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Mai come quest’anno la parola ricominciare si carica di molti significati. Non si tratta, infatti, sempli-
cemente di tornare sui banchi di scuola come tutti gli anni, con tutte le fatiche che questo comporta. 
Ricominciare, quest’anno, comporta di riflettere sul post-pandemia (ce la saremo lasciata alle spalle?) e 
di provare a immaginare come dovrà/potrà essere la scuola. La posta in gioco è alta e lascia aperti due 
possibili scenari.
Il primo scenario è retrotopico. Il concetto di retrotopia è stato introdotto per la prima volta da Bau-
mann, in uno dei suoi ultimi lavori. Il nostro, dice Bauman, è il tempo della nostalgia. Tramontati i miti 
del progresso che ci facevano sporgere verso il futuro, di fronte alla complessità e alla frammentazione 
che sono le cifre della nostra situazione sociale e culturale, oggi la tendenza è a tornare indietro, a rim-
piangere tempi in cui tutto (almeno così parrebbe) era composto, e quindi tranquillizzante: «la via del 
futuro somiglia stranamente a un percorso di corruzione e degenerazione. Il cammino a ritroso, verso 
il passato, si trasforma perciò in un itinerario di purificazione dai danni che il futuro ha prodotto ogni 
qual volta si è fatto presente» (Bauman, 2017, p. XVII). Nel caso della scuola, la retrotopia prende cor-
po nella tentazione di far finta che nulla sia successo, nella volontà di riprendere da dove eravamo ri-
masti. Gli umori nei confronti della DAD (distruttiva, letale, mai più) sono un sintomo di questo atteg-
giamento mentale, cui è stato dato supporto anche da molti opinionisti, soprattutto nel Web: l’idea in 
questo caso è di una scuola finalmente di nuovo in presenza, senza spazio alcuno per la tecnologia, vista 
come un male necessario che però finalmente ci si potrà lasciare alle spalle.
Il secondo scenario è quello che maggiormente mi interessa mettere a fuoco. È lo scenario di una scuola 
che impari dall’emergenza attraverso cui è passata. La lezione si può ricondurre a tre indicazioni mol-
to chiare.
Prima indicazione: il tempo scuola. Va flessibilizzato, va smontata la corrispondenza fissa tra ora di le-
zione, insegnante e disciplina. L’ipotesi è una scuola ad assetto variabile, organizzata per classi aperte, 
proprio per questo maggiormente disponibile alla personalizzazione.
Seconda indicazione: la didattica. L’insegnamento d’emergenza ha consentito di comprendere l’impor-
tanza della progettazione esplicita, della valutazione del carico cognitivo da imporre agli studenti, della 
mediazione didattica. Il problema non è lasciar da parte i contenuti, o eliminare la lezione frontale: si 
tratta semplicemente di riflettere su come una corretta impostazione metodologica della lezione consen-
ta anche ai contenuti di essere meglio presentati e appresi. Senza dimenticare la valutazione, da avviare 
assolutamente verso soluzioni di valutazione diffusa e formativa.
Terza indicazione: il digitale. A questo riguardo occorre lavorare alle dotazioni, per eliminare ogni ri-
schio di divario o difficoltà di accesso. Ma occorre lavorare, più in generale, alla realizzazione di una 
scuola realmente blended, ovvero organizzata in modo flessibile per garantire modelli didattici ad ele-
vata variabilità, tra presenza e distanza, ma sempre con l’attenzione ai bisogni di studenti e famiglie e 
alle specificità dei contesti.
È con questa consapevolezza, e con la speranza che potremo ricominciare all’interno di questo secon-
do scenario, che la Rivista riparte con la sua nuova annata. Lo fa presentando, anche quest’anno, delle 
novità. L’obiettivo è di essere sempre più vicini agli insegnanti nostri abbonati, fornendo loro strumenti 
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per leggere la contemporaneità e progettare interventi sempre più in grado di dialogare con le culture 
degli studenti. 
La grafica è stata completamente ripensata. Vale per la copertina della rivista, più attuale e comunica-
tiva, ma anche per l’impaginazione. È stata curata la leggibilità attraverso la scelta di un carattere e di 
una spaziatura diversi; attraverso i titoletti a margine, viene favorita la lettura veloce per individuare i 
punti salienti e i centri di interesse su cui tornare in un secondo tempo attraverso una lettura più diste-
sa. Come dire che la Rivista si può leggere in due modi: a volo radente, buttando un’occhiata all’indi-
ce, ai titoli, ai titoletti a margine; in profondità, soffermandosi proprio su quello che alla prima lettura 
è parso più interessante.
Laura Montagnoli, docente di Matematica e Geometria presso il Corso di Laurea in Scienze della For-
mazione Primaria dell’Università Cattolica di Milano e già redattrice della nostra Rivista, propone una 
nuova rubrica: Coding e Matematica. La coadiuvano Martina Bussola e Celeste Rigotti, che presso lo stes-
so Corso di Laurea conducono laboratori di didattica della matematica e della geometria. La rubrica 
si propone di aiutare gli insegnanti a pensare il tema del codice in termini didattici ed educativi. Non si 
tratta di favorire il precoce apprendimento di competenze informatiche, quanto piuttosto di aiutare gli 
studenti a comprendere i linguaggi con cui buona parte della realtà che ci circonda oggi è costruita e in 
questo modo contribuire allo sviluppo di una cittadinanza consapevole.
Una nuova rubrica è dedicata anche ai CPIA, i Centri Provinciali per l’Istruzione degli Adulti. La coordi-
nano Cristiano Zappa ed Eleonora Mazzotti. Cristiano, oggi tutor organizzatore del Corso di Laurea 
in Scienze della Formazione Primaria dell’Università Cattolica di Milano, è un insegnante di CPIA. 
Eleonora, dottoranda di ricerca, ha una lunga esperienza nell’ambito della formazione professionale e 
del lavoro didattico con gli adulti. Li coadiuverà Stefano Pasta con le sue competenze di didattica in-
terculturale. I CPIA sono spazi educativi interessantissimi, in cui il lavoro con adulti, spesso di diversa 
provenienza culturale, nella prospettiva della prima alfabetizzazione, apre prospettive di ricerca e in-
tervento davvero inedite.
Un piccolo appuntamento mensile verrà quest’anno dedicato a Nuovi social e didattica. Lo curano Maria 
Cristina Garbui e Martina Migliavacca, insegnanti di scuola primaria e ricercatrici del CREMIT. L’i-
dea è di fornire spunti di riflessione e suggerimenti pratici per riscattare i social da una rappresentazio-
ne corrente di luoghi della superficialità o della trasgressione per mostrarne le grandissime potenzialità 
nella prospettiva dell’educazione.
Infine, un ringraziamento mi sento di fare a Giuseppe Corsaro ed Elisabetta Nanni, animatori del grup-
po di insegnanti in Facebook Insegnanti 2.0, che da quest’anno non contribuiranno più a coordinare la 
rubrica dedicata al fare community. Proseguiranno il lavoro in questo importante appuntamento men-
sile della nostra Rivista  Jole Caponata e Federica Pilotti, a loro volta animatrici di un gruppo di inse-
gnanti in Facebook, Docenti virtuali.

Riferimenti bibliografici
Bauman Z. (2017). Retrotopia. Tr. It. Tempinuovi, Milano, 2017.
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La rivista

Essere professionisti a scuola 
Luisa Treccani
La rubrica rappresenta lo spazio di aggiornamento 
giuridico per l’insegnante. Mensilmente ospiterà di-
battiti, presenterà bandi, informerà su disposizioni 
di legge e regolamentari.
Luisa Treccani è segretario generale della CISL 
di Brescia. Si occupa da sempre dei problemi del-
la scuola.

Ricerca
Alessandra Carenzio
Ogni numero questa rubrica conterrà due/tre arti-
coli di aggiornamento sulle linee di tendenza della 
ricerca didattica. Si tratta di uno spazio importante 
che intende favorire il raccordo tra il mondo della ri-
cerca e quello della scuola, altrimenti spesso distanti. 
I temi degli articoli saranno decisi in coordinamento 
con i membri del Comitato Scientifico e le loro équi-
pes, ma la rubrica avrà alcune attenzioni specifiche 
che riguarderanno anche terreni attigui a pedagogia 
e didattica: la psicologia dell’età evolutiva, le neuro-
scienze, la sociologia dell’educazione.
Alessandra Carenzio è ricercatrice di didattica pres-
so l’Università Cattolica del S. Cuore e collabora 
con il CREMIT.

Sviluppo professionale
Elena Mosa
Questa rubrica si rivolge in modo specifico ai futuri 
insegnanti e agli insegnanti neoimmessi o comunque 
ai primi anni della loro esperienza professionale. Ri-
sponde al bisogno di poter contare su un vero e pro-
prio accompagnamento verso la professione.
Elena Mosa è ricercatrice presso l’INDIRE di Fi-
renze.

Fare scuola
Alessandro Sacchella
È la rubrica principale, il cuore della rivista, quel-
la che raccoglie gli articoli degli insegnanti collabo-
ratori con le loro proposte didattiche e i loro casi di 
studio. 
Lo specifico di questa sezione starà nell’attenzione 
costante alla didattica inclusiva e, soprattutto, al cur-
ricolo verticale. 
Saranno anche tenuti in considerazione i problemi le-
gati alla didattica delle singole discipline: il pensiero 
logico-matematico, il metodo scientifico, l’acquisizio-
ne delle categorie del sapere storico, la L2.

Editoriale
A cura del Direttore della rivista, Pier Cesare Ri-
voltella

Fascicoli mensili oltre ad una ricca e significativa 
estensione in digitale. Presentiamo di seguito l’arti-
colazione di ogni numero e i rispettivi responsabili.

Didattica delle discipline
Questa sezione si articolerà in tre sottosezioni, dedi-
cate rispettivamente a: Didattica dell’italiano, della 
storia, della contemporaneità (coordinata da Enri-
ca Bricchetto e Gianna Cannì); Didattica del-
la lingua inglese (coordinata da Vincenza Leone e 
Letizia Cinganotto); Didattica della matematica 
(coordinata da Laura Montagnoli).

Coding e Matematica 
Questa rubrica blended prevede una serie di proposte 
per la scuola dell’infanzia, primaria e secondaria di I 
grado che coniugano matematica e coding nell’otti-
ca di offrire spunti al docente che intende progettare 
percorsi didattici in modalità Problem solving.

CPIA
La nuova rubrica “Centri Provinciali per l’Istruzio-
ne degli Adulti (CPIA): percorsi di alfabetizzazione 
e volti di comunità” intende dare spazio all’istruzio-
ne degli adulti all’interno del panorama di aggior-
namento della rivista. Il coordinamento è a cura di 
Cristiano Zappa con il contributo di Eleonora 

Mazzotti, Stefano Pasta e Alessandro Sac-

chella, unitamente a un gruppo di insegnanti che 
presenteranno esperienze, strumenti e risorse per la 
didattica.
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I Box sono appuntamenti su argomenti specifici del 
lavoro didattico. Saranno dedicati a:

Box

Nello zaino dell’insegnante
Contributi di Cosimo Laneve, già docente di Di-
dattica generale nelle Università Aldo Moro di Bari 
e Suor Orsola Benincasa di Napoli, nella sua espe-

Insegnare, Ricercare, Condividere
Questo spazio è curato da un gruppo di redazione 
di cui fanno parte i membri del CREMIT che for-
mano il Gruppo di Ricerca sulla Pastorale Digita-
le (DiRR@CT, Digital Religion Research Action 
Comunication Tecnology): Marco Rondonotti, 
Alessandra Carenzio, Elisa Farinacci, Eleo-

nora Mazzotti, Angelo Bertolone, Domenico 

Beneventi.

Inquadrature di Media Education
Ogni mese, l’équipe del CREMIT coordinata da Lau-

ra Comaschi e Michele Marangi, produrrà un af-
fondo su temi-chiave del lavoro mediaeducativo.

Sullo scaffale
In questa sezione ogni mese il lettore potrà trovare: 
recensioni di libri, saggi, film, applicativi, eventi, che 
interpellano l’attualità orientando il lettore con l’espe-
rienza di collaboratori storici e nuovi nomi. Una vera 
e propria bussola per l’aggiornamento professionale. 
La coordina Stefano Pasta, che coinvolgerà gli stu-
denti della Laurea Magistrale in Media Education.

Pratiche inclusive
Il CEDISMA (Centro di studi e ricerche sulla Di-
sabilità e la Marginalità) dell’Università Cattolica di 
Milano tutti i mesi fornirà indicazioni agli insegnanti 
su parole-chiave o temi di attualità legati all’inclusio-
ne. Svolgerà funzione di coordinamento della rubri-
ca Silvia Maggiolini.

Mente, corpo, cervello
A cura di Greta Lacchini, laureata in Scienze del-
la Formazione Primaria all’Università Cattolica del 
Sacro Cuore di Milano e  certificata insegnante di 
mindfulness per bambini grazie a un training effet-
tuato a Manchester.

Dossier Materiali e Strumenti
Ogni mese Elena Valgolio ed Elena Piritore, 
responsabili di questa sezione, presentano – gra-
zie alla collaborazione di insegnanti della scuola 
dell’infanzia, della scuola primaria e della seconda-
ria di primo grado – materiali e strumenti, disponi-
bili anche on line per gli abbonati: EAS svolti, gri-
glie, tabelle, lesson plan, materiali didattici.

Fare community
Rubrica di raccordo con due community di inse-
gnanti online tra le più ampie e serie in Italia: “in-
segnanti 2.0” e “Docenti virtuali”. Sarà curata dai 
quattro insegnanti fondatori delle community: Fe-

derica Pilotti, Iole Caponata, Elisabetta Nan-

ni e Giuseppe Corsaro.

Pratiche 0-6
Il tema dello 0-6 è al centro dell’interesse sia delle 
politiche che delle pratiche educative in questo mo-
mento. Elisabetta Musi, dell’Università Cattolica 
di Piacenza, curerà mensilmente la messa a fuoco di 
informazioni e questioni teoriche e metodologiche a 
questo riguardo. 

Storie della scuola
Pamela Giorgi e Francesca Pizzigoni sono ri-
cercatrici presso l’INDIRE nelle sedi di Firenze (Pa-
mela) e Torino (Francesca).

rienza professionale educatore prima che teorico 
dell’educazione, anche attraverso lo scrivere, sua 
passione caratterizzante e strumento di pedagogia in 
atto, anche qui ripercorsa attraverso pensieri pun-
tuali e acuti sulla professione docente.

Nuovi social e didattica
La rubrica, a cura di Maria Cristina Garbui e 
Martina Migliavacca, insegnanti, media educator e 
membri del Centro di Ricerca CREMIT, propone ri-
flessioni riguardanti tematiche mediaeducative in rela-
zione al possibile utilizzo dei nuovi social in ambito di-
dattico, offrendo esemplificazioni del loro impiego nel-
la scuola primaria e secondaria.
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L’anno che verrà…
di Luisa Treccani, Segretario Generale Cisl Scuola Brescia,  

Segretario Organizzativo Cisl Scuola Lombardia 

www.luisatreccani.it - luisa@luisatreccani.it

L’anno che verrà cosa potrebbe riservarci? Abbiamo il timore di rivivere situazioni pesan-
ti come nei due anni scolastici appena terminati. Come scuola abbiamo, però, dimostrato 

Piano Nazionale Ripresa  

e Resilienza
Il PNRR, noto anche come Next Generetion Ita-
lia, impegna il Governo guidato da Mario Dra-
ghi a intraprendere azioni volte a una ripresa 
e a un rilancio del nostro Paese. Il cosiddetto 
Piano Nazionale di Ripresa e Resilienza ha previ-
sto 6 grandi aree di intervento:
1) transizione verde;
2) trasformazione digitale;
3) crescita intelligente, sostenibile e inclusiva;
4) coesione sociale e territoriale;
5) salute e resilienza economica, sociale e isti-
tuzionale;

6) politiche per le nuove generazioni, l’infanzia 
e i giovani.
Al centro sono state poste anche l’istruzione e 
la formazione.
Da molti interventi è emerso un impegno signi-
ficativo negli istituti tecnici e negli istituti tec-
nici superiori (ITS). Indubbiamente, tali inve-
stimenti possono offrire un’opportunità impor-
tante.
Tuttavia, va sottolineato che una risposta effi-
cace alle esigenze di formazione, iniziale e per-
manente, sta nel mettere al centro le compe-
tenze per tutti gli ordini di scuola. Promuovere 
competenze non è solo un superficiale gioco di 
parole ma una rielaborazione strutturale del-
la conoscenza che la scuola può realizzare am-
pliando il perimetro della propria azione al di 
là delle mura scolastiche.

Rinnovo CCNL
Un investimento significativo che ci interesse-
rà direttamente nei prossimi mesi sarà l’aper-
tura della trattativa per il rinnovo del contratto 
comparto scuola, scaduto nel 2018.
L’ultimo rinnovo, 2016/18, è avvenuto sul-
la soglia di scadenza del Governo Gentiloni e 
ha pertanto ottenuto la sistemazione di alcu-
ni temi preoccupanti che hanno inciso sul la-
voro quotidiano a scuola: il ritorno di alcune 
materie come soggetto di contrattazione, usur-
pate da interventi legislativi precedenti; la con-
trattazione del compenso per la valorizzazione 
del merito (bonus premiale) introdotto dalla Leg-
ge n.107/2015, la Buona Scuola, ma illegittima-
mente sottratto alla contrattazione in violazio-
ne del D.Lgs n. 165/2001 che prevede siano 

Promuove-

re compe-

tenze

tenacia, flessibilità, intraprendenza, pertanto non preoccupiamoci ma concentriamoci sui tanti appuntamenti 
che già sappiamo essere in cantiere.
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oggetto di contrattazione le risorse destinate a 
compensi aggiuntivi.
I tempi ristretti e le risorse a disposizione non 
hanno permesso di affrontare molte questioni 
ora non più rinviabili per le mutate e complica-
te situazioni di lavoro quotidiano nella scuola.
La scuola ha accumulato anni di investimenti 
mancati o male indirizzati, scelte non strategi-
che, riforme calate dall’altro a danno delle spe-
rimentazioni dal basso. Bisognerebbe stilare un 
ordine di priorità nella soluzione delle questio-
ni ma con il coinvolgimento di chi la scuola la 
vive e la fa!
Partiamo, allora, dal rinnovo del CCNL e dei 
temi che devono essere oggetto di contratta-
zione.
Tempo determinato e indeterminato

È indispensabile prevedere un’equiparazio-
ne delle condizioni contrattuali degli incarica-
ti annuali e del personale di ruolo. Una diffe-
renza aveva senso quando gli anni costretti nel 
precariato erano pochissimi. Ora si rischia di 
attendere anche 10/15 anni prima della sta-
bilizzazione e, nel frattempo, si contribuisce, 
come il personale a tempo indeterminato, alla 
realizzazione dell’offerta formativa al pari del 
personale di ruolo.
Attività funzionali alla docenza

I lavoratori e le lavoratrici della scuola hanno 
la necessità di far emergere l’enorme mole di 
lavoro quotidiano sommerso per riottenere di-
gnità sociale e riconoscimento professionale al 
lavoro docente, troppo velocemente liquidato 
da tanti come quelli che hanno tre mesi di ferie!
È, quindi, doveroso prevedere una quantifica-
zione di queste ore e una modalità per forma-
lizzarle.
Alcune discipline ne hanno meno? Saranno 
destinate a coprire altri incarichi necessari al 
funzionamento delle istituzioni scolastiche.
Ferie

Strettamente collegata al tema precedente è la 
questione delle ferie del personale docente.
Se quantifichiamo le ore di lavoro sommerso, 
possiamo serenamente collocare le ferie e i ri-
posi compensativi maturati in tutti i periodi di 
sospensione dell’attività didattica.
Riuscire in questa operazione aiutereb-
be l’immaginario distorto di molta opinione 

Equipara-

zione delle 

condizioni 

contrattuali

Riconosci-

mento pro-

fessionale

pubblica a vedere anche il tanto tempo inve-
stito nella progettazione dell’attività didatti-
ca, nella valutazione e nel monitoraggio co-
stante del lavoro con e per gli studenti e le 
studentesse.
Formazione: diritto? dovere?

La legge n. 107 ha previsto che la formazio-
ne fosse obbligatoria, strutturale e finanziata. 
Per questo ha investito anche risorse nella co-
siddetta card del docente. Ha funzionato? De-
ve formarsi solo il personale docente? Ed esclu-
sivamente il personale di ruolo? La scuola rico-
nosciuta autonoma nel lontano 2000 attribu-
isce un ruolo a ciascun attore della comunità 
educante.
Ecco, allora, che, forse, è giunto il momento di 
riprendere in mano la questione card.
L’ammontare complessivo di risorse investite è 
destinato a riconoscere 500 euro per ogni do-
cente incaricato annuale o a tempo indetermi-
nato.
Perché non investire tali risorse per il rinnovo 
del contratto?
La formazione per la professionalità della scuo-
la è indispensabile e irrinunciabile, quindi l’ag-
giornamento professionale dovrebbe essere in-
serito nel contratto come un’azione strutturale, 
indispensabile per una professione che necessi-
ta di essere sempre al passo con i tempi e che rie-
sce ad affrontare la progettualità, individuale e 
collegiale, con lungimiranza e capacità di anti-
cipazione dei tempi.
Permessi

Diritti o concessi?
I 6 giorni di ferie in corso d’anno del persona-
le docente possono essere presi dopo l’utilizzo 
dei 3 giorni di permesso per motivi personali o 
familiari.
L’inquadramento, la fruizione e il riconosci-
mento di tali diritti è assolutamente da sistema-
re per evitare di lasciare nelle mani del Mini-
stero dell’Economia e Finanza il potere di in-
tervenire unilateralmente a colpi di circolari e 
note su una materia contrattuale.
Carriera o merito?

Il tanto discusso merito di Legge n. 107 è stato 
riportato nell’alveo della contrattazione grazie 
al paziente lavoro delle RSU in ogni istituzione 
scolastica e al rinnovo CCNL 2016/18.

Aggiorna-

mento pro-

fessionale
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È ora di riflettere e costruire opportunità di 
carriera nella scuola per chi desidera ricoprire 
anche altri ruoli senza necessariamente dover 
ambire a svolgere il ruolo di dirigente scolasti-
co per i docenti e di direttore dei servizi gene-
rali e amministrativi (DSGA) per il personale 
ATA.
Vanno individuate e formalizzate figure inter-
medie con ruolo di sistema che già esistono: si 
tratta di istituzionalizzarle con un inquadra-
mento specifico e riconoscere loro uno stipen-
dio differente.
Organi collegiali

Non strettamente contrattuale ma il CCNL ne 
richiama il ruolo in molti passaggi decisionali.
Negli ultimi vent’anni abbiamo assistito a ri-
forme mancate, tentativi di rinnovo. Ora re-
gistriamo che gli organi decisionali della scuo-
la, fermi ai decreti delegati degli anni ’70, sono 
stanchi, sviliti, avviliti.
Come protagonisti del mondo della scuo-
la dobbiamo riappropriarci di tali ruoli in se-
no agli organi partecipativi e decisionali per-
ché il timore è che una riforma calata dall’alto 
li svuoti definitivamente del potere decisionale 
per riconoscerne solo un ruolo consultivo.
Come Cisl Scuola Brescia svolgeremo nel cor-
so del corrente anno scolastico un lavoro di ri-
cerca, con il supporto del professor Dario Eu-
genio Nicoli1, che farà incontrare gli organi 
collegiali con aziende che stanno sperimen-
tando la partecipazione dei lavoratori alla vita 
dell’impresa. L’intento è proprio quello di rac-
cogliere elementi e riflessioni utili per rianima-
re gli organi collegiali, recuperare consapevo-
lezza della loro importanza, stimolare alla par-
tecipazione consapevole in vista anche di una 
eventuale riforma degli organi collegiali. Inol-
tre, si vorrebbe sostenere i dipendenti del setto-
re privato, che stanno sperimentando la parte-
cipazione dei lavoratori alla vita dell’impresa, a 
maturare consapevolezza di alcune dinamiche, 
prevenendo ritualità che affliggono spesso i no-
stri organismi o assumendo la formalizzazione 
dei processi come strumento per evitare la di-
spersione di energie.

1 Il prof. Dario Eugenio Nicoli è docente di sociologia, 
economia e dell’organizzazione presso la facoltà di Scienze 
della formazione dell’Università Cattolica del S. Cuore.

Eventuale 

riforma 

degli 

organi 

collegiali

La convinzione che ci guida in tale lavoro di 
ricerca è che non esiste innovazione senza parte-
cipazione. 
Parte economica

Come ogni contratto va affrontato anche il te-
ma del rinnovo economico: lo scenario euro-
peo entro il quale siamo come Paese richiama 
il Governo alla responsabilità di guardare ai li-
velli stipendiali degli altri Paesi che hanno ne-
gli anni investito sul personale della scuola ri-
tenendolo una risorsa per lo sviluppo e la cre-
scita.

Rinnovo RSU
A marzo 2022 saremo chiamati a un importan-
te appuntamento: la scelta dei rappresentanti 
sindacali interni ai luoghi di lavoro.
Le cosiddette RSU hanno un ruolo significati-
vo in termini di rappresentanza dei lavoratori e 
negoziazione all’interno delle singole istituzio-
ni scolastiche. Se non fosse stato per loro, per 
il loro impegno, oggi avremmo ancora bonus, 
decisione unilaterali su temi oggetto di contrat-
tazione e di confronto.
Non trascuriamo questo appuntamento per-
ché, pur con tutti i limiti che può avere un’or-
ganizzazione sindacale, un mondo del lavoro 
senza rappresentanza dei lavoratori sarebbe la-
sciato alla contrattazione individuale e alla vit-
toria del più forte sul più debole.

Valutazione in giudizi 
L’anno scolastico 2021/22 porterà a compi-
mento la revisione della valutazione nella scuo-
la primaria2.
L’ordinanza ministeriale n. 172 del 4 dicembre 
2020 ha introdotto, nella valutazione periodica 
e finale degli apprendimenti, i giudizi descrit-
tivi. Le norme di riferimento sono le seguenti:
• l’ordinanza ministeriale n. 172 del 4 dicem-
bre 2020;
• le annesse Linee Guida;
• il decreto legislativo n. 62 del 2017, uno dei 
decreti discendenti dalle deleghe della Buona 
scuola;
• le Indicazioni nazionali per il primo ciclo di 

2 Per un approfondimento https://www.luisatreccani.it/come-
cambia-valutazione-scuola-primaria/.



n. 1 – settembre 2021 11 e a s

istruzione, approvate nel 2012 con il decreto 
Miur n. 254 del 2012;
• il DPR n. 275 del 1999, il Regolamento 
sull’autonomia delle istituzioni scolastiche;
• il DPR n. 89 del 2009 per quanto attiene gli 
ordinamenti;
• il decreto legislativo n. 297 del 1994, meglio 
noto come Testo Unico delle norme sulla scuo-
la, in particolare per quanto attiene il ruolo de-
gli organi collegiali su questa tematica.
Interessante e significativa l’azione di revisio-
ne che dovrebbe aiutare anche in un coinvolgi-
mento consapevole degli alunni e delle alunne, 
degli studenti e delle studentesse sul persona-
le percorso formativo, con il benefico effetto di 
disinnescare l’ordigno emotivo frequentemen-
te scatenato dalla valutazione.
Sarebbe veramente significativo che tale per-
corso coinvolgesse progressivamente anche 
tutti gli altri ordini di scuola, con benefici effet-
ti sulla lotta alla dispersione scolastica. 

Riflessione a latere
Oserei dire che si tratterà di un altro impegna-
tivo anno scolastico, che accanto alla consue-
ta professionalità che sempre abbiamo dimo-

strato ci chiede un forte impegno come catego-
ria. Dobbiamo riuscire ad avere la maturità e 
l’obiettività di affrontare appuntamenti impor-
tanti in un’ottica collettiva, che metta al centro 
l’organizzazione di una scuola incentrata sullo 
studente e non lasciarci trascinare dai corpo-
rativismo di parte che, purtroppo, in altre sta-
gioni hanno fatto arenare la discussione con-
trattuale.
La settorialità nel confronto che ha portato 
spesso a mettere ATA contro docenti, ordini 
di scuola diversi a non essere compatti nelle 
richieste e addirittura alla separazione in se-
no al medesimo ordine di scuola in base alla 
disciplina di insegnamento, non contribuisce 
a un confronto sereno, obiettivo e costrutti-
vo per un rinnovo serio del contratto. Anzi, 
si rischia di prestare il fianco alle realtà, asso-
ciative o istituzionali, che fanno leva su ver-
tenzialità e corporativismo per non cambiare 
realmente le cose. Vanno, invece, riportate al 
centro della discussione le condizioni dei la-
voratori e delle lavoratrici della scuola per ot-
tenere un contratto adeguato ai tempi ed agli 
spazi che sono mutati e sono in costante velo-
ce trasformazione.
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Lo sviluppo professionale  

per accogliere le sfide  

dell’incertezza
di Elena Mosa, Indire Firenze 

e.mosa@indire.it

«Se vuoi costruire una nave, non radunare le persone per raccogliere legna e non assegnare loro compiti e lavoro, 
ma piuttosto insegna loro a desiderare l’infinita immensità del mare» (Antoine de Saint Exupery).

Dalla DAD e ritorno:  

cosa resterà?
Un nuovo anno scolastico è alle porte per le 
scuole, gli studenti e le famiglie. Come sem-
pre, si potrebbe dire. In realtà questo è un an-
no particolare, si percepiscono emozioni nuo-
ve, come se fosse un nuovo inizio che ha alle 
spalle due anni di scuola a distanza, di vari as-
setti in forma ibrida o integrata. I docenti, i di-
rigenti, i bambini e i genitori hanno imparato 
a familiarizzare con acronimi quali DAD, DID 
o DDI, spesso con rassegnazione. Sotto que-
ste diciture sono franate le certezze del quoti-
diano, le routine positive che appoggiano sulle 
pratiche consolidate, come pure quelle meno 
virtuose che a volte occludono prospettive di 
sviluppo professionale e di miglioramento con-
tinuo. Ci si è trovati proiettati in un futuro di-
stopico come quello tratteggiato da Ernest Cli-
ne nel libro Ready player one nel quale la realtà, 
nel 2045, non è un posto vivibile, al punto che 
l’umanità preferisce trascorrere le giornate in 
Oasis, un universo virtuale al quale si accede 
indossando dei visori.
Si è parlato di tempo perso e di strategie per 
recuperare gli apprendimenti in un’affannosa 
corsa, a volte senza una meta definita. Per in-
dagare meglio il fenomeno, Indire ha lanciato 
un questionario poco dopo l’inizio del lockdown 
di marzo 2020 al quale hanno risposto in ma-
niera volontaria 3.774 docenti (3.195 donne e 
579 uomini) così distribuiti per ordine di scuo-
la: il 10% appartenente alla scuola dell’infan-
zia; il 29,8% alla scuola primaria; il 21,8% al-

DAD  

e lezione 

frontale

la scuola secondaria di primo grado e il 38,4% 
alla scuola secondaria di secondo grado. Di se-
guito sono riportati alcuni dei principali risul-
tati che mostrano come la lezione frontale si 
sia attestata tra le pratiche didattiche maggior-
mente utilizzate in DAD (fig. 1). Fa natural-
mente eccezione la scuola dell’infanzia che ha 
dovuto ricorrere ad altre modalità, non senza 
difficoltà.
Quelli dell’infanzia e della primaria, in ragione 
della giovane età dei bambini, sono stati sicura-
mente i segmenti che hanno sofferto maggior-
mente la distanza. Questa affermazione trova 
conferma nella risposta alla domanda che ave-
va l’obiettivo di indagare la percezione di qua-
lità della DAD (fig. 2 alla pagina seguente). Si 
vede chiaramente che il trend generale in rela-
zione alle otto dimensioni indagate è negativo 
per tutti gli ordini di scuola, con punte mas-
sime alla scuola dell’infanzia. Si rileva, altresì, 
che dalla scuola primaria in avanti, l’unico da-
to che si attesta su una percezione di migliora-

Figura 1 - Pratiche di didattica frontale in DAD, 
distribuzione per ordine di scuola (Fonte: Indire, base 
dati: 3583 docenti)
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Figura 2 - Variazioni percentuali della qualità percepita della didattica in DAD in relazione a otto dimensioni e 
ordine scolare (Fonte: Indire; base dati: 3774 docenti)

mento è quello relativo ai livelli di autonomia 
degli studenti (in una percentuale che tende ad 
aumentare col crescere dell’età degli studenti).
L’indagine ha inoltre evidenziato come oltre 
quattro docenti su cinque abbiano fatto espe-
rienze di formazione online durante il lockdown. 
Tra questi, un docente su cinque è motivato a 
frequentare altra formazione online (la mag-
giore propensione a farlo è relativa ai docenti 
di primaria e infanzia, 23% contro il 19-20% 
dei docenti della secondaria). Il dato significa-
tivo per la nostra rubrica è quello che eviden-
zia come l’esperienza di formazione online mi-
gliori la disposizione a continuare a formarsi. 
In effetti, l’indagine ha rilevato come oltre un 
docente su due abbia evidenziato un migliora-
mento nella propria motivazione a frequenta-
re corsi online. Vale a dire: formazione chiama 
formazione, innescando un circolo virtuoso.
Dal grafico che segue si evincono i principali bi-
sogni formativi soddisfatti dai docenti risponden-

Formazione 

chiama 

formazione

ti al questionario, così come sono emersi durante 
le difficili vicissitudini dell’emergenza sanitaria. 
Per l’infanzia e per la scuola primaria primeggia 
il bisogno di formazione in relazione alla gestio-
ne dei BES, seguito dalla formazione digitale e 
delle metodologie didattiche. Alla secondaria di 
primo grado si evidenzia un bisogno costante e 
quasi equivalente di formazione su tutte le tema-
tiche indagate (fig. 3 alla pagina seguente).
Naturalmente, il disorientamento avvertito 
dalla scuola italiana ha trovato ampio rispec-
chiamento all’estero cogliendo impreparata 
la maggior parte dei sistemi educativi. Infatti, 
per l’indagine di School Education Gateway 
(la piattaforma online europea per l’istruzione 
scolastica) del maggio 2020, condotta su 4.859 
intervistati in 40 Paesi, ben il 67% dei docen-
ti rispondenti ha insegnato online per la prima 
volta nella propria carriera.
Alla domanda “da cosa hai tratto un maggio-
re supporto durante la chiusura delle scuole” il 
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37% ha risposto che un’efficace risorsa è stata 
rappresentata dai corsi brevi sulle modalità di 
insegnamento online, il 31% ha fatto uso di vi-
deo che documentano buone pratiche, il 24% 
è ricorso a un contatto agile con esperti, il 41% 
ha beneficiato di chiare linee guida da parte 
delle proprie autorità nazionali, il 44% ha fatto 
uso di risorse e strumenti on line gratuiti. 
Va in questa direzione il numero speciale di 
«Essere a Scuola» dedicato a fare il punto sulla 
scuola a distanza a un anno dal primo numero 
dedicato a questo tema: “La scuola a casa, un 
anno dopo”, uscito nel mese di aprile in moda-
lità open access. Sulla scia di quanto proposto in 
quel fascicolo, ci piace pensare in positivo e im-
parare da questa esperienza tanto disarmante 
quanto dolorosa per gettare le basi della scuola 
post-Covid.
Ancora attingendo ai dati dell’indagine di School  
Education Gateway si apprende che il 60% dei 
docenti rispondenti ha dichiarato che una volta 
conclusa l’emergenza la scuola farà maggiore 
uso di pratiche didattiche che prevedono il ri-
corso all’online o a forme di distance learning.

Digitale 

come 

ambiente 

e non come 

strumento

Come sostiene Rivoltella («Essere a scuola», 
numero speciale), questa restituita centralità 
del digitale come ambiente e non come stru-
mento, porta in primo piano la necessità di 
progettare in maniera minuziosa, di andare ol-
tre le rassicuranti meccaniche del pilota auto-
matico. 
È essenziale riuscire ad attivare forme di pen-
siero che operino al di fuori delle scorciatoie 
cognitive (Weick, Sutcliffe, 2009) che induco-
no a pensare all’online in chiave di sottrazione 
rispetto alla presenza. Sarà opportuno non tra-
sporre il bias nella questione che ci poniamo (la 
presenza è meglio dell’online) ma riformular-
lo in maniera da assumere prospettive nuove, 
emergenti, che non sono il frutto di un duali-
smo né di una sommatoria. Occorre fare opera 
di resistenza alla semplificazione, ovvero alla 
riduzione forzata della complessità entro sche-
mi prestabiliti e rassicuranti che si trasformano 
in paraocchi organizzativi.
È pertanto necessario pensare in maniera di-
versa, fuori dagli schemi. E allora ci chiedere-
mo, piuttosto, “cosa posso fare meglio in un 

Digitale 

come 

ambiente 

e non come 

strumento

Figura 3 - Distribuzione percentuale per ordini di scuola rispetto alle tematiche delle formazioni fruite durante il 
lockdown



n. 1 – settembre 2021 15 e a s

ambiente digitale?”, “cosa posso fare solo in 
classe?” e così via.
Lo sviluppo professionale, inteso nella sua tridi-
mensionalità e quindi come lifelong, lifedeep e li-
fewide learning, è strategico per aiutare i docenti 
a innovare, a non accontentarsi dell’“abbiamo 
sempre fatto così”, a essere sempre in cerca del 
meglio. Come dice Mezirow (2016), riferendosi 
alle specificità dell’andragogia, l’apprendimen-
to può essere definito come il processo di crea-
zione di una nuova o riveduta interpretazione 
sul significato di un’esperienza; interpretazione 
che, successivamente, dirige la comprensione, 
la valutazione e l’azione. 

“Back to the future”:  

quali scenari ci attendono?
Siamo passati da una situazione di relativa sta-
bilità in cui il rischio e l’incertezza costituiva-
no un’eventualità sempre possibile ma che ri-
maneva comunque sullo sfondo, alla presenza 
pervasiva del rischio e dell’incertezza nelle no-
stre vite. Queste sono le cifre distintive del nuo-
vo secolo.
Sempre più ci rendiamo conto che la comples-
sità e l’incertezza scardinano l’illusione di pre-
vedibilità sulla quale facevamo affidamento e 
comprendiamo che è necessario attingere ad 
un nuovo repertorio di risorse che chiamano in 
gioco la flessibilità, la duttilità al cambiamen-
to, l’attitudine al problem solving, la resilienza, la 
creatività. 
Cosa ci aspetta? Probabilmente non un solo 
futuro, e quindi non soltanto un percorso si-
curo e battuto verso il quale incamminarsi. In 
un mondo che ha dimostrato di sapere cam-
biare molto rapidamente e che ci coglie spesso 
impreparati, l’educazione non può fare affida-
mento solo su quanto appreso dal passato per 
prepararsi alle sfide dell’ignoto. Il successo del-
le nostre società, afferma l’OCSE in “Back to 
the future” (2020), dipende da quanto efficace-
mente saremo in grado di usare la conoscenza 
che produciamo per anticipare il futuro e da 
quanto velocemente sapremo agire per dargli 
forma. Su queste premesse nel settembre 2020, 
l’OCSE ha pubblicato un contributo dal titolo 
suggestivo “Ritorno al futuro dell’educazione: 

Anticipare 

il futuro 

per dargli 

forma

quattro scenari OCSE per la scuola” nel qua-
le ha cercato di immaginare quali scenari po-
tranno dischiudersi nel prossimo futuro della 
scuola, in una linea che va dal più conservati-
vo a quello più destabilizzante (fig. 4 alla pagi-
na seguente). 
Il primo di questi scenari è quello della “scuola 
espansa” (schooling extended) che traccia una li-
nea di continuità con l’assetto che conosciamo 
ma con un marcato accento sul curricolo che 
vede il lavoro di Paesi diversi impegnati nel-
la definizione di un intento comune. In questo 
scenario, il digitale assume un ruolo importan-
te per ripensare le pratiche di insegnamento, 
apprendimento e valutazione. Al valore del di-
ploma si affiancano altre e ulteriori credenzia-
li, come pure esperienze di tipo non formale.
Dal punto di vista organizzativo si intensifica-
no i partenariati pubblici e privati per poten-
ziare gli ambienti di apprendimento digitali. 
Le risorse digitali vengono condivise tra Pae-
si diversi. L’impianto generale del sistema di 
istruzione rimane per lo più inalterato, ma con 
un’apertura verso l’innovazione. 
Secondo l’OCSE la richiesta di interventi sem-
pre più mirati e personalizzati andrà a impat-
tare sul profilo del docente e sul suo bisogno di 
sviluppo professionale. È ancora nell’ambito di 
questo scenario che si prevede una maggiore 
diversificazione dei ruoli e dei profili professio-
nali che operano in rete, beneficiando di più 
ampie economie di scale.
Continuerà a essere necessario un ruolo forte 
della pubblica amministrazione, così come la 
conosciamo con l’incremento di partnership e 
collaborazioni internazionali.
Il secondo scenario è quello dell’“istruzione 
esternalizzata” (education outsourced) in base al 
quale si assisterà al fiorire di diverse forme di 
iniziative private e basate sulle comunità che 
costituiranno delle alternative al modello tradi-
zionale di scuola. La società diventa più mar-
catamente coinvolta nell’istruzione dei propri 
cittadini.
In questo caso, la possibilità di scelta gioca un 
ruolo chiave per coloro che optano per una o 
per l’altra soluzione, come pure per chi vi lavo-
ra, dando così valore di mercato a diversi per-
corsi formativi e abilitando nuove forme di cer-
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tificazione. Con l’espansione di questa offerta 
terza, si contrae il sistema di governo burocra-
tico e, con questo, la responsabilità a livello na-
zionale. Una maggiore possibilità di scelta (du-
rata, obiettivi, costi ecc.) conferisce flessibilità 
di azione ai fruitori di questo scenario.
Dal punto di vista dello sviluppo professionale, 
sarà necessario accompagnare un’ampia varie-
tà di profili e condizioni lavorative. Le reti pro-
fessionali, potenziate dalle piattaforme digitali 
massive, metteranno in relazione diversi profi-
li professionali in ragione dei bisogni rilevati. I 
sistemi scolastici si muoveranno in contesti più 
ampi della dimensione locale e nazionale.
Il terzo scenario, quello delle scuole come 
“centri di apprendimento” (learning hub) rico-
nosce un ruolo ancora centrale delle scuo-
le nel pieno delle proprie funzioni, affiancate 
da nuovi sistemi di certificazione delle com-
petenze. In questa scuola, la sperimentazione 
e i diversi approcci pedagogici sono la nor-
malità, i percorsi personalizzati sono rinsal-
dati da reti di collaborazione e tutte le attivi-
tà vengono progettate nell’ambito di un più 
ampio ecosistema mappando le opportunità 

Scuole 

come 

“centri di 

apprendi-

mento”

formative che derivano da ambienti educati-
vi interconnessi anche grazie ad accordi con 
musei, biblioteche, centri tecnologici, univer-
sità, aziende… L’apertura verso la comunità 
favorisce il fiorire di forme di apprendimen-
to nuove, impegno civico e innovazione socia-
le. L’offerta formativa si amplia e si fa sempre 
più eterogenea.
L’ultimo scenario è quello più liquido e for-
se per questo futuristico. Si tratta della scuola 
“ubiqua” (learn as you go) dove, grazie al proces-
so di digitalizzazione, è possibile valutare e cer-
tificare le conoscenze e competenze in manie-
ra istantanea. Numerose opportunità forma-
tive sono disponibili per tutti gratuitamente e 
ciò rende obsoleto il tradizionale sistema-scuo-
la. L’educazione si regge sulle tecnologie digi-
tali più avanzate e sull’intelligenza artificiale 
per sfruttare l’intelligenza collettiva e risolvere 
i problemi quotidiani. In questo scenario i con-
fini tra istruzione, lavoro e tempo libero sfu-
mano l’uno nell’altro. La professione dell’inse-
gnante svanisce nella misura in cui gli individui 
diventano sia produttori che consumatori del 
proprio apprendimento. Questo scenario di di-

La scuola 

“ubiqua”

Figura 4 - Infografica che riassume i quattro scenari per la scuola post-Covid, enucleati dall’OCSE (fonte: OECD, 
2020)
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sistituzionalizzazione del sistema pubblico di 
istruzione ci riporta agli scenari tratteggiati da 
Illich in “Descolarizzare la società”.
Sempre secondo l’OCSE «il nostro è un tem-
po che è stato caratterizzato come un periodo 
di analfabetismo illuminato (Garcés, 2017), in cui 
possiamo sapere tutto del mondo e tuttavia fa-
re poco al riguardo. Un paradosso chiave è che 
più “sappiamo”, più facile diventa per noi soc-
combere ai nostri pregiudizi, usando nuove co-
noscenze solo per convalidare quelle idee del 
mondo che già abbiamo. Un altro paradosso è 
che più la conoscenza diventa accessibile, più 
è difficile generare la nostra comprensione del 
mondo, risultando in un’adesione acritica alle 
opinioni già disponibili altrove» (OECD, p. 68, 
traduzione nostra).
Quale che sia il futuro che costruiremo nei 
prossimi anni (un ulteriore quinto scenario? 
Un sesto?) quello che è certo è che conviene 
attrezzarsi metodologicamente per costruire 
società resilienti e contrastare il paradosso evi-
denziato dall’OCSE.

La programmazione  

di quest’anno
Questo numero ci accompagna verso il quin-
to anno di vita della rivista, un percorso che ci 
ha visti impegnati nella trattazione di numero-
si temi riletti alla luce delle opportunità di cre-
scita che provengono tanto dalla riflessione che 
scaturisce dall’esercizio quotidiano dell’attività 
didattica, quanto dalla partecipazione a comu-
nità di pratiche, attività di ricerca-azione, visite 
di osservazione come pure dall’ampia offerta 
di percorsi di formazione certificati. 
L’intento è stato quello di apprezzare la por-
tata di queste traiettorie di crescita tracciate 
nell’attraversamento di livelli concentrici, ov-
vero nel tentativo di raccordare la dimensione 
del bisogno formativo del singolo con il quadro 
valoriale espresso dalla propria istituzione sco-
lastica, avendo cura di mantenere un duplice 
sguardo sulla dimensione nazionale e su quella 
internazionale (Pettenati, 2021).
Non solo, si è cercato di rappresentare una plu-
ralità di prospettive, assumendo spesso il punto 
di vista di docenti che condividono le proprie 

esperienze di sviluppo professionale, ascoltan-
do la voce degli educatori, dei Dirigenti scola-
stici e della ricerca.
Quale che sia la soluzione presentata, il file rou-
ge è stato quello di dare voce a iniziative, casi, 
esemplificazioni in grado di incidere sulle pra-
tiche e sulle routine professionali, con un oc-
chio di attenzione alle specificità dell’appren-
dimento tipiche del mondo adulto.
La programmazione di quest’anno mantiene 
una traiettoria di continuità con questa impo-
stazione e propone articoli pensati per accom-
pagnare maestre e maestri, professoresse e pro-
fessori in una lettura che si propone di attra-
versare i meandri della complessa mediazione 
didattico-educativa.
Buon inizio di anno scolastico.
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Riflessione, ricerca, ripartenza
di Alessandra Carenzio, ricercatrice di Didattica presso l’Università  

Cattolica  del Sacro Cuore di Milano e membro del Centro di Ricerca  

CREMIT

L’esempio del Maestro
“Never-ending man”, il documentario dedica-
to al Maestro Miyazaki, è una fotografia pre-
cisa dello stile del famoso regista giapponese. 
Miyazaki si muove nella sua casa, circondato 
da un giardino coperto di neve, mentre appli-
ca gli stessi movimenti del disegno alle attivi-
tà quotidiane. Con delicatezza disegna schiz-
zi, con delicatezza si muove nella cucina asciu-
gando una tazza immacolata e con delicatezza 
offre a un uccellino infreddolito un po’ di cibo 
perché si possa rifocillare. I prodotti dello Stu-
dio Ghibli sono disegnati a mano, ma non per 
questo Miyazaki si chiude alle nuove tecniche 
di realizzazione, come la CGI (computer-gene-
rated imagery) usata dai più giovani disegnato-
ri e che lo stesso autore vuole provare per un 
corto, non un corto qualsiasi, ma il corto che 
racconta la vita di un personaggio (Boro) che 
Miyazaki non è mai stato capace di realizzare. 
E così, frame by frame, vediamo Miyazaki al 
tavolo tra giovani disegnatori e grafici per im-
parare una nuova tecnica, dando spunti e mo-
dificando l’esito stesso del lavoro del computer, 
che fa muovere i peli della creatura attraverso 
calcoli che valutano parametri precisi come il 
vento e la resistenza. 
Cosa ci insegna il Maestro? Prima di tutto che 
per fare cose straordinarie servono idee straor-
dinarie, non solo tecniche e tecnologie. Secon-
do, dobbiamo integrare e mixare strumenti e 
logiche, come il disegno a mano e le tecniche 
CGI di Miyazaki. Terzo, come dice il Maestro, 
“servono le persone” che rendono possibile 
procedere nel lavoro al di là della tecnologia. 
Possiamo dire lo stesso del profilo dell’inse-
gnante impegnato, che progetta, studia, osser-
va e fa ricerca, muovendo dalle pratiche abi-

tuali verso “nuove” forme di lavoro didattico, 
ricucendo pratiche note a pratiche che sfidano 
l’abitudine.
Nel corso degli ultimi due anni ci siamo im-
pegnati, come un unico movimento, per ren-
dere più abitabile il presente, per trasformare 
in possibilità un momento drammatico, per ri-
velare il bello dietro la superficie. Lo abbiamo 
fatto come ricercatori, come docenti e come 
redazione, attraverso numeri speciali, webinar, 
percorsi di riflessione per fermare lo sguardo e 
il pensiero e tornare sui processi.
Con questo spirito ripartiamo anche quest’an-
no, provando a contribuire a questa riflessione 
di comunità, sperando di fornire nuovi spunti 
capaci di legarsi alle pratiche note. Ma quale 
comunità abbiamo in mente? La comunità che 
si muove attorno alla rivista e che da anni se-
gue con interesse i temi scelti, ma anche la co-
munità di insegnanti che partecipa con discus-
sioni e articoli, infine la comunità di educatori 
e di educatrici che vivono la scuola per accom-
pagnare bambini, ragazzi e famiglie nel pro-
cesso di crescita. 
Tre le parole che assumiamo come riferimento: 
la riflessione, come postura costante e propria di 
chi lavora a scuola; la ricerca, come pratica abi-
tuale che ciascuno può portare avanti insieme 
ai propri alunni e studenti (abbiamo spesso in-
sistito in queste pagine sull’importanza di fare 
ricerca nel proprio contesto, di farsi domande 
per garantire una scuola migliore); la riparten-
za, alla luce dell’esperienza densa e spesso sor-
prendente che abbiamo vissuto nel corso del-
la pandemia e che ci ha portato a riconoscere 
un ruolo particolarmente delicato alla didatti-
ca, alla relazione e alla scuola, come istituzione 
inclusiva capace di combattere la povertà edu-
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cativa. Nel mese di giugno (2021), l’uscita del 
Rapporto curato da Save the Children “Riscri-
viamo il Futuro. Una rilevazione sulla povertà 
educativa digitale” ha rimesso in moto la rifles-
sione su questo tema, emerso ampiamente an-
che durante la pandemia quando da un giorno 
all’altro ci siamo trovati a dover gestire lezioni 
e momento di confronto a distanza. Nel com-
mentare il Rapporto, Rivoltella evidenzia con 
chiarezza un aspetto: il fenomeno della povertà 
educativa digitale non può essere ridotto al di-
vario digitale, inteso unicamente come proble-
ma in termini infrastrutturali e quindi di dispo-
nibilità dei dispositivi e di accesso alla connes-
sione Internet. Pensando al costrutto di divario 
digitale, non possiamo non fare riferimento a 
tre dimensioni: quella alfabetica (codici, nuovi 
alfabeti, linguaggi); quella critica (i significati, il 
senso culturale, la riflessione critica); quella eti-
ca (valori, responsabilità, cittadinanza). Non a 
caso, è dall’incontro tra le tre dimensioni che 
troviamo le competenze digitali per una edu-
cazione alla cittadinanza piena, attuale, per 
tutti. In bibliografia rimandiamo all’articolo 
che racconta il seminario di presentazione del 
Rapporto, dove è presente il link al video per 
ascoltare le parole degli intervenuti.

La ricerca nelle pagine  

della rivista
La scelta dei temi di questa annualità è raccol-
ta e sintetizzata in forma grafica nell’immagine 
qui a lato e si allinea al percorso tematico che 
molte delle rubriche condividono con regolari-
tà, fornendo la traccia per una sorta di numero 
monografico nel corso dei mesi. 
Come di consueto utilizzeremo il mese di otto-
bre, per noi il mese dell’EAS Day, per parlare 
del metodo. Quest’anno lo faremo con un grup-
po di giovani insegnanti ed esperti nell’ambito 
delle scienze motorie che raccolgono la sfida 
di collocare il metodo nello spazio di incontro 
tra educazione motoria ed educazione civica, 
legando in maniera perfetta i nodi in un “mo-
vimento” che parte dalla scuola dell’infanzia e 
che si pone domande importanti. L’occasione 
è un progetto interdisciplinare che ha coinvol-
to due scuole e che proviamo a raccontare ‒

con le parole dei protagonisti ‒ attraverso un 
processo di riflessione e messa in forma delle 
dinamiche che hanno segnato i momenti di la-
voro. Come si vedrà, si tratta di un articolo che 
lega più autori in maniera corale e che incrocia 
competenze tipiche della scuola e competen-
ze dell’università, immaginate come aspetti in 
dialogo e non come elementi disgiunti. Non a 
caso gli insegnanti che hanno partecipato sono 
allo stesso tempo parte attiva di un centro di ri-
cerca, oltre che media educator, e incontrano 
la sensibilità di esperti laureati in Scienze mo-
torie dell’Università Cattolica di Milano. 
Il tema dei diritti sarà invece affidato a una in-
segnante conosciuta nel corso di un percorso 
di formazione promosso da Save the Children, 
nell’ambito del progetto Underadio, e che ri-
torna sull’Agenda 2030 come occasione per 
fare ricerca in classe. 
Il mese di dicembre, da qualche tempo il mese 
del curricolo, sarà invece dedicato a un proget-
to di ricerca-intervento che per tre anni ha rac-
colto l’impegno di dirigenti, insegnanti e stu-
denti nella costruzione di un curricolo per 

l’educazione civica digitale a partire dal 
Sillabo, progettando percorsi in verticale – dal-
la scuola dell’infanzia alla secondaria di primo 
grado – capaci di sollecitare la collaborazione 
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tra insegnanti, il legame tra attualità ed edu-
cazione civica, la sperimentazione e la revisio-
ne dei processi attraverso precisi strumenti di 
ricerca (osservazioni, interviste e focus group, 
diario di bordo). In questo percorso è emerso 
in maniera profonda il senso del fare ricerca 
con la scuola, e non solo nella scuola o per la 
scuola, poiché nulla sarebbe accaduto senza la 
collaborazione e la condivisione di strumen-
ti tra ricercatori e insegnanti, nella cornice di 
una mission altrettanto chiara assunta dal di-
rigente come “connettore carismatico” (Rivol-
tella, 2018). 
La ricerca-intervento, infatti, prevede la pre-
senza congiunta, come colleghi di lavoro, di 
uno o più ricercatori e di uno o più insegnanti, 
coinvolti fin da subito nel percorso investigati-
vo. La logica alla base intreccia due attenzioni: 
la prima ha a che fare con la conoscenza del-
la realtà, la seconda con la sua trasformazione, 
facendo ricerca e al contempo intervenendo 
sul contesto in termini migliorativi (la ricerca-
intervento prende le mosse dall’individuazio-
ne di una situazione problematica). Si tratta, 
quindi, di una ricerca su un problema, dove il 
rapporto tra conoscenza e azione viene rivisto: 
conosco mentre agisco, agisco mentre conosco. 
Non si tratta di elementi separati e pre-ordina-
ti. Oltre tutto, poiché difficilmente la soluzione 
del problema – che è interno – deriva dal so-
lo intervento di un soggetto esperto – anche se 
qualificato, comunque esterno a esso – la co-
ricerca diventa un’occasione per imparare re-
ciprocamente, per trovare strade praticabili al 
di là delle teorie e per guadagnare un punto di 
vista diverso. L’obiettivo è sempre legato a una 
prospettiva di empowerment a lungo termine. 
Ritornano le parole di Pier Cesare Rivoltella, 
nel testo Un’idea di scuola (Rivoltella, 2018, p. 23).

Il nuovo anno si aprirà con un articolo di un 
giovane dottorando dell’Università Cattolica 
di Milano, per declinare il tema della memoria 
e del fare memoria attraverso una prospetti-
va di studio e ricerca di matrice interculturale, 
condividendo spunti di ricerca e di lavoro che 
portano in classe mediatori iconici (film, corti e 
immagini) e mediatori immersivi da attraver-
sare per incontrare Anne Frank e il suo mon-
do. In questo articolo emerge chiaramente co-
me la ricerca accademica abbia un valore im-
portante nella misura in cui diventa capace di 
parlare e di comunicare se stessa, anche attra-
verso strumenti, piste di lavoro, artefatti cogni-
tivi, materiali operativi che accompagnano il 
docente in un percorso segnato da responsabi-
lità e saggezza didattica.
Il mese di febbraio, invece, è per gli insegnan-
ti – e per noi ormai da anni – il mese del Safer 

Internet Day. Si tratta di un’occasione im-
portante non solo per parlare di sicurezza in 
rete, ma soprattutto per promuovere una ca-
pacità profonda di vivere la rete come parte in-
tegrante della propria esperienza di vita, dive-
nendo critici, attenti e responsabili. L’articolo 
di quest’anno sarà scritto da una giovane in-
segnante che ha affrontato il tema della cyber 
stupidity (Prensky, 2010) nella scuola prima-
ria, attraverso l’ideazione di una ricerca e di 
un progetto di prevenzione che ha coinvolto i 
bambini e i genitori. Il senso del lavoro, come 
spesso ho avuto modo di dire, deriva dalla ca-
pacità di connettere ricerca e azione didattica, 
usando la prima per una azione di design infor-
mata e la seconda per ritornare sulle domande 
di ricerca e ripartire con nuove questioni. 
Marzo ospiterà invece un articolo che racco-
glie le riflessioni di una dirigente sul tema delle 
competenze degli studenti prima e dopo 

il Covid, evidenziando un profondo legame 
con l’attualità. Non a caso, nel mese di marzo 
del 2020 avevamo prodotto un numero inte-
ramente dedicato alla scuola e alla pandemia, 
provando a fornire suggerimenti e strumenti, 
nel 2021 un altro numero speciale aveva pro-
vato a ragionare sulla lesson learnt anche a se-
guito del ciclo di webinar “La scuola a casa” 
come spazio di confronto e attivazione di una 
didattica integrata digitalmente.
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«Non possiamo arrenderci a formare teste ben vuote. 
E la soluzione quale potrebbe essere? Lo ripeto da 
anni: passa dalla revisione del curricolo. Un curricolo 
breve, fatto di snodi essenziali, di macrocategorie 
esportabili, di mappe per navigare il sapere, di 
costrutti-chiave. Solo in questo modo sarà possibile 
lasciarsi alle spalle giustamente il nozionismo sterile, 
ma favorendo l’appropriazione culturale senza di cui 
nessuna testa, per quanto ben fatta, può funzionare».
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Il nodo tematico del digitale a scuola ci ri-
porta, nel mese di aprile, alla scuola dell’infan-
zia con una esperienza condotta nell’ambito 
della ricerca-intervento dedicata all’educazio-
ne civica digitale. Per molto tempo la tenden-
za è stata quella di allontanare i media dalle 
sezioni della scuola dell’infanzia (per garanti-
re – forse – uno spazio neutro o “protetto”), 
ma questo atteggiamento ha portato genitori, 
educatori ed educatrici fuori dallo spazio di ac-
compagnamento (Tisseron), di “making sen-
se” di cui invece i bambini necessitano pro-
prio perché – fuori dalla scuola – vivono con 
lo smartphone nel proprio radar di possibili-
tà: parlano con i nonni attraverso Whatsapp, 
scelgono film e cartoni dagli elenchi delle piat-
taforme a cui accedono tramite tablet o televi-
sore (avendo un canale personale di cui han-
no scelto l’icona o avatar), producono video e 
consumano contenuti attraverso i social che gli 
adulti di riferimento abitano. Molti video o reel  
di Instagram, ad esempio, vengono condivisi 
perché ironici, graziosi, virali e abitati da ani-
mali che fanno cose divertenti o situazioni che 
possono strappare un sorriso, anche ai più pic-
coli. Il momento di avanzare una riflessione 
più matura è giunto, ancora una volta anche 
grazie alla situazione sperimentata durante la 
pandemia che ha funzionato, per molti, come 
un acceleratore di processi di digitalizzazione e 
consapevolezza. Il tema chiave, associato al di-
gitale a scuola e all’articolo, è riassumibile nel 
costrutto di “bambino competente”. Un’idea di 
scuola funge da cerniera tra le considerazioni 
che stiamo maturando in questo articolo pro-
grammatico (Rivoltella, 2018, p. 37). 
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«Gli studenti hanno la loro cultura, i loro saperi, 
non sono tabulae rasae. Soprattutto oggi, nella 
società dell’informazione e degli adulti, loro 
crescono sovrastimolati e immersi in una miriade 
di informazioni. Molto di quello che sanno è 
probabilmente scorretto, figlio di false credenze: 
ma occorre comunque farci i conti. D’altra parte, i 
bambini – contrariamente a quanto si pensi – sanno 
fare molte cose».

tazione, tema importantissimo, siamo tornati 
di recente proprio pensando all’introduzione 
dei quattro livelli nella scuola primaria. Il mo-
dello che ci guida non è quello della valutazio-
ne che porta al voto, al numero, alla definizio-
ne di step a sé stanti, quanto quello funziona-
le all’apprendimento, al confronto proprio a 
partire dall’errore. In una recente osservazione 
svolta in una seconda classe della scuola prima-
ria impegnata in un progetto di coding unplug-
ged, questo aspetto è emerso in maniera mol-
to significativa: quando un bambino, in pic-
colo gruppo, non forniva indicazioni corrette 
non solo poteva riprovare, ma soprattutto po-
teva ragionare ad alta voce a partire dal per-
corso sbagliato, tornando a ritroso sul processo 
e sul ragionamento che avrebbe dovuto porta-
re il topolino verso il formaggio. Anche in que-
sto caso ci viene in aiuto Un’idea di scuola (Ri-
voltella, 2018 p. 90), che teniamo come libro 
di riferimento per questo articolo inaugurale.

«I ragazzi devono capire che la valutazione non 
serve a sanzionare, ma a imparare; sbagliare non è 
un dramma, ma un’opportunità, perché sbagliando 
è possibile capire cosa non si è capito e migliorare; 
infine, non ci sono classifiche, non ci sono i bravi e 
i meno bravi, perché ciascuno fa quel che può, quel 
che non può non fa».

Giugno, infine, ospiterà un articolo a più ma-
ni sulla progettazione partecipata, a partire 
da una ricerca condotta da un gruppo di inse-
gnanti della Provincia Autonoma di Bolzano.

Viaggio nelle ricerche  

e nella ricerca
Per favorire una maggiore consapevolezza sul-
la ricerca e le tipologie di ricerca, proviamo a 
proporre una sintesi che prende le mosse dal 
lavoro di Van der Maren riletto da Rivoltel-
la in alcune occasioni (Rivoltella, 2017). Sono 
quattro gli snodi di ricerca possibili: nomoteti-
co, pragmatico, politico e ontogenico. 
La ricerca nomotetica è «finalizzata a produrre 
un sapere ordinatore rispetto ai fenomeni stu-
diati» (Rivoltella, 2017, p. 36), spostata sulla ri-
flessione sui concetti e sui problemi concettua-
li, ma anche sull’analisi di un caso significativo 

Mancano due numeri. Il mese di maggio è de-
dicato alla valutazione e, nello specifico, pro-
veremo ad affrontare il tema della peer eva-

luation nella scuola primaria. Sulla valu-
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che consente di registrare gli aspetti fondativi 
di una teoria. La ricerca pragmatica ragiona 
sul perché dei problemi e «si pone come obiet-
tivo la soluzione di problemi che riguardano il 
funzionamento dei sistemi» (Rivoltella, 2017, 
p. 37), per ottimizzare processi, per correggere 
il malfunzionamento del sistema, ma anche la 
progettazione di prodotti e materiali per risol-
vere un bisogno registrato. La ricerca politica, 
invece, pur molto simile alla precedente, ragio-
na sul “come”, ovvero «si pone come obiettivo 
di intervenire sui valori o i bisogni che stanno 
alla base di un sistema per poterne modifica-
re comportamenti e funzionamento» (Rivoltel-
la, 2017, p. 38), con un tratto strategico molto 
marcato. In ultimo, la ricerca ontogenica lavo-
ra sul ruolo e la postura dell’educatore, attra-
verso percorsi basati sulla riflessione sul pro-
prio sé professionale e sul cambiamento mi-
gliorativo delle proprie pratiche.
Avere una postura di ricerca significa essere 
sempre in ascolto e osservare i dettagli, anno-
tando, rendicontando e documentando i pro-
cessi con attenzione. Una postura di ricerca si-
stematica riesce a monitorare i processi, prima 
che le situazioni disfunzionali diventino pro-
blematiche importanti, diventa occasione per 
intercettare elementi difficoltosi e per eviden-
ziare aspetti virtuosi. 
Il profilo ideale del lettore della rubrica dedi-
cata alla ricerca e alla rivista nel suo complesso 
è, dunque, quello di un insegnante riflessivo, in 
ricerca, capace di mettersi in discussione e di 
regalare ai colleghi le proprie scoperte (Rivol-
tella, 2018, p. 51). 

ma anche letture e approfondimenti persona-
li. In vista di questo percorso tra testi e saggi, 
ho immaginato di proporre un libro per tema, 
scegliendo tra classici e nuove uscite, per solle-
citare una riflessione oltre il tempo che segna i 
numeri della rivista e gli articoli pubblicati di 
volta in volta.
Queste letture si aggiungono a quelle che abi-
tualmente forniamo in chiusura di ciascun pez-
zo, rappresentando una sorta di mappa che ac-
compagna il lettore tra argomenti e ambiti di 
approfondimento.

Ricerca 

pragmatica

Ricerca 

politica

Ricerca 

ontogenica
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«L’insegnante riflessivo si mette in discussione: 
facendolo inizia a rinunciare alle sue certezze e si 
predispone al cambiamento. Se gli insegnanti sono 
disposti a mettersi in discussione e vincono le loro 
resistenze rispetto al cambiamento diviene più facile 
fare innovazione. E indubbiamente l’insegnante 
matura, sviluppa la sua professionalità, acquista 
consapevolezza riguardo alla sua postura didattica».

Leggere “oltre”
Chiudiamo il pezzo programmatico con un 
consiglio di lettura, un libro al mese, che ci 
riporta al senso dell’aggiornamento profes-
sionale oggi: corsi, webinar, collaborazioni, 
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Chi entra nel deserto  

non può tornare indietro
Non si può tornare indietro: se anche la scuola 
non fosse cambiata così profondamente, siamo 
comunque cambiati noi. E loro, le studentesse 
e gli studenti.  
La normalità non si può ritrovare, si deve rico-
struire. Noi abbiamo pensato così alle nuove 
pratiche che in questi due singolari anni scola-
stici sono state sperimentate, a quello che ab-
biamo intravisto come possibile, a quello che 
ormai dobbiamo lasciarci alle spalle.
Noi, sì useremo spesso il “noi” perché condi-
vidiamo la passione per il nostro mestiere e per 
le sue continue trasformazioni e perché ab-
biamo un percorso simile: dottorato di ricerca 
‒ una in storia contemporanea, l’altra in sto-
ria delle scritture femminili ‒ ma poi perfezio-
namento in Media Education, conduzione di 
laboratori universitari di didattica agli studen-
ti e alle studentesse di Scienze della Formazio-
ne Primaria dell’Università Cattolica e  colla-
borazione con il CREMIT  (Centro di Ricer-
ca per l’Educazione ai Media, all’Innovazio-
ne e alla Tecnologia) nell’ambito della forma-
zione docenti. Noi, appunto, sia come autrici 
di articoli sia come curatrici terremo presente 
in ogni momento l’esperienza degli ultimi due 
anni, la Didattica a Distanza e la Didattica 
Digitale Integrata. 
Questa rubrica di Didattica delle Discipline 
sarà, come già nella scorsa annata, aperta al 

La post normalità nelle 

discipline umanistiche: 

una scuola nuova?  

una scuola diversa?
di Enrica Bricchetto e Gianna Cannì, docenti di secondaria  

di secondo grado, media educator, collaboratrici CREMIT, Università Cattolica del 

Sacro Cuore di Milano  

enricabricchetto@gmail.com, giannacanni@gmail.com

contributo di docenti riflessivi, attenti all’in-
novazione didattica ma soprattutto ai nuovi 
modelli di informazione, conoscenza e comu-
nicazione con cui la scuola, necessariamente, 
dialoga.

“Sistemi stabili,  

poco flessibili.  

Pensate alla Scuola”  
Tra virgolette il monito di Alessandro Baric-
co, nel secondo dei quattro articoli che ha 
pubblicato su “Il Post” nel marzo 2021, ascol-
tabili anche nella versione podcast su Spotify,  
Apple Podcasts e sulla app de “Il Post”. Pro-
prio in questo secondo articolo si parla della 
rigidità del sistema scuola, così come, in ge-
nerale si è rivelato durante la Didattica a Di-
stanza: difficoltà a cambiare gli orari, difficol-
tà a far lavorare gli alunni in autonomia, in 
“asincrono” come si diceva, difficoltà a coin-
volgere i genitori. A giugno 2021 poi, Baric-
co ha rincarato la dose in un Tech Talk (cfr. 
canale youtube de “La Stampa”) con Riccar-
do Luna, riassunto in un articolo uscito su 
“Repubblica” l’11 giugno: “Ripartiamo dalla 
scuola. Ma vi prego basta Dad”. Siamo anco-
ra vicini alla scuola della pandemia versione 
lockdown (2° quadrimestre  2020) e versione 
semi lockdown (a.s. 2020-2021) ma, come cu-
ratrici di questa rubrica, siamo convinte di al-
cune cose: che la DaD sia stata un tentativo 
di fare scuola digitale anche se poco riuscito 

La rigidità 

del sistema-

scuola
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perché non c’era la preparazione pregressa, 
quella che bisognava aver costruito mattone 
su mattone negli anni precedenti; che ades-
so dobbiamo ripartire dalla Didattica Digita-
le Integrata, rendendo davvero la scuola più 
flessibile e più adatta alla nostra contempora-
neità: la post normalità scolastica deve far te-
soro di stimoli e aperture provenienti dal re-
cente passato per guardare avanti.
Tutti gli interventi che proporremo avranno 
quindi un taglio digitale che includerà sem-
pre una relazione profonda con le competen-
ze culturali. Intendiamo cioè portare in primo 
piano gli aspetti tipici delle discipline umanisti-
che unendoli alla dimensione digitale, che non 
è più in sostituzione della presenza, ma ne è 
parte.

Gli spunti di quest’anno 
A questa chiara impostazione intendiamo af-
fiancare alcuni spunti che abbiamo tratta-
to nell’annualità precedente, adeguandoli alla 
precisa tematizzazione che caratterizzerà ogni 
numero di questa nuova annata. 
Gli articoli vogliono rappresentare un’occa-
sione di formazione per i docenti su più livel-
li. Presenteremo modelli di lezione, narrazioni 
di esperienze didattiche, riflessioni di caratte-
re più generale, letture della contemporaneità, 
app per l’apprendimento; suggeriremo risorse 
digitali, libri, siti, serie televisive, film, perché 
aggiornarsi ‒ per usare un vecchio verbo della 
formazione degli insegnanti ‒ significa attinge-
re a vari canali e ragionare sui nessi tra oggetti 
culturali diversi. 
Continueremo a parlare di trasposizione di-
dattica, di mediazione dei contenuti, di pro-
gettazione, di Episodi di Apprendimento Si-
tuato, nella convinzione che progettare-co-

municare-valutare siano le tre azioni base 
della professione del docente così come anti-

cipare-produrre-riflettere sono le tre azio-
ni base di una lezione che metta al centro l’au-
tonomia e la consapevolezza dell’alunno. Non 
limitarsi alla lezione frontale e muoversi anche 
nell’ambiente digitale sono due condizioni irri-
nunciabili per rivitalizzare scuola e cultura in 
presenza.

Rendere la 

scuola più 

adatta alla 

contempo-

raneità

Le azioni-

base della 

professione 

docente

Ragioneremo, infatti, soprattutto sulla pre-
senza, che risulta aumentata, che ‒ dopo il pe-
riodo della pandemia ‒ risulta almeno diver-
sa. Cosa significa per un docente essere presen-
te adesso e cosa significa per uno studente? La 
questione della presenza implica la scelta di te-
mi significativi, metodi e ambienti; ha a che fa-
re con il coinvolgimento e con la disponibilità 
a mettersi in gioco; significa anche l’impegno 
di essere presenti in una comunità scolastica e 
non solo; essere presenti nel proprio tempo.

Educazione civica
L’introduzione dell’educazione civica si adatta 
perfettamente a questa diversa visione di scuo-
la. L’avvio dell’anno scolastico scorso ha visto, 
in modi e misura diversa, i docenti all’opera: 
come sempre non tutti sono riusciti a lavorare 
interpretando e migliorando le linee guida del-
la legge n. 92 del 20 agosto 2019 ma la presen-
za di una disciplina collettiva, in capo ai docen-
ti del Consiglio di Classe, ha posto interrogati-
vi e fatto nascere nuove esigenze in termini di 
progettazione, realizzazione e valutazione del-
le attività didattiche.
In questa rubrica teniamo sempre lo sguardo 
puntato su come le discipline umanistiche pos-
sano essere potenziate dalla prospettiva dell’e-
ducazione civica che, in senso lato, mira alla 
formazione delle allieve e degli allievi cittadini. 
Dei tre assi dell’educazione civica, qui privile-
geremo quello dell’educazione alla cittadinan-
za digitale, convinte che molto ci sia da fare 
ancora nella formazione degli insegnanti, so-
prattutto in relazione alle sue tre componenti 
‒ critica, etica, estetica.
Di fronte a ogni produzione di forme testuali 
ci si trova alla frontiera con l’etica. Produrre 
e pubblicare in rete implica sempre responsa-
bilità; consumare in rete implica resistenza. 
Diventa sempre più urgente sensibilizzare i 
bambini e i ragazzi sugli effetti di interventi 
in rete come produttori e come consumatori. 
Senza perdere di vista che il comportamen-
to nella vita e nella rete non ha soluzione di 
continuità. Anche l’educazione alla cittadi-
nanza diventa allora integrata. Per introdur-
re questa che di fatto è una prospettiva di Me-

Educazione 

civica come 

disciplina 

collettiva
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dia Literacy Education segnaliamo un interven-
to video dell’8 dicembre 2020 di Pier Cesare 
Rivoltella presente nel sito del Cremit (www.
cremit.it) dal titolo La cittadinanza digitale oltre 
l’’alfabetizzazione: prospettive etico sociali e inno-
vazione didattica. Questo intervento ricostru-
isce bene lo scenario nel quale ci troviamo 
a insegnare e a vivere e ha un suo naturale 
completamento nell’articolo scritto da Elena 
Valgoglio Competenza digitale. Uno strumento per 
il curricolo della Media Literacy Education (MLE), 
uscito sul numero speciale di «Essere a scuo-
la» dell’aprile 2021 (fig. 1), disponibile open 
access nel sito della casa editrice Morcellia-
na. Dalla lettura dell’intero numero si intra-
vedono stimoli interessanti.
Proponiamo poi un’altra iniziativa interessante 
nel sito [https://www.ricreazioni.eu/libri/] della 
casa editrice Chiarelettere (fig. 2) che ha inau-
gurato una collana di volumi su temi cruciali 
per l’educazione civica dal titolo Ri-creazioni: 
da Per giocare servono le regole di Gherardo Co-
lombo a Si stava meglio quando si stava peggio di 
Carlo Greppi a Non chiamatele Fake News di Va-
lentina Petrini.
Oltre che letture interessanti e stimolanti in 
sé, questi volumi sono corredati da contenu-
ti digitali che ne suggeriscono l’uso didattico. 
I docenti, se hanno classi di primaria posso-
no leggere qualche passo, se hanno dei prea-
dolescenti possono anche far leggere il libro. 
In ogni caso i contenuti digitali sono a dispo-
sizione di tutti. Ogni insegnante può prende-
re visione di questi contenuti e adattarli alla 
propria classe. L’idea di fondo è far riflettere 
su temi importanti come la convivenza con gli 
altri, il rispetto delle regole, la ricerca dell’at-
tendibilità in una dimensione che compren-
da il reale e il digitale. Tutti i contenuti sono 
in forma di attività che vedono lo studente al 
centro cimentarsi con ricerche in rete, rifles-
sione, produzioni di artefatti. Le schede didat-
tiche sono in formato pdf compilabile oppure 
in formato word modificabile.

Per concludere
Allora indietro non si torna più. La didattica 
non può più non integrare il digitale e non può 

più non avere uno sfondo integratore, che è la 
sua vocazione civile, la sua missione di inse-
gnare la convivenza e la partecipazione nella 
rete del presente. 
Buon inizio!

Figura 2

Figura 1
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Back to the Future
Moving Language Learning  
Forward
di Letizia Cinganotto, ricercatrice INDIRE  

e Vincenza Leone, docente lingua inglese,  
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Your future hasn’t been written yet. No one has. Your future is whatever you make it. So make it a good one 
(Doctor Emmett Brown in Back to the Future, 1985).

Una scuola nuova: più equa, 

accessibile e resiliente
L’anno scolastico precedente ha messo a du-
ra prova la nostra resilienza, quella capacità 
di fronteggiare eventi traumatici e di reagire 
positivamente alle difficoltà senza mai perde-
re la propria identità. Nelle Raccomandazioni 
del Consiglio dell’Unione Europa relative alle 
competenze chiave per l’apprendimento per-
manente viene sottolineato che «le persone do-
vrebbero essere in grado di individuare e fis-
sare obiettivi, di automotivarsi e di sviluppare 
resilienza e fiducia per perseguire e consegui-
re l’obiettivo di apprendere lungo tutto il cor-
so della loro vita. Un atteggiamento impronta-
to ad affrontare i problemi per risolverli è utile 
sia per il processo di apprendimento sia per la 
capacità di gestire gli ostacoli e i cambiamenti. 
Comprende il desiderio di applicare quanto si 
è appreso in precedenza e le proprie esperienze 
di vita nonché la curiosità di cercare nuove op-
portunità di apprendimento e sviluppo nei di-
versi contesti della vita» (Consiglio dell’Unione 
Europa, 2018, p. 9).
Sicuramente adattarsi a regole che non sono 
state scelte, ma sono state vissute come necessità 
ha contribuito a far sì che studenti e docenti ab-
biano imparato nuove modalità di didattica, si 
pensi alla Didattica Digitale Integrata (DDI) in-
trodotta dalle Linee Guida del Ministero dell’I-
struzione dopo il lockdown dovuto alla prima 
ondata della pandemia da Covid-19. Le scuo-

Dalla didat-

tica emer-

genziale 

all’identità 
didattica di 

ogni scuola

le si sono dovute formare per apprendere l’uso 
delle piattaforme di e-learning e hanno dovuto 
istruire anche docenti, studenti e famiglie. Nel 
giro di pochi mesi la didattica emergenziale ha 
cambiato volto, sostenuta dall’identità che ogni 
scuola ha scelto di dare alla propria DDI.
È importante che quello che abbiamo appreso 
non venga vanificato da uno sperato ritorno al-
la “normalità” del passato. Come spiegato dal 
Ministro Patrizio Bianchi, presiedendo il G20 
del 22 giugno u.s. tenutosi a Catania, bisogna 
che si faccia tesoro di ciò che di buono abbia-
mo appreso in questi mesi «perché la scuola è 
lo strumento più potente che abbiamo per ga-
rantire uno sviluppo solido, equo, sostenibile» 
(Ministero Istruzione, 2021). I Ministri parteci-
panti al vertice di Catania hanno firmato una 
dichiarazione congiunta in cui, partendo dalle 
riflessioni sui cambiamenti che la scuola ha su-
bito per effetto della pandemia, si sono impe-
gnati a collaborare per rimuovere quegli osta-
coli all’insegnamento e apprendimento esacer-
bati dalla pandemia e a ridurre gli effetti della 
povertà educativa, ponendo le basi per obietti-
vi di lungo termine mirati a rafforzare i sistemi 
scolastici perché siano «more equitable, acces-
sible, and resilient» (G20 Italia, 2021 p. 4). 

Il futuro delle lingue  

è già presente
Come più volte sottolineato in precedenza, la 
strada delle lingue straniere è un passo avanti 

Gli effetti 
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sul mondo 
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perché l’idea di comunicare a distanza non ce 
l’ha insegnata l’emergenza, ma è un modus ope-
randi del docente di lingua straniera che mira a 
offrire ai propri studenti opportunità di confron-
to e comunicazione con chi è fisicamente distan-
te e di altra cultura. Certamente anche nel mon-
do delle lingue la pandemia ha avuto degli effetti 
limitanti, si pensi al blocco delle mobilità all’e-
stero: uscite didattiche, stage linguistici e proget-
ti culturali (Leone, 2020). Nel caso dei proget-
ti ERASMUS+, l’impossibilità fisica allo spo-
stamento è stata sopperita nel giro di qualche 
mese con la trasformazione in mobilità virtua-
li. Una modalità di lavoro che era più familiare 
agli eTwinners, già abituati ad agire in un mon-
do digitale, ma che, nel caso di ERASMUS+, 
si è distinta per aver promosso la simulazione 
di mobilità reali in termini di tempi e modalità.
Quest’anno, fiduciosi che presto si possa tor-
nare a viaggiare con le valige e non solo con i 
sogni, daremo spazio all’approfondimento sul-
le mobilità raccontandovi anche dei cambia-
menti che il nuovo programma ERASMUS+ 
2021-2027 porterà nelle nostre scuole nei pros-
simi anni sostenendo la sensibilizzazione alle 
tematiche ambientali e alle competenze digi-
tali di alta qualità, anche mediante il suppor-
to delle piattaforme eTwinning, School Education 
Gateway e il Portale europeo per i giovani.
In questo nuovo anno riproporremo, come 
sempre, uno spazio dedicato all’EAS for CLIL, 
raccontandovi delle esperienze sviluppate dai 
docenti, ma aprendo anche una finestra sui 
progetti dell’Initial Teacher Education (Leone, 
Gillanders, Eirin Nemiña, 2020) e dei partena-
riati tra futuri docenti di scuola primaria. Con-
tinueremo anche a guardare oltre i confini na-
zionali attraverso l’expertise di docenti di altre 
nazioni, come già fatto l’anno scorso, per ca-
pire come quei temi a noi molto cari, quali la 
memoria, la cittadinanza digitale, le comunità 
di pratiche, l’educazione civica, la sostenibilità, 
trovino forma in altri contesti.
Cercheremo in questo nuovo anno di ridare 
forma al viaggio e offrirvi la possibilità di ri-
pensare il passato in una nuova chiave che per-
metta di costruire il futuro, quel futuro che tutti 
noi vogliamo sia come lo abbiamo immagina-
to, desiderato e sperato.

Le tecnologie nella didattica 

delle lingue post-Covid:  

il “phygital learning”
Nel recente rapporto dell’OCSE intitola-
to “Adapting Curriculum to Bridge Equity 
Gaps”1, nell’ambito dell’ampio progetto “Fu-
ture of Education and Skills 2030”,  si focalizza 
l’attenzione sulle principali tendenze e innova-
zioni necessarie per un ripensamento del cur-
ricolo alla luce delle sfide del 21° secolo. Nello 
specifico, si fa riferimento alle seguenti inno-
vazioni: 
• la digitalizzazione del curricolo;
• la personalizzazione e flessibilità del curricolo;
• un curricolo basato sui contenuti;
• un curricolo basato sulle competenze transdi-
sciplinari e trasversali.
La digitalizzazione del curricolo, ormai impre-
scindibile dopo l’esperienza dell’emergenza sa-
nitaria, rappresenta un elemento fondamenta-
le anche in riferimento alla didattica delle lin-
gue straniere e del CLIL (Cinganotto, 2021). 
La metodologia CLIL, nello specifico, può of-
frire anche l’opportunità di progettare percor-
si interdisciplinari, transdisciplinari e trasversa-
li, sotto l’egida della lingua straniera e del plu-
rilinguismo, fortemente raccomandato dalla 
Commissione Europea e dal Consiglio d’Eu-
ropa.
Una soluzione didattica vincente che può offri-
re risposte efficaci in qualunque scenario edu-
cativo ci si venga a trovare è quella che vie-
ne definita «phygital» (Poonsri et alii, 2016), un 
ponte tra l’interazione fisica e quella digitale, 
che abbraccia metodologie attive e innovative 
e al contempo una cultura del digitale sempre 
più flessibile e ibrida, che possa rispondere di 
volta in volta alle varie esigenze e ai vari con-
testi didattici. 
L’uso delle learning technologies nella didattica 
delle lingue e del CLIL potrà dunque piegar-
si di volta in volta alle varie situazioni e ai vari 
scenari didattici, prevedendo, per esempio, at-

1 https://www.oecd-ilibrary.org/education/adapting- 
curriculum-to-bridge-equity-gaps_6b49e118-en?_ga= 
2.232880926.1415041573.1625420125-816844535. 
1619084362.
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tività di brainstorming con i tool responsivi a 
feedback immediato in presenza, oppure gio-
chi linguistici della tipologia “maze” o “esca-
pe room”, con istruzioni e simulazioni online 
e reazioni fisiche in presenza, o ancora tour o 
esplorazioni in luoghi fisici sotto la guida di de-
scrizioni testuali, vocali o multimediali in lin-
gua straniera, racchiuse all’interno di un QR 
code. Questi sono solo alcuni esempi di attività 
per lo sviluppo delle competenze linguistiche 
che possono trarre vantaggio dall’ibridazione 
di strumenti e ambienti fisici e digitali/virtua-
li, anche sfruttando le potenzialità del game-
based learning e della gamification, particolar-
mente efficaci nell’ambito dell’educazione lin-
guistica.
Nei prossimi contributi cercheremo di offri-
re anche spunti e suggerimenti pratici per un 
uso efficace e bilanciato delle piattaforme e de-
gli strumenti digitali per affiancare, integrare e 
“aumentare” gli apprendimenti linguistici e la 
didattica CLIL.
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L’argomentazione  

per sviluppare  

il pensiero critico
di Laura Montagnoli

Inaugurare una nuova annata di «Essere a 
Scuola» richiede di tornare a interrogarsi 
sull’epistemologia dell’ambito di cui ci si occu-
pa: il successo nel processo di insegnamento-
apprendimento della matematica è connesso 
con il senso che si attribuisce a questa discipli-
na. Nei dieci numeri della quinta annata del-
la rivista interpreteremo alcune tematiche in 
chiave di didattica della matematica, come po-
tete leggere nelle specifiche inserite tra paren-
tesi nel seguito di questo articolo introduttivo.

Il senso della matematica
Qualcuno propende per vedere la matema-
tica come un’invenzione: un costrutto teori-
co ed estetico (sulla bellezza il numero 7 di 
EaS: insegnare l’attualità); altri la vedono co-
me una scoperta: una conquista della men-
te, che guarda a ciò che esiste e ne scava e 
fa emergere i risvolti quantitativi e qualita-
tivi. Queste due facce della matematica so-
no in costante dialogo: del resto forse essa 
è un continuo passaggio tra la descrizione e 
la modellizzazione del reale e lo sviluppo di 
aspetti teorici dei quali qualche volta, solo 
molto più tardi, si scoprono applicazioni e 
risvolti concreti.
La necessità di avere un orizzonte di senso 
molto chiaro è forte: possiamo esprimerlo con 
le parole di Seymour Papert che, avendo chie-
sto a insegnanti e genitori cosa fosse la mate-
matica, riporta che essi «non avevano di questa 
materia un’idea abbastanza coerente da giusti-
ficare le migliaia di ore della vita di un bambi-
no ad essa consacrate»1.

1 Papert S. (1980). Mindstorms. Bambini computers e creatività. 
Emme Edizioni, Trieste.

Penso che la matematica sia un linguaggio e 
credo che lo scopo principale del docente sia fa-
vorire negli alunni la capacità di argomentare. 
Provo a sostenere questa tesi, ben sapendo che 
tale visione è riduttiva della sua complessità. Il 
primo punto, necessario, è chiarire l’oggetto 
del discorso: argomentare vuol dire discorre-
re, a partire da una o più ipotesi, per sostene-
re una tesi attraverso dei passi deduttivi. Se es-
si fossero tutti rigorosi, interni alla teoria, allo-
ra la procedura in atto non sarebbe una argo-
mentazione, ma una dimostrazione: una prova 
inequivocabile, chiaramente un pilastro della 
matematica. Ciò che rende l’argomentazione 
interessante per l’uso didattico sono il terreno 
di contrattazione e la scelta dei fatti da porta-
re a sostegno della propria idea. Argomentare 
porta a una negoziazione e conduce verso una 
presa di decisione auspicabilmente condivisa. 
Questi aspetti, che potremmo anche inquadra-
re come competenze di cittadinanza, sono in-
clusi nella definizione che OCSE ha scelto di 
literacy matematica e che suggerisce nuovi mo-
di di valutare l’apprendimento (sulla valutazio-
ne il numero 9 di EaS): «tale competenza [...] 
aiuta gli individui a riconoscere il ruolo che la 
matematica gioca nel mondo, a operare valu-
tazioni e a prendere decisioni fondate che con-
sentano loro di essere cittadini impegnati, ri-
flessivi e con un ruolo costruttivo»2.

Logica e argomentazione
Si possono impostare lezioni incentrate sull’ar-
gomentazione in ogni ambito della matemati-

2 Traduzione della definizione di mathematical literacy del Quadro 
di Riferimento di PISA 2018: OECD (2019). PISA 2018 
Assessment and Analytical Framework. PISA, OECD Publishing, 
Paris, https://doi.org/10.1787/b25efab8-en, p. 75.
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ca (sulla progettazione del curricolo il numero 
4 di EaS): vediamo un esempio dalla logica. Si 
immagini di avere davanti a sé quattro carte, 
appoggiate sul tavolo: (1) una carta con il dor-
so rosso, (2) una carta con il dorso blu, (3) un 
due di fiori, (4) una donna di cuori. Si vuole 
capire quante e quali carte bisogna voltare, al 
minimo, per stabilire se l’affermazione che se-
gue sia vera o falsa: “Ogni carta che ha il dor-
so blu è una figura”. A prescindere da quale sia 
la risposta corretta3, la questione, naturalmen-
te, sta nel giustificare il proprio punto di vista, 
attraverso il linguaggio logico, per pervenire a 
una dimostrazione.

Geometria e argomentazione
Molti quesiti INVALSI possono condurre a 
questo tipo di esercizio: invitiamo a leggere E6 
della Prova Nazionale di terza secondaria di 
primo grado del 2012, riportato nella figura 1.
Solo il 24,1% degli studenti del campione na-
zionale ha scelto la risposta corretta. La rispo-
sta errata A è espressa attraverso una motiva-
zione plausibile, che ha catturato l’attenzione 
del 26,9% degli alunni. Presenta il vizio di uti-

3 L’affermazione può essere schematizzata in “dorso blu 
implica figura”. Vanno quindi controllate, al minimo, due 
carte: la carta 1 (poiché se dietro c’è una non-figura, allora 
l’affermazione è falsa) e la carta 4 (poiché se il dorso del 2 
di fiori è blu, allora l’affermazione è falsa). Non ha alcuna 
importanza che cosa si veda dietro la carta 2 né quale sia 
il dorso della donna di cuori: se è blu l’affermazione non è 
contraddetta, se è rosso l’affermazione non riguarda questa 
carta: non vi sono “le premesse”.

lizzare la parola uguali, che nasconde il fatto 
che due triangoli possono avere la stessa area 
anche senza essere “uguali”. L’alternativa B 
offre una risposta errata con una motivazio-
ne che potremmo anche vedere come vera ma 
non correlata con la domanda (30,1%). Infine 
D è una risposta sbagliata per via della ragione 
espressa, per nulla coerente (16,4%).
Con questo esempio possiamo vedere come, 
anche in ambito geometrico, si possa lavorare 
sull’argomentazione, magari evitando di forni-
re le opzioni di risposta oppure aprendo la di-
scussione circa l’opzione corretta, sostenuta da 
una motivazione coerente (su INVALSI e dirit-
to all’Istruzione il numero 3 di EaS).

Aritmetica e argomentazione
Un interessante esempio in ambito aritmeti-
co è fornito da una congettura celeberrima: 
“Ogni numero pari maggiore di 2 può essere 
scritto come somma di due numeri primi”, che 
si deve a Goldbach e che risale al 17424. È una 
proposizione che non è mai stata dimostrata: 
rappresenta una sfida. Attraverso il calcolato-
re, nel 2000, era stata controllata su tutti i nu-
meri pari fino a 4•1014 (quattrocentomila mi-
liardi). Tuttavia una prova (dimostrazione) che 
essa valga per ogni numero pari a partire da 4 
non è stata ancora trovata. Che cosa la ren-

4 La formulazione presentata è di Eulero. Goldbach aveva 
proposto: “Ogni numero intero maggiore di 5 può essere 
scritto come somma di tre numeri primi”.

Figura 1 - Quesito INVALSI E6, grado 8, anno 2012.

Quesiti
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Figura 2 - Il secondo grafico è ottenuto dal primo tramite un troncamento della scala; il terzo dal secondo 
attraverso un cambiamento di scala sulle ordinate: due strategie che alterano la percezione del fenomeno.

de interessante? Forse non solamente il fatto 
che rappresenti un’altissima sfida seppur con 
un enunciato comprensibile già dalla scuola 
primaria, ma anche la possibilità di esplorare 
la congettura attraverso diversi linguaggi. An-
che per questo tipo di richiesta è possibile pro-
cedere in svariati modi: ciò porta all’attenzio-
ne come ciascuno faccia appello a un proprio 
approccio alla matematica, forse quello con il 
quale trova più punti di contatto, ma per di-
scutere la correttezza della propria argomenta-
zione si debba comunque esplorare un terreno 
condiviso, cioè una serie di concetti dei quali 
sia nota la definizione. Ad esempio si possono 
provare a scrivere i primi numeri pari e tentare 
di eguagliare ciascuno alla somma di due pri-
mi. Si nota, però, che “presto” il compito risul-
ta difficile: non c’è altra via che procedere con 
tentativi un poco efficaci. Allora si può tenta-
re di capovolgere il problema, scrivendo tutte 
le addizioni con due addendi primi. Un vali-
do supporto per queste congetture numeriche 
è il foglio di calcolo come strumento per guida-
re l’esplorazione di un numero elevato di casi 
(sulle potenzialità dell’elaboratore e sulla citta-
dinanza digitale i numeri 6 e 8 di EaS). Il pun-
to, quindi, non è forse la pretesa di raggiunge-
re la meta (dimostrare che la congettura regge 
o sfatarla) ma è provare a tracciare una strada 
robusta. Nel quesito geometrico INVALSI, in-
vece, si possono sfruttare linguaggi di diverso 
ambito: algebrico, provando a esprimere l’a-
rea del triangolo BCO in funzione di quella del 
rettangolo; di geometria sintetica, tracciando i 
segmenti per O perpendicolari ai lati e ragio-
nando sulla suddivisione del rettangolo in ot-
to triangoli tutti congruenti e così via. Anche 
l’elaborazione di un artefatto (fisico o digitale), 

come prodotto di un lavoro per EAS, a suppor-
to dell’argomentazione è una strategia per la-
vorare sul linguaggio (sugli Episodi di Appren-
dimento Situato il numero 2 di EaS). 

Statistica e argomentazione
Infine, visto come il Covid-19 ci ha travol-
ti, date le necessità di valutare fattori, rileva-
zioni, percentuali, l’argomentazione non può 
che essere collegata all’ambito Dati e previsio-
ni. L’espressione di un dato attraverso un grafi-
co, le analisi di indici e valori medi sostengono 
proprio la presa di decisione (sulla rilettura del 
passato per orientare il presente il numero 5 di 
EaS, sulla scuola come comunità il numero 10 
di EaS): è perciò imprescindibile dedicare tem-
po anche a questa porzione della matematica, 
per evitare di “Mentire con le statistiche”: in 
un grafico basta effettuare troncamenti e cam-
biamenti di scala per mostrare false proiezioni 
della realtà (fig. 2)5.
Auspico per l’anno scolastico appena iniziato 
che la matematica sia proposta dagli insegnan-
ti come uno strumento per favorire il pensiero 
critico, anche attraverso l’interpretazione dei 
dati, così come sottolinea il documento mini-
steriale del 2018 “Indicazioni Nazionali e Nuo-
vi Scenari”: «La statistica [...] può essere utiliz-
zata come efficace “cavallo di Troia” per avvi-
cinare gli alunni alla matematica e alla sua po-
tente capacità di spiegare e interpretare il mon-
do, con spirito critico e con il supporto di dati 
alle opinioni»6.

5 Huff D. (2007). Mentire con le statistiche. M&A, Pescara, pp. 
88-89.
6 https://www.miur.gov.it/documents/20182/0/Indicazioni+naziona
li+e+nuovi+scenari/, p. 12.
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Scratch nella scuola del primo ciclo
di Martina Bussola, insegnante di scuola primaria; Laura Montagnoli, Università 

Cattolica del Sacro Cuore; Celeste Rigotti, insegnante di scuola primaria

Coding e matematica

Il pensiero computazionale è quel «processo 
mentale che consente di risolvere problemi di 
varia natura [...] pianificando una strategia». 
Questa definizione sancisce un parallelismo 
evidente con la matematica, disciplina tra le 
cui principali finalità vi è proprio la risoluzio-
ne di problemi. Sicuramente le procedure riso-
lutive che si esplorano “facendo” matematica 
non sono tutte di tipo algoritmico, tuttavia il 
solo fatto che per ogni problema computazio-
nale vi siano moltissimi possibili algoritmi riso-
lutivi giustifica a maggior ragione il legame tra 
questi due campi del sapere. Gli stessi strumen-
ti dei quali si fa uso quando si programma han-
no un’intersezione non banale con la matema-
tica: si utilizzano operatori, confronti, variabili, 
il che invade appieno il campo dell’aritmetica, 
della logica e, come vedremo, anche della geo-
metria e della probabilità.
Con questo intervento apriamo un percorso 
di dieci puntate, una per ogni numero di Es-
sere a Scuola di questa annata, che riguar-
dano il coding e più precisamente la presen-
tazione di proposte che coniugano il pensie-
ro computazionale con la matematica, con 
riflessioni di tipo didattico. Ogni intervento 
prenderà le mosse da un problema che può 
essere posto ai propri studenti o può costi-
tuire una tappa della propria autoformazio-
ne. La proposta si scinde in due rami, idea-
ti per fasce di età differenti, ma accomunati 
dal medesimo argomento. Il primo è rivolto 
alla fascia d’età 5-8 anni; il secondo è invece 
pensato per la fascia 9-13. Volutamente non 
indicheremo il grado scolastico di riferimen-
to per ogni attività: ogni situazione proble-
matica si presta a una revisione e a una con-
testualizzazione che ogni docente può preve-

dere personalmente, ridisegnando le propo-
ste perché siano a misura dei propri alunni. 
Ogni problema verrà posto su una pagina della 
rivista, mentre attraverso il sito web si potrà ac-
cedere, di mese in mese, a una scheda sintetica 
nella quale si potranno leggere:
• i riferimenti all’ambito matematico e il conte-
nuto su cui verte la proposta;
• gli obiettivi specifici a cui essa mira sui due 
versanti (matematica e programmazione);
• gli strumenti di programmazione che posso-
no essere utilizzati per risolvere il problema;
• per le attività digitali una traccia della riso-
luzione, il codice e un commento sui possibili 
ampliamenti;
• alcune osservazioni di tipo didattico-matema-
tico.
Il linguaggio di programmazione che verrà uti-
lizzato sarà Scratch per la fascia d’età 9-13: dal 
sito della rivista sarà anche possibile accedere 
ai Progetti in Scratch che forniscono una possi-
bile soluzione al problema proposto. Di questo 
software esiste anche la versione Junior, ovve-
ro semplificata, che consiste in un’App gratui-
ta per il coding scaricabile e installabile su tablet 
Android e su iPad. Abbiamo scelto di utilizzare 
quest’ultima per i bambini d’età compresa fra 
i 5 e gli 8 anni.
Per avvicinare i più piccoli ai concetti base del 
pensiero computazionale, oltre alle attività di-
gitali supportate da ScratchJR, la proposta pre-
vede anche cinque attività unplugged (non digi-
tali). Questo aiuterà i bambini a comprendere 
come il coding non sia necessariamente connes-
so alla materia con cui spesso viene confuso, 
ovvero l’informatica.
Nella speranza che questa modalità porti quan-
ti più docenti ad approcciarsi o ad approfondi-
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re le potenzialità del pensiero computazionale 
o che apra un terreno di confronto e collabo-
razione, anche in rete, fissiamo l’appuntamen-
to per il prossimo numero, lasciandovi tre stru-
menti: qualche indicazione “per partire”; l’e-
lenco delle proposte di questa rubrica; alcuni 
riferimenti bibliografici.

Per partire. Raggiunga il sito di Scratch (scratch.
mit.edu) e crei il suo profilo, premendo “Entra”, in 
alto a destra. Dopo aver terminato la registrazione, 
se è alle prime armi, scelga “Idee” e poi “Scegli un 
tutorial”, così potrà farsi un’idea di come funziona. 
Un ottimo modo per imparare è osservare e prova-
re: ogni progetto può essere “spogliato”, “guardato 
dall’interno”, e modificato: per vedere i progetti di 
altri si può passare da “Esplora”. 
Per rimanere aggiornato o aggiornata sulle proposte 
legate a questa rubrica vada alla pagina principale di 
Scratch, nel campo di ricerca digiti “Essere a Scuo-
la”, prema su “Gallerie” e scelga la galleria, che 
mensilmente si arricchirà di nuovi progetti. 
Il link diretto alla Galleria, che si arricchirà di 
mese in mese, è https://scratch.mit.edu/stu-
dios/28477742/

Per vedere un primo esempio, in essa contenuto: 
https://scratch.mit.edu/projects/466778360/

Per quanto riguarda ScratchJr (scratchjr.org) baste-
rà invece semplicemente scaricare e installare sul pro-
prio dispositivo l’applicazione e, premendo sull’icona 
“home”, si potrà procedere subito con la creazione 
dei primi progetti.

Riferimenti bibliografici
Per una presentazione completa del pensiero 
computazionale e delle relazioni con il metodo 
EAS, utile non solo ai docenti della scuola pri-
maria: Marchignoli R., Lodi M. (2016). EAS 
e pensiero computazionale. Fare coding nella scuola 
primaria. La Scuola, Brescia.
Per le basi della programmazione, rivolto 
ai bambini degli ultimi anni della primaria 
ma utile anche agli insegnanti: Prottsman K. 
(2018). Il mio primo libro di coding. Scopri il mondo 
della programmazione senza dover usare il computer. 
Apogeo, Adria.
Per affacciarsi al coding, anche senza un dispo-
sitivo fra mano: Bogliolo A. (2016). Coding in 
your classroom, now! Giunti, Firenze.
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2 Lascia una 
traccia Unplugged.

La cono-
scenza del 
mondo. 
Spazio e fi-
gure.

Binomi lo-
cativi.

Penna, di-
rezione, 
random, 
usa stile di 
rotazione 
sinistra-de-
stra.

Spazio e 
figure. Dati 
e previsio-
ni.

Segmento, 
direzione.

3 Figure ge-
ometriche Unplugged.

La cono-
scenza del 
mondo. 
Spazio e fi-
gure.

Figure geo-
metriche e 
binomi lo-
cativi.

Ruota di 
… in senso 
…, ripeti … 
volte, ope-
ratore /.

Spazio e 
figure.

Poligo-
ni regola-
ri e angoli 
esterni.

4
Fino 
“all’infini-
to”

Unplugged.

La cono-
scenza del 
mondo. Nu-
meri.

Confronto 
fra numeri 
naturali.

Variabile, 
ripeti per 
sempre, ri-
peti fino a 
quando

Numeri.
Numeri na-
turali e nu-
meri interi.
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5

Numerus 
tractus est 
/ Alea 
iacta est

Unplugged.

La cono-
scenza del 
mondo. Re-
lazioni, dati 
e previsioni.

 Probabi-
lità.

Costumi, li-
ste, unione 
di … e ...

Dati e pre-
visioni.

Probabi-
lità.

6
Serpentino 
stop / Set-
te stop

Unplugged.

La cono-
scenza del 
mondo. Nu-
meri.

Addizione 
fra nume-
ri naturali; 
confronto 
fra numeri 
naturali

Operatore 
+, condi-
zioni “e”, 
maggiore e 
minore, if.

Numeri, 
Dati e Pre-
visioni.

Addizione 
tra nume-
ri naturali, 
confronti 
tra numeri 
naturali.

7 Fiori poli-
gonali

Blocchi di-
rezionali.

La cono-
scenza del 
mondo. 
Spazio e fi-
gure. 

Figure ge-
ometriche 
(perimetro).

Penna, va-
riabile, ri-
peti … vol-
te.

Spazio e 
figure.

Angolo 
esterno di 
un poligo-
no regola-
re, divisori 
di un nu-
mero, cir-
conferenza 
come luo-
go.

8

È multiplo 
di 2? / È 
multiplo di 
7?

Blocchi di-
rezionali e 
blocco ripe-
tizione.

La cono-
scenza del 
mondo. Nu-
meri.

Operazioni 
con i nume-
ri naturali 
(addizione 
e moltiplica-
zione); mul-
tipli

Resto della 
divisione 
di … diviso 
…, variabi-
li, liste.

Numeri.

Multiplo/
divisore; 
resto di 
una divisio-
ne.

9 Pensa a 
un numero

Blocchi di-
rezionali.

La cono-
scenza del 
mondo. Nu-
meri, spazio 
e figure.

Numeri na-
turali.

Variabile, 
confronti, 
liste, opera-
tori.

Relazioni e 
funzioni.

Invertire 
una formu-
la.

10 Stop al 
tempo

Blocchi di-
rezionali e 
blocco ripe-
tizione.

La cono-
scenza del 
mondo. Nu-
meri e rela-
zioni, dati e 
previsioni.

Numeri na-
turali.

Cronome-
tro.

Relazioni, 
dati e pre-
visioni, Nu-
meri.

Valore as-
soluto.
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Fare scuola

e a s

“Fare scuola”: spazio  

di scambio e di riflessione 

partecipata
di Alessandro Sacchella, docente, formatore 

Buon anno scolastico a tutti i docenti e agli 
alunni!
Anche in questa annata la rubrica “Fare scuo-
la” vuole offrire agli insegnanti uno spazio di 
aggiornamento autentico, ossia un luogo di con-
fronto, di scambio e di riflessione partecipata rispet-
to alle esperienze di apprendimento proposte 
agli alunni. Il nostro compito è tentare di fa-
re emergere questo grande patrimonio di espe-
rienze progettate e vissute, di dare evidenza 
alle molte intuizioni che spesso guidano il fa-
re didattica di tanti nostri colleghi insegnanti, 
sottolineando e riproponendo di volta in vol-
ta quegli elementi di innovazione che possono, 
se adeguatamente presentati, tradursi in altret-
tanti spunti di ricerca e occasioni virtuose di 
azione e riflessione.
In ogni numero seguiremo le tematiche mensi-
li della rivista con un contributo iniziale di in-
quadramento rispetto al tema, per poi propor-
re esperienze didattiche significative e materia-
li immediatamente fruibili e personalizzabili in 
base sia alle esigenze degli alunni che alla pro-
gettazione didattica riferita ai diversi ordini di 
scuola. Nella rubrica ampio spazio verrà dato 
al racconto di esperienze e di attività signifi-
cative realizzate nelle scuole dagli insegnanti, 
sia che trattino di tematiche squisitamente di-
sciplinari, sia che nascano con una prospetti-
va trasversale, trans o multi-disciplinare. Tutto 
ciò perché riteniamo importante dare voce alla 
didattica per competenze, prestando partico-
lare attenzione alla prospettiva inclusiva, al fi-
ne di permettere lo sviluppo e la valorizzazione 
non soltanto di percorsi orientati a chi è por-
tatore di fragilità o bisogni educativi speciali, 
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ma di quelle didattiche che favoriscono l’acco-
glienza di tutte le diversità e sono in grado di 
trasformarle in opportunità e ricchezza per tut-
ti. L’obiettivo è ambizioso e impegnativo. Cre-
diamo che al di là e oltre la nostra capacità di 
realizzare tutto questo, il successo dell’impresa 
dipenderà in gran parte anche dall’interazio-
ne con voi colleghi e lettori attenti. Ricordia-
mo infatti che la rubrica vuole essere uno spa-
zio dedicato al confronto e alla condivisione di 
materiali realizzati dagli insegnanti, quindi sa-
remo ben felici di ricevere e poter pubblicare 
esperienze di apprendimento svolte nei diversi 
ordini di scuola.
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Fare scuola
L’insegnamento come una “scienza 

di matrice progettuale”
di Alessandro Sacchella, docente, formatore 

Diana Laurillard1 considera l’insegnamento 
come una “scienza di matrice progettuale”, un 
approccio che offre un modo diverso di svilup-
pare e di mobilitare le conoscenze e le com-
petenze circa l’insegnamento e l’apprendimen-
to. Proviamo a capire il senso di questa affer-
mazione in una logica sociale e quale logica la 
comunità dei docenti deve seguire, soprattut-
to nella fase della progettazione educativa e 
didattica, per migliorare i processi di insegna-
mento. 
A livello sociale abbiamo ben chiaro che la 
scuola oggi trova la sua ragione d’essere nel 
garantire a ogni alunno il successo formativo. 
Obiettivo principale della scuola è infatti quel-
lo di realizzare interventi di educazione, for-
mazione e istruzione mirati allo sviluppo del-
la persona, adeguati ai diversi contesti, sociali 
e familiari, e alle caratteristiche specifiche dei 
soggetti coinvolti. Inoltre, educare alla cittadi-
nanza nei suoi molteplici aspetti è la sfida che, 
oggi più che mai, la scuola ha urgenza di rac-
cogliere e condividere con la famiglia e con il 
territorio; è la scommessa sulla quale si misura 
il suo compito precipuo e speciale di “educare 
istruendo”. 
La scuola, a differenza della famiglia e del re-
sto della società, è l’unica agenzia che ha, per 
mandato istituzionale, il compito di predispor-
re, adottare e controllare gli strumenti necessa-
ri affinché ogni alunno possa sviluppare al me-
glio le proprie potenzialità. In altri termini, la 
traduzione più efficace possibile delle potenzia-
lità di un alunno in reali abilità e competen-
ze (ossia in livelli di sviluppo sempre più ric-

1 Laurillard D. (20182). Insegnamento come scienza della 
progettazione. Costruire modelli pedagogici per apprendere con le 
tecnologie. FrancoAngeli, Milano.
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chi e raffinati, dimostrati attraverso competen-
ze precedentemente non possedute) rappresen-
ta il reale successo formativo, che costituisce la 
componente di sviluppo affidata alla scuola. 
Tutto ciò in una visione più ampia che vede, 
attraverso la valorizzazione delle diverse iden-
tità e delle radici culturali di ogni studente, la 
formazione di cittadini italiani attivi che siano 
nello stesso tempo cittadini dell’Europa e del 
mondo. Cresson, nel suo Libro bianco, afferma 
infatti che è urgente rivalutare la cultura gene-
rale, fondamentale per la costruzione di quelle 
competenze che risultano essenziali per com-
prendere situazioni complesse, interpretare il 
mondo, cogliere il senso dei fatti, le loro inter-
connessioni diventando in tal modo cittadini 
consapevoli e disponibili ad attivarsi per il be-
ne comune. L’alternativa altrimenti, come di-
ce Chomsky, consiste nell’andare a porre una 
croce su una scheda didattica, per poi ripiom-
bare a vedere la TV. In un sistema educativo 
di “istruzione e formazione professionale”, l’in-
segnante deve essere pienamente consapevo-
le della valenza educativa della sua attività in 
ogni ambito e agire in piena coerenza, esaltan-
do l’unità dell’azione educativa in una visione 
sistemica e integrata.

La progettazione educativa  

e didattica
La progettazione educativa e didattica deve of-
frire un modo nuovo agli insegnanti per tra-
sformare l’apprendimento degli alunni e la 
professione docente attraverso l’uso e la speri-
mentazione di sequenze educative di differen-
te tipologia nello svolgimento delle attività di 
insegnamento. L’interazione tra docente e stu-
denti e l’interazione tra teoria e pratica didat-
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tica sono i punti cardine dai quali muovere per 
implementare e supportare processi didattici 
innovativi. Il cambiamento tra gli attori del-
la relazione didattica (alunni e insegnanti), ma 
anche di aspetti comunicativi e modelli didatti-
ci, può essere generato proprio da diverse mo-
dalità reciproche. Questo comporta una con-
tinua ricerca educativa basata sulle esperienze 
pratiche di ogni singolo docente come fonte di 
legittimazione per una innovazione delle atti-
vità didattiche stesse. Un approccio di ricerca 
basato su un preciso “disegno di ricerca e pro-
gettazione” che cerca di contribuire all’allesti-
mento di ambienti di apprendimento in grado 
di raggiungere o almeno sostenere gli obietti-
vi che si intende raggiungere. Questo al fine 
di permettere agli insegnanti la facilitazione 
dell’apprendimento tramite un’opportuna pro-
gettazione degli interventi formativi, una orga-
nizzazione dell’ambiente di apprendimento fa-
cilitante e un adeguato sistema di valutazione-
rendicontazione sociale. Al centro di questa 
complessità reticolare troviamo l’alunno, con 
tutti i suoi bisogni formativi, le sue intelligenze, 
con i suoi ritmi e i suoi tempi di apprendimen-
to, con le sue modalità di imparare e di stabili-
re relazioni significative; ed è intorno a lui che 
dobbiamo far interagire le diverse parti del si-

stema nel tentativo di affermare un equilibrio 
capace di aiutarlo a crescere. 
Compito dell’insegnante, allora, è quello di es-
sere in grado di predisporre le condizioni co-

gnitive, affettive e relazionali che in un da-
to contesto consentano allo studente di costrui-
re le proprie conoscenze e abilità al fine di con-
seguire mete formative desiderate. Un sapere, 
quindi, che non è solo il risultato dell’assimi-
lazione di informazioni attraverso l’apprendi-
mento, ma diventa un sapere che faccia com-
prendere agli alunni il perché, operando in un 
certo modo e rispettando determinate proce-
dure, si ottengono certi risultati piuttosto di 
altri. Questa idea di progettazione prende in 
causa il «valore aggiunto»2 che la scuola inten-
de realmente offrire ai propri alunni attraverso 
l’attenzione posta al Progetto Educativo Com-
plessivo. Progettare è «il modo con cui si inten-
de procedere verso il cambiamento»3 tenendo 
conto della realtà, delle sue risorse, delle sue 

2 Previtali D. (2007). La scuola con valore sociale. Tecnodid, 
Napoli. Il valore aggiunto è la capacità della scuola di 
promuovere al meglio lo sviluppo di tutte le risorse, con 
attenzione alle persone, in particolare agli studenti e con 
riferimento prioritario al miglioramento degli apprendimenti, 
tenuto conto delle condizioni di contesto in cui gli studenti 
vivono e le scuole operano.
3 Guasti L., Plessi P., Rapporto sul progetto giovani. Università 
Cattolica di Brescia.
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potenzialità, ma anche dei suoi vincoli e limi-
ti. Un insegnante deve essere consapevole che 
le scelte progettuali che compie contribuiscono 
a orientare l’allievo nella costruzione del suo 
progetto di vita. L’alfabetizzazione culturale, 
infatti, ha senso se trasforma la conoscenza in 
cultura e questa in modo di vivere per permet-
tere al soggetto di rispondere adeguatamente 
alle nuove esigenze delle persone e del territo-
rio, in un contesto sempre più marcatamente 
“glocale”.
In questa ottica cambiano i punti di riferimen-
to della progettazione:
• l’offerta formativa non può prescindere dalla 
lettura dei bisogni formativi delle persone 
e del contesto in cui vivono;
• la centralità dello studente presuppone una 
spiccata attenzione alle caratteristiche per-

sonali, agli stili di apprendimento, agli 

interessi, attitudini, talenti che ogni ragaz-
zo esprime in forme peculiari;
• le finalità degli interventi educativi e didatti-
ci devono essere ben chiare ed esplicitate attra-
verso la formulazione corretta di traguardi 
di competenza obiettivi che si intende far con-
seguire agli alunni e per realizzare un progetto 
strettamente connesso con gli stessi; 
• il progetto educativo e didattico pensato de-
ve avere una sua congruenza tra le par-

ti (obiettivi-destinatari-contenuti disciplinari-
materiali didattici) giustificandone le scelte ef-
fettuate;
• la flessibilità progettuale risponde a un’e-
sigenza etica in quanto mira a far in modo che 
tutti gli allievi raggiungano i migliori risultati 
possibili attraverso la predisposizione di itine-
rari didattico-educativi coerenti con i lori ritmi 
di apprendimento;
• le metodologie didattiche puntano a svi-
luppare sistemi di padronanza dei compiti e 
dei problemi, valorizzando l’apprendimento in 
contesti applicativi e il laboratorio come stru-
mento ordinario del fare scuola;
• la predisposizione di modalità di valu-

tazione formativa, ossia la rilevazione dei 
cambiamenti conseguiti dall’alunno rispetto al-
la sua personale e precedente situazione e non 
in riferimento al quadro di competenze pre-
definite, e di valutazione formatrice, ossia 

una valutazione continua che prevede la con-
divisione dei criteri di valutazione e la diffusio-
ne della pratica autovalutativa.
Se questi possono essere considerati i punti 
chiave che un insegnante deve tenere in consi-
derazione per una corretta progettazione edu-
cativa e didattica, diventa utopico presuppor-
re che l’insegnamento sia pura trasmissione di 
un sapere dominabile nei suoi contenuti. La 
crescita delle conoscenze, oggi, è tale che è im-
possibile pensare di poterla controllare; è ta-
le da far avvertire, a chi la vive consapevol-
mente, un profondo senso di smarrimento da 
cui può uscire solo se dotato di adeguati stru-
menti di “orientamento”. Conoscere la pro-
pria disciplina allora vuol dire, per il docente 
che la insegna, sapere come le conoscenze che 
la costituiscono si organizzano al suo interno 
e come esse si relazionano con le altre disci-
pline della propria area disciplinare e/o di al-
tre aree disciplinari. Morin stesso ci dice che 
«ciò che è oltre la disciplina è necessario alla 
disciplina, perché questa non sia automizzata 
e alla fine resa sterile»4. All’insegnante, in so-
stanza, è richiesta una piena padronanza del-
la propria disciplina unitamente alla capacità 
di sapersi relazionare culturalmente con le al-
tre discipline. In questo modo le discipline si 
propongono come punti di vista per la scoper-
ta di significati, più che di verità da trasmette-
re, diventano strumenti per lo sviluppo di ca-
pacità di orientamento nel mondo, nella vita. 
Insegnare, infatti, non è solo trasmettere co-
noscenze che, oggi per lo strepitoso sviluppo 
delle tecnologie informatiche, un qualsiasi di-
spositivo mette a disposizione in ogni momen-
to e in ogni luogo, ma “saperle organizzare”, 
sviluppare conoscenza, far acquisire i modi di 
pensare delle principali discipline affinché gli 
studenti, una volta usciti dal percorso scolasti-
co, siano in condizione di saperli usare in con-
testi diversi e di applicarli a situazioni comple-
tamente nuove. 
L’idea di progettazione significativa propo-
sta da Laurillard si basa infatti su un model-
lo operativo che insiste sui processi che avven-

4 Morin E. (2000). La testa ben fatta. Raffaello Cortina, Milano, 
pp. 111-112.
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gono nelle fasi di apprendimento e al contem-
po fornisce indicazioni sugli strumenti didattici 
che possono supportare tali fasi. Ogni processo 
formativo è caratterizzato da quattro elemen-
ti principali: 
• le nozioni e il bagaglio di conoscenze, di 
rappresentazioni e di saperi posseduti dall’in-
segnante; 
• l’ambiente di apprendimento allestito 
dal docente per lo svolgimento delle attività di-
dattiche; 
• le conoscenze e le abilità possedute dagli 
studenti; 
• le attività realizzate dallo studente anche 
in forme collaborative. 
Queste dimensioni, durante il processo didat-
tico, sarebbero costantemente in relazione a 
momenti di discussione tra docen-
te e studenti, a forme di adatta-
mento tra le azioni dei discenti e 
l’ambiente predisposto dal docen-
te, all’interazione tra i discenti e 
l’ambiente stesso e alla riflessione 
sull’attività del discente durante i 
vari processi. Le continue relazioni 
tra concezioni e saperi dei discenti 
e del docente con le dimensioni re-
lazionali costituiscono gli elementi 
portanti sui quali ogni docente può 
innestare processi virtuosi di pro-
gettazione e miglioramento della 
proposta didattica.
Un docente che progetta utilizzan-
do la riflessione in azione, intesa 
come il carattere riflessivo del pen-
sare a ciò che si fa e del pensare i 
pensieri a partire dai quali si deci-
de la qualità dell’agire5, è un inse-
gnante di qualità, che sa attribui-
re un significato a quanto proget-
tato e agito e riesce a valutare l’a-
deguatezza del suo percorso e del 
suo intervento, ma soprattutto sa 
apportare tempestivamente corret-
tivi migliorativi riferiti alla proget-
tazione educativa e didattica.

5 Il riferimento è a Donald Schön in 
particolare al suo testo Il professionista riflessivo 
(2006). FrancoAngeli, Milano.
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Come costruire una progettazione 

educativa 
di Alessandro Sacchella, docente, formatore

La progettazione educativa si riferisce alla definizione e acquisizione di competenze che riguarda-
no le aree in cui convenzionalmente possiamo articolare la personalità umana e perciò, in quan-
to attengono a comportamenti che possiamo definire «transdisciplinari», interessano tutti gli in-
segnanti. 
1) Area sociale (le relazioni interpersonali).
2) Area cognitiva (sapere e saper fare).
3) Area affettiva (emozioni o sentimenti; ciò in cui il ragazzo crede: saper essere).

Esempio di una progettazione educativa

Classe quinta

Totale Maschi Femmine

Numero alunni 25 12 13

Presenza di allievi con
• Disabilità certificata ai sensi della legge n. 104/1992 (art. 11, comma 
4 del D. Lgs. 62/2017), DVA (Diversamente Abili); 
• Disturbi specifici di apprendimento certificati ai sensi della legge 
n.170/2010 (art. 11, comma 9 del D. Lgs. 62/2017), DSA.

L. 104/92 1

L. 170/10 4

Altro 2

Profilo della classe. L’osservazione compiu-
ta in modo sistematico riferita alle 4 dimensio-
ni (relazionale, sociale, emotiva e cognitiva) è 
volta all’individuazione dei bisogni educativi 
della classe utili per orientare l’intenziona-

lità educativa e le scelte metodologiche.
Dall’osservazione delle dinamiche della classe 
emergono i seguenti punti di forza. La mag-
gior parte dei bambini:
• dimensione relazionale: si approccia conti-
nuamente all’insegnante sia per questioni di-
dattiche sia per raccontare di sé;
• dimensione sociale: rispetta molto diligente-
mente le regole di vita comunitaria;
• dimensione emotiva: manifesta molta em-
patia nei confronti dell’insegnante (scambi di 
sguardi, postura, comunicazione fluida…);
• dimensione cognitiva: interviene in modo 
molto pertinente al contesto; dimostra di com-

prendere e decodificare il significato di una co-
municazione verbale e scritta; utilizza un lin-
guaggio specifico e corretto.

Si rilevano, inoltre, le seguenti criticità. 
La maggior parte dei bambini dimostra diffi-
coltà nel:
• dimensione relazionale: accettare l’aiuto dei 
compagni; essere aperti ed accoglienti con i 
compagni in difficoltà;
• dimensione sociale: sentirsi appartenenti al 
gruppo classe; cooperare per raggiungere un 
fine comune; gestire in modo autonomo i con-
flitti;
• dimensione emotiva: dimostrare empatia l’u-
no verso l’altro; affrontare i momenti di fru-
strazione;
• dimensione cognitiva: svolgere autonoma-
mente un compito.
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Profilo della classe 

• I dati rilevano una dimensione cognitiva molto positiva anche se emerge un punto d’ombra per 
quanto concerne l’autonomia nello svolgimento di un compito.
• Estremamente significativa è la relazione con gli insegnanti: i bambini ne ricercano continuamente 
il contatto, l’attenzione e l’approvazione, rispettano le regole stabilite e si dimostrano brillanti nel 
soddisfarne le “richieste cognitive”.
• L’osservazione ha, inoltre, posto in luce una serie di criticità concernenti l’insieme delle dinamiche 
e dei rapporti che coinvolgono il gruppo classe. Gli alunni sono spiccatamente individualisti e 
manifestano delle difficoltà nel rapportarsi positivamente gli uni con gli altri, nel lavorare insieme per 
raggiungere un obiettivo condiviso e nel sentire e manifestare l’appartenenza al gruppo classe.

Individuazione dei bisogni formativi e metodologie di azione 

I principali bisogni formativi rilevati a livello di classe diventano quindi:
• l’identità (la costruzione della stessa, la stima di sé e il riconoscimento);
• la valorizzazione (la gratificazione e l’approvazione);
• la relazione tra pari.
Gli insegnanti ritengono che la soddisfazione del terzo bisogno sia funzionale a quella dei primi 
due: fondamentale per la costruzione dell’identità e della stima di sé non sono solo il riconoscimento, 
l’approvazione e la gratificazione operate dall’insegnante, ma anche dal gruppo dei pari.
Sarebbe dunque opportuno strutturare un percorso educativo durate l’anno che aiuti il gruppo classe a:
• sviluppare senso di appartenenza e relazioni positive;
• valorizzare i punti di forza di ogni bambino e promuoverli come risorse positive e funzionali al 
raggiungimento di un obiettivo condiviso a livello di piccolo gruppo e di classe.
Le metodologie didattiche che gli insegnanti ritengono adatte al raggiungimento di tali intenzionalità 
sono quelle collaborativa e laboratoriale nelle quali al centro dell’attenzione non vi è il prodotto, ma i 
processi e le dinamiche createsi fra coloro che si relazionano.
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Capacità di imparare a imparare (Area cognitiva-sapere e saper fare-Area sociale-le relazioni 
interpersonali). Possiede un patrimonio di conoscenze e nozioni di base ed è in grado di ricercare 
nuove informazioni. Si impegna in nuovi apprendimenti anche in modo autonomo. Che significa: 
• acquisire e interpretare l’informazione;
• individuare collegamenti e relazioni; trasferire in altri contesti;
• organizzare il proprio apprendimento, individuando, scegliendo ed utilizzando varie fonti 
e varie modalità di informazione e di formazione (formale, non formale e informale), anche in 
funzione dei tempi, delle proprie strategie e del proprio metodo di studio

Dimensioni di competenza da sviluppare Evidenze osservabili

• Ricavare informazioni da fonti diverse: testimoni, reperti
• Leggere un testo e porsi domande su di esso; rispondere a domande su 
un testo
• Utilizzare semplici strategie di memorizzazione
• Individuare semplici collegamenti tra informazioni
• Reperire da testi, filmati, Internet con informazioni già possedute o con 
l’esperienza vissuta
• Individuare semplici collegamenti tra informazioni appartenenti a 
campi diversi (es. un racconto e un’informazione scientifica o storica; 
un’esperienza condotta sul proprio territorio e le conoscenze geografiche 
…)
• Utilizzare le informazioni possedute per risolvere semplici problemi 
d’esperienza anche generalizzando a contesti diversi
• Applicare semplici strategie di studio come: sottolineare parole 
importanti; dividere testi in sequenza; costruire brevi sintesi
• Compilare elenchi e liste; organizzare le informazioni in semplici 
tabelle
• Organizzare i propri impegni e disporre del materiale in base all’orario 
settimanale

• Pone domande 
pertinenti
• Reperisce 
informazioni da varie 
fonti
• Organizza 
le informazioni 
(ordinare, 
confrontare, 
collegare)
• Applica strategie di 
studio
• Argomenta in modo 
critico le conoscenze 
acquisite
• Autovaluta 
il processo di 
apprendimento



n. 1 – settembre 2021 45 e a s

C
a
p
a
c
it
à
 d

i 
im

p
a
ra

re
  

a
 i
m

p
a
ra

re
Modalità di lavoro

Attività stimolanti all’uso di strategie molteplici in contesti diversi, facendo e ponendosi 
domande, affinché la conoscenza acquisita diventi metacognitiva attraverso la riflessione sui 
percorsi e sui processi, divenga abilità e competenza per conoscenze nuove in un processo 
senza fine, in cui la memoria diventi strumento e l’emozione stimolo intellettuale capace di 
generare nuove intuizioni, nuovi bisogni ed esigenze, nuove domande.

Dimensioni di competenza riferite al progetto di vita  

e alla cittadinanza
Gli insegnanti assumono come punti di riferimento culturali e formativi da perseguire nella pro-
gettazione didattica le competenze chiave europee, di seguito declinate in riferimento alla classe.
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Competenze sociali (Area sociale-le relazioni interpersonali-Area affettiva). Ha cura e rispetto di 
sé, degli altri e dell’ambiente. Rispetta le regole condivise e collabora con gli altri. Si impegna per 
portare a compimento il lavoro iniziato, da solo o insieme agli altri. Che significa: 
• a partire dall’ambito scolastico, assumere responsabilmente atteggiamenti, ruoli e 
comportamenti di partecipazione attiva e comunitaria;
• sviluppare modalità consapevoli di esercizio della convivenza civile, di consapevolezza di sé, 
di rispetto delle diversità, di confronto responsabile e di dialogo; comprendere il significato delle 
regole per la convivenza sociale e rispettarle. 

Dimensioni di competenza da sviluppare Evidenze osservabili

• Conoscere le regole che permettono il vivere 
in comune, spiegarne la funzione e rispettarle
• Individuare, a partire dalla propria 
esperienza, il significato di partecipazione 
all’attività di gruppo: collaborazione, mutuo 
aiuto, responsabilità reciproca
• Mettere in atto comportamenti di 
autocontrollo anche di fronte a crisi, insuccessi, 
frustrazioni
• Mettere in atto comportamenti appropriati nel 
gioco, nel lavoro, nella convivenza generale
• Esprimere il proprio punto di vista, 
confrontandolo con i compagni
• Assumere incarichi e svolgere compiti per 
contribuire al lavoro collettivo secondo gli 
obiettivi condivisi
• Proporre alcune soluzioni per migliorare la 
partecipazione collettiva
• Prestare aiuto a compagni e altre persone in 
difficolta
• Rispettare l’ambiente attraverso 
comportamenti di salvaguardia del patrimonio

• Riconosce e spiega le regole fondamentali 
del vivere insieme e le sa rispettare 
• Partecipa alle attività del gruppo classe; 
collabora con i compagni e mette in atto azioni 
di mutuo aiuto 
• Aspetta il proprio turno prima di parlare; 
ascolta prima di chiedere
• In un gruppo fa proposte che tengano conto 
anche delle opinioni ed esigenze altrui
• Partecipa attivamente alle attività formali 
e non formali, senza escludere alcuno dalla 
conversazione o dalle attività
• Assume le conseguenze dei propri 
comportamenti, senza accampare 
giustificazioni dipendenti da fattori esterni
• Assume comportamenti rispettosi di sé, degli 
altri, dell’ambiente
• Argomenta criticamente intorno al significato 
delle regole e delle norme di principale 
rilevanza nella vita quotidiana e sul senso dei 
comportamenti dei cittadini

Modalità di lavoro

Attività, stimoli, azioni che inducono a vivere la Cittadinanza attraverso azioni quotidiane di 
collaborazione, cooperazione, rispetto di regole e di rispetto di quanto assunto dalla collettività 
all’interno della scuola, quale comunità educante, auto-educante e co-educante.
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Spirito di iniziativa (Area cognitiva-relazionale-affettiva). Dimostra originalità e spirito di 
iniziativa. È in grado di realizzare semplici progetti. Si assume le proprie responsabilità, chiede 
aiuto quando si trova in difficoltà e sa fornire aiuto a chi lo chiede. Che significa: 
• effettuare valutazioni rispetto alle informazioni, ai compiti, al proprio lavoro, al contesto; 
valutare alternative, prendere decisioni;
• assumere e portare a termine compiti e iniziative;
• pianificare e organizzare il proprio lavoro; realizzare semplici progetti;
• trovare soluzioni nuove a problemi di esperienza; adottare strategie di problem solving.

Dimensioni di competenza da sviluppare Evidenze osservabili

• Assumere gli impegni affidati e portarli a termine con 
diligenza e responsabilità; assumere semplici iniziative 
personali di gioco e di lavoro e portarle a termine
• Decidere tra due alternative (in gioco; nella scelta di un 
libro, di un’attività) e spiegare le motivazioni
• Spiegare vantaggi e svantaggi di una semplice scelta 
legata a vissuti personali
• Convincere altri a fare una scelta o a condividere la 
propria, spiegando i vantaggi; dissuadere spiegando i rischi
• Descrivere le azioni necessarie a svolgere un compito, 
compiere una procedura, portare a termine una consegna, 
ecc.
• Individuare gli strumenti a propria disposizione per portare 
a termine un compito e quelli mancanti
• Progettare in gruppo l’esecuzione di un semplice manufatto, 
di un piccolo evento da organizzare nella vita di classe
• Individuare problemi legati all’esperienza concreta e 
indicare alcune ipotesi di soluzione
• Analizzare – anche in gruppo – le soluzioni ipotizzate e 
scegliere quella ritenuta più vantaggiosa

• Porta a termine compiti 
assegnati in modo autonomo e 
continuativo
• Prende decisioni, 
singolarmente e/o condivise da 
un gruppo
• Sceglie tra più alternative 
sapendo spiegare le motivazioni 
delle scelte fatte
• Progetta un percorso operativo 
e lo ristruttura in base a 
problematiche insorte, trovando 
nuove strategie risolutive
• Valuta tempi, strumenti, risorse 
rispetto a un compito assegnato
• Coordina l’attività personale 
e/o di un gruppo
• Sa autovalutarsi, riflettendo sul 
percorso svolto

Modalità di lavoro

Attività pratiche e riflessioni che inducono a tradurre le idee in azione, attraverso percorsi di 
creatività e innovazione (traduzione di brani, interpretazione di testi poetici, ricerche storiche, 
soluzioni a problemi… ma anche semplicemente gestione serena della dimensione di vita di 
gruppo e di classe).

Scelte metodologiche

La didattica laboratoriale rientra tra le metodologie induttive: dà spazio e valore alle pre-conoscenze 
dei bambini e alla loro capacità di mettersi in gioco osservando e descrivendo le esperienze che 
vivono, rispondendo agli stimoli e formulando continuamente ipotesi. In questo modo gli alunni sono 
protagonisti del processo di apprendimento e costruiscono attivamente e progressivamente nuove 
conoscenze e abilità. L’insegnante ha il compito di stimolare, incuriosire e provocare i bambini; è 
il facilitatore che va a garantire il raggiungimento del processo di apprendimento del singolo e del 
gruppo-classe. Le attività verranno strutturate seguendo un’ottica verticale: man mano che le esperienze 
si arricchiscono verrà richiesto agli alunni di “fare” in modo sempre più autonomo e significativo.
L’apprendimento collaborativo permette agli alunni di impegnarsi nella costruzione dei loro 
apprendimenti. Attraverso lavori in piccoli gruppi interagiscono tra di loro, con specifici compiti, 
per arrivare a un prodotto finale collettivo e condiviso. Anche in questo caso le risorse da mettere in 
campo sono sempre maggiori: inizialmente i ruoli sono assegnati dall’insegnante e gli alunni devono 
semplicemente sperimentarli e rispettarli, mentre in un secondo momento sono loro stessi a stabilirli; 
inoltre l’interazione è solo a livello di piccolo gruppo, ma poi a ogni gruppo sono affidati un ruolo e un 
compito funzionale alla realizzazione di un prodotto della classe. 
I gruppi sono di solito eterogenei e stabiliti dall’insegnante al fine di permettere ai bambini di 
riconoscere i propri punti di forza e di utilizzarli in modo funzionale al raggiungimento degli obiettivi 
del piccolo gruppo o della classe. 
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Progettazione: come 

costruire una progettazione 

didattica
La progettazione didattica, cioè l’insieme delle 
operazioni che l’insegnante compie per orga-
nizzare il lavoro che intende svolgere durante 
l’anno scolastico, va vista in sintonia con la Va-
lutazione epistemologica. 
Infatti il primo passaggio che l’insegnante all’i-
nizio dell’anno scolastico compie è quello di 
progettare dimensioni didattiche da tenere sot-
to controllo rispetto agli apprendimenti degli 

alunni. È la valutazione che l’insegnante fa ri-
spetto allo statuto epistemico della disciplina di 
insegnamento al fine di selezionare i traguar-
di per lo sviluppo delle competenze che ritiene 
che i ragazzi debbano raggiungere. Il docente 
individuerà altresì le dimensioni di competen-
za che ritiene che i ragazzi debbano raggiun-
gere e sceglierà i saperi essenziali che concre-
tamente intende mettere in campo all’interno 
della logica del curricolo breve.
Vediamo un esempio di progettazione didatti-
ca riferita alla classe seconda di una scuola pri-
maria con i relativi obiettivi di apprendimento 
del documento di valutazione.

Progettazione disciplinare di italiano

Classe seconda

Competenze chiave di riferimento: 

Competenza alfabetica funzionale – Competenze personali e sociali – Capacità di imparare a 
imparare

Traguar-

di per lo 

svilup-

po delle 

compe-

tenze

• Partecipa a scambi comunicativi con compagni e insegnanti rispettando il turno per 
raccontare e ascoltare esperienze personali e di gruppo. 
• Utilizza un linguaggio semplice ma abbastanza chiaro per esprimere esperienze 
personali e per riferire brevi contenuti.
• Ascolta e comprende testi orali di genere narrativo e descrittivo per comprenderne il 
significato e riferirne i contenuti essenziali.
• Legge e comprende semplici testi per individuarne il senso globale e le informazioni 
principali.
• Scrive semplici e brevi testi per raccontare esperienze quotidiane utilizzando le regole 
basilari dell’ortografia.
• Applica in situazioni diverse le conoscenze fondamentali relative all’organizzazione 
logico-sintattica della frase semplice.

Nuclei

tematici
Dimensioni di competenza Saperi disciplinari 
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• Partecipa agli scambi comunicativi rispettando 
i turni di parola
• Comprende il principale contenuto dei discorsi 
affrontati in classe
• Ascolta testi narrativi mostrando di saperne 
cogliere il senso globale e di essere in grado di 
riesporli in modo essenziale
• Ricostruisce verbalmente le fasi di 
un’esperienza vissuta a scuola o in altri contesti

Comunicazione orale su argomenti 
attinenti alle esperienze degli alunni.
Organizzazione del contenuto della 
comunicazione orale e scritta.
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• Legge utilizzando in modo corretto e 
consapevole sia in modalità di lettura silenziosa 
sia quella espressiva ad alta voce
• Legge testi cogliendo l’argomento di cui si 
parla
• Comprende testi di tipo diverso, in vista di 
scopi pratici, di intrattenimento e di svago

Lettura di immagini e storie. Lettura 
espressiva di testi di vario tipo. Testi 
narrativi: individuazione della struttura 
base (inizio, svolgimento, conclusione). 
Testi descrittivi: individuazione della 
struttura e degli indicatori spaziali. Testi 
descrittivo-narrativi su aspetti legati al 
proprio vissuto. Fiabe e favole. Giochi 
con le rime.



n. 1 – settembre 2021n. 1 – settembre 202148e a s

S
c
ri

tt
u
ra

• Scrive sotto dettatura rispettando le principali 
regole ortografiche
• Produce semplici testi funzionali, legati a scopi 
concreti (per utilità personale, per comunicare 
con altri, per ricordare, ecc.) e connessi con 
situazioni quotidiane (contesto scolastico e/o 
familiare)
• Comunica con frasi semplici e compiute, 
strutturate in brevi testi che rispettino le principali 
convenzioni ortografiche e di interpunzione

Costruzione di frasi, scrivere 
messaggi, raccontare un fatto, 
continuare storie, semplici descrizioni 
di persone, oggetti, animali, 
approccio al testo regolativo.
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• Amplia il patrimonio lessicale attraverso 
esperienze scolastiche ed extrascolastiche e 
attività di interazione orale e di lettura
• Usa in modo pertinente le parole man mano 
apprese

Giochi linguistici nomi particolari e 
nomi generici - una parola e tanti 
significati - tante parole lo stesso 
significato - famiglie di parole.
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• Individua gli elementi essenziali di una frase 
(soggetto e verbo)
• Presta attenzione alla grafia delle parole 
nei testi e inizia ad applicare le conoscenze 
ortografiche nella propria produzione scritta

Convenzioni ortografiche: accento 
monosillabi, elisione, scansione 
nessi consonantici, uso della lettera 
"h", esclamazioni, sovrabbondanza 
di gruppi di grafemi segni di 
punteggiatura forte.
Morfosintassi: nomi, articoli, verbi 
come azioni - singolare - plurale - 
aggettivi qualificativi - frase minima.

Obiettivi di apprendimento

 1° quadrimestre

Obiettivi di apprendimento

2° quadrimestre

Ascoltare e parlare: partecipa agli scambi 
comunicativi e comprende il contenuto delle 
conversazioni. 
Ascolta testi, ne comprende il significato e sa 
riferirne i contenuti essenziali.

Ascoltare e parlare: partecipa agli scambi 
comunicativi e comprende il principale contenuto 
dei discorsi affrontati in classe. Ascolta testi, ne 
comprende il significato e sa riferirne i contenuti 
e gli elementi che lo compongono. Racconta 
semplici esperienze e vissuti seguendo un ordine 
logico e temporale.

Lettura: legge brevi frasi e semplici testi.
Comprende il senso globale e logico dei testi letti.

Lettura: legge sia in modalità di lettura silenziosa 
sia in quella espressiva ad alta voce, rispettando 
la punteggiatura e adeguando l’intonazione. 
Comprende il senso globale dei testi letti e li sa 
rielaborare oralmente in modo semplice.

Scrittura: scrive parole e frasi semplici rispettando 
le principali convenzioni ortografiche conosciute.

Scrittura: scrive frasi semplici e brevi testi coerenti 
raccontando esperienze personali, rispettando le 
principali convenzioni ortografiche conosciute.

Acquisizione del lessico: amplia il patrimonio 
lessicale attraverso esperienze scolastiche di 
interazione orale e di lettura.

Acquisizione del lessico: comprende in brevi testi 
il significato di parole non note basandosi sul 
contesto. Usa in modo pertinente le parole man 
mano apprese.

Elementi di grammatica: individua gli elementi 
essenziali di una frase (soggetto e verbo). 

Elementi di grammatica: individua le azioni di 
una frase e la arricchisce per comunicare i propri 
vissuti.
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Valutazione delle dimensioni di competenza – Indicatori di valutazione

Tipo di valutazione Tipo di conoscenze valutate  Processi cognitivi attivati

Test Conoscenza fattuale Ricordare e applicare

Osservazione sistematica Conoscenza fattuale e 
concettuale 

Ricordare e comprendere

Elaborato scritto Conoscenza procedurale e 
metacognitive 

Comprendere – Applicare – 
Analizzare – Creare 

Conversazioni Conoscenza fattuale e 
procedurale 

Ricordare – Comprendere – 
Analizzare – Valutare

Comprensione del testo 
Conoscenze fattuale
Conoscenza concettuale 
Conoscenza metacognitiva

Ricordare – Comprendere – 
Analizzare – Valutare 

Metodologie didattiche Strategie didattiche

• Differenziare i percorsi personalizzandoli 
e applicando il principio della 
individualizzazione nel rispetto delle 
disposizione e dei talenti di ognuno.
• Sviluppo delle abilità sociali: per questo 
si possono prevedere lavori con attività di 
cooperative-learning, debriefing, tutoring, 
ascolto attivo.
• Didattica inclusiva, applicando  il metodo 
di semplificazione e facilitazione del testo 
e l’uso di mappe, immagini, multimedia, 
schemi, tabelle…, come mediatori, per 
agevolare il bambino ad appropriarsi del 
significato delle parole.
• Processo di memorizzazione, che chiama 
in causa i diversi tipi di memoria (a breve o 
a lungo termine, di lavoro…) stimolandone 
i vari canali: uditivo, visivo, associativo, 
cinetico, affettivo/emotivo…
• Riflessione sulla lingua: sarà da 
privilegiare l’approccio metodologico che si 
basa su situazioni di problem solving (partire 
dall’errore dell’alunno, o dalla lettura di un 
testo; individuare l’elemento di riflessione; 
metterlo in relazione con il contesto per far 
emergere il problema; ipotizzare soluzioni 
adeguate, ricercandole nelle conoscenze 
pregresse; selezionare la soluzione corretta 
ed affettivamente significativa; definire la 
regola e applicarla).
• Utilizzo dell’incoraggiamento: inteso 
come funzione fondamentale dell’agire 
educativo. Infatti incoraggiare significa agire 
su aspetti della personalità quali autostima, 
fiducia, sicurezza, interesse sociale, attività 
proattiva e cooperativa tra gli alunni nelle 
situazioni sociali e di rendimento. 
• Promuovere attività di autovalutazione 
cioè di riflessione e di controllo rispetto 
ai personali processi e ai prodotti di 
apprendimento degli alunni.

• Lettura animata: per motivare gli alunni al 
consolidamento della letto-scrittura, alla lettura 
autonoma, per abituarli a fare previsioni rispetto al 
contenuto della lettura, anticipazioni.
• Ascolto e lettura di testi di vario tipo: per ampliare 
le proprie conoscenze, per costruire un clima di 
classe positivo che permetta la riflessione su tematiche 
educative e non; per sviluppare il piacere personale 
alla lettura di vari generi per identificare quello più 
vicino ai propri interessi e alle proprie emozioni.
• Dalla narrazione di storie, alla drammatizzazione, 
al racconto dei vissuti personali per costruire affettività 
verso l’oggetto culturale, per allenare l’ascolto, 
l’attenzione e la memorizzazione.
• Giochi corporei per la percezione del sé e dello 
spazio attraverso l’uso di materiali diversi e in ambienti 
diversi (corde, cerchi, clavette…).
• Attività di manipolazione di materiali diversi per 
consapevolizzare la percezione legata ai cinque sensi.
• Esercizi per consolidare e memorizzare abilità 
strumentali.
• Attività organizzate per riprodurre vissuti al fine di 
verbalizzare le proprie esperienze.
• Simulazione giochi in cui, sulla base di regole, gli 
alunni sono orientati a comprendere relazioni di varia 
complessità.
• Conversazione occasionale, in cui si accetta il 
racconto spontaneo; clinica, tendente a individuare le 
conoscenze e i concetti spontanei degli alunni intorno 
a determinati contenuti e problemi.
• Discussione finalizzata a chiarire comportamenti 
in caso di conflitto a livello relazionale e cognitivo; 
riassuntiva finalizzata alla sistemazione di esperienze 
e informazioni raccolte in precedenza.
• Commento dell’insegnante di racconti, argomenti, 
per stimolare la motivazione, evidenziare relazioni 
(causa-effetto), mantenere l’interesse.
• Strategie per favorire l’autocorrezione e 
l’autovalutazione attraverso l’esplicitazione anticipata 
dei criteri che l’insegnante utilizzerà per la correzione 
di un prodotto e per la sua valutazione. Costruzione di 
strumenti osservativi. Attività di debriefing.
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Accogliere per allenarsi all’altro
di Agnese Bersanini e Mariarosa Facchetti, Istituto Comprensivo di Rudiano (Bs)

L’enciclopedia Treccani definisce il significato 
del termine accoglienza in questo modo: «L’ac-
coglienza è una apertura: ciò che così viene 
raccolto o ricevuto viene fatto entrare – in una 
casa, in un gruppo, in sé stessi. […] Chi ac-
coglie rende partecipe di qualcosa di proprio, 
si offre, si spalanca verso l’altro diventando un 
tutt’uno con lui».
Tutti abbiamo bisogno di sentirci accolti: nes-
suno entra volentieri in un negozio con com-
messi scorbutici o ha piacere di frequentare 
persone giudicanti o scontrose.
Accogliere per far stare bene: questo il 
compito della scuola per ogni fascia di età. Non 
occorrono grandi argomentazioni per spiega-
re l’importanza di questo momento. L’età dei 
bambini che si affacciano al mondo della scuo-
la per la prima volta li porta a essere affidati e 
ad affidarsi completamente agli altri, nella fat-
tispecie i maestri prima, i professori poi. Sono 
bambini, appunto, germogli che ancora devo-
no sbocciare sotto tutti i punti di vista: la socia-
lità, l’autonomia, la presa di responsabilità, la 
costruzione dei valori. E quando arrivano alla 
secondaria di primo grado non hanno di certo 
raggiunto la massima fioritura: si vedono i pri-
mi boccioli, ma per fare in modo che sboccino 
in tutta la loro bellezza necessitano di costanti 
e amorevoli cure. In una parola: devono esse-
re ac-colti.
In questi ultimi due anni, dominati nostro mal-
grado dalla pandemia, la paura sembra preva-
lere. Non che sia una novità per i bambini: se-
dersi per la prima volta in un banco tutto loro, 
conoscere nuovi maestri e nuovi compagni… 
Da sempre si tratta di situazioni che genera-
no un certo timore: di non trovarsi bene, di es-
sere giudicati, di non essere capiti… In più, è 

arrivata la paura del Covid, con tutte le restri-
zioni che ha portato con sé: la lontananza da-
gli amici, dai nonni, la presenza di mascherine 
che rende asettica ogni forma di relazione. In-
somma, il mondo dei bambini è davvero com-
plicato!
Dovere fondamentale di ogni docente, pertan-
to, volendo recuperare la precedente metafora, 
è proprio quello di cogliere per raccoglie-

re: ogni bambino ha tantissimo da offrire in 
termini di umanità, talenti, sensibilità, e com-
pito dell’accoglienza è abbattere tutte quelle 
barriere che impediscono l’emergere di que-
sti aspetti. Al tempo stesso, però, ciò che vie-

ne colto deve essere rac-colto, messo in 

condivisione: è l’idea del gruppo, della socia-
lità, dell’appartenenza. In questo modo si sti-
molano l’apertura e il rispetto verso l’altro per 
raggiungere una delle condizioni più difficili al 
giorno d’oggi: ascoltare e sentirsi ascoltati. So-
lo in questo si raggiunge quel grado di sicurez-
za e fiducia in sé che permette una costruzione 
serena della propria identità e il superamento 
di qualunque difficoltà o problema. I bambini 
di oggi sono fragili, non possiamo negarlo, ma 
questo non significa che dobbiamo arrenderci 
all’evidenza.
E non dobbiamo dimenticare che, quando rag-
giungono la soglia della scuola secondaria di 
primo grado, sono “grandi” solo apparente-
mente: dentro, le loro fragilità rimangono, ma 
possiamo trovare anche tanta voglia di esplo-
rare e affermarsi nel mondo. Di nuovo, l’ac-
coglienza ha un ruolo fondamentale: aiuta-

re i ragazzi, ormai preadolescenti, a ca-

pire cosa hanno dentro (cosa tutt’altro che 
facile!), a crescere con sani valori (e in questo 
è fondamentale l’accordo con la famiglia) per 

Stimolare 

apertura, 

rispetto, 

ascolto
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accompagnarli verso un futuro, senz’altro in-
certo, ma il più possibile rispondente al viaggio 
che vogliono intraprendere e dotati dell’attrez-
zatura necessaria.
Dopo una premessa di questo tipo, pensa-
re all’accoglienza può spaventare, si potrebbe 
avere l’impressione di trovarsi di fronte a qual-
cosa di esagerato, che si pone obiettivi troppo 
grandi. In realtà, secondo il nostro punto di vi-
sta, è uno dei momenti più spontanei e naturali 
di tutta l’attività scolastica. Non servono neces-
sariamente grandi idee per creare un proget-
to accoglienza e forse già il termine progetto 
è fuorviante. Accogliere non significa sceglie-
re un determinato momento dell’anno scola-
stico in cui concentrare una o più attività de-
dicate. L’accoglienza deve essere un proces-

so continuo e ininterrotto, che si può con-
cretizzare attraverso attività ad hoc, ma anche, 
e soprattutto, attraverso il dialogo, la scrittura 
spontanea, il gioco, la riflessione. Filo condut-
tore di tutto, a ogni età, resta la condivisione: 
conoscersi per conoscere, per fare gruppo, per 
sapere che non si è soli. «Nessuno è un’isola, 
chiuso in sé” come recita uno dei precetti men-
sili del sig. Brown in Wonder1. A questo punto, 
si capisce come numerosissime sono le occa-
sioni di accoglienza: dal gioco delle costruzio-
ni alle drammatizzazioni, dagli scritti autobio-
grafici alla visione di film orientanti. Non deve 
mai mancare lo stimolo all’apertura; la barrie-
ra dell’imbarazzo deve essere progressivamen-
te abbattuta per lasciare spazio al desiderio di 
farsi conoscere; allo stesso tempo, eventuali at-
teggiamenti oppositivi devono evolversi in at-
teggiamenti inclusivi.
Alla luce di tutto ciò, anche la valutazione ac-
quisisce un nuovo significato. Da bandire l’i-
dea di assegnare un voto: nodo già superato 
alla primaria, non ancora alla secondaria: co-
me si può dare un voto all’accoglienza? Cosa 
significa assegnare un numero a un atteggia-
mento? Va da sé che non ha senso un’idea di 
questo tipo. Al contrario, dare una valutazio-
ne all’interno di questo ambito significa rile-

vare osservazioni continue che restituisca-

1 Palacio R.J. (2017). 365 giorni con Wonder: Libro dei precetti del 
Sig. Brown. Giunti, Firenze. 

Dialogo, 

gioco e 

riflessione 

per cono-

scere e 

conoscersi

no quanto il bambino (o il ragazzo) risponde 
positivamente agli stimoli offerti e quanto in-
teriorizza le modalità costruttive propo-

ste per far parte del gruppo. Dunque, è 
necessario osservare in che modo partecipa a 
un gioco, quanto coinvolge i suoi compagni e 
li ascolta, quanto si propone, quanto empatiz-
za con i problemi degli altri, quanto accetta le 
sconfitte... e gli esempi potrebbero proseguire 
quasi all’infinito. E più cresce, più va osserva-
ta la sua capacità di analisi delle situazioni, per 
comprenderle a fondo e sviluppare un suo pen-
siero critico. Per contro, non deve mai manca-
re l’autovalutazione, per rendere i bambini 
sempre più consapevoli del percorso che stan-
no vivendo, degli obiettivi raggiunti, delle diffi-
coltà incontrate. “Sbagliando s’impara” non è 
solo un vecchio proverbio, è la realtà: chi non 
sbaglia non si propone mai e non può crescere.
Per concludere, affidiamo a Paolo Crepet 
un’ultima riflessione: «...L’età evolutiva scorre 
per tentativi ed errori, e le crisi – ovvero i no-
di dell’esistenza – non sono altro che momenti 
di crescita imprevista e non ancora collaudata. 
Per andare avanti a volte è necessario regredi-
re, come fa l’atleta quando si riposa prima di 
fare un grande salto»2.

2 Crepet P. (2001). Non siamo capaci di ascoltarli. Riflessioni 
sull’infanzia e l’adolescenza. Einaudi, Torino.
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Pirati siamo noi!
L’accoglienza alla primaria
A cura della Redazione di “Fare scuola”

Le attività presentate in questo EAS mirano a 
costruire uno sfondo integratore sul macroco-
smo dei pirati e sono volte alla formazione del 
gruppo-classe in quanto elemento fondamen-
tale per il processo di apprendimento dei sin-
goli.  Il percorso delle azioni costitutive dell’E-
AS procede dal singolo al gruppo secondo una 
dinamica a “spirale allargata”: dalla presen-
tazione di sé alla costruzione di un noi in cui 
ognuno ha modo di sentirsi accolto e ricono-
sciuto come parte del gruppo. La materia pri-
ma delle attività laboratoriali è rappresentata 
da se stessi e vede come prodotto finale, oltre 
agli artefatti di volta in volta costruiti, la for-
mazione e la crescita del gruppo-classe. Altro 
elemento significativo è l’uso di musica, imma-
gini, video e movimenti quali linguaggi facil-
mente comprensibili anche dai bambini non 
ancora alfabetizzati alla letto-scrittura e moda-
lità trasversali alle varie competenze.

La natura specifica di questo EAS richiede 
che l’insegnante sia un attento osservato-
re delle dinamiche sociali tra i bambini e, al 
tempo stesso, delle potenzialità dei bambini 
nella loro individualità al fine di riconoscere 
le basi su cui lavorare per la costruzione del 
senso di gruppo e le esigenze tacite per una 
didattica funzionale ed inclusiva. All’inse-
gnante è chiesto un certo coinvolgimento in 
prima persona sia per infondere fiducia nei 
bambini, sia per essere da esempio alle at-
tività di “apertura agli altri” e “comparteci-
pazione al gruppo”. Deve sapersi mettere in 
gioco senza però rubare la scena ai bambini 
e alle attività di gruppo. All’interno della me-
tafora (sfondo integratore) del mondo dei pi-
rati, l’insegnante deve giocare il ruolo di ca-
pitano autorevole, ma non autoritario, figura 
di riferimento da ascoltare e a cui rivolgersi 
in caso di necessità.

Coinvol-

gimento 

dell’inse-

gnante per 

infondere 

fiducia 

ed essere 

esempio

La progettazione didattica

Classe Prima – Accoglienza 

Disciplina Trasversale alle discipline 

Competenza europea di riferimento Imparare a imparare

Traguardi di competenza

• Riconosce e accetta se stesso come parte di un gruppo eterogeneo. 
• Riconosce e accetta gli altri come parte di un gruppo eterogeneo. 
• Condivide con gli altri materiali ed esperienze.

Dimensioni di competenza

• Rispettare gli altri componenti del gruppo nelle loro diversità. 
• Mettersi alla prova all’interno del gruppo. 
• Partecipare all’attività di gruppo apportando propri contributi. 
• Riconoscere nell’insegnante una figura-guida. 
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Problema da affrontare 

Costruzione del gruppo classe attraverso  momenti continuativi di costruzione del gruppo stesso 

Prerequisiti

La natura dell’EAS non prevede che gli studenti siano in possesso di particolari conoscenze disciplinari 
specifiche. L’attenzione dell’insegnante dovrà essere rivolta al riconoscimento e all’individuazione di 
alcune capacità di base: 
• abilità sul piano percettivo (coloritura, riconoscimento di differenze…); 
• abilità topologiche (posizionamento di oggetti…); 
• abilità legate allo schema corporeo (completare le parti del corpo…); 
• abilità logiche (comprensione di richieste/consegne, riconoscimento di semplici relazioni/
regolarità…); 
• abilità sociali (mettersi in relazione, dialogare, esprimere preferenze/pareri…).

Setting

Gli alunni lavoreranno prevalentemente in aula, pensata come spazio destrutturato per favorire sia gli 
scambi comunicativi/sociali tra bambini, sia la relazione tra il gruppo e l’insegnante. Saranno inoltre 
previsti dei momenti in spazi più ampi. Le attività si rivolgeranno in prevalenza ai bambini quali attori 
del gruppo-classe, oppure all’interno di piccoli gruppi, ma non mancheranno azioni uno-a-uno, rivolte al 
singolo bambino. 

Tempi

Fase preparatoria: per gli alunni: 30 minuti in classe. Per l’insegnante: al lavoro d’aula deve essere 
aggiunto quello di predisposizione dei framework concettuali iniziali.
Fase operatoria: per insegnante e alunni: circa quattro ore, divise in almeno un paio di sezioni di 
lavoro.
Fase ristrutturativa: per gli alunni e l’insegnante: almeno un’oretta circa di lavoro in aula.

Strumenti e mezzi

Si utilizzeranno: carta, forbici, colla, cartelloni, pennarelli e/o pastelli, piccole bende (nere), cd 
musicale, lettore di cd, fototessere dei bambini, macchina fotografica, videocamera (o simile), LIM (o pc 
connesso a un videoproiettore), computer collegato al web. 

Titolo dell'EAS Pirati siamo noi

Fasi Progettazione

Fase preparatoria [logica didattica: problem setting]

Le azioni previste in questa fase hanno lo scopo primario di costruire uno sfondo integratore 
accattivante e funzionale alla formazione di un gruppo. Il centro attivo di queste attività diventa 
l’insegnante che si presenta e si propone come guida del gruppo. I bambini sono posti nella condizione 
di “dover fare i conti” con loro stessi e con i compagni nel medesimo momento per gettare delle basi 
di una reciproca fiducia. L’uso della musica e l’identificazione dei bambini (e dell’insegnante) nei 
personaggi sono volti alla condivisione di uno spazio educativo e didattico che ruoterà attorno al 
gruppo e alle sue potenzialità. 

L’insegnante deve aver presente ed esser consapevole dei valori e dei principi alla base della proposta 
educativo-didattica incentrata sul mondo dei pirati. Si presenta con qualche tratto tipico del pirata 
(cappello e benda sull’occhio…).  Recita (a memoria) un testo in rima che descrive il proprio ruolo e 
introduce il percorso delle attività (v. pagina seguente). Fa sentire ai bambini una canzone, che poi 
darà loro da ascoltare anche a casa e li invita a cantare insieme. Invita i bambini a indossare la benda 
da pirati per diventare parte della “ciurma”. Scatta una foto della classe. 
Gli alunni ascoltano la filastrocca di presentazione dell’insegnante e rispondono alle domande di 
provocazione insieme ai compagni. Ascoltano e portano a casa la canzone proposta dall’insegnante. 
Cantano con i compagni la canzone che l’insegnante ha presentato. Indossano la benda da pirata per 
entrare a far parte della “ciurma” della classe. 
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Sono ____________ il capitano
e a voi chiederò una mano.
Tutti stanchi, i miei pirati
in pensione sono andati:
solo soletto mi han lasciato
sopra un galeone sgangherato.
Per approdare a nuovi porti
cerco pirati giovani e forti,
ubbidienti e coraggiosi,
sempre attenti e valorosi.

Vi unireste al mio equipaggio
per iniziare questo viaggio?
[I bambini devono dire “Sì”]
Benda in faccia, su, coraggio!
Ci aspetta un mondo un po’ selvaggio:
andar in cerca d’un grande tesoro
questo è il nostro duro lavoro.
No, non temete! Seguite il canto
ed insieme ci divertiremo tanto!

Fase operatoria [logica didattica: learning by doing]

Le azioni proposte durante le attività seguono un percorso (a spirale) di apertura e confronto del singolo 
verso il gruppo: 
• dal singolo su di sé, che rappresenta se stesso, riconosce alcuni propri tratti distintivi e li “mette su 
carta”; 
• al singolo verso gli altri, durante la fase di presentazione al gruppo e condivisione delle proprie 
caratteristiche specifiche; 
• al prendere parte e contribuire a un lavoro comune e condiviso che vada a rappresentare il gruppo 
di cui fa parte; 
• al mettersi in gioco, con gli altri, dentro un contesto in cui ognuno deve dare/fare la propria parte 
per la buona riuscita di tutti. 
Si tratta di un breve percorso di attività laboratoriali in cui la materia prima è rappresentata da se stessi 
e vede come prodotto finale (oltre agli artefatti di volta in volta costruiti) la formazione e la crescita del 
gruppo-classe. 

L’insegnante consegna un disegno da completare per rappresentare se stessi in veste da pirata. 
• Aiuta a compilare la Carta d’identità del pirata. Chiede a ognuno di presentarsi seguendo la Carta 
d’identità del pirata. 
• Presenta il disegno di un grande galeone e chiede a ogni bambino di incollare la propria fototessera 
in un oblò. 
• Invita i bambini alla costruzione di uno stemma personalizzato e condiviso da usare come simbolo 
della ciurma.
• Mostra ai bambini un video con una semplice coreografia da cantare e animare insieme.
• Guida i bambini all’esecuzione corale del brano proposto nel video e/o sulla base del brano in 
formato audio. Con una videocamera può riprendere i bambini che ballano insieme, oppure può 
scattare alcune fotografie. 
Gli alunni eseguono l’attività di rappresentazione di sé, secondo le indicazioni dell’insegnante. 
Compilano la Carta d’identità del pirata. Si presentano seguendo la Carta d’identità del pirata e 
rispondono a eventuali domande. Incollano la propria fototessera in uno degli oblò del galeone che 
diverrà l’immagine rappresentativa della classe. Partecipano con i compagni alla costruzione di uno 
stemma personalizzato e condiviso da usare come simbolo per la ciurma/classe. Osservano il video 
con il brano da cantare e animare insieme ai compagni.

Suggerimenti all’insegnante

In questa fase le azioni presentate non richiedono accorgimenti particolari verso nessuna categoria 
di bambini, se non verso quei bambini più timidi e introversi (o nuovi al contesto scolastico per 
provenienza ed esperienza pregressa) che hanno bisogno di punti saldi e validi di riferimento per 
sentirsi a proprio agio. 
A livello di socializzazione e costruzione del gruppo, la figura dell’insegnante è cruciale in ogni singola 
attività in quanto è guida e filtro delle azioni dei bambini. Spetta all’insegnante permettere che ognuno 
si metta in gioco (o almeno ci provi), senza che nessuno possa in alcun modo prevaricare. Durante le 
attività, inoltre, ha modo di vedere in atto molte competenze pro-sociali, e non solo, di ognuno. 
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Consegne per l’alunno e riflessioni per l’insegnante 
(1) Scrivere il proprio nome. 

• Si presti attenzione al modo con cui ognuno scrive il nome. 
• Al bisogno l’insegnante darà una mano a chi non lo sa ancora scrivere. 
(2) Disegnare e colorare “ciò che piace” e “ciò che non piace” nei 

rispettivi spazi. 

• Importante notare ciò che viene disegnato (coerenza interna/personale) 
• Osservare come disegna (uso dello spazio, tratti grafici, campiture 
cromatiche) 
(3) Presentarsi agli altri dicendo almeno le informazioni presenti sulla 

carta. 

• Si presti attenzione al contenuto e alla correttezza della presentazione 
orale. 
• Fare attenzione alla forma della presentazione orale (sia nella 
pronuncia delle parole, sia nella costruzione delle frasi). 
(4) Rispondere a eventuali domande dei compagni e/o 

dell’insegnante. 
• Da notare la reazione di ognuno alle domande dei compagni e 
dell’insegnante.

Canzone “Mar dei Sargassi”

Parole del canto Mosse e gesti 

Quattro pirati Tendere il braccio in avanti e indicare con la mano il numero quattro; poi 
coprirsi l’occhio. 

sul Mar dei Sargassi Ondeggiare la mano destra verso sinistra. 

in una zattera fatta di assi Procedendo da sinistra verso destra, muovere le mani su e giù, come a 
tagliare dei pezzi. 

vanno remando Muovere le braccia imitando il gesto di remare. 

dicono loro Allungare le braccia in avanti con gli indici puntati. 

alla ricerca Portare la mano destra sopra gli occhi come per vedere lontano. 

di un grande tesoro Aprire le mani davanti al busto, con un gesto che ricorda quello che va 
“dall’interno all’esterno”. 

Però… Sollevare l’indice della mano destra verso l’alto.

Uno è alto Sollevarsi sulla punta dei piedi e portare la mano destra parallela 
all’altezza della testa. 

uno è basso Piegarsi sulle ginocchia. 

uno è zoppo Alzarsi, tenendosi un piede con una mano. 

ed il quarto Tendere il braccio in avanti e indicare il numero quattro. 

ha la benda sull’occhio Coprirsi l’occhio con la mano. 
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Fase ristrutturativa [logica didattica: reflective learning]

La riflessione metacognitiva di gruppo porta i bambini a ripensare alle proprie azioni e alle attività 
svolte nel gruppo e li aiuta a comprendere come tutto può andare a contribuire alla formazione 
delle persone e del gruppo stesso. La costruzione dell’artefatto, oltre a stimolare l’attenzione e 
la motivazione, offre la possibilità di mantenere una buona documentazione che non si sciupa e 
che resiste nel tempo e che può divenire una sorta di portfolio di classe, implementabile nel corso 
dell’anno scolastico.

L’insegnante invita i bambini a ripercorrere tutte le azioni e le attività svolte cercando di far intervenire 
ognuno nel raccontare qualcosa. Guida i bambini alla costruzione di un prodotto di classe (cartellone 
o artefatto digitale) in cui sintetizzare, mediante brevi frasi, ma anche fotografie e video realizzati in 
precedenza, le azioni svolte insieme. Propone agli alunni gli strumenti di autovalutazione e li guida 
nell’uso.
Gli alunni partecipano alla rievocazione delle attività svolte insieme al gruppo classe. Guidati 
dall’insegnante costruiscono il proprio artefatto di gruppo. Con l’aiuto dell’insegnante compilano gli 
strumenti di autovalutazione. 

Suggerimenti all’insegnante

Come nelle fasi precedenti, non sono previsti accorgimenti particolari. Durante il momento di 
debriefing, l’insegnante dovrà porre attenzione al fatto che ognuno abbia lo spazio per potersi 
esprimere e partecipare al momento di confronto/ricostruzione delle azioni realizzate insieme. 
Per quanto riguarda gli strumenti dell’autovalutazione, è importante che l’insegnante metta tutti nelle 
condizioni di comprendere in cosa consiste l’attività richiesta in modo da poterla eseguire al meglio. 

Autovalutazione alunno

Ripensa alle attività svolte insieme. Poi disegna le attività, secondo le richieste. 

La consegna sarà letta e spiegata dall’insegnante a ogni bambino. L’insegnante potrebbe ritenere 
opportuno far svolgere l’attività di autovalutazione a un bambino per volta, in modo tale da poterlo 
seguire in maniera diretta e (far) verbalizzare ogni disegno a seconda dei casi.

Non mi è piaciuto Mi è piaciuto così così Mi è piaciuto tanto
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Verifica dei prerequisiti al termine delle attività

Indicatori legati alle abilità operative di base (prerequisiti) 
Livello

Sa descriversi fornendo dati personali, fisici e preferenze A I B PA

Esprime preferenze e pareri A I B PA

Sa indicare le proprie attività preferite A I B PA

Interagisce coi coetanei A I B PA

Interagisce con gli adulti di riferimento  A I B PA

Partecipa alle attività di gruppo A I B PA

Accetta di condividere materiali e strumenti A I B PA

Ascolta e comprende breve narrazioni (consegne) A I B PA

Pronuncia correttamente le parole usa A I B PA

Memorizza e ripete filastrocche e brevi testi A I B PA

Memorizza e usa correttamente nuove parole A I B PA

Riconosce somiglianze e regolarità A I B PA

Comprende e opera distinzioni in base a differenze A I B PA

Dipinge /colora dentro spazi delimitati A I B PA

Associa i colori ai vari elementi della realtà A I B PA

Posiziona correttamente oggetti nello spazio A I B PA

Riconosce e colloca correttamente le parti del corpo A I B PA

Disegna il volto con una certa proporzioni tra le parti A I B PA

Memorizza ed esegue coreografie individuali e di gruppo A I B PA

Coordina i propri movimenti in attività di gruppo A I B PA

Utilizza i principali strumenti di cancelleria per la loro funzione A I B PA

Impugna correttamente gli strumenti di cancelleria A I B PA

Scrive correttamente il proprio nome A I B PA

Si esprime in maniera comprensibile e chiara A I B PA

Riconoscere la successione temporale di azioni e pratiche A I B PA

Conosce e rispetta le norme che regolano la vita di gruppo A I B PA

Esprime curiosità attraverso domande A I B PA

Mostra rispetto e interagisce davanti alle diversità A I B PA

Risponde volentieri a tutte le domande che gli vengono poste A I B PA

Legenda: A = adeguato; I = intermedio; B = base; PA = in via di prima acquisizione
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Valutazione obiettivi di apprendimento

Di seguito, per ognuno degli obiettivi previsti, viene proposta una semplice tabella contenente alcuni 
criteri di osservazione ai fini della valutazione conclusiva.

Rispettare gli altri componenti del gruppo, nelle loro diversità

Comportamenti osservabili No Poco Sì Sempre 

Parla/lavora con tutti     

Rispetta i tempi/turni di parola altrui     

Accetta le decisioni della maggioranza     

Lavora in accordo con gli altri componenti del gruppo 
(non litiga)     

Ascolta le idee/proposte degli altri, anche se diverse 
dalle proprie     

È attento a emozioni/sentimenti degli altri     

Accetta gli argomenti in discussione     

Mettersi alla prova all’interno del gruppo

Comportamenti osservabili No Poco Sì Sempre 

Svolge quanto richiesto     

Lavora volentieri (non si oppone/rifiuta)     

Prova a eseguire qualsiasi attività     

Esprime il proprio parere     

È tra i primi a eseguire un’attività     

Partecipa spontaneamente alle discussioni     

Partecipare all’attività di gruppo apportando propri contributi

Comportamenti osservabili No Poco Sì Sempre 

Esprime il proprio punto di vista     

Sostiene la propria posizione motivandola     

Prende iniziativa nelle discussioni     

Fornisce idee personali     

Offre il proprio aiuto agli altri     

Prende iniziative responsabili, in linea con quanto si sta 
facendo     
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Riconoscere nell’insegnante una figura-guida

Comportamenti osservabili No Poco Sì Sempre 

Ascolta l’insegnante senza interrompere     

Invia feedback di comprensione delle richieste     

Assume gli incarichi affidati     

Svolge le consegne assegnate     

Rispetta le idee dell’insegnante     

Collabora con l’insegnante     

Rubrica valutativa

Avanzato Intermedio Base
In via di prima 

acquisizione

Rispettare gli 
altri componenti 
del gruppo, nelle 
loro diversità 

Si relaziona in 
modo corretto 
e rispettoso 
con gli altri, 
accogliendo 
le diversità 
individuali.

Si relaziona in 
modo rispettoso 
con gli altri, 
accettando 
anche le 
diversità 
individuali.

Considera in 
modo corretto gli 
altri, nelle loro 
diversità, come 
parti del gruppo 
in cui è inserito.

Fatica a cogliere 
il gruppo come 
composto da 
persone diverse 
da sé.

Mettersi alla 
prova all’interno 
del gruppo

Si sa mettere alla 
prova all’interno 
del gruppo, 
senza alcun 
timore.

Si mette 
alla prova 
nel gruppo, 
generalmente 
senza remore.

Partecipa in 
prima persona 
nel gruppo, 
soprattutto se 
stimolato.

Si rifiuta e/o 
si oppone a 
partecipare in 
prima persona 
nel gruppo.

Partecipare 
all’attività 
di gruppo 
apportando 
propri contributi

Offre volentieri 
il proprio 
contributo 
positivo al lavoro 
di gruppo, senza 
bisogno di 
stimoli.

Partecipa 
positivamente 
all’attività 
di gruppo, 
apportando 
spesso il proprio 
contributo.

Apporta 
il proprio 
contributo 
nel gruppo, 
soprattutto se 
stimolato.

Difficilmente 
apporta 
il proprio 
contributo al 
lavoro del 
gruppo, anche 
se stimolato.

Riconoscere 
nell’insegnante 
una figura di 
guida

Ascolta e 
collabora con 
l’insegnante 
per realizzare 
attivamente ciò 
che chiede.

Ascolta e 
mette in atto 
volentieri ciò 
che l’insegnante 
chiede: ne 
riconosce il 
ruolo.

Ascolta le 
richieste 
dell’insegnante 
che vede come 
figura di cui 
fidarsi e da 
seguire.

Fatica a 
riconoscere 
autorevolezza/
autorità 
alla figura 
dell’insegnante 
(la rifiuta o si 
oppone).
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La scuola dell’infanzia: osservazioni 

iniziali 
A cura della Redazione di “Fare scuola”

La scuola dell’infanzia riapre le sue porte come 
sempre in anticipo sugli altri ordini di scuola. 
Solitamente accoglie nei primi giorni di aper-
tura gli alunni di 4 e 5 anni che hanno già fre-
quentato nell’anno precedente e che hanno di-
ritto a un rientro tutto per loro: per riscopri-
re con sicurezza ciò che hanno già conosciuto 
ma anche per rilevare le novità, per incontra-
re i compagni anche loro cresciuti e rimasti un 
po’ uguali e un po’ diversi, per riabbracciare le 
maestre nella felice possibilità che siano quelle 
dell’anno precedente.
Dopo alcuni giorni invece arrivano “i picco-
li”; scaglionati in orari diversi per prendere la 
scuola a piccole dosi, accompagnati e spesso 
assistiti dai genitori, fanno il loro primo ingres-
so e, spesso, la loro prima esperienza di socia-
lizzazione allargata.
Per gli uni e per gli altri dovrebbe essere un ap-
proccio piacevole, capace di lasciare il segno di 
una buona iniziazione e, per far questo, le inse-
gnanti hanno lavorato su più fronti.
Per i bambini di 4 e 5 anni che rientrano, le 
attività proposte sono flessibili e aperte, spesso 
anche su libera scelta, proprio per dar loro mo-
do di ricominciare con gradualità e con soddi-
sfazione. Soprattutto vengono incentivati i gio-
chi di relazione e di appartenenza che servono 
a rinsaldare i rapporti di amicizia e magari a 
costruire nuovi legami.
Gli angoli delle sezioni sono attrezzati per atti-
vità diverse e tutte le sezioni possono diventa-
re accessibili per sperimentare nuovi giochi e 
nuove appartenenze.
Ai piccoli che si guardano intorno disorienta-
ti e che faticano a staccarsi dalla mamma che 
li accompagna è riservata invece un’attenzio-
ne speciale: piccole proposte di manipolazio-

Prime 

esperienze 

di socializ-

zazione 

allargata

ne con i materiali dove ci si può anche sporca-
re senza problemi, giochi divertenti in piccoli 
gruppi in cui sono inserite anche le mamme, 
esplorazione dei giochi in giardino e nelle se-
zioni alla scoperta di elementi di attrazione. 
Intanto le insegnanti, che hanno predisposto e 
organizzato i contesti, stanno in accompagna-
mento dei gruppetti che si sono via via forma-
ti: per far evolvere le attività, per agganciare gli 
alunni grandi o piccoli che non partecipano, 
per rassicurare e proporre facilitazioni in mo-
do che tutti possano ritrovare la possibilità di 
entrare in relazione positiva con l’ambiente e 
con le persone. 
E intanto osservano. Osservare alla scuola 
dell’infanzia è un’operazione sacra. Accompa-
gnando i bambini e le bambine di quest’età, 
non si può fare a meno di osservare e soprattut-
to non si può non utilizzare uno strumento per 
osservare. È impossibile infatti affidarsi solo al-
la propria memoria capace di raccogliere tan-
te informazioni ma anche capace di perderle. 
Occorre invece, come professionisti della scuo-
la, avere in mano griglie di osservazioni strut-
turate e finalizzate che permettano di guardare 
tutto ma di puntare l’attenzione in particolare 
sugli aspetti che si intende indagare. L’osserva-
zione infatti va sempre realizzata per uno sco-
po preciso ed è per questo che servono stru-
menti capaci di dirigere lo sguardo dei docenti 
sulle dimensioni del comportamento che rea-
lizzano lo scopo.
Presentiamo qui, solo a titolo di esempio, due 
strumenti da utilizzare in fase di inizio anno 
scolastico. Uno strumento riguarda l’osserva-
zione dell’inserimento per i bambini più pic-
coli; anche se sappiamo che ogni scuola ne 
ha sicuramente costruito uno, ci sembra uti-

Strumenti 

di osserva-

zione
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le fornire un esempio ben strutturato di inda-
gine sui primi approcci alla scuola. Il secon-
do strumento invece raccoglie, per un perio-
do di tempo che va definito, le osservazioni 
sulle modalità di gioco libero a partire dalla 
considerazione secondo cui, per il bambino, 

il gioco è una modalità per imparare. Lo stru-
mento, per come è stato costruito, permette 
la rilevazione iniziale della situazione del sin-
golo alunno/a ma anche la possibilità di re-
gistrare, a distanza di tempo, i cambiamenti 
intervenuti.

SCUOLA DELL’INFANZIA - Anno Scolastico ____________ 
OSSERVAZIONE INSERIMENTO NUOVI ISCRITTI

Osservatore: _____________________________ Periodo: dal ______________ al ___________________

Data osservazioni

Distacco

È sereno/a

Piange solo al momento del 
distacco

Accetta di essere consolato/a

Ha bisogno di ritualità

Contiene eccessivamente le 
emozioni

Piange in alcuni momenti della 
giornata 

Piange continuamente

Autonomia

Va in bagno da solo

Utilizza il bagno accompagnato 
dai compagni

Accetta di usare il bagno solo se 
accompagnato dall'adulto

Rifiuta di usare il bagno

Mangia da solo

Accetta di assaggiare il cibo con 
l'aiuto dell'insegnante

Rifiuta di sedersi a tavola

Si siede ma rifiuta il cibo

Ha bisogno di un posto fisso

Si muove senza timore nei diversi 
spazi della scuola

Riconosce gli spazi in cui 
collocare le proprie cose
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Nelle diverse attività/gioco sa 
organizzarsi in modo autonomo

Interessi

Prevale l'interesse per un gioco/
attività specifica (indicare spazi e 
materiali)

Esplora diversi materiali e giochi 
per breve tempo

Osserva il gioco dei compagni

Fa altro

Relazioni

Cerca la relazione con 2 o più 
compagni/e (specificare quali e 
per quale attività)

Cerca la relazione con un 
compagno/a (specificare quale e 
per quale attività)

Osserva a distanza perché 
interessato alla relazione

Si isola, gioca da solo

Possiede strategie per la gestione 
dei conflitti

Non possiede strategie per la 
gestione dei conflitti

Per la gestione dei conflitti 
utilizza strategie non adeguate 
(specificare quali)

Evita situazioni di conflitto

Ha un rapporto aperto con l’adulto 
(esprime bisogni, comunica…)

Cerca l'adulto solo in caso di 
bisogno

Evita/rifiuta il contatto con 
l’adulto

Partecipazione

Partecipa con interesse a tutte le 
attività proposte

Non partecipa all'attività proposta 
ma osserva

Propone e interviene 
spontaneamente

Accetta di essere protagonista di 
giochi/attività
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Non accetta di essere protagonista 

Attira l’attenzione con azioni 
diverse

Rifiuta la consegna

SCUOLA DELL’INFANZIA A.S. __________

Osservazione del gioco libero

Nome Alunno/a: 
____________________________

Nome Osservatore: 
_____________________________

Gioco  
solitario

Gioco da 
spettatore

Gioco 
parallelo

Gioco  
associativo

Gioco  
collabora-

tivo

data contesto tipo di 
gioco

con 
chi

Gioca 
da solo e 
in modo 
indipendente 
dai pari

Guarda i 
pari ma 
non gioca 
con loro

Gioca 
accanto 
ai pari 
ma non 
con loro

Gioca con 
gli altri 
scambian-
dosi alcuni 
materiali

Porta 
il suo 
contributo 
nel gioco 
con i pari



poliambulanza.it

Quest’anno, invece del solito regalo, regala un Check Up a chi ami. Vi amerete più a lungo.

Perché un Check Up può risparmiare guai anche seri, e in alcuni casi può salvare la vita.

Quella dei tuoi cari, e la tua. A volte il pensiero non basta: prenota un Check Up.

Per informazioni e prenotazioni: T. 030 3515283 - privati@poliambulanza.it

Istituto Ospedaliero Fondazione Poliambulanza, Brescia - via Bissolati, 57

SE VUOI BENE A QUALCUNO,
FAGLI UN REGALO.

SE GLI VUOI MOLTO BENE,
REGALAGLI UN CHECK UP.
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e a s

A partire da questo numero la rivista accoglie 
la rubrica “Centri Provinciali per l’Istruzione 
degli Adulti (CPIA): percorsi di alfabetizzazio-
ne e volti di comunità”. 
Il titolo richiama le grammatiche dei CPIA e 
nasce dalla volontà di restituire un respiro uni-
ficatore a questa realtà identificando tre di-

rezioni lungo le quali si svolgeranno i contri-
buti. La prima rappresenta una macro-area 
dedicata a diffondere l’identità e le finalità dei 
CPIA; la seconda prende in considerazio-
ne progetti, materiali e strumenti didattici per 
l’insegnamento alla popolazione adulta, an-
che immigrata1, con particolare riferimento al-
la conoscenza della lingua italiana nel quadro 
delle Indicazioni europee in materia di edu-
cazione degli adulti; la terza rimanda alla di-
mensione umana dell’insegnamento e volge lo 
sguardo ai volti delle cittadine e dei cittadini 
che collaborano alla costruzione di una comu-
nità di apprendimento, di culture e di esperien-
ze, a partire dal presupposto che «una comuni-
tà ha bisogno di trovare accordi, di condivide-
re impegni comuni, di compiere scelte efficaci, 
di saper riconoscere paradigmi su cui si fonda 
il proprio agire» (Fabbri, Striano, Melacarne, 
2008, p. 60). 
Si tratta allora, anche per i CPIA, di trovare la 
strada per conciliare l’organizzazione con l’ini-
ziativa degli studenti, la previsione di percorsi 
formativi con la possibilità di modifiche, cam-
biamenti, aggiustamenti, insomma di regola-
zioni a seconda delle occasioni, ma anche a se-
conda di ciò che lo studente porta in proprio2.

1 Cfr. D.P.R. del 29 ottobre 2012, n. 263.
2 Valenti E. (1998). La programmazione. In Desinan C. (a cura 
di). Discutere la scuola, Ipotesi, contenuti e prospettive a confronto. 
FrancoAngeli, Milano.

Progetti, 

materiali 

e strumenti 

didattici 

per l’inse-

gnamento 

agli adulti

La di-

mensio-

ne umana 

dell’inse-

gnamento

Il mandato dei CPIA
Nel corso del mese di maggio il ministro dell’I-
struzione Patrizio Bianchi, intervenuto all’a-
pertura dei lavori di “Fierida 2021”, ha affer-
mato che «I CPIA hanno dimostrato di esse-
re presidio di democrazia perché garanti-
scono ad ognuno le competenze necessarie per 
poter partecipare, anche attraverso la capacità 
di conoscere la lingua». Inoltre, il Ministro ha 
evidenziato che «Nel caso di quanti sono arri-
vati nel nostro paese, la conquista della lingua 
è fondamentale perché se tu non hai le parole 
per dirlo, qualcun altro lo dice per te, oppure 
rischi sempre di rimanere alla porta del pae-
se in cui arrivi. La capacità di permettere ad 
ognuno di avere quel livello di educazione che 
corrisponde al primo ciclo è sicuramente im-
portante, ma deve essere un punto di partenza 
e da lì dare la possibilità di proseguire e andare 
avanti e passare tutti i livelli».
«Dovremmo anche smettere di dire che nel no-
stro sistema ci sono scuole di coloro che pensa-
no e le scuole per quelli che fanno – ha affer-
mato ancora Bianchi – le scuole devono essere 
luoghi in cui si usa la mano, la testa e la capaci-
tà anche di essere parte di una comunità». In-
fine, ha concluso il Ministro: «Bisogna ripensa-
re i modi e i luoghi di inclusione. Eguaglianza 
non vuole dire essere tutti omologati ma avere 

Percorsi di alfabetizzazione  

e volti di comunità
di Cristiano Zappa, docente CPIA, tutor organizzatore presso il CdL in SdFP 

dell’Università Cattolica di Milano, ed Eleonora Mazzotti, collaboratrice Cremit  

e dottoranda in Medium e Medialità presso l’università E-campus

«La Scuola in genere [e nello specifico il CPIA] non 
è solo luogo di “istruzione”: è un luogo di cura 
dell’anima, di socialità, di esercizio all’attenzione, 
di sviluppo vocazionale, di fioritura della personalità 
nel rapporto solidale con gli altri, di dialogo tra 
generazioni, di ibridazione di culture, esperienze, 
valori, di viatico alla vita personale e civile» (Ceruti, 
Bellusci, 2020).
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il diritto eguale di essere diversi. E i CPIA sono 
anche un momento in cui culture diverse di-
ventano cultura condivisa».
Le parole del Ministro paiono ricalcare la forte 
volontà di Don Milani che nella sua scuola di 
Barbiana affermava «...è solo la lingua che ci 
fa uguali. Eguale è chi sa esprimersi e intende 
l’espressione altrui. Che sia ricco o povero im-
porta meno. Basta che parli». 
Il fulcro, come allora, rimane l’educazione al-
la lingua intesa come strumento per la demo-
crazia e la libertà. La padronanza linguisti-
ca è l’elemento cardine che permette allo stu-
dente di essere e riconoscersi Cittadino, pri-
ma ancora di essere e riconoscersi lavoratore. 
In quest’ottica i CPIA adempiono a questo 
mandato come diffusamente vedremo nelle 
prossime righe.

CPIA Valu.E e dal Rapporto di autovalutazio-
ne” (tab. 1).

Cosa offrono i CPIA?
I CPIA svolgono le seguenti attività che vale la 
pena condensare e descrivere così come appa-
iono nella pagina on line curata dal Ministero 
dell’Istruzione e dal Ministero dell’Università e 
della Ricerca a cui si rimanda per la consulta-
zione e l’approfondimento.

1) Percorsi di istruzione degli adulti 

Sono organizzati nelle seguenti tre tipologie:
a) percorsi di istruzione di primo livello;
b) percorsi di istruzione di secondo livello;
c) percorsi di alfabetizzazione e apprendimen-
to della lingua italiana.
I percorsi di primo livello, realizzati dai 
CPIA unità amministrativa, sono suddivisi in 
due periodi didattici: il primo permette di con-
seguire il titolo di studio conclusivo del primo 
ciclo (“Licenzia Media”); il secondo permette 
di conseguire la certificazione attestante l’ac-
quisizione delle competenze di base connesse 
all’obbligo di istruzione relative alle attività e 
agli insegnamenti generali comuni a tutti gli in-
dirizzi degli istituti professionali e degli istituti 
tecnici.
I percorsi di secondo livello, realizzati dai 
CPIA unità didattica, permettono di consegui-
re il diploma di istruzione tecnica, professiona-
le e artistica (“Maturità”). Sono suddivisi in tre 
periodi didattici rispettivamente riferiti al pri-
mo biennio, secondo biennio e quinto anno dei 
corrispondenti ordinamenti degli istituti tecni-
ci, professionali e artistici.

Livello A: Unità 
amministrativa

I CPIA si articolano in sede centrale e punti di erogazione (sedi associate) di 
percorsi di primo livello e di alfabetizzazione e apprendimento della lingua 
italiana. 

Livello B: Unità 
didattica

I CPIA stipulano accordi di rete con le istituzioni scolastiche che erogano percorsi di 
secondo livello per gli adulti, anche al fine di raccordare quelli di primo a quelli di 
secondo livello.

Livello C: Unità 
formativa

I CPIA, per ampliare l’offerta formativa, stipulano accordi di rete con enti locali e 
soggetti sia pubblici sia privati al fine di integrare/arricchire/favorire il raccordo 
tra tipologie differenti di percorsi di istruzione e formazione. Infine, i CPIA svolgono 
attività di ricerca sul tema dell’istruzione degli adulti.

I docenti in servizio presso i CPIA provengono dalla 
scuola primaria, dalla scuola secondaria di primo 
grado (anche dalla classe di concorso A023 - Italiano 
L2).

Cosa sono i CPIA?
I CPIA, istituiti con D.P.R. 263/2012, sono 
le scuole più “giovani” del nostro Paese (nate 
dagli ex Centri Territoriali Permanenti). Co-
stituiscono una tipologia di istituzione scolasti-
ca autonoma dotata di un proprio organico e 
di uno specifico assetto didattico e organizzati-
vo. Sono articolati in “reti territoriali di servi-
zio”, strutturati su tre livelli, come specificato 
nel Rapporto Invalsi 2020 “Scoprire i Centri 
Provinciali per l’Istruzione degli Adulti: conte-
sti, ambienti, processi. Dati dal Questionario 

Tabella 1



n. 1 – settembre 2021 67 e a s

I percorsi di alfabetizzazione e appren-

dimento della lingua italiana, realizza-
ti dai CPIA unità amministrativa, vedono co-
me destinatari prediletti gli adulti stranieri, e 
sono finalizzati al conseguimento di un titolo 
attestante il raggiungimento di un livello di co-
noscenza della lingua italiana non inferiore al 
livello A2 del Quadro comune europeo di ri-
ferimento per le lingue, elaborato dal Consi-
glio d’Europa. Riportiamo a pag. 68 la tabella 
2 con le competenze di riferimento per i livelli 
A1 e A2 per la lingua italiana3.

2) Iniziative di ampliamento dell’offerta 

formativa

Le iniziative di ampliamento dell’offerta for-
mativa consistono in attività coerenti con le fi-
nalità dei CPIA e tengono conto delle esigen-
ze del contesto culturale, sociale ed economico 
delle realtà locali. A tal fine i CPIA promuovo-
no progetti integrati di istruzione e formazio-
ne, che richiedono la collaborazione con altre 
agenzie formative pubbliche e private, anche 
partecipando a programmi regionali, nazionali 
o comunitari.

3) Attività di Ricerca, Sperimentazione e 

Sviluppo (RS&S)

Il terzo livello di lavoro del CPIA rimanda alle 
dimensioni di Ricerca, Sperimentazione e Svi-
luppo in materia di istruzione degli adulti. Tra 
le attività di RS&S ritroviamo la valorizzazio-
ne del CPIA in quanto “struttura di servizio” 
volta a predisporre: 
• la lettura dei fabbisogni formativi del territo-
rio di riferimento; 
• la costruzione di profili di adulti definiti sulla ba-
se delle necessità dei contesti sociali e di lavoro; 

3 CFR: Unione europea e Consiglio d'Europa, 2004-2013, In 
Internet, URL: https://europa.eu/europass/system/files/2020-05/
CEFR%20self-assessment%20grid%20IT.pdf.

• l’interpretazione dei bisogni di competenze e 
conoscenze della popolazione adulta; 
• l’accoglienza e l’orientamento; 
•il miglioramento della qualità e dell’efficacia 
dell’istruzione degli adulti.
Il CPIA ha la possibilità di realizzare, tenendo 
conto delle esigenze del contesto culturale, so-
ciale ed economico della realtà locale, le azioni 
di formazione, progettazione e valutazione, ag-
giornamento professionale e metodologico dei 
docenti. 
Infine, rivestono un ruolo particolare le attivi-
tà di RS&S volte a predisporre le “misure di si-
stema” finalizzate a favorire gli opportuni rac-
cordi tra i percorsi di istruzione di primo livel-
lo ed i percorsi di istruzione di secondo livello 
e implementare il sistema dell’apprendimen-
to permanente attraverso azioni finalizzate a 
realizzare il piano nazionale di garanzia del-
le competenze della popolazione adulta anche 
nell’ottica dello sviluppo delle reti per l’appren-
dimento permanente.

Chi può iscriversi al CPIA?
Ai CPIA possono iscriversi gli adulti, a partire 
dai 16 anni, anche stranieri, che non hanno as-
solto l’obbligo di istruzione o che non sono in 
possesso del titolo di studio conclusivo del pri-
mo ciclo di istruzione.
Agli studenti sono destinate specifiche attività 
di accoglienza e orientamento. Tali attività so-
no finalizzate a produrre il Patto formativo 

individuale, che consente di valorizzare il pa-
trimonio culturale e professionale della perso-
na, a partire dalla ricostruzione della sua storia 
individuale.
Il nuovo sistema di istruzione degli adulti pre-
vede, tra l’altro, che i percorsi di istruzione sia-
no organizzati in modo da consentire la perso-
nalizzazione del percorso sulla base di un Patto 
formativo Individuale definito previo ricono-
scimento dei saperi e delle competenze forma-
li, informali e non formali4.

4 Amelio S. (a cura di). Piano P.A.I.D.E.I.A. Opuscolo 1, CPIA 
metropolitano di Bologna.

Il Quadro comune di riferimento per la conoscenza 

delle lingue (QCER) è uno strumento pedagogico 
riconosciuto internazionalmente per valutare le 
competenze linguistiche.
Per approfondimenti rimandiamo al documento del 
Consiglio d’Europa.
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Il gruppo di lavoro
Questo spazio sulla rivista è curato da un grup-
po di redazione composto da persone con di-
verse appartenenze, ma che condividono lo 
stesso progetto grazie al coordinamento di Cri-
stiano Zappa, già docente di CPIA e tutor or-
ganizzatore di tirocinio presso l’UCSC di Mi-
lano. Della redazione fanno parte Eleonora 
Mazzotti, pedagogista e dottoranda, Stefano 
Pasta, ricercatore UCSC che su questa rivista 
cura lo spazio dedicato agli strumenti didat-
tici e Alessandro Sacchella, docente di CPIA 
che coordina per questa rivista la rubrica “Fa-
re scuola”.
Il gruppo di lavoro si compone altresì di inse-
gnanti e formatori che arricchiranno gli arti-
coli presentando esperienze di scuola da loro 
condotte, strumenti utili a sostegno delle pro-
poste didattiche e risorse innovative che po-
tranno incrementare la “cassetta degli attrez-
zi” del docente lettore. 

Noi abbiamo raccolto la sfida e ora siamo pron-
ti a tracciare e intrecciare le narrazioni profes-
sionali e organizzative a partire dai ritratti de-
gli studenti.

Riferimenti bibliografici  
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Ceruti M., Bellusci F. (2020). Abitare la 
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Libreria Editrice Fiorentina, Firenze.
Consiglio d’Europa (aprile 2020). Quadro 
comune europeo di riferimento per le lingue: 
apprendimento, insegnamento, valutazione. In 
Internet, URL: www.coe.it/lang-cefr.
Valenti E. (1998). La programmazione. In 
Desinan C. (a cura di). Discutere la scuola. 
Ipotesi, contenuti e prospettive a confronto. 
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Un’annata di uno Scaffale  

che innova
di Stefano Pasta, ricercatore, collaboratore CREMIT, Università Cattolica  

del Sacro Cuore di Milano 

stefano.pasta@unicatt.it

In «Essere a Scuola» abbiamo uno Scaffale ca-
piente, dinamico, aperto. È uno spazio in cui 
un gruppo di autori – composto da professioni-
sti della formazione: insegnanti, educatori, for-
matori, laureati del corso di Media Education 
dell’Università Cattolica – usa il formato della 
recensione per mettere in pratica la content cu-
ration, la “cura dei contenuti”, ossia la capacità 
di trovare, selezionare, contestualizzare, perso-
nalizzare e illustrare informazioni significative 
su un argomento specifico per un’utenza speci-
fica. Nel nostro caso, tutte le persone curiose e 
interessate al mondo dell’educazione.
Le tipologie di contenuti recensiti – tre per nu-
mero, laddove possibile legati al tema mono-
grafico – sono quelle che i lettori di «Essere a 
Scuola» hanno imparato a conoscere: libri di 
didattica e di narrativa, recensioni di film e ri-
sorse audiovisive, siti e soprattutto applicativi 
(software, app per tablet, applicativi 2.0, video-
giochi), declinandone gli usi didattici. Chiude-
rà ogni numero un glossario contenente i ter-
mini più rilevanti.
Aprendo questa nuova annualità vorrei sotto-
lineare come anche il nostro spazio sarà situa-
to nel periodo storico in cui siamo immersi e, 
in particolare, nell’ultimo anno e mezzo di Di-
dattica A Distanza e di Didattica Digitale In-
tegrata. Declinate in modo diverso secondo il 
mese, la localizzazione geografica e il grado di 
studio, hanno assunto il ruolo della più grande 
sperimentazione di massa sul digitale in Italia. 
A fronte di un’eterogeneità di risposte, la quali-
tà della didattica integrata è stata estremamen-
te differente a seconda delle varianti locali dei 
territori, delle capacità delle singole scuole e 
delle azioni di ciascuna insegnante. Speriamo 
che qualche ripiano degli Scaffali, riempiti ne-

gli anni e magari rispolverati in occasione della 
“scuola a casa”, possa essere stato utile ai no-
stri lettori. 
In ogni caso speriamo che l’annata che apria-
mo con questo numero sia caratterizzata da 
condizioni sanitarie che permettano la regola-
re frequenza a scuola. Al contempo pensiamo 
che molte pratiche sperimentate negli ultimi 
diciannove mesi possano rimanere nella “cas-
setta degli attrezzi” di insegnanti pensati come 
progettisti consapevoli. Da questo passa la no-
stra idea di scuola. 
Nel numero speciale che la redazione di «EaS» 
ha realizzato nell’aprile 2021 parlavo, a partire 
dal rapporto con il digitale, della tensione tra 
scuola luddistica-conservatrice e innovatrice-
democratica1. La prima unisce soggetti di posi-
zioni molto diverse: da chi cede a forme di pen-
siero egemonico come il mito della selezione e 
il fascino della meritocrazia, auspicando il ri-
torno a una presunta “età dell’oro” della scuo-
la del passato segnata da autorità e disciplina, 
a coloro che attribuiscono alla digitalizzazione 
lo scadimento dell’offerta culturale.
Sul fronte opposto vi è la scuola “innovatrice-
democratica”, che guida l’azione di quegli in-
segnanti e professionisti dell’educazione che 
operano per formarsi e formare alle competen-
ze digitali. Ritroviamo in questa posizione l’e-
voluzione di quelle istanze democratiche che 
si identificano con la modernità stessa, intesa 
come la frattura tra il passato del vecchio mon-
do e l’utopia di quello nuovo, ed è indissolubil-
mente legata con l’idea di progresso piuttosto 

1 Pasta S. (2021). Tra scuola conservatrice e scuola democratica. Dal 
digitale passa la nostra idea di scuola. In «EaS», fascicolo speciale 
“La scuola a casa. Un anno dopo”, pp. 11-13, disponibile free 
sul sito Morcelliana: urly.it/3dxzf. 
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che alla conservazione. Storicamente, soprat-
tutto a partire dall’Ottocento, sono stati quei 
movimenti che si sono proiettati sul “nuovo”, 
indicando il mondo che, anticipato da elemen-
ti del presente e con la spinta di nuovi soggetti 
sociali e dello sviluppo delle forze scientifiche 
e produttive, si sarebbe dispiegato nel futuro. 
La tensione tra scuola democratica e conserva-
trice è storica. Per l’Italia, se pensiamo alla sto-
ria repubblicana, la scuola è stato uno dei prin-
cipali motori di mobilità sociale e, al contem-
po, di riproduzione delle differenze sociali. Le 
ideologie conservatrici tendono a giustificare lo 
status quo del sistema-mondo e quindi a man-
tenerlo tale e quale, mentre quelle innovatrici 
tendono a criticare lo stato presente delle cose 
e quindi a mutarlo. In questo senso dal digita-
le passa l’idea di scuola: affrontare il rapporto 
con la rete, la necessità di competenze digitali 
e di innovazioni didattiche non significa cede-
re a una moda, o a un’emergenza passeggera, 
ma rendere contemporanea l’esperienza scola-
stica, nell’ottica che «i media nella scuola so-
no frontiera etica e spazio di costruzione della 
cittadinanza»2. È questa una prospettiva pro-
fondamente pedagogica: perché il pensiero pe-
dagogico come processo di apertura verso il fu-

2 Rivoltella P.C. (2018). Un’idea di scuola. Scholé, Brescia, p. 8.
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turo ha origine laddove l’essere umano incon-
tra condizioni esistenziali segnate dall’incertez-
za, dal dubbio e dalla problematicità e perché 
la tensione trasformativa della realtà è un ca-
rattere irrinunciabile della pedagogia.
Con i nostri Scaffali abbiamo, in questi anni, 
provato a proporre la posizione innovatrice-
democratica, valorizzando saperi e pratiche di 
insegnanti e professionisti dell’educazione. Ci 
impegneremo a farlo anche per il 2021-22.
Nei prossimi numeri saranno numerose le 
app che presenteremo, ma al centro del pri-
mo Scaffale ci sono tre libri su altrettante que-
stioni centrali nella prospettiva indicata: Marti-
na Migliavacca recensisce un testo, scaricabile 
free sul sito della nostra Editrice, dedicato al-
le “piccole scuole”, intese come Situazioni Di-
dattiche Non Standard (SDiNS); Camilla Za-
baglio presenta il testo che ho curato con An-
tonio Cuciniello dal titolo Studenti musulmani a 
scuola. Pluralismo, religioni e intercultura. Infine 
Pietro Manca illustra un saggio di storia a più 
mani: prima le sue, poi fa descrivere agli alunni 
l’uso che ne è stato fatto in classe; sarebbe bello 
che questa pratica, avviata dalla III B, potesse 
essere ripresa anche da altri studenti-autori che 
saremmo contenti di ospitare in queste pagine.
Buona lettura!
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Recensione di un libro

A scuola nelle piccole scuole
Storia, metodi, didattiche
a cura di Giuseppina Rita Jose Mangione, Giuseppina Cannella, Pier Cesare Rivoltella, 
Scholé, Brescia 2021, pp. 268 
Disponibile in open acess: http://www.morcelliana.net/didattica/4155-a-scuola-nelle-
piccole-scuole-9788828402831.html
di Martina Migliavacca, insegnante di scuola primaria 

migliavacca.martina@unicatt.it

Piccolo è bello oppure piccolo 

è meglio che niente?
Quando si utilizza il termine “piccola scuola” 
non ci si riferisce esclusivamente ai plessi sco-
lastici con una ridotta dimensione numerica di 
studenti, ma anche a tutte quelle scuole carat-
terizzate dall’isolamento, dalla difficoltà di ac-
cesso ai servizi essenziali e dal progressivo spo-
polamento dei contesti in cui sono allocate. 
Dunque, se è vero che le scuole di piccole di-
mensioni sorgono generalmente all’interno di 
piccoli comuni emarginati e geograficamente 
isolati e in territori caratterizzati da un serio ri-
schio di spopolamento, è altrettanto vero che 
esse si possono trovare anche nei centri urba-
ni, nei comuni di cintura e in quella molteplici-
tà di zone fra città e campagna così diffuse sul 
nostro territorio.
Come si può facilmente intuire e come ripor-
tato anche all’interno del Manifesto delle Piccole 
Scuole1, «togliere la scuola in un territorio isola-
to, spesso equivale a destinarlo all’abbandono 
e alla marginalità, a compromettere irrepara-
bilmente le sue capacità di sviluppo, a costrin-
gere le famiglie giovani a trovare altre soluzio-
ni residenziali». 
L’interrogativo che ci si pone nasce dal fatto 
che, molto spesso, il ricorso alla formazione di 
pluriclassi viene presentato come un “male ne-
cessario” per evitare la chiusura della scuola di 
piccole dimensioni. Il testo, proponendo rifles-

1 Cfr. URL: https://piccolescuole.indire.it/wp-content/
uploads/2020/12/MANIFESTO_PICCOLE-SCUOLE_WEB_
OK.pdf.

sioni storiche anche di carattere internazionale 
e riferendo i risultati di ricerche condotte negli 
ultimi anni accompagnate da esempi pratici di 
attuazione delle teorie definite, fornisce gli ele-
menti necessari per rispondere alla domanda 
«piccolo è bello oppure piccolo è meglio che 
niente?»2. 
La risposta deriva, anzitutto, dalla conside-
razione delle piccole scuole come esempio di 
quelle che Rivoltella ha definito Situazioni Di-
dattiche Non Standard (SDiNS), ovvero tut-
te quelle realtà di scuola che, per la loro com-
prensione, sfuggono al modello della “classe 
normale” che, a partire dall’Illuminismo, iden-
tifica le situazioni didattiche in cui l’insegnan-
te spiega e, contemporaneamente, gli studenti 
ascoltano. 
La situazione non standard delle piccole scuo-
le rappresenta un’occasione per forzare il di-
spositivo pedagogico di scuola, sperimentando 
con le variabili bloccate quel che poi potrà es-
sere esportato in situazioni didattiche più tra-
dizionali. 
In tal modo le piccole scuole si configurano co-
me una vera e propria officina di innovazione 
intellettuale attraverso cui in modo intenziona-
le è «possibile rappresentare un riferimento per 
altri contesti, raccontare una visione di scuola 
condivisibile, contribuire alla diffusione di stra-
tegie replicabili»3. 

2 Cfr. URL: https://www.youtube.com/watch?v=-
zpOBW0mkwo&t=2241s.
3 Pace R. (2021). Scuole non-standard: territorio e didattica. In A 
scuola nelle piccole scuole, cit., p. 136.
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Le piccole scuole: un’officina 

di innovazione intellettuale 
Configurandosi come un’officina di innovazio-
ne intellettuale, l’esperienza delle piccole scuo-
le costituisce una preziosa occasione per favorire 
la riflessione di tutti gli insegnanti, non soltanto 
di coloro che operano all’interno di una SDiNS, 
in merito alla possibilità di ripensare le proprie 
pratiche didattiche alla luce dei temi che vengo-
no trattati all’interno del testo a cui si sta facendo 
riferimento. Tale riflessione, sfidante e al tempo 
stesso necessaria se si desidera apportare innova-
zione, porta l’insegnante che opera in una situa-
zione didattica standard ad acquisire una nuova 
“postura” attraverso cui poter affrontare le nu-
merose situazioni didattiche non standard che ri-
trova all’interno della propria classe.
In particolare, ritengo estremamente interes-
santi quattro temi che vengono ampiamen-
te trattati all’interno del volume: il primo ri-
guarda la dimensione blended che caratterizza 
le piccole scuole. Facendo riferimento a tale 
aspetto, non ci si riferisce soltanto alle pecu-
liarità spazio-temporali che attraverso il digi-
tale assumono connotazioni specifiche, ma an-
che all’atteggiamento e alle competenze che il 
docente sviluppa per poter mettere in atto stra-
tegie didattiche differenziate sia dal punto di 
vista didattico-educativo sia per quello che ri-
guarda l’organizzazione spazio-temporale.
Un secondo tema a mio avviso rilevante è 
quello che riguarda l’approccio di insegna-
mento-apprendimento tra pari a cui si ricorre 
abitualmente nelle piccole scuole; l’attuazione 
di tali strategie didattiche non soltanto aumen-
ta la socialità, ma migliora anche la capacità di 
autoregolazione dello studente nel proprio la-
voro e nel proprio apprendimento.
Un terzo tema che viene messo a fuoco con-
sente agli insegnanti di riflettere e interrogarsi 
sulle possibili tipologie di curricolo che possono 
essere messe in atto sulla base delle esigenze e 
delle specificità degli studenti.
Infine, il lettore viene portato attraverso la 
definizione del costrutto teorico e l’anali-
si di esempi pratici a comprendere l’impor-
tanza del creare e mantenere la Rete «intesa 
al contempo come dispositivo didattico e for-
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ma organizzativa»4 intorno alla quale le scuo-
le possono crescere e sperimentare modalità di 
innovazione. 
Il testo, dunque, partendo dall’analisi e dalla 
riflessione sulle piccole scuole conduce il letto-
re alla «scoperta della varietà del fare didattica e 
dell’essere scuola di cui, forse, per inevitabili ge-
neralizzazioni, non siamo più consapevoli»5, ma 
che risultano indispensabili per ripensare il ruo-
lo della scuola, promuovendo un’innovazione 
consapevole che sia in grado di ridefinire uno 
spazio per la Didattica, senza ricondurla «alla 
didattica da imparare mentre di insegna»6. 

Organizzazione del volume
I contributi all’interno del libro sono organiz-
zati in tre sezioni: nella prima vengono for-
nite le giustificazioni pedagogiche e viene in-
dagato il quadro storico con l’obiettivo di ca-
pire quando e perché nascano le piccole scuo-
le e quali motivazioni di fondo le sorreggano. 
La seconda sezione attraverso l’analisi di me-
todologie e casi applicativi consente di leggere 
l’innovazione a partire da ciò che alcune realtà 
già sperimentano e mettono in pratica, accom-
pagnando altre piccole scuole verso un cam-
biamento che valorizza le ricchezze in esse pre-
senti; la terza sezione del volume, infine, po-
ne al centro il valore del fare “rete” a livello 
di opportunità di gemellaggi di piccole scuole 
nell’ambito delle azioni eTwinning e attraver-
so forme organizzative di reti di intenti tra le 
piccole scuole di un territorio fino ad arrivare 
al Movimento nazionale delle Piccole scuole.

Approfondimenti
Attraverso il seguente link https://tinyurl.
com/62f2cjuj è possibile visionare la sezione de-
dicata al movimento delle piccole scuole all’in-
terno del sito Internet dell’INDIRE.
Inquadrando il QRcode a lato è possibile ri-
vedere gli interventi del ciclo di seminari “A 
scuola nelle piccole scuole” tenutosi nel mese 
di maggio 2021.

4 Cannella G. (2021). L’importanza del fare Rete. In ibi, p. 195.
5 Pace R. (2021). Scuole non-standard: territorio e didattica. In ibi, p. 
147.
6 Rivoltella P.C. (2021). Comunità, Tecnologie, Inclusione nei contesti 
piccoli o “non standard”. In ibi, p. 45.
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Recensione di un libro

Studenti Musulmani a scuola
Pluralismo, religioni e intercultura
a cura di Antonio Cuciniello e Stefano Pasta, Carocci, Roma 2020, pp. 148, € 17
di Camilla Zabaglio, cultrice di Didattica generale e di Didattica  e tecnologie  

dell’istruzione, Cremit 

camilla.zabaglio@unicatt.it

È uscito nel mese di gennaio 2021, a cura di 
Antonio Cuciniello e Stefano Pasta, presso Ca-
rocci il volume Studenti musulmani a scuola. Plu-
ralismo, religioni e intercultura.
Il testo riassume un lavoro di ricerca inseri-
to nel progetto “PriMED - Prevenzione e in-
terazione nello spazio trans-mediterraneo” 
(https://primed-miur.it/), un percorso che ha 
visto impegnate in un approccio interdiscipli-
nare ventidue Università, di cui dodici italia-
ne e dieci straniere. Questa rete di condivisio-
ne scientifica ha permesso lo scambio di cono-
scenze ed esperienze rispetto a tematiche quali: 
dialogo interculturale, scambio, formazione e 
integrazione che coinvolgono la nostra società.
Interessanti e chiarificatrici le intenzioni dei 
due curatori del volume, Antonio Cuciniello e 
Stefano Pasta. Si legge (pp. 9-10): «Le migra-
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zioni hanno certamente a che fare con la cre-
scente presenza di alunni musulmani nelle no-
stre scuole e con il più generale mutamento an-
tropologico per cui italiano non coincide per 
forza con cattolico […]. Un dinamismo sociale 
e culturale che si scontra a volte con una iden-
tità scomoda e distorta […]. L’approccio della 
pedagogia interculturale critica risulta essere lo 
strumento adatto per affrontare il nuovo con-
testo educativo e formativo».
Il testo dipana gli approfondimenti su più pia-
ni: nella prima parte lo sguardo abbraccia un 
orizzonte storico, sociologico, legislativo. Inte-
ressante è infatti scorrere l’indice del testo dal 
quale si evidenzia come vengano affrontati ar-
gomenti sempre più presenti nel contesto me-
diatico. Importante è infatti conoscere caratte-
ristiche della civiltà arabo-islamica e sapere in-
dividuare quei punti di contatto tra l’occidente 
e il mondo islamico utili a prevenire e/o con-
trastare eventuali problemi di pacifica convi-
venza tra le due culture. 
Si inserisce anche molto opportunamente la 
riflessione sulle seconde generazioni, un mo-
mento che può non essere facile per i musul-
mani di seconda generazione; l’appartenenza 
religiosa si configura infatti come un fattore di 
sfida e dal punto di vista educativo e forma-
tivo è importante conoscere queste dinamiche 
sia riconoscendo valore alla esperienza religio-
sa che, se serve, sdrammatizzando possibili re-
azioni di difesa. 
La seconda parte del testo affonda invece le ri-
flessioni sul campo prettamente educativo, for-
mativo e didattico. La scuola, infatti, si pone 
come una istituzione che ricopre il ruolo fon-
damentale per una integrazione delle diver-
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se anime della cittadinanza anche nel rispetto 
delle diverse fedi religiose.
Lo stato deve essere un garante imparziale 
delle diverse espressioni religiose. L’istituzio-
ne scolastica infatti si può definire uno spazio 
di incontro, socialità, convivenza democratica 
anche in un’ottica di conoscenza «delle gran-
di religioni individuando gli aspetti più impor-
tanti del dialogo interreligioso» (MIUR, 2012, 
p. 70).
Il volume propone molto opportunamente una 
riflessione sull’islamofobia, fenomeno presente 
anche nel contesto online e tale riflessione vie-
ne declinata su due fronti: la prevenzione e il 
contrasto. Significativa è l’attenzione che vie-
ne posta sulla accezione linguistica del termi-
ne islamofobia che assume diversi significati. 
Si passa dal pregiudizio, dall’odio, dalla pau-
ra per arrivare al rifiuto nei confronti della re-

ligione islamica e/o dei musulmani. Occorre 
quindi, come suggerisce opportunamente Ste-
fano Pasta, porre molta attenzione alle “trap-
pole del linguaggio” che definiscono i confini 
del fenomeno.
Il volume si chiude poi con dei suggerimenti 
di tipo prettamente didattico e proponendo un 
interessante studio di caso in riferimento alla 
didattica della storia nei paesi del Golfo e delle 
unità didattiche di apprendimento predisposte 
per contrastare l’analfabetismo religioso.
In conclusione, un testo sicuramente utile ai 
docenti e a chiunque voglia approfondire que-
sta tematica in quanto fornisce i lettori degli 
strumenti adatti per conoscere, capire e affron-
tare la questione degli studenti musulmani a 
scuola.
Qui è possibile consultare il sommario del vo-
lume: urly.it/3dxzd.

Mihrab della Mezquita di Cordova, Spagna, VIII secolo
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Insegnare la Storia non è un’attività sempli-
ce; raccontare la Storia è ancora più comples-
so. Il lessico specifico della disciplina richie-
de coerenza ed efficacia della narrazione. In 
questo processo il manuale scolastico in ado-
zione, che è costruito nel rispetto delle norme 
vigenti, è un valido supporto ma non sempre 
offre la selezione opportuna di eventi storici 
e situazioni sociali, che possano coinvolgere 
lo studente nello studio autonomo e al tem-
po stesso agevolare il lavoro del docente, per 
rendere efficace e autonomo il percorso com-
petente per la costruzione del metodo di stu-
dio storico. Occorre fornire ai discenti stru-
menti e attrezzi per la definizione di un cru-
scotto per lo studio critico della Storia e degli 
eventi storici. Infatti, come afferma Antonio 
Brusa (2005): non sempre lo studente riesce a 
«trovare le relazioni fra una sequenza crono-
logica e un quadro di vita sociale». Interveni-
re sull’uso del manuale è importante; sì, ma 
come? Quale sequenza cronologica rispetta-
re? Quali quadri di vita sociale selezionare? E 
poi, sulla linea del tempo occorre muoversi in 
modo sincronico o diacronico? Oppure in en-
trambi i modi? 
L’interessante volume di Carlo Greppi, La sto-
ria sei tu. 1000 anni in 20 nonni, edito da Rizzo-
li, offre numerosi spunti per “ampliare” l’attivi-
tà didattica del docente e aiuta a rispondere ad 
alcune delle domande poste in essere. Il testo 
contribuisce a sviluppare idee per l’integrazio-
ne di eventi annotati sulla linea del tempo (po-
stillati con cura per la selezione dei contenuti) 
con aspetti sociali altrimenti sconosciuti ai no-

stri studenti (utili alla definizione di competen-
ze storiche e sociali).
Il passo del gambero (pp. 196-197) aiuta a ri-
flettere criticamente tra passato e presente. 
E mentre si riflette, nel laboratorio storico, si 
coopera in gruppo per confrontare i fatti sto-
rici del passato con le “immagini del presen-
te”. Contemporaneamente, inoltre, si opera 
una selezione di informazioni contenutisti-
che necessarie per la costruzione dell’identi-
tà dell’alunno-cittadino che deve apprendere 
l’Educazione Civica attraverso quadri di ci-
viltà storica, perché, come si legge nelle In-
dicazioni Nazionali 2012: «L’insegnamento 
e l’apprendimento della storia contribuisco-
no all’educazione al patrimonio culturale ed 
alla cittadinanza attiva». La dualità contenu-
ti-competenze funziona efficacemente se svi-
luppata di pari passo!
Greppi aiuta il docente a far comprendere – a 
ogni singolo studente – che la Storia “sei tu”! 
Venti quadri storici aiutano a raccontare il pas-
sato, riportandolo nel presente. Con l’aiuto dei 
nonni: grande risorsa storico-sociale!
Come sulla linea del tempo, dunque, occor-
re inserire gli eventi generali per definirne un 
percorso organico e lineare, così è importante 
che accanto a essi siano esplicitati fatti, per-
sonaggi e realtà collettive che, anche in un ri-
stretto spazio geografico (come la storia loca-
le), hanno rimarcato identità e contesti, ma 
pur sempre necessari alla lettura degli eventi 
storici generali.
In questo strano anno scolastico ormai trascor-
so, segnato dalla pandemia, dalla distanza e 
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La storia sei tu
1000 anni in 20 nonni
di Carlo Greppi, illustrazioni di Marco Paschetta, Rizzoli, Milano 2019, pp. 204, € 22
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dalla paura dell’isolamento, abbiamo costrui-
to sul nostro quaderno di competenze storiche 
una lunga linea del tempo che definisse i con-
tenuti principali del triennio, con l’integrazio-
ne di eventi e situazioni sociali narrate nel vo-
lume di Greppi, che abbiamo utilizzato anche 
per la nostra lettura collettiva. Ci siamo eserci-
tati a conoscere la Storia, per narrare fatti sto-
rici criticamente. Anche a passo di gambero! 
Non si può non evidenziare, infine, una parti-
colare simpatia per il seguente passaggio lette-
rario che ha un po’ ispirato la riflessione gene-
rale (p. 36):
‒ Cioè, scusa: prima della nonna del nonno non c’e-
rano macchine e biciclette?
‒ Esatto.
‒ Quanto tempo fa era? Mi sto un po’ confondendo.
‒ Capisco. Tutti noi facciamo una gran fatica a im-
maginare quando è ieri, quando è la settimana scor-
sa, quando è dieci anni fa... Ecco, questo è più di un 
secolo fa, cioè la nonna del nonno Dodo voleva la bi-
cicletta più di cent’anni fa. Hai presente come cam-
mina il gambero?
‒ Certo, sono piccola, mica rincitrullita: all’indietro. 
Come stiamo facendo noi.
‒ Perfetto. E allora proviamo a vedere con lui quanto 
è lontano da oggi il passato di cui abbiamo parlato. 

Dalla domanda: «E voi ragazzi che ne dite? 
Facciamo anche noi come i “gamberi”?», è 
scaturito il seguente contributo della III B.
In questi anni di scuola secondaria di I gra-
do (ci piace anche l’espressione scuola media, 
perché ci fa sentire protagonisti del nostro es-
sere alunni di “passaggio”… verso la scuo-
la superiore!) abbiamo appreso l’importanza 
dello studio della Storia per costruire la “no-
stra identità di cittadini” (come dice spesso il 
nostro prof!). Pensiamo, infatti, che imparare 
la storia non sia soltanto mandare a memoria 
un numero spropositato di date, eventi, per-
sonaggi, luoghi e battaglie. No! A noi piace 
studiare la storia imparando cosa siamo stati 
nel passato e come saremo tra vent’anni, nel 
prossimo futuro. Quando – forse – prendere-
mo il posto del nostro prof. di Storia e spetterà 
noi confrontarci con le generazioni che ver-
ranno. La prossima generazione… ipertecno-
logica!

In tre anni di scuola media ci siamo spesso con-
frontati con eventi storici e con pagine di lette-
ratura, abbiamo ricercato motivazioni e giusti-
ficazioni a eventi del passato; abbiamo appre-
so la tragedia della Shoah, il dramma del pri-
mo conflitto mondiale, il cammino dell’Unità 
d’Italia… E in tutti questi casi, ma non solo, 
siamo stati abituati a ragionare e a domandar-
ci: perché, come, chi? Insomma, abbiamo stu-
diato la Storia! Sul nostro quaderno abbiamo 
tracciato una linea del tempo, con eventi e per-
sonaggi storici, non solo per andare avanti, ma 
anche per tornare indietro ogni volta che ne-
cessitiamo di conoscere il presente attraverso 
il passato.
Ma non era mai capitato di interrogarci, utiliz-
zando lo stile “del gambero”, per imparare la 
storia attraverso “20 nonni”! Questo no, non 
era ancora successo. 
Leggere il libro di Carlo Greppi è stato illu-
minante! Del resto non abbiamo mai visto un 
gettone per telefono; non conoscevamo le Li-
re americane utilizzate dopo la seconda guerra 
mondiale in Italia; non abbiamo mai provato 
a scrivere su un foglio di pergamena né, tanto-
meno, abbiamo mai usato il pennino in classe. 
Noi usiamo la penna a sfera e sempre più spes-
so i nostri dispositivi.
È stato molto utile usare la cronologia de Il 
passo del gambero (pp. 196-197) per compren-
dere al meglio il racconto che l’autore (bravo 
storico!) compie, con maestria di narratore, 
su circa mille anni di storia. In fondo, spet-
ta a noi – ragazzi di terza media – preparare 
un percorso conclusivo al termine di questo 
anno scolastico (incrociamo le dita e speria-
mo di essere ammessi tutti all’esame finale!) 
in cui possa emergere realmente il raccon-
to coerente di ciò che abbiamo appreso. E 
forse… usare la tecnica del gambero per ar-
monizzare contenuti disciplinari e riflessioni 
personali (come suggerisce nel suo libro Car-
lo Greppi) non dovrebbe essere proprio un’i-
dea sbagliata.
Il nostro prof. di storia ripete spesso che «la sto-
ria è maestra di vita», noi siamo d’accordo con 
lui, ma abbiamo imparato anche – come di-
ce nonno Dodo a J. – che «la storia sei tu» (p. 
194), la storia siamo noi!
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Il Glossario

Arabo e Musulmano: il termine arabo si le-
ga a una duplice accezione che può interessa-
re tanto la lingua quanto la cultura; indica una 
provenienza dall’Arabia, penisola dell’Asia 
sud-occidentale (oggi si direbbe più corretta-
mente saudita); musulmano si riferisce alle per-
sone che professano il credo islamico, ovvero a 
coloro che professano questa religione, alla sua 
storia e alla sua cultura. Arabo non corrispon-
de necessariamente a musulmano e viceversa: 
non tutti gli arabi sono musulmani, non tutti i 

musulmani sono arabi (sono arabi solo circa il 
20% del miliardo e mezzo di musulmani pre-
senti nel mondo, in paesi non arabi quali Iran, 
Pakistan, Bangladesh, Afghanistan, Indonesia).
Islamico: riconducibile all’Islam, non solo co-
me religione ma anche come mondo politico, 
sociale, culturale.
Islamofobia: la paura dell’Islam, avversio-
ne, pregiudizio e discriminazione verso l’i-
slam come religione e verso i musulmani co-
me credenti.

Moschea di Shiraz, Iran, 1876
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Insegnare, Ricercare, Condividere
Sei parole chiave per l’IRC
di Domenico Beneventi, Angelo Bertolone, Alessandra Carenzio, Elisa Farinacci, 

Eleonora Mazzotti, Marco Rondonotti

In un tempo di importanti e repentini cambia-
menti, può essere utile trovare alcuni elemen-
ti di riferimento che aiutino ad avanzare senza 
essere sopraffatti dalle incertezze. Anche noi, 
nel nostro piccolo, pensando al nuovo anno ab-
biamo desiderato ripartire da sei parole chiave, 
sei punti fermi che dicono le attenzioni educa-
tive che ci animano e le prospettive didattiche 
che riteniamo importanti per gli IRC. Dando 
il via a questo secondo anno insieme, ciascuno 
dei sei membri della redazione di questa rubri-
ca ha tratteggiato i contorni di una parola chia-
ve; ve le presentiamo.

Digitale
Il digitale non va inteso solo in relazione al-
la presenza di dispositivi tecnologici, ma co-
me vera e propria cultura (digitale) con la qua-
le confrontarsi. Pensando alla scuola e al ruolo 
dell’IRC, è chiaro che non esiste un insegna-
mento o un insegnante esclusi dal confronto 
con la cultura digitale e con le tecnologie co-
me mediatori importanti (della relazione, del 
sapere, delle emozioni). Oggetto e strumento 
di intervento, il digitale diventa occasione per 
prendere atto di un cambiamento e per accom-
pagnare i ragazzi e i bambini nel tessuto con-
nettivo che vivono (senza distinzione tra online 
e offline). 
Se in un tempo non molto lontano era abituale 
fare una distinzione tra situazioni con e senza 
media, oggi è quasi impossibile anche immagi-
narlo. Il significato che abbiamo attribuito ai 
dispositivi (in termini relazionali, organizzativi, 
identitari) e i comportamenti che abbiamo co-
struito per la socializzazione, la conoscenza, lo 
sviluppo delle relazioni sono aspetti di questo 
nuovo territorio. 
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Riprendendo il lavoro di dana boyd (in minu-
scolo, come richiesto dall’autrice), sono quat-
tro le caratteristiche su cui ragionare: persi-

stenza, visibilità, possibilità di diffusio-

ne e ricercabilità. La persistenza descrive la 
natura dei dati, delle informazioni, dei conte-
nuti che circolano in rete: rimangono anche 
quando “non ci siamo più”, quando abbia-
mo cambiato casa, gusti, scuola, professione. 
La visibilità ci riporta all’idea della rete co-
me pubblico (vasto, illimitato). La possibilità 
di diffusione fa riferimento alla «facilità con 
cui il contenuto può essere condiviso» (boyd, 
2014, p. 39) con un clic. La ricercabilità, infi-
ne, indica la possibilità di cercare contenuti e 
analizzarli in un secondo momento. Si tratta 
di aspetti che non nascono con i media digita-
li e sociali, ma che con essi assumono una va-
lenza inaspettata. 
Quattro parole chiave che potrebbero essere 
oggetto di altrettanti percorsi didattici ed edu-
cativi per l’IRC oggi, in funzione della costru-
zione di competenze di cittadinanza.

Territorio
Prendersi cura del legame esistente tra le per-
sone e il proprio territorio di riferimento è fon-
damentale. Lo è anche in relazione alla co-
noscenza del patrimonio artistico disseminato 
con abbondanza in tutte le regioni italiane e 
che spesso è strettamente connesso con la vi-
ta della comunità ecclesiale locale. Incontra-
re e conoscere questa ricchezza, significa po-
ter comprendere le radici storiche della cultura 
di un territorio, arrivando anche a prenderse-
ne cura, condividendole con altri. Nelle note 
architettoniche degli edifici religiosi sono sedi-
mentati gli influssi culturali di differenti popo-
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lazioni, così come negli affreschi delle chiese e 
delle cappelle votive sono narrate le storie dei 
santi che hanno ispirato la vita di molte perso-
ne; ma anche i riti religiosi e le devozioni per-
sonali che hanno ritmato il susseguirsi delle ge-
nerazioni hanno avuto un ruolo centrale nella 
definizione della dimensione etica della nostra 
nazione. 
Vivere il territorio non significa soltanto esse-
re consapevoli dei segni lasciati da chi è venu-
to prima di noi, ma appassionarsi anche nello 
scoprire il bello che ancora oggi è costruito dal-
la creatività di tante persone. 
Nella nostra società multiculturale, l’IRC ha la 
possibilità di consegnare ai ragazzi le chiavi di 
questo sapere, non per farne un elemento di di-
visione ma, al contrario, per renderlo occasio-
ne di incontro e di inclusione.

Terzo spazio
Il terzo spazio è un concetto ibrido introdot-
to da Potter e McDougall nel 2017 intendendo 
una dimensione capace di co-costruire signifi-
cati tra i partecipanti. Esso adotta sia un signi-
ficato letterale sia un significato metaforico che 
per l’insegnante di IRC può essere interessante 
da considerare.
In senso letterale indica uno spazio fisico di li-
bera aggregazione secondo interessi personali 
e risponde alle logiche del non formale: si pensi 
alle compagnie di teatro o all’associazionismo 
cattolico in scuola. 
In senso allargato, invece, terzo spazio si iden-
tifica con le logiche capaci di generare ap-
prendimento in forma attiva. Si situa in con-
testi formali quando tra insegnanti e stu-
denti si favoriscono scambi di competenze, 
dialogo e si marca la cultura partecipativa. 
Si attrezza, inoltre, di narrazioni digitali che fa-
cilitano la costruzione del processo identitario 
del gruppo.
Costruire terzi spazi, nell’ora di IRC, signi-
fica organizzare la lezioni considerando: la 
centralità dell’esperienza e delle pratiche di 
apprendimento, la creatività giocata in chia-
ve collettiva, lo sguardo rivolto alla dimen-
sione della socio-materialità inserendosi, co-
sì, in un’educazione aggiornata che non riflet-
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te unicamente sullo spirito critico e alla scel-
ta dei contenuti, ma sviluppa e sostiene una 
competenza diffusa che permette di stimola-
re ulteriori capacità creative e co-creative con 
uno sguardo ampio.
In una battuta, quando la classe funziona come 
terzo spazio, non ci sono apprendimenti o sa-
peri “insegnati”, ma la volontà e la motivazio-
ne per crearne nuovi collaborando.

Progetto
L’ambito della progettazione è diventato es-
senziale per poter proporre la propria azione 
educativa. Dal punto di vista dell’insegnan-
te l’idea di progetto diventa sempre più quel 
processo di cambiamento che trasforma tutta 
la prospettiva del “fare” scuola. Non più un 
elenco di contenuti da “rilasciare” in sequen-
za e a priori, ma la pianificazione di un’espe-
rienza che generi un apprendimento signifi-
cativo.
Un’azione partecipata con gli studenti e le 
studentesse in cui il progettare diventa un’at-
tività con cui “l’insegnante insieme alla sua 
classe smonta e rimonta le produzioni cultu-
rali” e che lo trasforma in “un atto colletti-
vo e processuale”. Diviene un atto collettivo, 
in quanto lo studente non riceve Il curricolo 
dall’alto, ma lo costruisce attivamente insie-
me al suo insegnante. È un atto processua-
le in quanto «sposta l’accento del progetta-
re dalla pianificazione, eredità ingegneristica 
e algoritmica, alla regolazione, ovvero alla 
continua riorganizzazione in corso d’opera 
del campo di intervento educativo e didat-
tico nelle sue diverse componenti, elementi 
materiali e attori umani» (Rivoltella, Rossi 
2012).
L’insegnante di IRC che progetta può diven-
tare designer e artigiano, insieme. Applicare 
la categoria del design alla didattica vuol dire 
responsabilizzare il docente che ragiona sulla 
struttura della lezione e su ogni suo dettaglio. 
Il design didattico diventa in questo modo un 
framework necessario per rendere efficace un 
insegnamento portato avanti anche con l’uso 
della tecnologia.
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Simboli
L’esperienza simbolica, nel processo di appren-
dimento della realtà realizza lo sviluppo della 
mediazione rappresentativa, che caratterizza 
anche l’Insegnamento della Religione Cattoli-
ca. Il termine simbolo, dal greco σύν «insieme» 
e βάλλω «gettare», fa riferimento all’azione di 
riconoscimento tra un determinato oggetto e il 
suo senso altro. Il simbolo unisce significati ed 
elementi lontani tra loro attraverso il suo lin-
guaggio analogico che rinvia a essi. Nell’am-
bito delle religioni i simboli costituiscono i lin-
guaggi per comunicare un mito all’interno del 
rito, attualizzandolo. Di qui l’importanza cul-
turale dell’insegnamento della Religione Cat-
tolica che, attraverso lo studio e la comprensio-
ne dell’esperienza e dei linguaggi simbolici del 
cristianesimo, forma gli alunni alla compren-
sione dei significati di cui la realtà europea è 
portatrice e mediatrice.
L’avvento e l’incremento della comunicazio-
ne digitale ha ulteriormente evidenziato l’im-
portanza del simbolo per mediare l’incontro 
tra le persone. Infatti, il simbolo, come si evin-
ce soprattutto dalla tradizione teologica-sacra-
mentale, rimarca e permette il coinvolgimento 
dell’utente in una dinamica di comunicazione 
e “ingresso” nella realtà inaccessibile, trascen-
dentale, realizzando l’incontro. In questa pro-
spettiva “comunicativa”, la tradizione simboli-
ca del cristianesimo evoca la natura sacramen-
tale del suo linguaggio simbolico e la sua fun-
zione identitaria nei processi di costruzione e 
rinnovamento della comunità, che necessitano, 
alla luce dei cambiamenti introdotti dalla cul-
tura digitale, un’alfabetizzazione del linguag-
gio simbolico per poter comunicare anche in 
un ambiente virtuale l’esperienza del trascen-
dente.

Dialogo
Mai come con la svolta digitale ci siamo trova-
ti in grado di poter restare in contatto con l’Al-
tro. Anytime e anywhere ormai sono i man-
tra che si affiancano al consumo di contenuti, 
all’accesso all’informazione, alla condivisione 
istantanea di pensieri, parole, immagini, video 
e suoni. Tra le tecnologie digitali, gli smartpho-
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ne aggiungono sicuramente una terza dimen-
sione quella dell’anyone. Non più beni di lusso 
per pochi, gli smartphone sono diventati la no-
stra finestra sul mondo. Se le opportunità co-
municative sono esponenzialmente aumenta-
te anche il dialogo tra le persone è migliora-
to? WhatsApp, Instagram, TikTok, YouTube, 
Twitch, Clubhouse, Facebook, Twitter tutti 
parlano per restare visibili all’interno di quello 
che in modo critico Byung-Chul Han chiama 
“sciame digitale” ovvero un assembramento 
casuale di individui che si uniscono senza ri-
uscire a sviluppare un noi: «al contrario del-
la folla, lo sciame digitale non è in sé coeren-
te: non si esprime come una sola voce» (Han, 
2013, p. 23). Tutti possono prendere la paro-
la e condividere la propria opinione, tanti fol-
lower possono ascoltare/seguire, ma come è 
cambiato il modo in cui dialoghiamo? 
La nostra comunicazione è guidata dal l’istan-
taneità, da una costante manifestazione del-
lo “stato di eccitazione” e di impulsività che 
rende la nostra comunicazione veloce ma al-
lo stesso tempo impulsiva e impaziente. Ripor-
tare attraverso l’ora dell’IRC la dimensione 
dell’ascolto paziente e silenzioso necessario per 
il dialogo con Dio è una sfida importante che 
l’insegnante può affrontare con i ragazzi che, 
volenti o nolenti, sono costantemente immersi 
in una mediasfera che non si disconnette mai. 
Per fare ciò è necessario accostarsi con occhi 
aperti e sguardo critico alle pratiche comuni-
cative che i ragazzi intraprendono ogni giorno, 
comprendendo le potenzialità e carenze dei 
media che utilizzano e cercando di proporre 
utilizzi inediti che portino a un dialogo empa-
tico e paziente.
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Inquadrature di Media Education
Nuove dimensioni  

per la Media Education 
La sfida dei social, essere analitici, attivare nuove prassi
di Michele Marangi e Laura Comaschi, formatori e Media educator presso Cremit
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Negli ultimi due anni, caratterizzati dalla pan-
demia da Covid-19 e dalle sue conseguenze, è 
aumentato in modo esponenziale l’utilizzo dei 
media digitali in ogni situazione quotidiana. In 
questi mesi tutti abbiamo avuto modo di sco-
prire sia le potenzialità di un uso più compe-
tente e consapevole dei media, sia i limiti e i ri-
schi di un uso eccessivo e incontrollato.
Se fino a una decina di anni fa la Media Edu-
cation poteva sembrare un campo di ricerca e 
di studi riservato a pochi specialisti o all’ambi-
to più specificamente disciplinare e formativo, 
oggi appare impossibile, o peggio irresponsa-
bile, non cogliere quanto la Media Educa-

tion debba essere un approccio trasver-

sale per affrontare temi e situazioni ri-

correnti nella nostra quotidianità.
Oggi appare fondamentale rafforzare una sen-
sibilità e uno sguardo media educativo, non so-
lo per imparare ad analizzare e interpretare i 
media, ma anche per sviluppare una prospet-
tiva più ampia di sviluppo di una dimensione 
di cittadinanza attiva, a scuola, sul lavoro, in 
famiglia.

In un’epoca di profonde e rapide trasformazio-
ni, una certezza si delinea in modo netto: i me-
dia digitali appaiono sempre meno come una 
dimensione puramente tecnologica o riducibi-
le a degli strumenti o a specifici ambienti di la-
voro. Viceversa, si configurano sempre più co-
me un tessuto connettivo che struttura e arti-
cola ogni azione del nostro quotidiano: trasfor-
mano la percezione dello spazio e del tempo, 
rimodellano i concetti di realtà e di verosimi-
le, ridefiniscono il senso di pubblico e privato, 
destrutturano e ricompongono le relazioni tra 
persone, accelerano e ritmano il flusso di infor-
mazioni e di conoscenze.
Non è semplice capire in che direzione si stia 
procedendo e ancora meno facile è valutare 
l’impatto a medio termine dei cambiamenti in 
atto. Nel nostro piccolo, abbiamo chiara una 
cosa: evitare sia la tentazione nostalgica 

del passato, sia la pulsione acritica ver-

so il futuro.
In questa prospettiva di ricerca e di con-

tinuo aggiornamento, da quest’anno la no-
stra rubrica Inquadrature di Media Education 
avrà uno spin-off, un secondo spazio mensile 
sulla rivista dal titolo programmatico: Nuovi so-
cial e didattica. In questo modo, sarà possibile 
articolare il pensiero sulle potenzialità didatti-

I media 

come 

tessuto 

connettivo
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che e pedagogiche della Media Education an-
che in riferimento alla continua evoluzione dei 
social media e dei social network, soprattutto 
in riferimento alla continua necessità di capire 
in che modo gli ambienti comunicativi e le mo-
dalità espressive in cui crescono gli studenti di 
oggi possano diventare una ulteriore oppor-

tunità per progettare e realizzare attivi-

tà didattiche strategiche, coinvolgenti e 

al passo con i tempi.
Un’altra trasformazione che perseguiremo 
riguarderà l’allargamento della prospettiva 
che Tisseron1 ha proposto una decina di an-
ni fa analizzando la relazione tra gli schemi 
e i più piccoli, dalla nascita ai 12 anni. Spes-
so, su queste pagine, abbiamo utilizzato le 3 
A come riferimento di base per un approc-
cio responsabile e dialettico ai media digita-
li: curare l’accompagnamento di chi guar-
da, sapere alternare sia il rapporto tra la 
realtà digitale e la realtà fisica, sia la varietà 
dei contenuti digitali, promuovere autore-

golazione, secondo le logiche della pedago-
gia del contratto.
Oltre a queste dimensioni, che restano tutto-
ra preziose e necessarie, cercheremo di valo-
rizzare e concretizzare altre due “A” identifi-
cate recentemente da Rivoltella2: Analitici e At-
tivazione.
La necessità di essere sempre più anali-

tici ci permette di non fermarci alla superfi-
cie delle apparenze, estetiche, tematiche, so-
cio-culturali. Da sempre la Media Education 
stimola lo spirito critico, ma oggi appare sem-
pre più importante trovare i tempi e gli spa-
zi per favorire “pensiero divergente” capace 
di cogliere gli script degli algoritmi non tanto 
su una dimensione tecnologica, ma sugli effet-
ti che spesso hanno rispetto alle pratiche più 
comuni nei media e in ciò che comportano, 
dalle fake news al rispetto degli interlocutori, 
dalla sovraesposizione alla capacità di essere 
creativi.
In diretta relazione con questa dimensione, è 
sempre più importante stimolare il coinvol-

1 Tisseron S. (2013). 3-6-9-12. Diventare grandi all’epoca degli 
schermi digitali. La Scuola, Brescia 2016.
2 Rivoltella P.C. (2020). Nuovi alfabeti. Educazione e culture nella 
società post-mediale. Morcelliana, Brescia.

Favorire 

il pensiero 

divergente

gimento attivo e dialettico, evitando una 
postura di passività di fronte ai media. Anche 
questa attenzione si riconnette a un valore sto-
rico della Media Education, che ha sempre 
previsto la dialettica tra competenze teoriche, 
attenzioni metodologiche e capacità operative. 
Ma oggi non è sufficiente saper produrre e di-
stribuire formati mediali e comunicativi. Biso-
gna anche elaborare logiche di resistenza atti-
va e creativa che, oltre le competenze critiche 
ed estetiche, sappia favorire uno sguardo etico 
e delle azioni coerenti, sia sul piano individuale 
che su quello collettivo.
Nei prossimi mesi proveremo a declinare an-
che con queste dimensioni i temi che affronte-
remo, convinti da sempre che fare Media Edu-
cation coincida sempre più con il fare Educa-
zione a trecentosessanta gradi. E che la scuo-
la, soprattutto nel Primo Ciclo, sia il luogo più 
strategico per insegnare ai cittadini di domani 
che i media sono un luogo chiave per im-

parare la democrazia (fig. 1 alla pagina se-
guente).

#hashtag (parole chiave)

#cittadinanzaintegrata: se la Media Edu-
cation non è un’educazione a fianco di tante 
altre educazioni, ma coincide sempre più con 
il fare educazione tout court, anche il concet-
to di cittadinanza digitale non è più da conside-
rarsi propriamente corretto, in quanto il digi-
tale non è una dimensione parallela alle altre, 
ma una dimensione naturale delle nostre vite. 
«L’idea non è di immaginarsi una cittadinan-
za digitale “a fianco” della cittadinanza tout 
court ma di pensare alla dimensione del digi-
tale come una dimensione assolutamente inte-
grata a quella della cittadinanza. L’idea di cit-
tadinanza [...] è un’idea di cittadinanza carat-
terizzata dalla convivenza di literacies diverse» 
(Rivoltella)3.
#newliteracy: Rivoltella in Nuovi Alfabe-
ti (2020) propone un nuovo framework per la 
Media Education a partire da una concezio-
ne dei media non solo come strumenti e con-
tenuti ma «come forme integrate agli oggetti 

3 https://www.cremit.it/una-giornata-di-studi-dedicata-alleducazione-
civica-digitale/. 
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competenze dinamiche4 che sviluppano la di-
mensione critica, etica ed estetica. 

Fuori campo (sguardo sui consumi 

mediali, risorse che possono aiutare a 

riprendere/approfondire il tema)

Eugeni R. (2021). Capitale algoritmico. Cinque di-
spositivi postmediali (più uno). Morcelliana, Bre-
scia. In questo testo Eugeni riflette su quan-
to «la percezione del reale oggi passa per l’al-
goritmo, occorre focalizzare la responsabilità 
di chi lo disegna»5. A questo link https://bit.
ly/2TDBomr è possibile leggere alcune intervi-
ste all’autore e una recensione del testo.  
Rivoltella P.C. (2020). Le sfide del digitale al-
le responsabilità familiari: educare le relazioni nel-
la società iperconnessa, in La famiglie nella società 
post-familiare (Rapporto CSFP - Centro Inter-
nazionale Studi Famiglia) http://cisf.famiglia-
cristiana.it/media/cisf/doc/rapporto-2020/06-
cap5-rivoltella.pdf. In questo articolo l’autore 
spiega l’attivazione a partire da alcuni studi 
e rileggendo alcuni schemi lineari del feno-
meno; se la pedagogia del contratto (atteg-
giamento negoziale) è attivata solo secondo 
uno stile di controllo, il rischio è che riman-
ga fine a se stessa senza promuovere un vero 
e proprio ascolto del bambino. A sua volta se 
la mediazione restrittiva (atteggiamento nor-
mativo) «è agita secondo uno stile di suppor-
to all’autonomia, il genitore detta delle rego-
le al figlio per l’uso dei media digitali, ma si 
sforza di spiegargli quali siano le ragioni che 
stanno alla base di questa scelta». In questo 
modo l’autoregolazione del bambino passa 
attraverso l’attivazione, dove l’attivazione è 
il metodo.
Ricordiamo inoltre che in alcuni numeri di 
EaS sarà associata anche una parte on line nel-
la quale verranno indicate delle proposte di at-
tività media educative in affinità con l’argo-
mento trattato. Le attività saranno suddivise 
per gradi di scuola (Infanzia, Primaria e Secon-
daria di I grado) e potranno essere sperimenta-
re in classe e non solo.

4 Potter J., McDougall J. (2017). Digital Media, Culture and 
Education. Theorising Third Space Literacies. London: Palgrave 
Macmillan. London.
5 https://bit.ly/3AvHwOj.

Figura 1

e alle relazioni» (Rivoltella, 2020, p.192). Nel-
la complessità della nostra società è necessario 
pertanto saper gestire più alfabeti (professiona-
le, sociale, politico...); la Media Education, sot-
to questa prospettiva, ha lo scopo di sviluppare 
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Nuovi social e didattica
Insegnanti influencer:  

quando la #condivisione è social
di Maria Cristina Garbui e Martina Migliavacca, insegnanti di scuola primaria,  

media educator e membri del Cremit

Per un insegnante, sia che sia agli esordi delle 
proprie esperienze didattiche sia che possa at-
tingere a molti anni di esperienza sul campo, 
i social possono rappresentare oggi un prezio-
so e potente strumento che, incentivando un 
atteggiamento metariflessivo e genera-

tivo, può aiutare a ridefinire la triangolazio-
ne «sapere-insegnante-studente» (Rivoltella, 
2012). Partendo proprio dalla necessità di sco-
prire, comprendere e saper utilizzare le logiche 
sottese a ogni nuovo social, l’insegnante può 
farsi promotore di un utilizzo consapevole del 
social stesso all’interno delle proprie pratiche 
didattiche, ridefinendo così la centralità di chi 
apprende e divenendo un esempio virtuoso di 
prosumer (Toffler, 1980).
Per questo primo numero, riteniamo signifi-
cativo delineare la “postura” di un insegnante 
che si approccia in modo saggio al mondo dei 
social: quali opportunità e quali rischi possono 
nascere dal rapporto di un insegnante nei so-
cial e con i social? Quale possibilità per un in-
segnante di porsi come civic hacker?
Per rispondere a questi interrogativi, abbiamo 
incontrato per un’intervista Gloria Ragni 
[Instagram: @maestraglo], insegnante di scuo-
la primaria, studentessa del master in Media 
Education Manager e influencer rinomata tra 
i docenti.

Quando e perché hai de-
ciso di condividere le tue 
esperienze didattiche sui 
social? 
Sono approdata sui 
social in veste di inse-
gnante nel settembre 
2019: tra le mani ave-

L’insegnan-

te promoto-

re dell’uso 
consapevo-

le dei so-

cial

vo un contratto da maestra prevalente fresco 
di firma e nella testa una miriade di interroga-
tivi inerenti alle novità che la classe e i colleghi 
avrebbero apportato.
Desideravo iniziare l’anno scolastico con stile 
e progettare un’accoglienza efficace per i miei 
bambini, quindi – come per istinto – ho affer-
rato lo smartphone e ho cominciato a cercare 
online l’ispirazione. 
È stato allora che, per la prima volta, mi sono 
imbattuta negli “insegnanti social”: una schie-
ra di docenti che condividono su Instagram le 
attività proposte ai loro alunni. Mi si è aperto 
un mondo!
Più raccoglievo spunti, più mi sentivo in debi-
to nei confronti di questi docenti: come avrei 
potuto ricambiare il “dono” di tutte quelle ri-
sorse? È in risposta a questo interrogativo che 
è nata l’idea di non essere più una mera 

fruitrice di contenuti, ma di innescare io 

stessa un virtuoso scambio di idee e di 

attività.
Dunque, senza indugiare troppo e con nessuna 
pretesa, ho aperto il profilo @maestraglo: sin 
da subito, ho realizzato che i miei contenuti su-
scitavano curiosità e interesse. Sempre più do-
centi e aspiranti tali riproponevano le mie atti-
vità, usufruivano dei miei materiali, mi chiede-
vano consigli…
Oggi la mia permanenza sui social è giustifi-
cata dall’ambizione di divenire promotrice – 
all’interno di una community di docenti che 
travalica i confini nazionali – di una didattica 
vivace e moderna, che si sviluppa all’insegna 
dell’innovazione. 
Credo che gli “insegnanti social” possa-

no contribuire a veicolare l’immagine di 

una scuola generativa, non anacronistica 

Innescare 

uno 

scambio 

virtuoso 

di idee
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né ripiegata su se stessa; una scuola che parli 
gli stessi linguaggi e abiti i medesimi spazi dei 
bambini e dei ragazzi che le sono affidati.
Infine, un’altra ragione per cui oggi ritengo in-
dispensabile mantenere attivo @maestraglo 
è la consapevolezza dell’importanza di essere 
parte di un team di docenti di ampio respiro 
e incline a un confronto arricchente e stimo-
lante.

Quale ricaduta ha avuto il tuo essere “@maestraglo” 
sulla didattica quotidiana?
Indubbiamente @maestraglo ha avuto mol-
teplici ricadute nella mia didattica. Il fatto di 
condividere le mie proposte, infatti, è uno sti-
molo costante a progettare e sperimentare con 
i miei bambini attività significative e innovati-
ve.
Inoltre, raccontare il mio “fare scuola” mi sol-
lecita a un monitoraggio e a una metarifles-

sione continua per cogliere criticità e punti di 
forza del mio agire didattico e ricalibrare in iti-
nere i miei progetti al fine di renderli sempre 
più performanti.
Infine, questo ampio confronto mi allena ad 
accogliere punti di vista differenti e a 
motivare – talvolta anche a difendere – le mie 
scelte.

Quali pensi siano le caratteristiche che determinano 
una “postura” saggia dell’insegnante sui social? 
Innanzitutto, considero saggio un “insegnante 
social” se è coerente con il proprio ruolo e il 
proprio stile di presenza. Anche in piattaforme 
virtuali, deve essere latore di valori quali il 

rispetto, la gentilezza, l’umiltà; deve farsi 

promotore di una comunicazione asser-

tiva e costruttiva, che si fonda sul dialogo.
Un “insegnante social” deve mantenere equi-
librio nella condivisione e dosare con cura 

il proprio grado di implicazione: è im-
portante che abbia ben chiaro ciò che intende 
svelare e quanto, invece, preferisce riservare a 
sé. Deve agire nel pieno rispetto della normati-
va – ponendo particolare attenzione all’aspet-
to legato alla privacy – ed evitare di farsi sor-
prendere da una smania di “post a ogni costo”: 
ciò che si condivide – in quanto irreversibile – 
dev’essere ben ponderato.

Progettare 

e sperimen-

tare attività 

significative

Ogni insegnante – lo rivela l’etimologia stessa 
del termine – lascia segni indelebili nei propri 
alunni; diventa un loro punto di riferimento e 
ne orienta le scelte. Se è “social”, lo possiamo 
definire un influencer al quadrato!

Quale/i social utilizzi maggiormente? Quale reputi 
più “efficace” e adatto ai tuoi destinatari? Perché? 
Ricorro all’utilizzo di diversi social, tuttavia 
Instagram è di gran lunga il mio preferito. Lo 
trovo più completo e flessibile; apprezzo la sua 
immediatezza, la preponderanza dell’audiovi-
sivo e la possibilità di interagire con i propri 
followers.
Da qualche mese al profilo Instagram ho abbi-
nato un semplice blog, come repository di mate-
riali gratuitamente scaricabili correlati alle va-
rie attività.

Quali opportunità e quali rischi intravedi nel tuo es-
sere “@maestraglo”?
Qualche giorno fa un’insegnante uruguayana 
mi ha inviato le fotografie dei suoi piccoli alun-
ni intenti ad apprendere l’italiano con l’aiuto di 
alcuni miei materiali. Un paio di settimane fa 
una mamma mi ha confessato di avere un figlio 
con gravi problemi di salute e di ricorrere spes-
so alle mie proposte per accompagnarlo nel re-
cupero. Tre mesi fa sono diventata autrice di 
testi scolastici per un’importante casa editrice. 
Nelle prossime settimane terrò alcuni laborato-
ri online per insegnanti. Oggi incontro voi per 
questa bella intervista…
Potrei stilare una lunga lista di aneddoti, ma mi 
fermo qui: penso siano sufficienti a rendere l’i-
dea delle numerose opportunità che @maestra-
glo mi ha dato. I rischi? Sono disposta a correrli 
pur di non rinunciare a questa ricchezza!

L’insegnan-

te punto di 

riferimento 

per gli 

alunni
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Storie della scuola
Uno sguardo alla realtà scolastica 

rurale nell’Ottocento
di Francesca Davida Pizzigoni

territorio in cui si trova, e naturalmente dalle 
condizioni economiche delle casse economa-
li. Per meglio specificare, le scuole rurali veni-
vano classificate in base al numero di abitanti 
del Comune di riferimento: scuole rurali di pri-
ma classe quelle nei Comuni con popolazione 
maggiore a 3000 abitanti; di seconda classe nei 
Comuni con popolazione compresa tra i 2000 
e i 3000 abitanti e infine di terza classe per tut-
te le scuole negli altri Comuni che abbiano al-
meno 500 abitanti. Al di sotto di questo nume-
ro, erano nominate scuole rurali “fuori di clas-
se” (articoli 112 e 113). Le borgate che con-
tavano tra i 500 e gli 800 abitanti erano chia-
mate ad aprire sia una scuola maschile sia una 
scuola femminile della durata di almeno 6 me-
si l’anno oppure una scuola mista annuale, ma 
sempre senza aiuti statali. Solo per le scuole ru-
rali dichiarate “fuori di classe” presenti nelle 
borgate con meno di 500 abitanti “sarà con-
cesso un sussidio ai Comuni, ai padri di fami-
glia, e alle associazioni, private in ragione della 
spesa, che da loro verrà sostenuta per la istitu-
zione e il mantenimento di siffatte scuole” (art. 
9, R.D. n. 5292/1888). Per tutte le altre veni-
va specificato che qualora un Comune non fos-
se stato economicamente in grado di farsi cari-
co dell’apertura e della gestione della scuola, 
doveva accordarsi con un Comune limitrofo 
(art. 10), esplicitando quindi di fatto un sistema 
di abbandono dei Comuni, che erano invita-
ti espressamente, per così dire, ad “aggiustarsi 
tra loro”. Soltanto se i Comuni che disponeva-
no di una scuola maschile e una scuola femmi-
nile superavano il limite di 70 alunni ciascu-
na, allora era possibile scorporare gli alunni di 
prima elementare, sia maschile sia femminile, 
per creare una nuova classe mista di alunni di 

Anche il nuovo Regolamento di fine Ottocen-
to conferma per l’istruzione elementare quan-
to stabilito fin dalla legge Casati (art. 344, R.D. 
n. 3725/1859) e cioè che “i Comuni debbono 
provvedere a loro spese il locale, i mobili e il 
materiale didattico in conformità dell'allegato 
D del presente regolamento. Debbono provve-
dere altresì alla custodia, alla pulizia e al riscal-
damento delle scuole” (art. 86 del Regolamen-
to del 1895). Nello stesso modo, lo stipendio 
dell’insegnante era a carico dei relativi Comu-
ni. Sempre subordinata ai Comuni fin dall’U-
nità d’Italia - “in proporzione delle loro facol-
tà e secondo i bisogni dei loro abitanti” (art. 
317, R.D. n. 3725/1859) - la realtà delle sin-
gole scuole rurali dipendeva da svariati fattori: 
dalla classificazione della scuola stessa, dall’in-
segnante, dalla presenza di associazioni e be-
nefattori sul territorio, dalla conformazione del 

Istruzione 

elementare

Jean-Paul Des Amoignes, Dans la salle de classe, 
1886, part. Collezione privata.
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prima (art. 15): in questo caso lo Stato poteva 
concorrere al pagamento di questa maestra in 
più (art. 16). 
Nella realtà dei fatti, quindi, per riassumere la 
situazione: «La scuola rurale pensata per i con-
tadini in questo periodo è un luogo di forma-
zione di bassissimo livello, che pensa a confe-
rire all’allievo quel corredo minimo di nozioni 
che gli servono a malapena a leggere, scrivere 
e far di conto. È esclusa da questa prospetti-
va ogni benché minima volontà di far crescere 
nell’alunno una coscienza di uomo e di citta-
dino, titolare di diritti e di doveri. Al giovanis-
simo contadino viene insegnato che la campa-
gna è il luogo più bello in cui vivere, a stretto 
contatto con la natura e con i suoi ritmi, lon-
tana dalla città corruttrice dei costumi e regno 
dei vizi. Egli deve amare intensamente la ter-
ra poiché uno degli obiettivi che la classe diri-
gente si pone è quello di «legare i contadini al-
la terra», di non disaffezionarli ad essa, di im-
pedire loro di abbandonarla sotto la spinta dei 
fenomeni sociali quali l’urbanesimo e la ricer-
ca di migliori condizioni di vita nelle città. È 
questo un elemento di assoluta continuità che 
percorre tutta la storia italiana dall’unificazio-
ne nazionale del 1861 fino alla seconda guer-
ra mondiale» (Montecchi, 2015, pp. 349-350).

Ascoltare la “voce diretta” 

degli Ispettori scolastici
Se è corretto parlare di mancanza di soluzione 
di continuità rispetto alla situazione della scuo-
la rurale italiana nel corso del secondo Otto-
cento, significativo può essere ascoltare la “vo-
ce diretta” degli Ispettori scolastici chiamati nel 
1864 a rispondere ai quesiti dell’Inchiesta Mat-
teucci promossa dal Consiglio Superiore del-
la Pubblica Istruzione. Rispetto alla questione 
della frequenza, in particolare nelle scuole ru-
rali, gli ispettori si affrettano a rispondere che 
la scarsa frequenza scolastica non è dovuta a 
disistima verso l’insegnamento elementare o 
incuria dei genitori, ma è legata al fatto che i 
ragazzi lavorano nei campi. 
Dal quadro che si delinea tramite le rispo-
ste all'inchiesta si comprende che pochissime 
scuole possono farsi carico di distribuire sussidi 

di carta, penne e libri ai poveri. Queste dota-
zioni di base vengono fornite, ove presenti, dal-
le congregazioni di carità.
Il metodo didattico seguito dai docenti è quello 
simultaneo la cui efficacia, in una classe di 70 
alunni, con diversi ripetenti e differenti livel-
li di apprendimento, si può ben immaginare. 
Gli ispettori stessi devono ammettere che «nel-
le scuole uniche ci si mette non meno di tre 
anni per leggere in modo spedito; nelle scuole 
dove sono distinti in classi bastano 2 anni, nel-
le scuole urbane 1. Per scrivere sotto dettatura 
nelle scuole uniche ci vogliono 4 anni, in quel-
le urbane 2»1.

La situazione  

degli insegnanti
Il quesito n° 8 della sezione Sugli insegnanti 
dell'inchiesta è specificamente dedicato a veri-
ficare le condizioni dei maestri. La risposta è 
che “paiono famelici e sitibondi”. Essi infatti, 
senza diritto alla pensione e senza diritto di vo-
to, sono assunti direttamente dai Comuni mol-
to spesso tramite contratti a tempo determina-
to, di tre anni: «questo stato di continua preca-
rietà rende la condizione del povero maestro e 
quella della maestra, siffattamente instabile da 
togliere loro ogni alacrità al ben fare, non es-
sendo mai certi della vita di domani» (ibidem).
Molto spesso lo stipendio era talmente insuf-
ficiente da costringere i docenti a integrare la 
propria attività con mestieri di vario genere, 
fabbro, calzolaio, falegname e quant’altro. In 
alcune scuole rurali da aprile in poi i corsi do-
vevano cessare proprio perché il maestro dove-
va lavorare nei campi. Il maestro rurale si tro-
vava quindi a dover svolgere lo stesso orario e 
seguire lo stesso numero di alunni dei colleghi 
urbani, ma in condizioni di maggior disagio: 
quale motivazione potevano avere per realiz-
zare il loro museo didattico e a prodigarsi per i 
sussidi didattici per la scuola? Era lasciato evi-
dentemente alla buona volontà del singolo.
Le testimonianze dirette dei maestri rurali del 
tempo possono confermare quanto appun-

1 Sulle condizioni della Pubblica Istruzione nel Regno di Italia: relazione 
generale presentata al Ministro dal Consiglio superiore di Torino, 
Stamperia Reale, Milano 1865.
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to avevamo già intuito dall’analisi del conte-
sto generale: appena arrivato “dopo un lun-
go e faticoso viaggio per le creste dei monti” 
a quella che sarà la sua scuola, le Memorie di 
un maestro di scuola del 1877 ci riferiscono: «so-
no stato a vedere le due stanzette che m’ha of-
ferto don Sebastiano, il vecchio curato […]. 
Le abbiamo ammobiliate alla meglio, ponen-
do due file di panche prese a prestanza dal-
la Chiesa. Due vecchie carte geografiche ch’e-
rano nella sagrestia rappresentano l’una i due 
emisferi, l’altra l’Europa, avrò campo di pro-
curarmene delle migliori prima che i miei pic-
coli allievi siano in grado di viaggiare col pen-
siero dal vecchio continente alla volta del nuo-
vo. […] Un ultimo arnese che non osava spe-
rare e che mi sarà spedito dal vicino comune, 
è una lavagna» (Pasino, Vagliani, 2020, p. 8). 
Testimonianza diversa ma simile nei contenu-
ti di fondo quella della tristemente nota mae-
stra Italia Donati la quale descrive con queste 
parole il primo approccio con la scuola rura-
le di un borgo toscano a cui era stata assegna-
ta: «una stanzetta angusta, scalcinata e disa-
dorna, i muri anneriti dalla muffa, un tavolino 
zoppo e sudicio al posto della cattedra, una la-
vagna scheggiata, una sedia mezzo spagliata, i 
banchi sconnessi e scrostati in cui non si capi-
va come sarebbero riusciti a stare i cinquanta-
due scolari che sapeva iscritti, e un’unica fine-
strella da cui la luce penetrava a stento […]. 

Sul muro sopra la cattedra c’era il ritratto del 
Re Umberto I, di fianco una carta geografica 
d’Italia, strappata e scolorita e da un gran pez-
zo superata dalla storia, perché, dopo più di 
vent’anni dall’Unità, ancora riportava lo Stato 
Pontificio, il Granducato di Toscana e il Re-
gno delle Due Sicilie. Tutto qui, non c’era al-
tro. Era una scuola rurale e perciò pluriclasse 
e in quella stanza avrebbero convissuto scola-
ri dalla prima alla terza elementare: dai bam-
bini che già leggevano e scrivevano a quelli 
che non sapevano nemmeno tenere la matita 
in mano, trentuno maschi e ventuno femmine 
di età dai sei ai dodici anni, di cui quattro ri-
petenti ormai quattordicenni. Ci sarebbe vo-
luto un tabellone dei pesi e delle misure per 
il sistema metrico decimale, un altro delle fi-
gure geometriche piane, un cartellone con le 
lettere dell’alfabeto minuscole e maiuscole, un 
pallottoliere, un righello, penne e matite, una 
scatola di gesso, un bottiglione di inchiostro e 
vario materiale didattico. A chi chiederli sen-
za che suonasse come una critica o una prote-
sta?» (ibi, pp. 13-14).

Riferimenti bibliografici
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Pratiche inclusive
Per una nuova ripartenza
di Silvia Maggiolini, Docente di Progettazione Didattica e delle Attività speciali, 

UCSC - Ricercatrice Centro Studi e Ricerche sulla Disabilità e la Marginalità

«Non puoi tornare indietro e cambiare l’inizio,
ma puoi iniziare dove sei e cambiare il finale» (C.S. Lewis).

Ogni nuovo inizio, per quanto simile e nello 
stesso tempo differente dai precedenti, porta 
sempre con sé tanti pensieri nei quali si annida-
no, spesso in modo indistinto, timori e speran-
ze insieme ai molti desideri, propositi e ambi-
zioni con cui prendono forma tutte quelle idee 
e innovazioni progettuali che rappresentano la 
spinta propulsiva alla base di tutte le grandi e 
piccole ripartenze. 
Anche gli sguardi che accompagnano l’avvici-
narsi del nuovo anno scolastico non sono cer-
tamente esenti da tutto ciò. Anzi. Forse mai co-
me ora avvertiamo il bisogno di capire e vede-
re, nel concreto, quali configurazioni potranno 
assumere le tante riflessioni che si sono susse-
guite lungo questo ultimo anno e mezzo, ten-
tando di immaginare – fornendo possibili ap-
porti – il futuro più o meno prossimo della 
scuola e del mondo educativo. Riflessioni che 
hanno avuto a tratti il sapore della denuncia, a 
volte sterile, altre più raffinata e costruttiva, di 
un esistente che non ha mancato certo di mo-
strare le debolezze di un sistema già da tempo 
in affanno, ma che ha in qualche misura pro-
vato a reagire, cercando strade, esplorando ri-
sorse, ipotizzando risposte, seppur non sempre 
a misura di tutti. Come dire, non vi è da me-
ravigliarsi se l’urto travolgente di quest’onda 
anomala abbia fatto crollare edifici la cui pre-
sunta stabilità aveva già avuto modo di rive-
larsi nella sua sostanziale inefficacia. Occorre 
piuttosto interrogarsi su come rimettere al cen-
tro del dibattito alcune questioni cruciali e pri-
oritarie, che siano in grado di porre nella con-
cretezza e nella sostenibilità delle idee il fulcro 
di ogni sforzo verso la costruzione di scenari 
futuri, con cui l’educazione per sua natura non 
può che misurarsi. 

Una nuova ripartenza, come è stata definita, 
che ciascuno di noi, addetto o meno ai lavo-
ri, sta aspettando. E in questo groviglio di sen-
sazioni e attese si ritrova un po’ tutto: ancora 
tante incognite e variabili, da considerare e va-
gliare ma non ancora da assumere come cer-
tezze assolute, desiderio di mantenere fede al-
le promesse di un cambiamento con cui si tra-
duce ogni reale o presunta lesson learned; ci so-
no poi i tentativi di programmare percorsi, fasi, 
modalità, contenuti, approcci e strumenti con 
cui garantire a ognuno opportunità di appren-
dimento, con il grande desiderio, forse un po’ 
idealizzato, di restituire parte di ciò che si sen-
te di aver perso o in qualche modo sospeso: un 
tempo continuativo di condivisione, relazione 
e partecipazione all’interno di un contesto ge-
neratore di esperienze emotivamente cariche 
di significati, in grado di permettere a ognuno 
di riconoscersi nel proprio ruolo e di percepir-
si parte di un gruppo con una storia e obiettivi 
comuni. 
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È in questa cornice emotiva, di immagini, pen-
sieri e scenari progettuali pensabili secondo 
l’unica logica oggi possibile e sostenibile, os-
sia una prospettiva inclusiva aderente a quel-
le caratteristiche di complessità, pluralità, ric-
chezza e diversità, con cui si connota ogni si-
stema educativo sin dai suoi primi stadi, che si 
collocano elementi di novità accanto ad altri 
che evidenziano la persistenza di fattori criti-
ci attorno ai quali diviene necessario e urgente 
richiamare l’attenzione. Tra i primi, va senza 
dubbio considerata la portata trasformativa in-
dotta dall’adozione da parte dei diversi ordi-
ni scolastici del nuovo modello del Piano Edu-
cativo Individualizzato (PEI), secondo quanto 
emanato dal Ministero dell’Istruzione di con-
certo con il Ministero dell’Economia lo scor-
so 19 dicembre 2020 con il Decreto Intermini-
steriale 182, “Adozione del modello nazionale 
di piano educativo individualizzato e delle cor-
relate Linee Guida, nonché modalità di asse-
gnazione delle misure di sostegno agli alunni 
con disabilità”.  Si tratta indubbiamente di do-
cumenti che rappresentano una grande e im-
portante novità per l’inclusione degli alunni 
con disabilità e ai quali sarà dedicato, nel cor-
so del progetto editoriale della rivista, il neces-
sario spazio di riflessione e approfondimento 
nell’ambito della sezione “Pratiche inclusive”. 

Non mancheranno inoltre proposte di analisi 
e lettura attraverso cui comprendere i processi 
trasformativi, sul piano culturale, organizzati-
vo e gestionale, che stanno interessando il seg-
mento 0-6 anni e che chiamano in causa l’im-
portanza di promuovere, anche e soprattutto 
in questa fascia temporale, un sapere inclusi-
vo, in grado di orientare in tal senso tutti gli 
aspetti propri della macro e micro-progettazio-
ne all’interno di contesti educativi rivolti all’in-
fanzia. Pare infatti opportuno continuare a so-
stenere la necessità di una visione sistemica che 
non identifichi e riduca i principi propri di un 
agire inclusivo a una serie di interventi desti-
nati a ben precise categorie di bambini con bi-
sogni educativi peculiari o certificati come tali, 
ma che, al contrario, si connoti come qualità 
trasversale – ed essenziale – a ogni servizio. 
Un’attenzione specifica sarà inoltre riservata 
ad alcuni temi che rendono urgente la riflessio-
ne e ancor più l’adozione di pratiche educati-
ve coerenti con un’idea attuale di inclusione e 
con modelli didattici in grado di dar realmente 
seguito, attraverso l’attivazione di adeguati ap-
procci e percorsi, al principio dell’eguaglianza, 
senza necessariamente ricorrere a una forzata 
equità. In tal senso, di interesse sarà la condi-
visione degli esiti di ricerche che hanno avuto 
lo scopo di esplorare lo stato dell’arte dei pro-
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cessi inclusivi al rientro a scuola dopo il primo 
periodo di lockdown e quindi di inquadrare e 
comprendere, da un lato, come sia stata rea-
lizzata l’inclusione di alunni con bisogni edu-
cativi speciali in un momento particolarmente 
complesso come è stata la ripresa delle attività 
didattiche dello scorso anno e, dall’altro, qua-
li siano state le concrete strategie adottate per 
rispondere alle esigenze di ciascun bambino e 
ragazzo. Rilevanti, per esempio, risultano esse-
re  le percezioni dei docenti in merito all’emer-
gere di nuove esigenze che gli alunni con bi-
sogni educativi speciali sembrerebbero mani-
festare rispetto alla situazione antecedente al-
la chiusura delle scuole, o ancora le difficoltà 
sperimentate, anche in ragione dei limiti impo-
sti dai protocolli e dalle misure anti-Covid, nel 
concretizzare percorsi didattici realmente im-
prontati a una logica di differenziazione, non 
solo sul piano dei contenuti, ma anche dei pro-
cessi e dei prodotti in essi implicati. 
Come ogni anno, contribuiranno alla realizza-
zione di questa sezione persone che condivido-
no obiettivi, intenzioni e passioni; professioni-
sti, esperti che pensano e progettano la scuola, 
ma anche e soprattutto coloro che la fanno e 
se ne prendono cura. Perché abitare la scuola, 
pur nelle differenti vesti e funzioni, significa ca-
pire come rendere concretamente attuabile un 
lavoro di qualificazione e valorizzazione, quale 
contributo apportarvi in relazione alle proprie 
competenze e ruoli non solo per consentirne il 
regolare funzionamento, ma per favorire pro-
cessi trasformativi. Un compito, questo, deli-
cato e oneroso che oltrepassa le sole funzioni 
di sorveglianza o di assistenza e rende invece 
prioritario un impegno di tutela e protezione, 
insito nell’atto stesso del custodire che abbrac-
cia ogni gesto di difesa e di responsabilità verso 
qualcuno o qualcosa di prezioso. 
E infine, come ogni anno, ci auguriamo che i 
contenuti presentati possano incontrare l’entu-
siasmo e la determinazione di molti insegnanti, 
contribuendo così a far germogliare quel desi-
derio di miglioramento e di innovazione che 
accompagna il loro agire. Ed è forse ciò che, in 
fondo, pur senza averne consapevolezza, si au-
gura ogni bambino e ragazzo che incontriamo 
lungo il nostro cammino professionale.

Qualche lettura  
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d’Alonzo L. (a cura di) (2020). Back to school. 
Pearson Academy, Milano.
Ghigi R., Piras M. (2021). Se la pandemia fa 
scuola. Disuguaglianze, partecipazione e inclusione 
dal banco allo schermo. il Mulino, Bologna, 
70(1), pp. 78-87.
Ianes D., Cramerotti S., Fogarolo F. (a cura 
di) (2021). Il nuovo PEI in prospettiva bio-psico-
sociale e ecologica. Erickson, Trento.
INDIRE (novembre 2020). Indagine tra i 
docenti italiani. Pratiche didattiche durante il 
lockdown. Report integrativo, novembre 2020
Viola I., Zappalà E., Aiello P. (2021). La 
motivazione e la formazione dei futuri docenti 
di sostegno in uno scenario post-pandemico. In 
«Form@re», 21(1).
World Bank Group (2020). Pivoting to inclusion, 
Leveraging Lessons from the COVID-19. Crisis 
for Learners with Disabilities. International 
Bank for Reconstruction and Development, 
Washington.
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Pratiche 0-6
Mancare l’ascolto di sé
Quando la disattenzione al proprio sentire  
conduce a incidenti relazionali 
di Elisabetta Musi, Professoressa Associata di Pedagogia della prima infanzia, 

Università Cattolica di Piacenza, e Antonella Arioli, Docente a contratto di Pedagogia, 

Università Cattolica di Piacenza

Nelle relazioni interpersonali, e in quelle edu-
cative in particolare, le competenze comuni-
cative istituiscono e istruiscono gli scambi. Lo 
stesso messaggio può assumere connotazioni 
profondamente diverse a seconda del modo in 
cui viene espresso. Diverse sono le componenti 
che entrano in gioco: il tono di voce, il ritmo, i 
gesti, gli sguardi. I fraintendimenti e gli equivo-
ci sono un rischio sempre incombente, l’ombra 
che sfugge al controllo. 

Daniela lavora in un Polo per l’Infanzia. La coordi-
natrice è unica per il nido e per la scuola d’infanzia. 
La sezione grandi prevede la presenza di tre educatri-
ci: i parametri numerici lo consentono. Quindi, alle 
due già in servizio verso metà novembre si aggiunge 
la terza educatrice. Daniela e Rita, che hanno con-
solidato il loro sodalizio professionale, sono abituate 
a gestire la sezione secondo tempi, spazi e modalità 
didattiche che hanno messo a punto nel tempo. L’ar-
rivo di Claudia crea un po’ di scompiglio e le tre edu-
catrici fanno fatica a trovare un nuovo equilibrio. Le 
proposte di Claudia sortiscono freddezza e resistenze. 
Nella difficoltà di affrontare apertamente la situa-
zione inizia a diffondersi un generale disagio. Clau-
dia, dopo una prima conoscenza della sezione, dei 
bambini e della organizzazione generale del servizio, 
comincia ad avvertite una certa insofferenza. Per evi-
tare che le sue iniziative vengano rifiutate o ignora-
te, inizia a “fare da sé”: a impostare alcune attività 
senza il coinvolgimento delle colleghe. Quel suo vis-
suto di solitudine la induce a cercare continue rival-
se: propone ai bambini attività originali ed entusia-
smanti, che la portano ad essere la “tata” preferita, 
la più cercata e apprezzata. La sua spiccata apertura 
e cordialità con i genitori dà origine a conversazioni 
serrate e sempre più confidenziali. La sua continua 
ricerca di confronto e conferma da parte della coordi-

natrice le procura stima e attenzione, che in più cir-
costanze si traduce in aperti riconoscimenti.
Ma tutti questi vantaggi non fanno che aumentare la 
distanza tra Claudia e le colleghe, le quali coltiva-
no un’alleanza che si rafforza in vista di un comu-
ne “nemico”. Alla fine dell’anno Claudia chiede di 
essere trasferita in un altro servizio, liberandosi di 
un peso divenuto ormai insostenibile e gettando nello 
sconforto genitori e bambini, increduli di fronte a una 
decisione che non riescono a comprendere e che mai si 
sarebbero aspettati.
La prospettiva di tornare a lavorare in un contesto 
finalmente più sereno allieta le tre educatrici, che in 
un primo momento vedono nella decisione di Claudia 
l’unica soluzione possibile. Poi però in ognuna affio-
rano dubbi e si fa strada la sensazione amara di aver 
perso un’occasione per imparare a stare insieme, di 
aver gestito male un incontro che alla fine ha amplifi-
cato un disagio tra colleghe trasferendolo ai bambini 
e ai loro genitori, mortificati e confusi per l’imminen-
te avvicendamento di personale educativo.
Ma cosa è successo all’ombra delle relazioni? Si po-
tevano evitare disagi e difficoltà? Come?

Difficile rispondere, né esistono controprove 
in grado di dimostrare l’efficacia di comporta-
menti diversi. Ma vale comunque la pena di 
tentare un’analisi di quanto è accaduto, nell’in-
tento di allenarsi, almeno sul piano teorico, a 
intercettare gli indizi di un deterioramento re-
lazionale e comunicativo prima che diventi 
inarrestabile e insanabile, come in questo caso.
Chi si occupa di relazioni per professione do-
vrebbe conoscerne le dinamiche che le attra-
versano, almeno quelle più elementari. In que-
sto caso il legame pluriennale tra Rita e Danie-
la, che ha una valenza e un’identità sovraindi-
viduale, in grado di condizionare la volontà e 
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le buone intenzioni personali, ha determinato 
una barriera difensiva all’ingresso di Claudia, 
percepita come elemento di disturbo, presenza 
insidiosa nei confronti di un’intesa e una prati-
ca professionale conquistata nel tempo e messa 
a punto con meticolosità. 
A confermare i timori inespressi o forse addi-
rittura inconsapevoli di Rita e Daniela è stato 
il comportamento di Claudia, che mentre cer-
cava di rendersi più accattivante e apprezzata 
dalle colleghe, introduceva nel gruppo picco-
le sfide quotidiane e competizioni, vincendo le 
quali si allontanava sempre più dalle colleghe. 
Il crescente disagio di Claudia ha finito per cre-
are squilibri che hanno coinvolto anche gli altri 
soggetti esterni all’équipe di lavoro: le relazio-
ni con genitori e bambini sono diventate trofei 
con cui Claudia ha cercato di imporre all’at-
tenzione generale i propri meriti e la propria 
bravura. 
Se la lettura delle dinamiche interpersonali tro-
va le educatrici scarsamente ferrate e dunque 
in difficoltà a gestire i cambiamenti con con-
sapevolezza e lungimiranza (d’altra parte, non 
è facile cogliere con lucidità vissuti e processi 
in cui si è totalmente immersi), proprio questo 
rende evidente l’urgenza di promuovere la ca-
pacità di calarsi nella propria vita emotiva, co-
gliendone i sussulti, interrogandoli per provare 
a “gestirli” senza soccombervi, come invece è 
successo. Ogni evento autenticamente comu-
nicativo – e non semplicemente interattivo – 
presuppone sia il rispetto dell’altro che la con-
sapevolezza di sé.
Nel caso di queste insegnanti, probabilmente le 
loro convinzioni e i loro vissuti non hanno tro-
vato un modo costruttivo di espressione perché 
ciò richiede, innanzitutto, la capacità di deco-
dificare che cosa “si sente” e che cosa “si pen-
sa”, sforzandosi di dare un nome a tali conte-
nuti interiori.
La competenza comunicativa si fonda, infatti, 
su quella emotiva. Saper comunicare non si-
gnifica semplicemente applicare delle “tecni-
che” o delle formule superficiali, né tantome-
no utilizzare un linguaggio artefatto. La comu-
nicazione intrapersonale (il soffermarsi sulle pro-
prie emozioni, l’interrogarsi sui propri signi-
ficati e aspettative) è un aspetto cruciale della 

comunicazione interpersonale (il condividere vis-
suti emotivi e significati). Se manca questo pas-
saggio il rischio è – proprio come è accaduto a 
Claudia – di “buttare fuori” tutte le proprie in-
quietudini e frustrazioni in modi distruttivi, per 
sé o per altri. 

Messaggi e metamessaggi:  

il sapere delle emozioni
Se è vero che la competenza comunicativa in-
terpersonale passa attraverso la coscienza di 
sé, è altrettanto vero che la conoscenza dei 
processi comunicativi è importante per stimo-
lare, soprattutto in chi si occupa di educazio-
ne, il passaggio da una modalità comunicativa 
“spontaneistica” a una comunicazione “pro-
fessionale”. 
Nel recente dibattito a proposito dell’inciden-
za della vita emotiva sulla costruzione identita-
ria, una delle posizioni più decise nel sostenere 
la dignità delle emozioni si deve allo psicologo 
dell’età evolutiva Stanley Greenspan, il quale 
invita a riconoscere che, nel determinare la co-
struzione della mente, le esperienze cognitive 
sono stimolate dalle emozioni e non viceversa. 
«Il bambino discrimina non tanto memo-
rizzando esempi o regole consce o inconsce, 
quanto portando con sé da una situazione 
all’altra il proprio bagaglio di stimoli emozio-
nali. […] Gli affetti che ci portiamo appresso 
da una situazione all’altra ci dicono che cosa 
pensare, dire e fare, inserendo ciascun evento 
nel contesto emotivo e globale della nostra vita. 
Così siamo in grado di comprendere» (Green-
span , 1997, p. 25). 
Ciò significa che, a ogni età della vita, educato-
ri, insegnanti e formatori dovrebbero prestare 
attenzione alla dimensione emotiva, predispo-
nendo specifiche occasioni di ascolto, ricono-
scimento, rielaborazione di quanto si agita in 
sé, progettando interventi di educazione affet-
tivo-emotiva in spazi e tempi dedicati, ai qua-
li assegnare un’importanza pari all’educazione 
cognitiva.
Emozioni e sentimenti rappresentano infatti 
una dimensione fondamentale della persona. 
La mente è una funzione intersoggettiva che 
si sviluppa nel contatto con gli altri, e l’intelli-
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genza cognitivo-emotiva si esprime e cresce in 
virtù della qualità delle relazioni che coltivia-
mo con le persone che ci circondano (Bruner, 
1992). Genitori ed educatori/educatrici costi-
tuiscono le prime risorse evolutive per i bam-
bini; la loro capacità di costruire ambienti sti-
molanti e sereni è fondamentale nei processi di 
crescita, ma se essi non hanno gli strumenti ne-
cessari all’ascolto di sé, difficilmente potranno 
essere guide autorevoli per apprendere i moti 
della vita interiore. 

Ripartire dall’attenzione  

al sentire: in famiglia,  

a scuola
La vita si comprende con la vita. Il sentire è on-
nipresente e non è “opaco”, “irrazionale”, sostie-
ne la filosofa Roberta De Monticelli: è apertura 
alla verità, ai valori, alle risposte etiche, al vo-
lere. La coincidenza di sentire ed essere rende la 
dimensione emotivo-affettiva dell’esistenza at-
tivamente costitutiva dell’identità personale, al 
punto che nel linguaggio comune diciamo “es-
sere fuori di sé”, quando ci riferiamo al rischio 
di perdere la propria identità, quando cioè le 
“ferite dell’anima” colpiscono una persona nel 
proprio essere più profondo. Per questo riveste 
un ruolo prioritario l’educazione del sentire (De 
Monticelli, 2002, p. 80), cioè la capacità di com-
prendere i vissuti propri e altrui.
Nella pedagogia dei sentimenti il concetto di 
comprensione è decisivo affinché la vita emoti-
va non sia più un ostacolo ma possa diventa-
re una risorsa nella scuola e nei servizi educa-
tivi. La comprensione consente di porre e di 
lasciarsi porre domande di senso, questioni esi-
stenziali, sollecitate da situazioni ad alta inten-
sità emotiva.
Per muoversi in questa direzione occorre “ri-
manere in contatto con i sentimenti”, “sta-
re in ascolto delle emozioni”, riconoscerne il 
ruolo e l’importanza, lasciarli essere, nomi-
narli, esprimerli. Il che è diverso dal volerli 
spiegare o, come si sente dire, dal “gestirli”: 
gestire i sentimenti implica un loro possesso e 
una loro “amministrazione”, che rimandano 
alla prospettiva di doverli “dominare” piutto-

sto che a quella di “ascoltare” che cosa hanno 
da esprimere.
Vi è un “ordre du coeur” o una “logique du  
coeur” a priori, come dice Blaise Pascal” (Sche-
ler, 1996, p. 92). 
Anche nell’etica educativa e di cura, i gesti 
del rispetto, dell’accoglienza, dell’attenzione, 
dell’ascolto, non possono trovare fondamen-
to nelle rigide simmetrie del pensiero logico, 
ma solo nella percezione affettiva dell’altro co-
me un destino umano che “mi” riguarda e nel 
quale sono in una certa misura coinvolta/o (in 
questo senso è altamente significativo il tenta-
tivo di rifondare le basi dell’etica sul principio 
della responsabilità che l’apparizione del “vol-
to” dell’altro suscita come un imperativo mo-
rale: cfr. Lévinas, 1985). 
Infatti gli atti emotivi appartengono alla clas-
se degli atti “egologici”: nei quali, cioè, l’io si 
percepisce come più o meno profondamen-
te implicato. Ciò spiega perché la vita emotiva 
non sia soltanto una “finestra sul mondo”, ma 
si possa anche considerare una via privilegia-
ta alla conoscenza di sé: è anzitutto «nel sen-
tire che si incontra se stessi» (De Monticelli, 
1998, p. 179). Da questo incontro dipende l’a-
pertura e l’accoglienza degli altri o la distanza, 
la chiusura e alla fine il ripiegamento difensivo 
su di sé, come in questo caso la scelta sofferta 
di Claudia...
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Mente, corpo, cervello
La pratica mindfulness  

e il conseguimento  

di un maggior benessere 
di Greta Lacchini

Attraverso l’approfondimento del tema dell’es-
sere vivente come entità globale che ha preso 
avvio la scorsa annata ho voluto proporre al-
cuni spunti di riflessione sui recenti contributi 
delle neuroscienze alla conoscenza dei proces-
si di sviluppo e di apprendimento e le relati-
ve implicazioni per la didattica. Ho posto l’ac-
cento sul perché la conoscenza dei meccanismi 
neurobiologici e neuropsicologici alla base dei 
processi di apprendimento debba posizionarsi 
in primo piano. A tal proposito ho esaminato 
il tema della motivazione in ambito educativo, 
illustrandone adeguatamente il ruolo e la fun-
zione nei processi di apprendimento e le mo-
dalità di stimolazione in contesti scolarizzati in 
vista del successo formativo, obiettivo princi-
pale dei docenti di qualsiasi disciplina. Ho of-
ferto un aggiornamento sulle nuove scoperte 
delle neuroscienze a riguardo, sulle strutture 
cerebrali necessarie per essere liberi, consape-
voli e progettuali per favorire la comprensio-
ne non solo della conoscenza della nostra men-
te, ma anche di come il cervello ci rende quelli 
che siamo. Dobbiamo incominciare a pensare 
a mente e corpo non come due entità che si in-
ter-influenzano, ma come due parti della stessa 
unità. L’aspetto psicologico influenza la nostra 
salute fisica e viceversa.
Secondo un sistema olistico, non esiste una se-
parazione mente-corpo e tale scissione è stata 
superata per ridefinire un’identità di mente e 
corpo: dove un aspetto viene alterato, viene al-
terato tutto l’organismo. Per intenderci meglio, 
se siamo di fronte a una situazione stressante, 
questo evento modifica l’intero sistema. La sa-
lute psicologica è quindi un processo multidi-
mensionale e dinamico che comprende vari 

Non 
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separa-

zione 

mente- 

corpo

aspetti1, sono le dimensioni del benessere psi-
cologico che diventano risorse per il cambia-
mento. A tal proposito intendo proporre alcuni 
spunti di riflessione su come l’aspetto cogni-

tivo possa essere influenzato dalle nostre 

emozioni. Uno studio insufficiente su di es-
se ha indotto ad avere un accordo inadegua-
to sulla definizione del termine “emozione” e 
sulle procedure di studio. Letteralmente con la 
parola “emozione” si intende una reazione fi-
siologica agli stimoli emotigeni, ma quando ci 
riferiamo a quello che elaboriamo dovremmo 
parlare di sentimento e non di emozione. Que-
sta distinzione regge nella lingua anglossassone 
(sensation/feelings), mentre in italiano abbiamo 
un uso generico del linguaggio che si riferisce 
alle emozioni. Inoltre, il resoconto verbale può 
essere uno strumento molto differenziato. Un 
bambino ha un lessico meno articolato o mi-
nore in termini quantitativi ma non è detto che 
non provi emozioni, semmai avrà meno capa-
cità di raccontare quello che prova. Nel mo-
mento in cui andiamo a descrivere questa espe-
rienza, stiamo modificando l’oggetto di studio 
appena lo osserviamo.
Bisogna trovare degli strumenti che riescano a 
darci degli esempi di emozioni pur tentando di 
mantenere nel maggior limite possibile un’au-
tenticità dello stadio emotivo.

Emozioni positive  

e apprendimento
Vorrei proporre nuove modalità e pratiche su 
come si possa raggiungere un maggior livello di 
piacere, una maggiore attenzione alle emozio-

1 Ryff C.D. (1995). Psychological well-being in adult life. In 
«Psychological Science», 4, pp. 99-104.
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ni positive, il distacco dai problemi quotidiani e 
una maggiore soddisfazione della vita. Ma co-
me può la pratica mindfulness aiutarci nel con-
seguimento di un maggior benessere?
L’interesse scientifico per la pratica della medi-
tazione e della consapevolezza ha recentemen-
te visto un’impennata senza precedenti. Dopo 
una fase iniziale di presentazione degli effetti 
benefici della pratica della consapevolezza in 
vari ambiti, la ricerca sta ora cercando di sve-
lare i meccanismi psicologici e neurofisiologici 
sottostanti. Sono necessari progressi nella com-
prensione di questi processi per migliorare e 
mettere a punto gli interventi basati sulla con-
sapevolezza che prendono di mira condizioni 
specifiche come i disturbi alimentari o i distur-
bi da deficit di attenzione e iperattività.
Quest’anno vorrei proporre un quadro teorico 
che enfatizza il ruolo centrale dei meccanismi 
di controllo dell’attenzione nello sviluppo delle 
abilità di consapevolezza, analizzando il livello 
fenomenologico dell’esperienza durante la me-
ditazione. I cambiamenti neurali risultanti da 
una forma pura di pratica di mindfulness, che 
è centrale nella maggior parte dei programmi 
di mindfulness, sono considerati nella prospet-
tiva di costituire un utile punto di riferimento 
per la ricerca futura. Inoltre, vorrei indagare le 
possibili interrelazioni tra il miglioramento del 
controllo dell’attenzione e le capacità di rego-
lazione delle emozioni e il legame tra medita-
zione, consapevolezza auto-riferita e flessibilità 
cognitiva.
I risultati delle ricerche2 suggeriscono che le 
prestazioni dell’attenzione e la flessibilità co-
gnitiva sono positivamente correlate alla pra-
tica della meditazione e ai livelli di consapevo-
lezza. La consapevolezza è quindi intimamen-
te legata ai miglioramenti delle funzioni dell’at-
tenzione e della flessibilità cognitiva, aspetti ri-
levanti per l’equilibrio mentale e il benessere. 
Quest’anno vorrei approfondire la potenza co-
gnitiva di cui disponiamo e di come essa possa 
essere influenzata dalla conoscenza del funzio-
namento del nostro sistema da un punto di vi-
sta fisiologico. Elementi della neurofisiologia e 

2 Moore A., Malinowski P. (2019) Meditation, mindfulness and 
cognitive flexibility. In «Consciouness and Cognition», vol. 18, 1, 
pp. 176-186.
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della fisiologia possono venirci in aiuto per sup-
portare i nostri allievi a riconoscere i loro stati 
emotivi per sentirsi al sicuro.
Man mano, infatti, che i bambini si avvicina-
no all’adolescenza, parti dei neuroni vengo-
no tagliate via, diminuendo il numero di si-
napsi. Durante questo processo, l’ambiente di 
un bambino è importante. Un ambiente sano 
e vario consente a più connessioni neurali di 
rimanere intatte. Ecco perché credo sia ne-

cessario offrire agli insegnanti un’ana-

lisi sull’evoluzione del cervello e di come 
questa possa permetterci di ripensare la no-

stra didattica. La comprensione dello svilup-
po della nostra specie non è solo un argomento 
di interesse accademico: fornisce agli educatori 
la chiave per sbloccare strategie pratiche ed ef-
ficaci in classe che sfruttano al meglio il tempo 
di tutti. Capire come il cervello si è evoluto per 
apprendere, e cosa questo significhi per un in-
segnamento efficace forse non è mai stato così 
importante.
Per raggiungere tale comprensione, dobbiamo 
esplorare due questioni. Innanzitutto, perché 
per quasi tutti gli studenti alcune informazioni 
‒ come riconoscere un volto umano o parlare 
una prima lingua ‒ sono più facili da appren-
dere rispetto ad altre informazioni? In secondo 
luogo, perché alcune materie, come la lettura 
e la matematica, sono più difficili da imparare 
per alcuni studenti rispetto ad altri? 
Abilità come la let-
tura e la mate-
matica com-
portano la 
riconfigu-
razione di 
parti del 
cervello co-
munemente 
usate per altri 
scopi. Per capire co-
me avviene l’apprendi-
mento, dovremmo ave-
re un’idea di come il 
cervello di un bam-
bino cambia e cre-
sce, man mano che 
diventa adulto.
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Ripresa e programmazione dell’anno  

di una Community on line
di Federica Pilotti e Jole Caponata

Fare community

Una certezza l’abbiamo tutti per questo nuovo 
anno scolastico 2021-22: il mondo è cambiato, 
il nostro modo di vivere è cambiato, il punto 
di vista da cui abbiamo sempre visto le cose è 
cambiato; ci siamo domandate, come ammini-
stratori della Community Docenti Virtuali1, at-
tivata nel 2011 per sviluppare in un ambiente 
informale competenze didattico/digitali, come 
reinventare e ridisegnare, dopo la pandemia, 
una Community di docenti online.
Sono le nostre domande che segneranno que-
sta breve trattazione, domande che ci hanno 
portato a dubitare del futuro delle Communi-
ty stesse, domande che non hanno sempre una 
risposta, ed è questo il motivo per cui abbiamo 
deciso comunque di continuare questa nostra 
avventura, per affrontare i cambiamenti e ri-
flettere sulle risposte.
Per quest’anno, a differenza dei primi due, 
in questa rubrica ci faremo aiutare a capi-
re quale strada delineare per il nostro gruppo  
Facebook da alcuni membri dello stesso, per-
ché mai come adesso è necessaria una svolta 
nell’uso di Facebook finalizzato al mentoring, 
al tutoraggio virtuale, e all’utilizzo delle nostre 
intelligenze collettive per dare un senso nuovo 
al Fare Comunità on line.

Cosa è cambiato durante l’innovazione forzata dovu-
ta alla pandemia, cosa ha fatto crescere la community 
e il supporto ai docenti, cosa l’ha invece impoverita?
Durante l’anno appena trascorso è sembra-
to che, nel dibattito scolastico tra i membri dei 
gruppi, prevalesse l’interesse solo per la tecno-
logia a discapito della metodologia. Il numero 
dei nuovi iscritti lo dice, i post lo dimostrano, 

1 Docenti virtuali: https://www.facebook.com/groups/
apprenderevirtualmente.
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si era alla ricerca spasmodica di strumenti per 
facilitare l’azione educativa in Didattica a Di-
stanza. E la centralità dell’alunno? l’inclusione? 
Come amministratori ci siamo resi conto che la 
maggior parte delle buone pratiche racconta-
te sono state costruite su percorsi di sperimen-
tazione avviati da tempo e non possono essere 
contestualizzate al periodo emergenziale in cui 
ci siamo trovati. Chi era già sulla scia dell’inno-
vazione ha beneficiato delle proprie esperienze, 
ma gli altri? La maggior parte dei colleghi che 
si sono iscritti alle community in questo perio-
do cercava soluzioni immediate e non si è as-
solutamente posto il problema della validità di 
uno strumento piuttosto che di un altro. Adesso 
è giunto il momento di tornare ad apprendere 
“insieme” a scuola, di fare tesoro di quanto ap-
preso dalle interazioni dei gruppi perché i do-
centi possano mettere in atto un apprendimen-
to attivo, che preveda l’utilizzo delle tecnologie 
come strumenti complementari alla didattica.

Cosa conservare della struttura e degli strumenti mes-
si a disposizione delle Community pre-COVID?
Per struttura intendiamo le informazioni 

pubbliche del gruppo (le finalità e le rego-
le da rispettare) e la loro moderazione, la scelta 
quindi dei post da approvare, la direzione del 
timone da tenere per scegliere dove andare. La 
struttura, nella sua parte legata alla netiquette 
non ha subito crolli, invece le approvazioni dei 
post previa lettura ci hanno spesso sconfortate. 
Moderare la quantità di post dell’ultimo minu-
to, i sondaggi sulla didattica a distanza, distin-
guere un contenuto accessibile, vagliare la cer-
tificazione delle fonti, l’autorialità, fare l’analisi 
delle fake news è stato difficilissimo per il dilu-
vio di richieste da vagliare. La struttura della 
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Community Docenti Virtuali, però, rimarrà al 
momento invariata, con la necessità di un au-
mento dei moderatori e di una checklist di ap-
provazione da strutturare con cura, che renda 
il lavoro degli stessi veloce e il governo del grup-
po condiviso.
Per strumenti, invece, intendiamo la possi-
bilità della creazione di stanze e il mento-

ring messi in atto poco prima della pandemia 
e utilizzati limitatamente, data la formazione 
mirata e forzata agli strumenti dell’emergenza. 
Al momento sono 28 i nostri Mentori e 22 le 
coppie tutor/tutee2 formatasi su Docenti Vir-
tuali; questo sarà il cambiamento: arredare il 
nostro spazio virtuale seguendo proprio l’idea 
delle stanze, immaginando il gruppo come uno 
spazio da allestire, un ambiente grande che ha 
bisogno di essere, attraverso l’arredamento, 
definito nelle sue funzioni come nella sceneg-
giatura di un set; si passa ora alla progettazio-
ne curata di un ambiente (setting) didattico/in-
formale.
È finito il tempo della piazza virtuale aperta: 
rinnovare ora significa passare dall’architettu-
ra della struttura, all’allestimento delle funzio-
ni dello spazio virtuale, attraverso la creazione 
di momenti personalizzati di formazione, am-
bienti su misura dell’esigenza.

Servono ancora le community di Facebook?
Certamente in dieci anni questi spazi, queste 
regioni virtuali sono cambiate. Siamo  partiti, 
come raccontato nel nostro primo numero di 
due anni fa, abitando in  luoghi d’incontro pri-
vilegiati tra pochi docenti che, come innovatori 
spinti dalla solitudine in presenza, si incontra-
vano nel virtuale per «conoscere colleghi con 
cui poter condividere e confrontare esperienze, 
aggiornarsi sulle numerose risorse a disposizio-
ne in rete, riflettere su tematiche legate all’atti-
vità didattica e tutto ciò che può favorire il pro-
cesso di insegnamento/apprendimento (tecno-
logie digitali e non solo)»3. Si confrontavano e 
confortavano su una visione di scuola allarga-
ta e nuova, dove ci si parlava e si dialogava nei 
post, dalla lettura dei quali si cresceva.

2 Nella strategia del Tutoring il tutee è l’allievo.
3 Pilotti F., Nanni E. (2019). Fare community: il tutto è maggiore della 
somma delle parti. In «Essere a scuola», n. 1, settembre. 

I cambiamenti di questi due anni sono stati pri-
ma di tutto la numerosità degli iscritti (dovuta 
alla forza dello strumento), la varietà dei profi-
li degli insegnanti che, guidati, hanno costruito 
la propria identità virtuale, i propri ambienti 
online e in alcuni casi le proprie Community 
specializzate. Lo spazio si è allargato spinto dai 
numeri: lo spazio virtuale si dilata in funzione 
della quantità degli utenti, senza limiti di di-
mensioni.
La condivisione è diventata un diluvio di infor-
mazioni, difficili da incanalare, la discussione 
non è più presente sotto i post, le figure di ri-
ferimento che trainavano tutti sono scompar-
se, da una parte per un buon motivo: ormai 
non si è più in pochi a fornire idee e suggerire 
strumenti, si è in molti, tanti con idee buone o 
meno buone, ingenue e strutturate, ma si è in 
tanti.
In questo momento di metamorfosi ‒ che ha 
reso quasi asettici questi ambienti prima popo-
lati da tante voci, e non solo da post ‒ la pan-
demia ci ha mostrato, attraverso una richiesta 
forsennata di aiuto, che i docenti si sono rivolti 
a questo luogo per cercare aiuto e affrontare il 
nuovo, e la comunità ha risposto.
Certe che per esistere e dare senso alla loro fun-
zione le Community andranno ri-progettate e 
ri-pensate, che per farlo ci vorranno compe-
tenze di progettazione e condivisione di obiet-
tivi, quale per primo l’idea stessa della parola 
comunità cioè del “farlo insieme”, ci arricchire-
mo strada facendo di tante voci diverse per cer-
care di capire insieme come fare ad “allestire” 
questi luoghi, che anche se virtuali, per esistere 
hanno bisogno di persone preparate e pronte a 
donare, come in qualsiasi comunità.
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