiali,
con l’obiettivo di tratteggiare strade operative che privilegiano un
approccio esperienziale/immersivo e per ‘situazioni-problema’
(Castoldi, 2011; Maccario, 2006, 2012; Batini, 2013), opportu-
namente preparato e proposto con una scandita gradualità (come
nel modello RIZA; Trinchero, 2012), anche con forme di “rove-
sciamento” dalla lezione, come nella proposta EAS (Rivoltella,
2013), in cui si prevedono sistematicamente momenti di sistema-
tizzazione delle conoscenze a seguito dell’esperienza diretta dei
problemi conoscitivi da parte degli studenti. Sul piano delle scelte
metodologiche, analisi di carattere prevalentemente teorico-de-
duttivo sono il fondamento di criteriologie focalizzate sull’allesti-
mento contesti di apprendimento (Marzano, 2013) e di repertori
metodologici che valorizzano didattiche improntate all’apprendi-
stato cognitivo, all’apprendimento “per progetti” e per “proble-
mi”, al gioco di ruolo e alla simulazione, per lo più nell’ambito di
riferimenti di marca socio-costruttivista (Pellerey, 2004; Castoldi,
2011; Maccario, 2006; Marzano, 2013, Baldacci, 2010).

4. Valutazione

Nella letteratura esaminata, la questione valutativa rappresenta
uno dei problemi considerati come maggiormente urgenti e sfi-
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danti la professionalità degli attori scolastici, particolarmente in
relazione alla funzione sommativa e di certificazione degli ap-
prendimenti in termini di competenza, da affrontare secondo
una logica di authentic assesment, essenzialmente con l’impiego
di compiti “di realtà”, di situazioni-problema e di rubriche valu-
tative. Di questi strumenti si offrono esempi e prototipi validati
a partire da esperienze e ricerche di carattere empirico (Castoldi,
2016; Capperucci, 2016). In relazione all’esigenza di rilevare e
valorizzare la multidimensionalità propria della competenza, an-
che secondo una logica di valutazione formatrice, si segnala la
proposta di approcci multilivello alla valutazione, riconducibili a
ricerche in ambito internazionale (Maccario, 2012; Batini,
2013) e a ricerche sul campo condotte in Italia (Trinchero,
2012). Si registrano anche proposte che mirano ad indicare vie
“comprensive”, per una valutazione della competenza che tenga
conto anche degli aspetti più profondi e dinamici. Il riferimento
va all’“approccio trifocale” (Castoldi, 2011; 2016; Pellerey,
2004), che consiglia di incrociare molteplici letture (oggettiva,
intersoggettiva, soggettiva) ed apre all’adozione di strumenti di
valutazione quali il portfolio (Pellerey, 2016).  

5. Conclusioni

La ricognizione condotta tratteggia alcuni elementi considerati
fondanti un modello di insegnamento della competenza a scuola
e mette in luce aree da sviluppare, relativamente alle specificità
dell’APC nei differenti ambiti disciplinari e alla gestione della
mediazione didattica in classe. Sul piano metodologico, per la
messa a punto di schemi esplicativo-operativi potenzialmente in
grado di migliorare la qualità dell’insegnamento occorrerebbero
sforzi orientati ad acquisire una più ampia collezione di evidenze
empiriche, anche nell’ambito di un sistematico confronto con le
esperienze internazionali. In funzione di una più completa rico-
struzione dello stato dell’arte dell’APC in Italia e dell’analisi del
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suo impatto sull’innovazione didattica, l’indagine andrebbe este-
sa alla pubblicistica professionale e ai testi scolastici, oltre che al-
lo studio degli atteggiamenti dei docenti e delle pratiche d’aula.
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Laura Menichetti
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Claudia Cavicchioli
Université Paris-Saclay e Linklaters

Da alcuni anni si sta sviluppando una seconda generazione di
IA, che vede in forme evolute di machine learning un elemento
caratterizzante. In passato per le tecnologie dirompenti il driver
è stato di natura tecnologica, nelle mani delle aziende produttri-
ci, senza regolazione normativa specifica né indirizzo etico e me-
todologico. L’Intelligenza Artificiale (IA), però, evidenzia un im-
patto sociale superiore a quello delle tecnologie del passato. Nel
lavoro si presenta una rassegna della letteratura scientifica e del
diritto europeo per formulare un quadro in cui siano esplicitati
potenzialità, rischi emergenti, alternative di soluzione.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
In recent years a second generation of Artificial Intelligence (AI),
characterised by evolved forms of machine learning, has been
developing. In the past for disruptive technologies the driver has
been of a technological nature, in the hands of manufacturing
companies, without specific legal framework or ethical and
methodological guidelines. The nature of AI, however, high-
lights risks a higher social impact than in the past. This contri-
bution reviews scientific literature and European law to formu-
late a framework which indicates potentialities, emerging risks,
alternative solutions.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Parole chiave: intelligenza artificiale; formazione; quadro giu-
ridico; società.
Keywords: artificial intelligence; education; legal framework;
society.
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1.  Intelligenza artificiale e società

Il presente contributo, in linea con il terzo pilastro del program-
ma Horizon 2020 (sfide per la società), esplora, attraverso una
rassegna della letteratura scientifica e normativa, come nuove so-
luzioni tecnologiche da un lato implichino regolamentazione e
creazione di competenze, dall’altro abilitino spazi di apprendi-
mento potenziati.

L’IA promette soluzione a sfide globali (CE, 2018) – cambia-
mento climatico, malattie, fonti di energia, città sostenibili, am-
bienti inclusivi – attraendo perciò l’attenzione di Paesi, Gruppi
(G7, G20) e organismi internazionali (OECD, 2019a), solle-
vando tuttavia molte domande circa valori umani, equità, auto-
determinazione, privacy, sicurezza, responsabilità (OECD,
2019b).

Secondo uno studio del MIT e del Boston Consulting Group
(Ransbotham et al., 2018), due terzi delle aziende intervistate
(USA, Europa, Cina) stanno investendo significativamente in
IA; i pionieri (primo segmento pari al 18%) incrementano la
spesa anno su anno più per creare valore addizionale che per ri-
durre i costi. Le Big Four della consulenza (Deloitte, EY,
KPMG, PWC) registrano nel 2018 una profonda trasformazio-
ne dei mercati indotta dall’IA in quasi tutti i settori produttivi,
con fusioni e acquisizioni per integrare le competenze interne o
esternalizzare processi laddove la specializzazione tecnologica
esuli dal core business (PWC, 2017). L’Hype Cycle del Gartner
Group per il 2019 colloca diverse forme di IA sulla rampa del-
l’innovation trigger (Brethenoux et al., 2018), la fase in cui la
tecnologia mostra maggiormente il suo carattere innovativo.

Alcuni tra i maggiori visionari del nostro tempo, però, riten-
gono che l’IA, una volta alimentata, in breve oltrepasserà il pun-
to di non ritorno1 e sensibilizzano circa la necessità di orientare
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il beneficio sociale, garantire un’opportuna regolazione, solleci-
tare competenza e consapevolezza (Russell et al., 2015).

Secondo IDC (2019) il tasso annuo di crescita composto de-
gli investimenti in IA per il quinquennio 2018-2023 sarà com-
plessivamente del 28.4%, e del 32.2% nel settore education, uno
di quelli che investiranno maggiormente e uno degli ambiti di
studio privilegiati di questa sfida.

2.  Forme di intelligenza artificiale

Nilsson, uno dei padri dell’IA, scrive “AI is that activity devoted
to making machines intelligent, and intelligence is that quality
that enables an entity to function appropriately and with fore-
sight in its environment” (2009, p. 13), ipotizzando un conti-
nuum di forme di intelligenza fino a quella umana. 

L’uomo è il punto di riferimento non tanto per le sue capacità
specialistiche quanto per la sua versatilità (Stone et al., 2016),
per le sue “abilities to reason, achieve goals, understand and gen-
erate language, perceive and respond to sensory inputs, prove
mathematical theorems, play challenging games, synthesize and
summarize information, create art and music, and even write
histories” (Nilsson, 2009, p. 13). La specializzazione della mac-
china può da tempo superare le performance umane in compiti
parcellizzati ma flessibilità, capacità decisionali, interpretative,
creative sono ancora la sfida.

La potenza di calcolo degli anni ‘90 dette luogo ad un’appa-
rente IA (Deep Blue IBM, 1997), un esercizio di forza bruta in
cui la macchina vaglia tutte le possibili alternative e sceglie la mi-
gliore. Oggi la disciplina mostra un volto nuovo, che dipende
dall’avanzamento tecnologico, dalle attese di una società in parte
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più consapevole e in parte più orientata al consumo (città intel-
ligenti, domotica, robotica industriale e sociale, intrattenimento,
medicina intelligente, economie digitali) (Pan, 2016), ma anche
da una diversa impostazione architetturale. 

All’interno dell’espressione ombrello “intelligenza artificia-
le”2 si sviluppano molti filoni di ricerca: uno dei più interessanti
è quello del Machine Learning, che deve la sua nascita ai lavori
di Samuel in IBM (Samuel, 1959; Turing, 1950; Rosenblatt,
1958; Minsky, 1961) e si basa su un insieme di metodi che usano
la statistica per migliorare le performance di algoritmi che da
grandi masse di dati riescono a rilevare dei pattern, dando così
un senso ai dati, riconducendoli a categorie di cui isolano carat-
teristiche distintive.

Le reti neurali sono uno degli approcci più promettenti: mo-
delli computazionali programmati per trattare masse di dati non
in maniera deterministica, ma imparando dai dati stessi. Tra i di-
versi paradigmi eccellono i metodi non supervisionati di tipo
probabilistico. La macchina mette in atto un comportamento
analogo a quello dell’uomo: gestisce situazioni di cui ha informa-
zioni parziali, ancora soggette a errore ma probabilisticamente si-
gnificative e ribalta il paradigma galileiano: il dato non serve per
verificare o falsificare una teoria ad esso antecedente, ma la teoria
può emergere dai dati stessi come pattern ricorrente. Inoltre le
caratteristiche distintive isolate possono essere riapplicate: dopo
la lettura di alcuni dipinti di Van Gogh la macchina può prende-
re un’immagine del tutto nuova e dipingerla “come se” fosse Van
Gogh. Non riproduce un’opera esistente ma ne “crea” una nuo-
va, con il grafismo e la marcatura degni della pennellata di Van
Gogh. È forse diventata un pittore?
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3.  Quadro giuridico europeo

Il progetto Robolaw (Regulating emerging robotic technologies
in Europe: robotics facing law and ethics), coordinato dalla
Scuola Superiore Sant’Anna di Pisa  dal 2012, è stato il primo ad
approfondire problematiche giuridiche e etiche relative a tecno-
logie robotiche emergenti, segnalando la necessità di una legisla-
zione per disciplinare diritti e responsabilità di droni e esosche-
letri. I risultati indirizzano verso una tassonomia delle tecnolo-
gie, senza adottare un approccio normativo uniforme (Leenes et
al., 2017).

A livello di Unione Europea il dibattito è nato a seguito della
relazione di Delvaux al Parlamento Europeo (Relazione n.
2015/2103 (INL)), che nel 2017 ha adottato la risoluzione recan-
te raccomandazioni concernenti norme di diritto civile sulla ro-
botica (Risoluzione 2015/2103). La rapidità di evoluzione della
robotica sembra richiedere soluzioni ad hoc che garantiscano
standard elevati di sicurezza e qualità dei prodotti (Palmerini et
al., 2016). La risoluzione, centrata sul tema dei robot autonomi,
invita la Commissione a valutare il riconoscimento di una sogget-
tività giuridica propria (Loiseau, Bensamoun, 2017), che appare
possibile per se (Bensoussan, 2015).

Gli ordinamenti nazionali prevedono la possibilità di attri-
buire personalità giuridica aenti astratti, ad esempio società o as-
sociazioni (Cozian et al., 2006), come tertium genus. Nonostan-
te ciò, una parte della dottrina non lo ritiene né necessario né op-
portuno (Courtois, 2016; Dormont, 2018). Inoltre il riconosci-
mento della personalità elettronica solleva un problema etico
(Loiseau, 2018). Il Comitato economico e sociale europeo si di-
chiara “contrario all’introduzione di una forma di personalità
giuridica per i robot o per l’intelligenza artificiale [...], in quanto
essa comporterebbe un rischio inaccettabile di azzardo morale”
(Parere 2017/C 288/01).

La risoluzione del 2015, giudicata un testo immaturo (Loi-
seau, 2019), è stata seguita nel 2019 da una Risoluzione
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(2018/2088 (INI)) relativa ad una politica industriale europea
globale. Il Parlamento, abbandonando l’idea di una personalità
giuridica autonoma, sottolinea la necessità di istituire un quadro
giuridico per l’IA e sostiene che la normativa debba essere svilup-
pata “nel pieno rispetto dei diritti sanciti dalla Carta dei diritti
fondamentali e, in particolare, dei principi della protezione dei
dati, della vita privata e della sicurezza” (Risoluzione
2018/2088(INI), punto L). Su questa base, il Parlamento ritiene
che “una legge o una regolamentazione completa dell’intelligen-
za artificiale deve essere affrontata con cautela” (ivi, punto 116).
Restare al passo dello sviluppo tecnologico rappresenta una delle
principali difficoltà (Bennett Moses, 2011; Marchant, 2011). La
Risoluzione propone l’idea di una tecnologia “incentrata sull’uo-
mo”, insistendo sull’idea di una IA caratterizzata dalla sua “com-
plementarità capacitante” (Villani, 2018).

Sulla base di quanto esposto, sembra auspicabile creare a li-
vello europeo un’autorità che elabori linee guida, monitori gli
esiti delle sperimentazioni, identifichi le best practices in materia
di legislazione (Stradella, 2019).

4.  Intelligenza artificiale e formazione

L’IA rappresenta per i formatori sia un ambito di insegnamento
(formare “alla” IA), sia uno strumento da applicare per lo svilup-
po e il benessere della persona e delle organizzazioni (formare
“con” la IA).

Nel primo caso il formatore supporta lo sviluppo di compe-
tenze nei domini dell’elettronica, dell’informatica, della mecca-
nica, ma anche della linguistica, della psicologia, e nelle dimen-
sioni etica e critica (World Economic Forum). Le finalità sono il
contenimento dello skill mismatch, il mantenimento dell’occu-
pazione in ottica lifelong learning, la riqualificazione per i lavo-
ratori le cui professionalità sono a rischio di sostituzione (Chui
et al., 2016). Nel secondo caso l’IA offre un contributo per l’al-
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lestimento di ambienti potenziati (Bonaiuti et al., 2017). L’IA di
seconda generazione, però, ci induce anche a riflettere sull’evo-
luzione degli artefatti, da mediatori tra soggetto e contesto a en-
tità “altre” rispetto al soggetto stesso (Rivoltella, Rossi, 2019),
soprattutto con i robot sociali per effetto della corporeità.

Gli ambienti di apprendimento possono includere Intelligent
Tutoring Systems e supportare la personalizzazione dei percorsi
(Stone et al., 2016). Risultati positivi si rilevano con bambini af-
fetti da autismo, sollecitando l’interazione sociale attraverso
un’alternanza di ruoli tra bambino e robot (Iacono et al., 2011).
Per disabilità motorie e intellettive medie si lavora su espressioni
facciali, stimolazione sensoriale, coordinamento, espressività
(Besio, 2009).

Nelle professioni di cura l’IA può intervenire quando sia
compromessa l’autonomia della persona per disabilità o invec-
chiamento. Si diffondono sperimentazioni di Ambient Assisted
Living: le tecnologie consentono di controllare i parametri vitali
e attivare interventi tempestivi. Altrettanto importanti sono i
progressi che consentono di “pilotare con il pensiero” strumen-
tazione a supporto di persone con disabilità, leggere emozioni
sui volti, attivare strumenti per evitare l’isolamento sociale, per-
sonalizzare percorsi formativi a distanza (Pinnelli, 2014; Cesta et
al., 2011).

Criticità si rilevano sia nella dimensione del controllo perché
la privacy potrebbe essere a rischio, sia nella dimensione dell’a-
zione laddove sistemi di machine learning potrebbero essere in-
dotti a conformarsi ai contesti e replicare costrutti sociali conso-
lidati anche se non desiderabili. 

5.  Conclusioni

L’IA di seconda generazione, caratterizzata da dispositivi che im-
parano autonomamente dall’esperienza, può dare un reale con-
tributo in situazioni complesse, non-deterministiche, quali sono
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quelle tipiche delle scienze sociali, della medicina, dell’econo-
mia. Spesso però si parla di IA come se si trattasse di un dominio
unico, mentre le applicazioni sono estremamente differenziate e
ciò rende difficile attuare una regolamentazione e realizzare azio-
ni di sistema. In particolare, dal punto di vista giuridico la que-
stione è se è necessario adottare una normativa specifica o se è
sufficiente adattare le norme esistenti. Dal punto di vista forma-
tivo occorre selezionare pratiche non meramente innovative ma
di reale efficacia a supporto di una migliore qualità di vita.
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–––––––––––––––––
Favorire lo sviluppo dell’intelligenza emotiva a scuola. Indicazioni
dalle scienze cognitive
Enhancing the development of emotional intelligence at school.
Suggestions from cognitive sciences 
–––––––––––––––––
Gianluca Consoli 
La Sapienza Università di Roma

In linea con la Raccomandazione del Consiglio europeo sulle
competenze chiave per l’apprendimento permanente (2018),
un sistema scolastico basato sulle competenze richiede di porre
come obiettivi di apprendimento non solo le conoscenze e le
abilità, ma anche gli atteggiamenti, che devono intendersi co-
me plurali: atteggiamenti emotivi, relazionali, motivazionali,
metacognitivi. Questo intervento focalizza nello specifico gli
atteggiamenti emotivi (definibili anche come competenze non
cognitive o socio-emotive), che vengono tematizzati nei termi-
ni del costrutto dell’intelligenza emotiva (IE). Un ampio qua-
dro di risultati scientifici mostra che l’IE è un predittore del
successo scolastico e di relazioni sociali positive. Sulla base dei
dati scientifici attualmente disponibili, l’intervento definisce
l’IE, riprendendo in particolare il mental ability model; mostra
che le emozioni estetiche (EE), ossia le emozioni che si prova-
no in relazione a rappresentazioni finzionali (dal romanzo alla
poesia, dal teatro al racconto, dai quadri alle composizioni
musicali), possono promuove l’IE; su questa base, infine, for-
nisce indicazioni operative su una strategia di fondo volta a
promuovere lo sviluppo dell’IE a scuola. In particolare, la pro-
posta mira a rendere lo sviluppo dell’IE un obiettivo di ap-
prendimento ordinario e a sfruttare l’alleanza con la didattica
metacognitiva. 

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
According to Council Recommendation on Key Competences
for Lifelong Learning (2018), a competence-based school
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needs to consider as learning objectives not only knowledge
and abilities, but also attitudes. Attitudes are various: there are
emotional, relational, motivational, and metacognitive ones.
This talk focuses on emotional attitudes (also defined as non-
cognitive skills or socio-emotive skills) and conceives them in
terms of the construct of emotional intelligence (EI). At pres-
ent a large body of evidence suggests that EI is a predictor of
scholastic success and positive social relationships. On the ba-
sis of recently collected evidence, the talk defines the concept
of EI with reference to the mental ability model; it shows that
aesthetic emotions (EE), that is emotions prompted by fic-
tional stimuli (novels, poems, short stories, plays, musical
compositions), can enhance EI; on this basis it indicates a key
operational strategy aimed at improving EI at school. In par-
ticular, the proposal aimed both at making the improvement
of EI an ordinary objective learning and exploiting the alliance
with the metacognitive learning strategies.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Parole chiave: intelligenza emotiva; autocontrollo; finzione;
emozioni estetiche; competenze.

Key words: emotional intelligence; self-control; fiction; aes-
thetic emotions; skills
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1. Introduzione 

Come è noto, il sistema scolastico italiano assume come orizzonte
di riferimento le competenze chiave (Raccomandazione 2018).
Nel framework della Raccomandazione, le competenze sono con-
cepite come strutturate su tre dimensioni: conoscenze, abilità, at-
teggiamenti. Gli atteggiamenti si devono intendere in senso plu-
rale, come atteggiamenti emotivi, relazionali, motivazionali, me-
tacognitivi. Se, dunque, il sistema scolastico italiano assume le
competenze chiave come orizzonte di riferimento, parte integran-
te di questo sistema è anche l’obiettivo di promuovere lo sviluppo
degli atteggiamenti – sebbene nei documenti programmatici na-
zionali, per come sono configurati allo stato attuale, non vi sia al-
cuna menzione in merito per nessun grado e livello di scuola. 

Questo intervento ha come focus gli atteggiamenti emotivi (o
anche, se si vuole, le cosiddette competenze non cognitive o so-
cio-emotive), intesi secondo il quadro concettuale dell’intelli-
genza emotiva (IE). Ormai un ampio corpo di dati scientifici
mostra la rilevanza dell’IE, tra gli altri aspetti, quale predittore
del successo scolastico (Di Fabio, Palazzeschi 2009), di relazioni
interpersonali positive, di resilienza, resistenza allo stress. Non è
un caso, dunque, che nell’ultimo decennio si stia sviluppando un
forte interesse in merito al rapporto tra educazione, scuola e EI,
sia nel panorama internazionale sia in quello italiano (Durlak et
al. 2011; Morganti, 2012; Fedeli, 2013; Antognazza, 2016; Vit-
tadini et al., 2019).

In questo articolo, a partire dai dati scientifici attualmente a
disposizione, viene fornita in primo luogo la definizione dell’in-
telligenza emotiva e vengono descritti i fattori chiave che la con-
notano in riferimento al mental ability model. In secondo luogo,
sempre in relazione a dati scientifici molto recenti, viene mostra-
to che le emozioni estetiche (EE), ossia le emozioni che si prova-
no in relazione a rappresentazioni finzionali (dal romanzo alla
poesia, dal teatro al racconto, dai quadri alle composizioni mu-
sicali), possono promuove l’IE. Su questa base, infine, vengono
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fornite indicazioni operative su una strategia di fondo volta a
promuovere lo sviluppo dell’IE negli allievi attraverso la didatti-
ca d’aula ordinaria, in alleanza con gli strumenti offerti dalla di-
dattica metacognitiva.

2. I fattori chiave dell’IE

Allo stato attuale vi sono molteplici modelli teorici e costrutti
operativi relativi all’IE, ciascuno dei quali per di più è legato al-
l’uso di specifici strumenti di misurazione. In questa sede faremo
riferimento a uno dei modelli più noti, il mental ability model di
Mayer, Salovey e Caruso (2004), particolarmente utile per iden-
tificare il ruolo delle emozioni estetiche rispetto all’IE. In questo
modello l’IE viene esplicitamente concepita come una specifica
abilità di soluzione dei problemi, in virtù della quale le emozioni
vengono usate per migliorare il funzionamento cognitivo com-
plessivo. L’IE viene definita come «la capacità di ragionare sulle
emozioni e la capacità delle emozioni di supportare il pensiero.
Essa include le abilità di percepire accuratamente le emozioni, di
accedere e generare le emozioni in modo da assistere il pensiero,
di comprendere le emozioni e la conoscenza emotiva, di regolare
in via riflessiva le emozioni in modo da promuovere la crescita
emotiva e intellettuale» (Mayer, Salovey, Caruso 2004, p.197).
Dunque, sulla base di questa definizione, l’intelligenza emotiva
viene modellata in quattro dimensioni chiave, ciascuna delle
quali è misurata con specifici sotto-test: (1) percepire le emozio-
ni; (2) usare le emozioni per facilitare il pensiero; (3) compren-
dere le emozioni; (4) regolare le emozioni.

3. L’impatto delle EE sull’IE

L’evidenza attualmente disponibile sulle EE indica in modo
chiaro che queste attivano e stimolano ciascuna delle dimensioni
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dell’IE così come definite dal mental ability model. Per quanto ri-
guarda la prima dimensione ci si può riferire agli studi condotti
con il “Reading the Mind in the Eyes Test” (RMET). In questo
test si mostrano delle immagini della zona degli occhi e si chiede
di scegliere quale tra quattro termini indicanti uno specifico sta-
to mentale corrisponde meglio all’immagine. I partecipanti scel-
gono tra quattro termini riferibili a quello che la persona foto-
grafata sta pensando e provando. I risultati mostrano che la
quantità di finzione letta nel corso della propria vita è correlata
positivamente con le prestazioni nel RMET (Kidd, Castano,
2018). 

Per quanto riguarda la seconda dimensione dell’IE, ci si può
riferire alle ricerche sulle emozioni estetiche come l’interesse, la
confusione, la sorpresa, il bello, il sublime, il piacere estetico, il
pianto. Tutti questi processi emotivi monitorano e sono funzio-
ne dell’attività cognitiva in corso. In rapporto a come questa at-
tività procede, essi forniscono informazioni di natura esperien-
ziale e non concettuale ai processi di controllo, che a loro voltano
la utilizzano per supportare i processi cognitivi, allocare le risor-
se, scegliere le strategie di elaborazione (Silvia, 2009).

Per quanto concerne la terza dimensione dell’IE ci si può ri-
ferire agli studi sulla simulazione empatica, la quale, attraverso il
trasporto nel mondo finzionale e l’identificazione con i perso-
naggi, consente agi interpreti di seguire traiettorie emotive pre-
cedentemente mai sperimentate, apprendendo nuovi schemi
emotivi. Per esempio, attraverso l’identificazione con Iago, l’in-
terprete può comprendere in prima persona la dinamica, gli ef-
fetti, le implicazioni del risentimento, emozione normalmente
inibita in quanto oggetto di rifiuto sociale (Oatley, 2009).

Infine, per quanto riguarda la quarta dimensione dell’IE, ci si
può riferire all’approccio quali-quantitativo agli studi letterati
che utilizza commenti aperti e interviste semi-strutturate per
comprendere le caratteristiche della comprensione di testi lette-
rari. Questi studi mostrano che le EE attivano processi di auto-
regolazione emotiva basati sulla rivalutazione cognitiva delle
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emozioni provate. In particolare, laddove il testo produce una
esperienza di defamiliarizzazione, l’interprete può essere condot-
to a riformulare gli schemi emotivi con cui interpreta la situazio-
ne del personaggio con cui si è identificato e, al tempo stesso, an-
che la propria esperienza di vita (Miall, Kuiken, 2009).

4. Una proposta di sviluppo dell’IE a scuola

Se il sistema scolastico italiano si pone come scopo rilevante la
promozione dell’IE, occorre mettere a frutto quanto suggeriscono
senza ombra di dubbio i dati scientifici più recenti: le EE possono
concorrere a sviluppare tutte le dimensioni dell’IE. A questo pro-
posito va considerato che gli approcci orientati a stimolare l’IE si
sono diffusi in modo particolare negli USA, con un insieme di
programmi fortemente strutturati, basati su obiettivi precisi,
istruzioni dettagliate, manuali da applicare (sui risultati: Durlak et
al. 2011). Negli ultimi anni vi sono state proposte anche in ambi-
to italiano, volte a semplificare l’approccio di fondo e a renderlo
più compatibile con il contesto italiano (Morganti, 2012; Fedeli,
2013; Antognazza, 2016). In coerenza con questa istanza di sem-
plificazione e flessibilità, la proposta operativa presentata in que-
sta sede aspira ad assicurare una fluidità di applicazione che, nel
garantire il lavoro intenzionale e programmatico sull’IE, non so-
vraccarichi la didattica d’aula e il lavoro dei docenti. 

La proposta si basa su passaggio chiave: ciascun docente delle
discipline letterarie e artistiche interessato alla promozione del-
l’IE può ripercorre la propria programmazione annuale riformu-
lando le unità di apprendimento già in uso in modo tale che gli
obiettivi di apprendimento, oltre a essere declinati in termini di
saperi conoscitivi e procedurali, tengano conto anche degli atteg-
giamenti emotivi. Per fare questo, i docenti possono considerare
i potenziali aspetti emotivi racchiusi nelle rappresentazioni fin-
zionali sulle quali organizzano le esperienze di apprendimento. Il
lavoro sull’EI, quindi, non deve essere realizzato solo e soltanto
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attraverso specifici progetti di Istituto, secondo quanto rilevato
da alcuni approcci recenti (Vittadini et al., 2019). Al contrario,
può divenire parte integrante della didattica d’aula ordinaria. 

Per raggiungere questo scopo è utile ricordare, inoltre, quanto
chiarito dalle ricerche scientifiche: l’aspetto chiave dell’IE, vale a
dire la regolazione emotiva, non è altro che una forma di auto-
controllo (Ochsner, Gross, 2005). In questa ottica, nella rifor-
mulazione delle unità di apprendimento già in uso si può ricor-
rere a una loro ristrutturazione riprendendo gli strumenti della
didattica cognitiva (Calvani, 2012), con l’attenzione volta a de-
clinare il monitoraggio e il controllo non solo in chiave cogniti-
va, ma anche emotiva.

L’esperimento recentemente effettuato da Vezzali e colleghi
(2015) mostra bene le possibilità aperte da una prospettiva ope-
rativa come quella proposta. L’esperimento indaga gli effetti
dell’identificazione con Harry Potter, personaggio fantasy che
presenta valori sociali molto positivi, rispetto agli atteggiamenti
di bambini di alcune scuole primarie italiane verso i migranti.
All’inizio i bambini completano un questionario relativo al loro
atteggiamento verso i migranti. Poi, una volta a settimana per sei
settimane consecutive, leggono dei passi tratti dal libro e li dis-
cutono con un ricercatore. Dopo l’ultima sessione, ripetono il
questionario e viene verificato se e fino a che punto si sono iden-
tificati con Harry Potter o con Voldemort, il principale perso-
naggio negativo che nella storia ha posizioni razziste. I risultati
mostrano che i bambini che si sono identificati con Harry Potter
migliorano il loro atteggiamento verso i migranti e, viceversa, i
bambini che si sono identificati con Voldemort hanno peggiora-
to il loro atteggiamento. 

L’esperimento, dunque, mostra bene che il lavoro condotto a
partire dal testo finzionale di Harry Potter attraverso le EE da es-
so suscitato riesce a migliorare l’IE dei partecipanti, in particola-
re la loro empatia e il loro atteggiamento prosociale. La prospet-
tiva suggerita, quindi, ha un rilevante supporto dai dati scienti-
fici. Quanto va sottolineato con forza, però, è che leggendo l’e-
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sperimento in chiave didattica esso mette in luce con chiarezza le
due condizioni di riuscita fondamentali della prospettiva indica-
ta. In primo luogo, la selezione di uno stimolo che, per quanto
non rappresenti necessariamente capolavori e arte di alto livello,
sia significativo per l’esperienza dei partecipanti: stimoli il loro
interesse, risponda alle loro aspettative, sia vicino alla loro realtà
di vita.  In secondo luogo, altra condizione di successo è la me-
diazione dell’esperto, il quale è chiamato al compito indispensa-
bile di mettere a frutto il potenziale emotivo implicitamente
contenuto nello stimolo. 
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