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“Il primo messaggio forte di questo capitolo è quello di non rivendicare da altri l’autorità della 

professione, […], ma di costruirla nell’azione con comportamenti che la valorizzino e la tutelino 

dall’impoverimento e dal degrado”1.  

Codice Deontologico della Professione Docente, titolo I 

  

 
1Fonte: Codice Deontologico della Professione Docente, titolo 1 – L’etica verso la professione. Deliberato il 16 aprile 
1999 dall’Associazione Italiana Docenti e Dirigenti Scolastici Italiani, vincolante solo per gli associati. 
https://adiscuola.it/pubblicazioni/il-codice-deontologico-della-professione-docente/, [consultato il 
22/12/2022]. 

https://adiscuola.it/pubblicazioni/il-codice-deontologico-della-professione-docente/
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Abstract 

La necessità di rendere la formazione dei docenti un processo continuo (CPD), di qualità e 

spendibile costituisce un obiettivo condiviso internazionalmente (Commissione europea, 

2019). Molti autori hanno proposto modelli di CPD capaci di provocare cambiamenti a lungo 

termine nelle prassi consuetudinarie dei docenti in risposta a innovazioni (Clarke & 

Hollingsworth, 2002; Guskey, 2002; Guskey et al., 2009; Magnoler, 2012; Zecca, 2016). Poco 

indagate risultano essere, tuttavia, le condizioni che agevolano nei docenti l’esplicitazione e 

l’ingaggio costruttivo di resistenze al cambiamento, possibili qualora si offrano occasioni di 

riflessione-azione-ricontestualizzazione degli aspetti didattici, metariflessivi, emotivi e sociali 

delle pratiche (Sannino, 2010; Altet, 2014; Snyder, 2017; Kin et al., 2018). La prima parte della 

ricerca propone una revisione della letteratura sulla formazione degli insegnanti e sul costrutto 

di resistenza al cambiamento professionale, individuando nel dispositivo di Analisi delle 

Pratiche un modello di ricerca e formazione potenzialmente efficace per produrre teacher 

change, coerente con il modello della Ricerca-Formazione (Zecca, 2018; MIUR, 2018). La 

seconda fase, uno studio di caso intrinseco (Mortari, 2009; Isaacson, 2015; Havnes, 2018) 

svolto in una scuola paritaria bergamasca, si suddivide in due momenti di indagine; il primo, ha 

visto la somministrazione e l’analisi tematica ispirata al metodo grounded costruttivista 

(Charmaz, 2000) di 8 interviste semistrutturate (Gaines et al., 2019; Kise, 2005). La teoria 

emergente individua fra le maggiori cause di resistenza la mancanza di comprensione e 

sostegno delle diverse figure dell’organizzazione e la scarsità di occasioni per sperimentare le 

innovazioni, proponendo come fattore risolutivo la riflessione individuale o collegiale delle 

implicazioni sorte. Il secondo segmento di indagine ha previsto un percorso di Analisi delle 

Pratiche mediante interviste di esplicitazione (Vermersch, 2005) a 4 docenti volontarie, 

analizzate con un adattamento della griglia di evoluzione professionale di Baslev et al. (2015). 

I risultati indicano un incremento in diverse aree di competenza professionale, dalle 

conoscenze pedagogico-didattiche, alle credenze, alle abilità di analisi e riprogettazione 

dell’agito. Il presente lavoro di ricerca sembra dunque confermare l’effetto positivo dell’Analisi 

delle Pratiche e dell’esplicitazione dei significati ad esse sottesi sulla professionalizzazione 

delle docenti, favorendo la riformulazione di resistenze in consapevolezze per l’insegnamento. 

 

The need to make teacher education a continuous (CPD), quality and expendable process is 

an internationally shared goal (European Commission, 2019). Many authors have proposed 

CPD models capable of provoking long-term changes in teachers' customary practices in 

response to innovations (Clarke & Hollingsworth, 2002; Guskey, 2002; Guskey et al., 2009; 

Magnoler, 2012; Zecca, 2016). Little investigated, however, appear to be the conditions that 

facilitate in teachers the explication and constructive engagement of resistance to change, 

which are possible if opportunities for reflection-action-recontextualisation of the didactic, 

metarflexive, emotional and social aspects of practices are offered (Sannino, 2010; Altet, 2014; 

Snyder, 2017; Kin et al., 2018). The first part of the research proposes a review of the literature 

on teacher education and the construct of resistance to professional change, identifying the 

Practice Analysis device as a potentially effective research and training model for producing 

teacher change, consistent with the Research-Training model (Zecca, 2018; MIUR, 2018). The 
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second phase, an intrinsic case study (Mortari, 2009; Isaacson, 2015; Havnes, 2018) carried out 

in a Bergamo parochial school, is divided into two moments of investigation; the first, saw the 

administration and thematic analysis inspired by the constructivist grounded method 

(Charmaz, 2000) of 8 semi-structured interviews (Gaines et al., 2019; Kise, 2005). The emerging 

theory identifies among the major causes of resistance the lack of understanding and support 

of the various figures in the organisation and the scarcity of opportunities to experiment with 

innovations, proposing individual or collegial reflection on the implications that have arisen as 

a resolving factor. The second segment of the investigation involved a Practice Analysis using 

explicitness interviews (Vermersch, 2005) with 4 volunteer teachers, analysed using an 

adaptation of Baslev et al.'s (2015) professional development grid. The results indicate an 

increase in several areas of professional competence, from pedagogical-didactic knowledge, to 

beliefs, to the ability to analyse and redesign the acted. The present research work thus seems 

to confirm the positive effect of Practice Analysis and the explication of the meanings 

underlying it on the professionalisation of teachers, fostering the reformulation of resistances 

into teaching awareness. 

 

Introduzione 

Il presente lavoro dottorale propone una ricerca che ha l’obiettivo di approfondire la 

comprensione dello sviluppo professionale degli insegnanti, con particolare attenzione ai 

fenomeni di cambiamento di credenze, pratiche e di resistenza al processo, al fine di trarre 

considerazioni per una progettualità formativa di secondo livello sempre più efficace. 

L’interesse di ricerca è profondamente intrecciato all’esperienza professionale dell’autrice, 

e si è evoluto durante i primi anni di insegnamento nei servizi per l’infanzia. La complessità 

della professione e il confronto con figure educative con diversi anni di carriera alle spalle mi 

hanno portato a ripensare all’immagine di docente che avevo al termine degli studi in Scienze 

della Formazione Primaria, offuscata da costanti riferimenti ad un inevitabile impoverimento 

della spinta migliorativa e innovativa con il progredire degli anni di professione. Ma che cosa 

rendeva il cambiamento così difficoltoso per l’insegnante professionista? Quali erano le reali 

implicazioni del fenomeno, oltre quelle parole scambiate nei momenti di maggior sconforto fra 

colleghi sottoposti a quotidiane e impellenti richieste? E, soprattutto, come difendersi da 

un’immobilità professionale apparentemente inevitabile? 

Il tema del cambiamento professionale ha iniziato a rappresentare un interesse per me 

fondamentale che ha trovato un punto di riferimento nell’area di ricerca sulla formazione 

continua degli insegnanti e che ha dato corpo all’intento di approfondire la conoscenza sui 

dispositivi formativi per uno sviluppo professionale continuo in grado di risolvere le resistenze 

alla trasformazione di credenze e pratiche.  

Il tema della formazione in servizio e permanente (CPD2) degli insegnanti è al centro del 

dibattito nazionale e internazionale degli ultimi decenni, animato da studi e report che hanno 

 
2 Continuous Professional Development, da questo momento in poi espresso mediante acronimo utilizzato in 
letteratura internazionale (B. Jensen & Iannone, 2018; Peleman et al., 2018; Stan et al., 2013) 
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delineato caratteristiche e indicazioni per un efficace impatto a lungo termine degli interventi 

rivolti agli educatori in termini di conoscenze, competenze e pratiche di qualità. In particolare, 

risulta sempre più diffusa la necessità di ancorare alla pratica il processo formativo, integrando 

la teoria professionale alla sperimentazione sul campo mediante supervisione e consulenza che 

attivino fondamentali processi, individuali o collegiali, di riflessione sull’agito.  

L’assunto da cui ha origine il disegno di ricerca, quindi, è che non sia possibile comprendere 

come un insegnante modifichi la propria professionalità senza un’analisi della sua esperienza, 

la quale diviene non solo oggetto di analisi, ma strumento di cambiamento. La rilettura della 

propria pratica è per un professionista fonte di conoscenza: di un sé passato, espresso in ciò 

che è stato fatto, presente, capace di ricostruire le scelte fatte rivedendone impliciti e criticità e 

futuro, proiettato in un’intenzionalità trasformativa consapevole. Ciò presuppone un ruolo del 

soggetto di ricerca attivo e co-costruttore di significati relativi alla propria esperienza tras-

formativa, che il ricercatore supporta e interpreta con strumenti specifici, inseriti in disegni 

collaborativi. 

La tesi si compone di due parti: la prima cerca di delineare una definizione teoricamente 

fondata e attendibile del fenomeno dello sviluppo professionale, della resistenza al 

cambiamento degli insegnanti e dei modelli di formazione efficaci mediante una revisione della 

letteratura nazionale e internazionale; nella seconda si presenta il disegno di ricerca, costituito 

da due studi di caso realizzati in una scuola dell’infanzia paritaria bergamasca al fine di 

conoscere i significati attribuiti dalle docenti all’esperienza di cambiamento vissuta nel corso 

della propria carriera. Il disegno di ricerca prevede una Grounded Theory dalla quale si è 

sviluppata una Ricerca-Formazione che ha visto l’impiego del dispositivo dell’Analisi di 

Pratiche. 

Il primo capitolo ripercorre in chiave storica l’evoluzione normativa sulla formazione 

continua degli insegnanti di scuola dell’infanzia in Italia e all’estero, identificando le 

competenze chiave per il professionista a cui un dispositivo formativo dovrebbe rispondere. 

Nel secondo capitolo è approfondito il tema della formazione continua, identificando le 

influenze di componenti soggettive che co-determinano l’identità professionale e la cultura 

organizzativa a cui gli interventi di CPD sono rivolti. Da tale ricostruzione è stato possibile 

trarre la consapevolezza di una serie di elementi interagenti e impattanti sulla formazione 

continua, capaci di ostacolarla qualora non fossero coinvolti. Sono stati inoltre presi in 

considerazione alcuni modelli di supporto allo sviluppo professionale al fine di cogliere, dal loro 

confronto, alcuni elementi chiave per un dispositivo formativo di qualità e di efficacia, per 

quanto non sia possibile prescindere da potenziali insuccessi. 

Il terzo capitolo ha proposto una revisione della letteratura in risposta alle domande: quali 

sono le cause dell’inefficacia degli interventi formativi? Qual è l’origine della resistenza al 

cambiamento professionale? La letteratura fornisce elementi teorici sul tema della resistenza 

identificando aspetti associabili alla sua insorgenza che hanno permesso di orientare il disegno 

di ricerca empirico intorno alla domanda sull’efficacia di un modello di ricerca-formazione. La 

revisione della letteratura ha permesso infatti di intendere la resistenza come fenomeno 

poliedrico e complesso, la cui definizione non può prescindere dall’assunzione di un punto di 
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vista, rendendone parziale l’interpretazione. Si è quindi riformulato il concetto non tanto in 

termini di contenuto, un comportamento oppositivo al cambiamento, ma di postura 

significante: esso è ‘resistenza’ quando viene riferito da chi chiede, propone o norma, il 

cambiamento a un singolo o un gruppo, è ‘resilienza’ quando viene motivato dalle ragioni 

pratiche e valoriali dei professionisti diretti interessati. Tale consapevolezza ha di fatto avuto 

forti implicazioni a livello di metodologia della ricerca, rendendo fondamentale la 

strutturazione di un disegno altamente collaborativo per gli insegnanti e partecipante per il 

ricercatore, creando un patto collaborativo per definire insieme il disegno complessivo di 

conoscenza del fenomeno dello sviluppo professionale e delle sue possibili fatiche e leve di 

cambiamento. 

Il quarto capitolo presenta i quesiti alla base dello studio di caso intrinseco nel contesto 

scelto, con particolare riferimento alla sua prima parte costitutiva: una grounded theory 

costruttivista sulle credenze e sugli elementi di influenza e resistenza del cambiamento 

professionale offerti dalle voci delle partecipanti. Ne emerge una teoria fondata che evidenzia 

interessanti connessioni fra aree di influenza, fornendo considerazioni di efficacia 

trasformativa trasferibili in un concreto percorso di ricerca e formazione che garantisce 

centralità dei soggetti, dell’esperienza pratica e riflessiva, interpretando i dati con strumenti 

qualitativi e quantitativi. 

Ciò si concretizza con la proposta di un percorso di ricerca-formazione mediante il 

dispositivo di AdP, già emerso per coerenza e pertinenza ai temi dalla letteratura e supportato 

dalla grounded theory, attuato mediante interviste di esplicitazione, illustrato nel quarto 

capitolo. L’analisi dei dati si avvale di uno strumento capace di rendere la complessità 

qualitativa in sintesi quantitativa, la griglia ADAP sull’evoluzione professionale di Balslev, 

Vanhulle e Dieci (2015). La progressiva abitudine all’utilizzo di competenza riflessiva nelle 

docenti relativamente al proprio agito nel corso dell’esperienza di ricerca rende evidenti scarti 

fra obiettivi e azioni, fra impliciti e affermazioni, fra credenze ed evidenze. Ciò restituisce la 

complessità del fenomeno dello sviluppo professionale di pratiche e pensieri quale risultante 

di un dialogo fra cambiamento e resilienza. 

 

 

 

  



8 
 

“La frase più pericolosa in assoluto è:  

abbiamo sempre fatto così”  

G. Hopper 
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Parte 1 – LA RICERCA TEORICA  

Capitolo 1. Il profilo professionale dell’insegnante di scuola dell’infanzia: la cornice 

internazionale e nazionale 

1.1 Il profilo professionale degli insegnanti ECEC, Europa e Italia a confronto 

Indirizzare un interesse di ricerca verso una categoria professionale specifica richiede 

anzitutto una contestualizzazione nazionale ed internazionale che possa identificare il profilo 

dell’insegnante di scuola dell’infanzia, meglio definito come educatore ECEC di fascia 3-6 (Early 

Childhood Education and Care). La comprensione delle caratteristiche professionali e di 

sviluppo continuo è possibile grazie alla ricostruzione delle variabili che ne definiscono i 

contorni e che costituiscono eventuali elementi di attenzione per analizzare il processo di 

formazione continua. Dai dati pubblicati da Eurydice (2019) si apprende che in Europa, 

l’educazione della fascia d’età prescolare è affidata prevalentemente al genere femminile 

(97%), con percentuali più inclusive nei paesi nordici, sebbene gli educatori si attestino 

comunque al di sotto del 15% del personale impegnato. La presenza di educatori di genere 

maschile costituisce un elemento da attenzionare, in quanto influenza potenzialmente lo 

sviluppo di rappresentazioni di genere nei bambini, può incrementare la qualità dell’offerta 

educativa, agire sul clima relazionale collegiale, arricchire la cultura organizzativa (European 

Commission, 2020). L’obiettivo di ridurre gli squilibri di genere a tutti i livelli e in tutte le 

tipologie di professioni connesse all’istruzione e alla formazione è condiviso a livello 

internazionale, e rappresenta un punto di urgenza all’interno della Risoluzione del Consiglio 

europeo su un quadro strategico per la cooperazione europea nel settore dell’istruzione e della 

formazione (Gazzetta Ufficiale dell’Unione Europea, 2021), non avendo raggiunto la 

percentuale di presenza maschile nei servizi alla prima infanzia del 20% già auspicata nel 1996 

dalla rete della Commissione europea sull'assistenza all'infanzia e non avendo introdotto altre 

misure per conciliare l'occupazione e le responsabilità familiari di uomini e donne (J. J. Jensen, 

1996). Fra le strategie indicate dal documento europeo How to recruit, train and motivate well-

qualified staff (2020) per favorire e incrementare la presenza lavorativa di docenti di genere 

maschile si suggerisce la creazione di reti che consentano al personale maschile di mettersi in 

contatto, condividendo le proprie esperienze di lavoro e offrendo un sostegno basato sul 

mentoring e sul coaching. 

Proseguendo nel delineare il profilo di insegnante, interessanti implicazioni formative 

derivano dall’età anagrafica e di carriera. L’insegnante medio, donna, ha un'età compresa tra i 

30 e i 49 anni (OECD, 2019). La Corea e la Turchia si discostano dagli altri Paesi con una quota 

maggiore di personale di età inferiore ai 30 anni e una quota minore di personale di età 

superiore ai 50 anni, aspetti opposti alla media nazionale; una pubblicazione online di EDScuola 

riferita all’anno scolastico 2017-18 riporta che gli insegnanti di scuola dell’infanzia d’età 

inferiore a 34 anni siano il 3,6%, fra i 35 e i 44 anni il 21%, fra i 45 e i 54 anni il 37,4% e oltre i 

54 anni il 38%, denunciando un preoccupante invecchiamento della categoria professionale a 

cui, come si riporterà nelle sezioni successive del presente documento, corrisponde 

generalmente uno scarso o assente investimento formativo in aggiornamento, una tendenza a 
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replicare proposte educative tradizionali e dunque una potenziale proposta educativa 

qualitativamente inferiore. 

Per quanto riguarda la media di bambini per classe, non esiste un consenso sovranazionale 

recepito nelle linee guida per la qualità dell’offerta formativa ECEC, lasciando la decisione a 

livello centrale sul numero massimo di alunni, vedendo un’oscillazione importante da un 

massimo di 19 a Malta, a 30 nel Regno Unito (Inghilterra e Galles). La media italiana riportata è 

di un numero massimo per classe di 26 studenti di età superiore o uguale ai 4 anni 

(Commissione europea/EACEA/Eurydice, 2019), dato che non trova tuttavia corrispondenza 

con il report di sintesi annualmente pubblicato dal MIUR in occasione dell’inizio del periodo 

scolastico e che riporta una media di circa 21,8 bambini per sezione nella scuola dell’infanzia 

statale, mentre non sono disponibili i medesimi dati relativi alle scuole paritarie e private, che 

accolgono 524.031 bambini distribuiti in 8.957 scuole (MIUR, 2019). Il tema della cosiddetta 

pupils ratio si lega anche ad un altro interessante elemento riguardante il profilo di insegnante 

medio, ossia il suo benessere. Dai dati Talis (OECD, 2018) emerge infatti come il numero di 

studenti assegnati rappresenti la seconda causa di stress correlato alla professione, costituendo 

una spia d’allarme per il benessere del professionista, sottolineato anche dal recente report 

europeo sulla qualità del personale ECEC in figura (European Education and Culture 

Commission, 2021). L’insegnante non sarà pertanto in grado di dedicarsi con attenzione e 

motivazione alle varie attività e sfide del proprio lavoro (didattica, innovazione, 

documentazione e formazione continua), nonché alla relazione e interazione con i bambini, 

importante fattore individuato dalla ricerca per lo sviluppo di competenze e costruzione della 

propria identità (OECD, 2018). 

Figura 1. Fonti di stress lavorativo per i docenti, da TALIS Starting Strong 2018 

Ulteriori elementi che caratterizzano il ruolo dell’educatore ECEC europeo sono i requisiti 

d’accesso alla professione e le politiche di formazione continua, molto diversi da un 

ordinamento all’altro. Tali aspetti hanno ricevuto negli anni sempre maggior attenzione in 
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ragione di un più generale obiettivo per il miglioramento del servizio educativo all’infanzia. La 

raccomandazione del Consiglio del 2019 relativa ai sistemi ECEC di alta qualità (Gazzetta 

Ufficiale UE, 2019) ha riconosciuto come in molti paesi la professione educativa abbia un profilo 

e uno status piuttosto bassi, sottolineando anche che, per adempiere al proprio ruolo 

professionale di sostegno dei bambini e delle loro famiglie, il personale necessiti di conoscenze, 

competenze e abilità complesse, come anche di una comprensione approfondita dello sviluppo 

infantile e di conoscenze in materia di pedagogia per la prima infanzia. Ciò si realizza appunto 

in due direzioni, la formazione in ingresso abilitante e quella continua, volta ad assicurare 

costante sviluppo professionale. 

Per quanto riguarda la formazione in ingresso richiesta in Europa, tre quarti dei paesi 

identificano quale requisito abilitante per la cura dei bambini al di sopra dei 3 anni una laurea 

specialistica o triennale3. La fase di ingresso alla professione costituisce un ulteriore e delicato 

momento di presa di coscienza, consapevolezza e pragmaticità relativa al proprio lavoro, 

necessitando di un contenitore strutturato entro cui possa svolgersi ed essere supportato e 

valutato. Prima di presentare le modalità previste a livello nazionale, il più recente rapporto 

Eurydice (2019) riporta come in Europa, l'offerta di un periodo obbligatorio di avvio alla 

professione non sia diffusa in egual modo fra personale che lavora con bambini al di sotto dei 

tre anni, richiesto solo in sette paesi (Bulgaria, Grecia, Lituania, Slovenia, Bosnia-Erzegovina e 

 
3 Per gli insegnanti di scuola dell’infanzia il percorso formativo consiste attualmente in un corso di Laurea 
magistrale quinquennale a ciclo unico (ISCED 7) in Scienze della Formazione Primaria, secondo DM 509/1999 (che 
inizialmente prevedeva una durata quadriennale con unica abilitazione su scuola dell’infanzia o primaria, 
accorpate a partire dal 2011). Il corso di studi è comprensivo di tirocinio abilitante da avviare a partire dal secondo 
anno di corso. Tale indicazione di abilitazione alla professione è frutto di un dibattito che ha interessato la 
questione formativa degli insegnanti nel corso del Novecento, causato fondamentalmente da una tardiva 
inclusione giuridica da parte dello stato dell’educazione 3-6 anni, avvenuta nel 1968 con la nascita della scuola 
materna, che non costituisce tutt’oggi obbligo scolastico. Attualmente i servizi per la cura e l’educazione per 
l’infanzia sono previsti e garantiti nel “sistema integrato 0-6” istituito dal Decreto Legislativo n. 65/2017, in 
attuazione della legge n.107/2015 e adottato definitivamente nel 2020 (MIUR, 2020b) che indica nella sua 
normativa di riferimento principi e indicazioni valide per la fascia d’età comune al panorama europeo ECEC; 
tuttavia è ancora forte e presente una separazione fra servizi 0-3 e quelli 3-6, sia per quanto riguarda le politiche 
di reclutamento in ingresso, che per le normative sullo sviluppo professionale degli insegnanti e gestionale dei 
servizi. 
Da un punto di vista formativo, l’assenza di riconoscimento centrale della scuola dell’infanzia si è accompagnata, 
fin dai primi asili Aportiani della prima metà dell’Ottocento, ad una proposta abilitante variegata amministrata da 
associazioni, enti e privati, con diversi contenuti e obiettivi formativi (Barbieri, 2011; Negri & Seveso, 2021). Fino 
al 2001, il titolo abilitante per l’insegnamento nella scuola dell’infanzia era costituito dal diploma triennale, 
conseguito presso l’istituto magistrale introdotto dalla Legge Gentile (RD 1054 del 1923), chiamato dal 1998 liceo 
delle scienze sociali, a cui sono seguite inoltre sperimentazioni socio-psico-pedagogiche. All’ottenimento 
dell’abilitazione all’insegnamento, il percorso di inserimento lavorativo del docente nel mondo della scuola 
d’infanzia o primaria italiana è normato dalle procedure previste dalla legge 107/2015, secondo la quale 
l’assunzione del personale è subordinata al superamento di una prova concorsuale nazionale, a cedenza biennale, 
che classifica i vincitori in graduatorie per ogni Regione. I vincitori sono chiamati a ricoprire un ruolo a tempo 
indeterminato nella scuola di loro scelta fra i posti disponibili, confermato dalla positiva conclusione del percorso 
annuale di formazione e prova. 
Tuttavia, la scuola dell’infanzia non si caratterizza come offerta educativa unicamente statale, prevedendo 
pertanto soluzioni contrattuali e di formazione continua variegate. Nell’anno 2017, infatti, si rilevano 23.066 
scuole d’infanzia attive sul territorio nazionale, di cui circa il 67% a gestione pubblica e il 33% a gestione privata 
(Dipartimento per le politiche della Famiglia, 2020). Interessante notare come per la Lombardia i dati delineino 
un’offerta prevalentemente privata paritaria, la quota del settore pubblico sul totale si colloca infatti ben più di 10 
punti percentuali al di sotto della media nazionale. Tale dato sarà approfondito nella sezione dedicata alla 
contestualizzazione territoriale e alla scelta del campione di ricerca per il presente lavoro. 

https://www.gazzettaufficiale.it/eli/id/2015/07/15/15G00122/sg
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Serbia) e fascia 3-6 anni, obbligatorio in sei (Italia, Polonia, Romania, Slovacchia, Albania e 

Liechtenstein). Anche la durata della fase di avvio varia fra i sistemi di istruzione; essa dura un 

anno per il nostro ordinamento, due anni in Grecia, Ungheria, Polonia e in alcuni cantoni 

svizzeri e tre anni in Francia e Lussemburgo. Maggior eterogeneità riguarda l’offerta di 

formazione continua per il personale già di ruolo, resa obbligatoria solo per cinque 

ordinamenti, mentre la maggioranza, fra cui l’Italia, considera dovere professionale 

l’aggiornamento continuo di competenze, non specificando di fatto un monte orario. 

1.2 La professionalità dei docenti, verso la definizione di un profilo europeo 

Che cosa rende un insegnante professionista nel proprio lavoro? Quali elementi lo 

caratterizzano in quanto tale? Per professionalità si intende un dominio di rappresentazioni, 

formulate dai docenti e dalla società, inerenti al bagaglio di competenze che un insegnante 

dovrebbe maturare e possedere in un percorso formativo, assumendo un atteggiamento di 

riflessività e accrescimento di competenze sull’azione costante, assicurando un’offerta 

formativa di qualità elevata all’interno dei servizi entro cui i professionisti operano (Fonsén & 

Ukkonen-Mikkola, 2019; Lazzari, 2016; Magnoler, 2012). Atteggiamento di riflessività che, 

come aggiunge Havnes (2018), permette al professionista di comprendere e analizzare i 

meccanismi dei fenomeni, giudicando quali siano quelli ottimali da impiegare e come debbano 

essere usati, modificando eventualmente i contesti a tal fine. La professionalità implica una 

capacità di giudizio e di intervento basata sulla conoscenza pregressa che emerge in forma più 

o meno consapevole in situazioni particolari e incerte. Compito dei professionisti, secondo 

l’autore, è quello di non limitarsi a parafrasare i pregiudizi tradizionali dell’uomo comune, ma 

darne una visione diversa, rifuggendo dalle prime impressioni fallaci. La conoscenza del 

professionista è una conoscenza stratificata e sedimentata, non improvvisata nei contenuti, ma 

al contempo flessibile e immediata nella risposta reagente. Nelle azioni dei docenti, per quanto 

immerse nella contestualità e incertezza, vi è dunque un senso sotteso che riallaccia il 

particolare a una conoscenza generale, unendo il sapere con il saper fare e il saper essere e 

generando un circolo di interdipendenza e arricchimento continuo fra questi vertici. Havnes 

(2018) afferma inoltre come il professionista divenga mediatore fra la scienza e l’oggetto; in tal 

senso l'atto professionale è un prodotto di sintesi pratica, in cui componenti specifiche della 

conoscenza professionale sono identificate come significative in una particolare situazione e 

messe in atto in modo tale che l'atto sia allineato con la base di conoscenza della professione e 

con ciò che la situazione richiede e offre. Inoltre, riflessività e immediatezza si alternano in un 

ciclo rapido di azione e giudizio, un rapporto che può essere esplicito e codificato o implicito e 

incarnato, assomigliando così alla nozione aristotelica di phronesis. Tale capacità dovrebbe 

essere inoltre utilizzata in piena e responsabile autonomia dal lavoratore, poiché, storicamente, 

la concettualizzazione del professionista e della professionalità si riferiva al livello di autonomia 

e di regolazione interna esercitato dai membri di una professione nel fornire il proprio servizio 

(OECD, 2016). Quali sono le conoscenze e competenze che rendono nel dettaglio un insegnante 

professionista educativo? Sono numerosi gli autori che si sono occupati di definire il bagaglio 

di strumenti professionali essenziali per un docente, così come le indicazioni nazionali ed 

europee inerenti agli operatori ECEC. Possiamo raccogliere quindi una pluralità di visioni con 
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intento di complementarietà al fine di offrire un profilo complesso e di qualità attualmente 

considerato desiderabile per il ruolo in esame a livello nazionale e internazionale. 

Secondo Dawes (2001) una professione è tale se prevede un bagaglio di conoscenze di base, 

autonomia e responsabilità, caratteristiche che sono condivise socialmente con un alto grado 

di consenso. Il grado di consenso circa gli elementi costitutivi di un “mestiere” costituisce uno 

dei requisiti affinché tale occupazione sia considerata a livello ergonomico distinta da altri ruoli 

lavorativi, come riportato da Argentin (2018). Fra gli altri: 

- elevata rilevanza sociale dell'oggetto di lavoro; 

- lungo percorso formativo con credenziali specifiche che certificano padronanza del sapere;  

- orientamento ed etica professionale;  

- valutazione del proprio lavoro basata sul gruppo dei pari; 

- riconoscimento da parte dello stato; 

- livelli elevati di reddito, prestigio e riconoscimento sociale. 

L’autore perviene alla conclusione che l’insegnamento costituisca una professione in senso 

tecnico; da un punto di vista pedagogico, la professionalità docente permette di favorire 

nell’insegnante la capacità di leggere le coordinate dei fenomeni incerti del quotidiano, 

un’azione che precede la pratica e la guida, restituendo il senso etimologico del temine 

(professionalità, pro-femi, parlare davanti). 

Un discorso a parte potrebbe essere aperto per il prestigio e riconoscimento sociale, il più 

critico fra i requisiti, come attenzionato dal report europeo sul reclutamento e formazione dei 

docenti ECEC (European Education and Culture Commission, 2021), il quale denuncia una 

preoccupante mancanza di prestigio e riconoscimento economico per questa occupazione, 

nonché in termini di progressione di carriera, rendendola di fatto poco appetibile (soprattutto 

per il genere maschile) e rendendo gli occupati meno motivati nell’investire tempo ed energie 

nel miglioramento del proprio bagaglio di competenze. Il documento sottolinea la necessità di 

dare valore ad una professione complessa e fondamentale che non può più essere vista come 

semplice supporto familiare alla popolazione lavoratrice, quanto quale azione predisponente e 

attenta di occasioni per la crescita e il benessere dei bambini, fonte a loro volta di qualità per la 

società futura. Oltre quindi ad incentivi economici, possibilità di rivestire ruoli differenti e 

offerta di formazioni tarate sugli effettivi bisogni dei professionisti, il riconoscimento delle 

istituzioni e dei politici è considerato l’elemento focale per una rivalutazione in positivo di una 

professionalità essenziale e poco considerata. 

Tornando al profilo di competenze del docente professionista, Magnoler (2012) riferisce di 

un bagaglio che dovrebbe maturare nel processo formativo e trasformativo, premettendo che 

si tratti di un artefatto in grado di raccogliere delle indicazioni aperte che orientino il 

comportamento senza determinarlo a priori. Accostando ai punti identificati dall’autrice quelli 

di Perrenoud (ivi, 1999; Di Stasio, Giannandrea, Magnoler, & Mosa, 2021) sulle competenze per 

insegnare, è possibile ottenere una serie di indicazioni attente sia all’aspetto teorico, che quello 

riflessivo, relazionale e interazionale della professione, aspetti sottolineati anche da Fonsén & 

Ukkonen-Mikkola (2019): 
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-formulare delle competenze costitutive per la pratica, riferendole a situazioni o soggetti con 

cui si relaziona e organizzando; 

-ripensare la connessione fra prescrizioni teoriche e possibilità pratiche, tenendo conto del 

particolare contesto di applicazione e organizzando situazioni di apprendimento; 

-gestire la progressione degli apprendimenti e l’evoluzione di dispositivi di differenziazione; 

-coinvolgere gli alunni nel loro apprendimento e nel lavoro; 

-lavorare in gruppo, sia con i colleghi che con i genitori; 

-partecipare alla gestione della scuola; 

-servirsi delle nuove tecnologie; 

-riportare l’attenzione sul legame interdipendente che intercorre fra esperienza, sapere 

maturato dal soggetto e crescita personale in un’ottica formativa continua e critica. 

Il profilo del docente professionista che si va delineando è dunque complesso e poliedrico, 

richiedendo al soggetto una formazione che supporti, costantemente, la crescita professionale 

in direzione di un’idea di competenza o, riprendendo le parole di Shulman (Shulman & 

Shulman, 2004) di compiutezza. L’autore definisce “compiuto”, realizzato, l’insegnante che è 

membro di una comunità professionale e che “is ready, willing, and able to teach and to learn 

from his or her teaching experience” (ivi, 2004, p. 3). Il professionista delineato dall’autore 

possiede una buona capacità osservativa e gestionale, è competente nei contenuti e nelle 

strategie didattiche, è motivato e riflessivo. 

Parallelamente a questo decalogo del professionista dell’insegnamento si pone il 

complementare elenco di competenze del docente esperto offerto dal Report OECD sulla 

Teaching Excellence (Schleicher, 2016). In linea con quanto suggerito precedentemente, gli 

autori ravvisati nella literature review contenuta nel documento sottolineano come l’expertise 

dell’insegnante derivi da un più alto ed efficace livello di consapevolezza e impiego di strategie 

didattiche, osservative, relazionali, decisionali rispetto al contesto e al gruppo classe. Questi 

professionisti si porrebbero obiettivi più impegnativi, tenderebbero a testare ipotesi più 

frequentemente, a rispettare maggiormente gli studenti e a integrare improvvisazione, 

passione e lettura del clima di classe. A livello istituzionale, è possibile costruire un profilo di 

professionalità specifica del docente confrontando documenti normativi e di indirizzo a livello 

europeo e nazionale scelti per rilevanza e recente redazione. In particolare, in ambito 

internazionale sono due pubblicazioni a delineare la concettualizzazione di professionalità e i 

suoi contenuti per insegnanti e, più nello specifico, per educatori ECEC: il documento OECD a 

commento dell’indagine Starting Strong (OECD, 2018) e il recente report dell’ET2020 Working 

group (European Education and Culture Commission, 2021). Nel panorama nazionale invece, è 

invece l’allegato A al DM 26 maggio 1998 a sottolineare le competenze richieste in ingresso al 

ruolo educativo e a costituire delle linee guida di ispirazione per i programmi formativi 

universitari abilitanti, a cui si aggiunge il documento di lavoro Sviluppo professionale e qualità 

della formazione in servizio (MIUR, 2018a). Si propone dunque un accostamento di tali fonti con 

l’intento di focalizzare gli aspetti rilevanti e professionalizzanti ad oggi considerati 

irrinunciabili per chi opera il “lavoro educativo” (Kanisza, 2007), ritrovando numerosi punti di 

sovrapposizione con le teorizzazioni degli autori e specialisti della formazione 
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precedentemente esposte, mostrando una continuità fra pensiero teorico e indicazioni 

istituzionali, quindi fra letteratura e formazione effettiva. 

Il confronto è strutturato a partire da tre domini di concettualizzazione della professionalità 

individuati da un’attualizzazione delle teorie sul professionismo classico a opera di Wang, Lai e 

Lo (2014):  

1) la conoscenza professionale, un insieme di conoscenze che il professionista utilizza 

nell'insegnamento e nell'apprendimento e che è riconosciuta attraverso qualifiche e 

appartenenze. La base di conoscenze professionali degli insegnanti richiede un'istruzione 

avanzata o di livello universitario e una conoscenza specialistica della materia, della pedagogia 

e della gestione della classe, tipicamente acquisita attraverso la partecipazione ai programmi 

di formazione iniziale degli insegnanti e lo sviluppo professionale continuo in servizio;  

2) le reti tra pari, ovvero che gli insegnanti sono responsabili dello sviluppo degli studenti e 

del proprio lavoro professionale (Wang et al. 2014); 

3) l'autonomia decisionale degli insegnanti, ciò si basa sul presupposto che il professionista 

possieda un bagaglio conoscitivo rilevante per la pratica a cui attingere sia individualmente che 

collegialmente, in quanto l’iniziativa autonoma decisionale si esprime anche sotto forma di 

professionalità democratica, basata sulla collaborazione e co-costruzione della conoscenza tra 

le parti interessate (Havnes, 2018).  

Tali competenze, articolate talvolta in items, costituiscono degli standard di qualità, ossia gli 

elementi essenziali adottati formalmente da una professione per poterne definire un grado di 

efficacia ed efficienza per tutti i suoi membri, dipingendo un quadro unificante (NAEYC, 2020). 

 Livello europeo Livello nazionale 

 TALIS (2016) ET2020 (2021) DM 26 maggio 1998 

Sviluppo 
professionale e 

qualità della 
formazione in 

servizio documenti di 
lavoro (2018) 

Area 
Conoscenza 
professionale 

-Partecipa a un 
programma di 
formazione per 
insegnanti 

-Esposizione a contenuti 
specifici della materia 
nel programma di 
formazione per 
insegnanti  

-Esposizione alla 
pedagogia nel 
programma di 
formazione per 
insegnanti 

-Possiede 
conoscenze teorico-
applicative sul 
curriculum 
educativo, sui 
setting di 
apprendimento 

-Ha consapevolezza 
dell’impatto del 
proprio operato sui 
diversi attori 
implicati 

-Partecipa a 
programmi 
formativi  

-Possedere adeguate 
conoscenze 
nell’ambito dei settori 
disciplinari di propria 
competenza, anche 
con riferimento agli 
aspetti storici ed 
epistemologici; 

-Ascoltare, osservare, 
comprendere gli 
allievi durante lo 
svolgimento delle 
attività formative, 
assumendo 
consapevolmente e 
collegialmente i loro 
bisogni formativi e 
psicosociali al fine di 

- Area delle 
conoscenze e delle 
competenze culturali 
riferite a specifici 
campi disciplinari o 
settori e gradi 
scolastici 

-Area delle 
competenze 
didattiche, 
metodologiche e 
relazionali 

-Area delle 
competenze relativa 
alla conoscenza degli 
aspetti normati- vi 
che regolano la 



16 
 

-Esposizione alla pratica 
nel programma di 
formazione per 
insegnanti 

-Partecipa a ricerche 
individuali o 
collaborative 

-Riceve un sostegno 
finanziario per pagare 
l'apprendimento 
professionale  

-Riceve un'esenzione dal 
lavoro per 
l'apprendimento 
professionale 

-Riceve un'integrazione 
dello stipendio per 
l'apprendimento 
professionale 

-Riceve un sostegno non 
monetario per 
l'apprendimento 
professionale 

-Partecipa ad attività di 
apprendimento 
professionale a tempo 
prolungato 

 promuovere la 
costruzione 
dell’identità 
personale, femminile e 
maschile, insieme 
all’autorientamento; 

-Rendere significative, 
sistematiche, 
complesse e motivanti 
le attività didattiche 
attraverso una 
progettazione 
curricolare flessibile 
che includa decisioni 
rispetto ad obiettivi, 
aree di conoscenza, 
metodi didattici; 

-Organizzare il tempo, 
lo spazio, i materiali, 
anche multimediali, le 
tecnologie didattiche 
per fare della scuola 
un ambiente per 
l’apprendimento di 
ciascuno e di tutti; 

-Gestire la 
comunicazione con gli 
allievi e l’interazione 
tra loro come 
strumenti essenziali 
per la costruzione di 
atteggiamenti, abilità, 
esperienze, 
conoscenze e per 
l’arricchimento del 
piacere di esprimersi e 
di apprendere e della 
fiducia nel poter 
acquisire nuove 
conoscenze; 

- Rendere gli allievi 
partecipi del dominio 
di conoscenza e di 
esperienza in cui 
operano, in modo 
adeguato alla 
progressione 
scolastica, alla 
specificità dei 
contenuti, alla 
interrelazione 
contenuti metodi, 
come pure 
all’integrazione con 
altre aree formative; 

professione, la vita 
della scuola e il 
rapporto con il 
contesto sociale 
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-Verificare e valutare, 
anche attraverso gli 
strumenti 
docimologici più 
aggiornati, le attività 
di insegnamento-
apprendimento e 
l’attività complessiva 
della scuola; 

Area Reti fra 
pari 

-Partecipa a un corso di 
formazione formale 

-Programma di 
tutoraggio a scuola  

-Partecipa alla rete di 
insegnanti 

-Riceve un feedback 
dalle osservazioni 
dirette  

-Riceve un piano di 
sviluppo professionale 
personalizzato 

-Coopera con i 
colleghi per il 
monitoraggio, 
pianificazione e 
valutazione del 
proprio lavoro 

-Crea una rete di 
supporto, peer 
tutoring e occasioni 
di feedback fra pari 

 

-Esercitare le proprie 
funzioni in stretta 
collaborazione con i 
colleghi, le famiglie, le 
autorità scolastiche, le 
agenzie formative, 
produttive e 
rappresentative del 
territorio; 

-Promuovere 
l’innovazione della 
scuola, anche in 
collaborazione con 
altre scuole e con il 
mondo del lavoro; 

 

-Area delle 
competenze relative 
alla partecipazione 
alla vita della scuola 

Area 
Autonomia 
decisionale 

-Autonomia sui 
contenuti 

-Autonomia sull'offerta 
formativa  

-Autonomia sulle 
pratiche disciplinari  

-Autonomia sulla 
valutazione  

-Autonomia sui 
materiali 

-Sa impiegare 
riflessività critica 
sul proprio operato 

-Inquadrare con 
mentalità aperta alla 
critica e all’interazione 
culturale, le proprie 
competenze 
disciplinari nei diversi 
contesti educativi; 

-Assumere il proprio 
ruolo sociale nel 
quadro 
dell’autonomia della 
scuola, nella 
consapevolezza dei 
doveri e dei diritti 
dell’insegnante e delle 
relative 
problematiche 
organizzative e con 
attenzione alla realtà 
civile e culturale 
(italiana ed europea) 
in cui essa opera e alle 
necessarie aperture 
interetniche nonché 
alle specifiche 
problematiche 
dell’insegnamento ad 
allievi di cultura, 

-Area della 
formazione in 
servizio continua, 
della cura della 
professionalità e dello 
sviluppo di nuove 
responsabilità 
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lingua e nazionalità 
non italiana. 

- Continuare a 
sviluppare e 
approfondire le 
proprie conoscenze e 
le proprie competenze 
professionali, con 
permanente 
attenzione alle nuove 
acquisizioni 
scientifiche; 

Dal confronto emerge con chiarezza una comunanza di attenzioni per quanto riguarda le tre 

sfere principali di professionalizzazione, dimensioni interdipendenti che costruiscono qualità 

sia nella fase formativa di ingresso alla professione docente che in quella continua. Il bagaglio 

di competenze chiave dell’insegnante è poliedrico e in costante evoluzione, traendo qualità 

dalla cura di tutti gli aspetti che ne caratterizzano la mansione, evitando di privilegiare una 

dimensione a scapito delle altre. La capacità di riflettere sul legame fra i piani teorico, 

pragmatico e riflessivo-valutante è un fattore professionalizzante significativo, processando il 

sapere e il saper fare in un prodotto sedimentato e analizzato dalla qualità pedagogico-didattica 

superiore (Fonsén & Ukkonen-Mikkola, 2019). 

Aspetto che appare altrettanto evidente è l’imprescindibile legame fra competenze del 

professionista richieste per l’avvio alla professione e il necessario ampliamento continuo delle 

stesse nel corso della carriera. Ecco che il discorso sulla qualità della formazione in ingresso si 

fonde in un più ampio e inclusivo discorso sulla formazione che si svolga lungo tutto il corso 

della vita professionale, traduzione del termine lifelong learning introdotto nel cosiddetto 

Processo di Lisbona del 2000. L’insegnante diviene quindi al contempo professionista esperto 

e ricercatore “per sempre”, in una prospettiva di riflessione e di apprendimento permanente 

(MIUR, 2018, pag. 22). 

Predisporre pertanto un piano formativo efficace, basato su standard omogenei che 

migliorino la qualità della formazione degli insegnanti e continuo ha costituito negli ultimi 

decenni un tema di forte attenzione normativa, concretizzatosi, fra gli altri, nel programma 

Educazione e Formazione 2020 elaborato dall’Unione europea (2009). La formazione continua 

dell’insegnante dovrebbe divenire necessario “luogo in cui attualizzare e reinterpretare le 

conoscenze professionali” (Grion, 2009, p. 56). 

Le Raccomandazioni per la qualità del sistema integrato 0-6 del Consiglio Europeo 2019 

invitano gli Stati membri a supportare “the professionalisation of ECEC staff. There is a need for 

‘well-qualified staff whose initial and continuing training enables them to fulfil their professional 

role’ (Commission, 2020, p. 4). Egual sottolineatura viene proposta dalla Risoluzione del 

Consiglio su un quadro strategico per la cooperazione europea nel settore dell’istruzione e della 

formazione, sia nella pubblicazione del  2019 che in quella del 2021, affermando che la 

formazione continua sia la chiave, se opportunamente motivata e stimolata negli insegnanti, 
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per un miglioramento dell’offerta formativa e, conseguentemente, delle esperienze di 

apprendimento per i futuri cittadini europei (OECD, 2019). 

Tali indicazioni sembrano maturare da un corpus di pubblicazioni e studi a sostegno del 

legame di efficacia positiva fra formazione del personale e innalzamento della qualità 

dell’offerta, nonché dei benefici per i destinatari, raccolti in parte nel rapporto sulla qualità dei 

servizi per la prima infanzia elaborato dal Gruppo di Lavoro Tematico sull’educazione e cura 

dell’infanzia sotto l’egida della Commissione Europea (Lazzari, 2016). In questo documento la 

formazione di qualità iniziale e continua degli operatori è sottolineata fra i 10 principi chiave 

per la qualità dei servizi in grado di assicurare uno sviluppo positivo e armonioso dei bambini, 

citando studi empirici a sostegno della correlazione fra formazione in servizio e positive 

interazioni adulto-bambino capaci di produrre impatto positivo sull’apprendimento. 

Analogamente, altri autori (Lobman, Ryan, & McLaughlin, 2005; Manning et al., 2017) 

condividono la necessità di considerare la formazione del personale a partire dalla cura della 

prima infanzia come un prioritario investimento per garantire benessere agli studenti e gettare 

le basi per un efficace apprendimento permanente, prerequisito irrinunciabile per una 

consapevole e competente crescita nel corso di tutta la vita scolastica, professionale e personale 

dell’individuo. 

Interessante è quindi dettagliare alcuni studi condotti in merito all’impatto generato dalla 

formazione del personale su una maggiore qualità degli apprendimenti nei destinatari 

dell’azione formativa, sostenendo la necessità di una profonda revisione dei contenuti e delle 

modalità di aggiornamento dei docenti. 
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Capitolo 2. Formazione continua per la qualità della scuola 

Sono numerosi gli studi e le revisioni sistematiche della letteratura (Peleman et al., 2018; 

OECD, 2018; Darling-Hammond, 2017; Manning et al., 2017; Peeters et al., 2015b; De Vries, 

Jansen, & Van de Grift, 2013; Lobman, Ryan, & McLaughlin, 2005; Garet et al., 2001; Cochran-

Smith, 2001) che si sono occupati di cogliere correlazioni positive fra formazione di qualità dei 

docenti e apprendimenti degli alunni, raggruppabili in aree di impatto: 

Formazione del personale correlata ad ambienti di apprendimento efficaci, sembrerebbe 

esistere una consistente associazione positiva tra la qualità delle interazioni tra personale 

e bambino e l'apprendimento della lettura e del calcolo da parte degli studenti (OECD, 

2018). La meta-analisi condotta per questo rapporto ha anche indicato chiaramente che le 

associazioni tra le interazioni tra personale e bambini e lo sviluppo e l'apprendimento di 

questi ultimi non differiscano in modo significativo per i bambini provenienti da contesti 

prevalentemente svantaggiati, suggerendo dunque che del personale adeguatamente 

formato a una sensibilità e attenzione alla comunicazione con i bambini sia in grado, grazie 

a tale qualità, di colmare il divario di opportunità che interessa gli strati sociali fragili, 

aspetto che trova conferma anche negli studi di Melhuish (Melhuish et al., 2015).  

Nella  revisione della letteratura proposta da Peeters e colleghi (2015) è riportato un 

riferimento circa la correlazione fra formazione del personale e sviluppo delle competenze 

in 20 scuole materne svedesi (Sheridan, 2001). Lo studio ha visto l’utilizzo formativo di uno 

strumento di analisi e rilancio delle pratiche, la Early Childhood Environment Rating Scale 

(ECERS), alternando a momenti individuali e riflessivi incontri di gruppo e di guida 

pedagogica. Secondo i risultati raccolti, il lavoro di sviluppo ha portato a un miglioramento 

della qualità in otto delle nove unità prescolari del gruppo di intervento, a fronte di una 

qualità di partenza uguale di entrambi. Il miglioramento della qualità si è concretizzato nelle 

azioni, nell'interazione tra i professionisti e i bambini e nell'ambiente pedagogico, 

costituendo un ambiente favorevole per gli apprendimenti. Inoltre, la formazione del 

personale ha innalzato la qualità del servizio nonostante fosse presente un rapporto 

personale-bambino inferiore rispetto alle scuole di controllo. Pertanto, gli autori hanno 

concluso che, anche in tempi di cambiamenti organizzativi e tagli finanziari, la qualità della 

scuola dell'infanzia può essere migliorata attraverso lo sviluppo delle competenze del 

personale. 

Un secondo studio tratto dalla review mostra invece la correlazione fra formazione del 

personale esposto a un programma biennale nel campo della matematica, delle scienze e 

della tecnologia e apprendimento in ambito scientifico di bambini di scuola dell’infanzia 

(Evanschitzky et al., 2008). Il campione totale ha considerato 35 insegnanti e 217 bambini, 

suddivisi in un gruppo sperimentale e un gruppo di controllo. I risultati della ricerca 

mostrano che i bambini soggetti dell’intervento hanno evidenziato uno sviluppo più rapido 

e complesso dei concetti matematici rispetto ai compagni degli asili di controllo. Il gruppo 

di intervento ha ottenuto punteggi significativamente più alti nei test di abilità pre-

matematica dopo che i loro insegnanti avevano partecipato a un anno di formazione, nel 
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dettaglio dal 38% all'82%, mentre nel gruppo di controllo l'aumento è stato dal 35% al 58%. 

Inoltre, i genitori e gli insegnanti hanno riferito nei questionari di follow up che i bambini 

del gruppo di intervento mostravano un maggiore interesse per i numeri e altri concetti 

matematici, cambiamenti non riscontrati nel gruppo di controllo. 

Formazione del personale correlata a benessere emotivo e comportamento pro-sociale 

degli alunni, un personale formato è in grado di influenzare positivamente le abilità 

sociali e comportamentali dei bambini, come sostenuto dagli studi di Abreu-Lima et al., 

(2013), Anders, (2015), Coley et al., (2016) raccolti dalla revisione della letteratura 

Engaging Young Children - Lessons from Research about Quality in Early Childhood 

Education and Care pubblicato da OECD (2018). 

La ricerca di Jensen e colleghi (Jensen et al., 2013), analogamente, ha dimostrato che 

il supporto continuo fornito al personale ECEC nei suoi sforzi di riflettere criticamente 

sulle proprie pratiche e di cambiarle può portare un miglioramento nella capacità 

gestionale di espressione emotiva nei bambini. L'intervento formativo comprendeva tre 

attività: workshop in grandi gruppi; istruzione e formazione in gruppi di riflessione; 

conferenze con consulenti pedagogici. I bambini (n=2.323) di 59 scuole dell'infanzia 

sono stati valutati con un questionario dei punti di forza e delle difficoltà ex ante, in 

itinere ed ex post. I risultati hanno indicato che nel gruppo di intervento i bambini 

mostravano minori problemi di condotta e di gestione delle emozioni negative, nonché 

maggior attenzione. Meno significativi, sebbene presenti, sono stati gli effetti positivi 

sulle relazioni tra pari e sul comportamento pro-sociale.  

Una pubblicazione di Vujičić (2008) riportata da Peeters presenta dati a sostegno 

della correlazione fra formazione del personale ECEC, consistente in ricerca sulla pratica 

e per la pratica, e miglioramento della prosocialità e benessere dei bambini. In 

particolare, secondo lo studio, gli operatori avrebbero predisposto ambienti e azioni 

educative più consapevoli e mirate creando un contesto in cui i bambini potessero 

vincere la propria ansia di distacco dalle figure di riferimento, mostrano comportamenti 

di pianto e aggressività significamente meno frequenti.  

 

Formazione del personale e gioco complesso, uno studio di Rhodes e Hennessy (2001) 

ha mostrato come la partecipazione del personale a una formazione specifica sul gioco 

dei bambini abbia non solo aumentato la sensibilità degli operatori ECEC irlandesi alle 

relazioni con i bambini ma anche le competenze sociali e cognitive di questi ultimi. Lo 

studio ha rilevato che gli operatori ECEC che hanno frequentato il corso di formazione 

(n=16) hanno ottenuto un incremento delle relazioni positive dopo il corso, ottenendo 

un punteggio complessivo significativamente più alto nelle relazioni positive rispetto ai 

partecipanti di confronto. Il gruppo di confronto (n=17) non ha mostrato alcun 

cambiamento nelle valutazioni della sensibilità tra il periodo precedente e quello 

successivo alla formazione. Particolarmente significativa è stata la differenza nella 

frequenza e complessità del gioco sociale e cognitivo fra bambini che frequentavano i 

centri in cui venivano formati i gruppi di caregiver e partecipanti al gruppo di controllo. 

In particolare, i bambini che potevano giocare in setting predisposti da personale 

formato e supportati dalla loro interazione hanno mostrato un incremento pre e post 



22 
 

test sia nel gioco sociale F(1,28) = 18,38, p< .05, che in quello cognitivo complesso 

F(1,28) 5 6,15, p< .051. Al contrario, il gruppo di confronto non ha mostrato particolari 

variazioni pre e post test. 

 

Formazione del personale e sviluppo del linguaggio, un interessante ricerca di Simon 

and Sachse (2011) evidenzia come la partecipazione a un corso di formazione 

professionale inerente la promozione delle competenze linguistiche negli asili nido, 

l’Heidelberger Trainingsprogramm, abbia prodotto impatti positivi sulla competenza 

linguistica dei bambini di 3-4 anni (n=499) destinatari dell’azione sperimentatrice del 

team educativo. 

I filmati che riprendevano gli educatori impegnati in conversazioni con gli alunni sono 

stati analizzati con uno strumento validato in letteratura, dimostrando come il personale 

con poche competenze nelle strategie sull’acquisizione del linguaggio, non solo le abbia 

incrementate grazie alla messa in pratica delle indicazioni date dalla formazione, ma così 

facendo abbia anche aumentato l'uso attivo del linguaggio da parte dei bambini, 

fornendo input linguistici meno frequenti ma più significativi. Gli insegnanti del gruppo 

di intervento hanno ottenuto punteggi più alti rispetto a quelli del gruppo di controllo 

nelle dimensioni relative all'applicazione di tecniche di modellamento linguistico e di 

feedback correttivo, concedendo più tempo all'espressione verbale dei bambini. Inoltre, 

si è osservata un'iniziativa verbale dei bambini significativamente più elevata nel 

gruppo di intervento nel post-test. 

In linea con tali evidenze è lo studio di Beller et al (2007 e 2009) citato da Peeters 

(2015), il quale ha valutato un intervento di formazione volto a migliorare la qualità 

della stimolazione linguistica nelle istituzioni ECEC, sostenendo gli insegnanti nello 

sviluppo di un approccio educativo democratico. Tale forma di aggiornamento 

professionale specifico ha avuto un impatto positivo sullo sviluppo delle competenze 

linguistiche e cognitive dei bambini, valutato attraverso un disegno pre-test e post-test 

che ha coinvolto un gruppo sperimentale e un gruppo di controllo. Il primo studio (Beller 

et al, 2009) ha coinvolto 151 bambini di età compresa tra i 4 e i 5 anni appartenenti a 26 

gruppi diversi di centri ECEC (n=73 per il gruppo di intervento, n=78 per il gruppo di 

controllo) e 38 insegnanti ECEC (n=18 per il gruppo di intervento, n=20 per il gruppo di 

controllo). Il secondo studio (Beller et al, 2007) ha coinvolto invece 31 insegnanti ECEC 

(n=18 per il gruppo di intervento, n=13 per il gruppo di controllo) e 155 bambini di 1-3 

anni (n=88 per il gruppo di intervento, n=67 per il gruppo di controllo). I risultati 

principali di entrambi gli studi hanno rivelato che, a seguito della formazione, gli 

insegnanti hanno ottenuto punteggi più alti in varie aree associate alla stimolazione del 

linguaggio (ad esempio ascoltare i bambini, rispondere alle loro espressioni verbali, 

relazionarsi con le esperienze dei bambini, chiedere la loro opinione, impegnarsi in un 

dialogo con i bambini, sostenere e ampliare l'espressione verbale dei bambini ecc…). 

Inoltre, l'intervento ha evidenziato un impatto positivo sullo sviluppo linguistico e 

cognitivo dei bambini, soprattutto di 4 anni, indipendentemente dal loro background 

etnico o dalla lingua usata in ambito familiare. 



23 
 

Formazione del personale e capacità di pensiero, particolarmente interessanti sono gli 

articoli di Aubrey (2012) e di SQW (2012), citati nella revisione della letteratura 

proposta da Peeters e colleghi (2015), che mostrano correlazioni positive fra 

partecipazione a corsi di aggiornamento per il personale ECEC e incremento delle 

competenze riflessive, decisionali e critiche nel pensiero dei bambini. In particolare, lo 

studio di Aubrey et al, (2012) propone gli esiti di una autovalutazione dei partecipanti 

al programma “Let’s Think”, secondo i quali l’esperienza vissuta ha migliorato le capacità 

di pensiero degli alunni. I bambini avrebbero fatto ricorso più frequentemente a un 

pensiero maggiormente critico, iniziando a pensare in modo più autonomo. Inoltre, gli 

insegnanti formati hanno notato un migliore uso del linguaggio, un ascolto più attento, 

una maggiore cooperazione sociale e una maggiore fiducia e indipendenza dei bambini.  

La pubblicazione di SQW (2012) sottolinea parallelamente la positiva ricaduta in 

ambito cognitivo e metacognitivo sui bambini di 3, 4 e 5 anni nel programma irlandese 

HighScope. Secondo la fonte, annoverata da Peeters, fra gli studi più rilevanti in merito 

ad un’indagine sulla qualità dei servizi ECEC e della formazione del personale, sarebbero 

stati osservati nei bambini maggior espressione di idee e pensieri, risoluzione dei 

problemi, autonomia in azioni di soddisfazione di bisogni ed esigenze, trovando le 

risorse e le procedure necessarie, articolando la comunicazione fra pari e con l’adulto in 

modo più complesso. 

Formazione del personale e benessere degli educatori, lo sviluppo professionale può 

inoltre contribuire a mitigare le associazioni negative tra stress del personale e 

interazioni con i bambini, costituendo quindi un elemento chiave non solo per il 

benessere e l’apprendimento di qualità degli studenti, ma anche degli operatori 

(Sandilos et al., 2018). 

Il lavoro educativo rappresenta una professione complessa, densa di relazioni, 

emozioni, dinamiche fra sapere, saper essere e saper fare che generano un carico di 

stress non sempre positivo e orientato ad energizzare e motivare l’azione in ottica di 

sviluppo professionale (Shumba et al., 2017). Se a ciò si aggiunge scarso sostegno da 

parte del dirigente scolastico, dei colleghi o delle famiglie, solitudine didattica, modesto 

ritorno in termini di motivazione e rendimento da parte degli alunni, ore di lavoro 

supplementare a quello frontale con l’utenza (Jennings & Greenberg, 2009; Cavalli & 

Argentin, 2010) si ottiene un quadro a cui è doveroso prestare attenzione, come 

affermano le numerose pubblicazioni sul tema dello stress da lavoro correlato al mondo 

della scuola (D’Oria et al., 2004). Nel 2007 l’European Trade Union Commettee for 

Education (Billehøj, 2007) ha individuato circa 50 job stressor che inciderebbero sullo 

svolgimento del lavoro docente, come la gestione della classe, le relazioni interpersonali, 

il sovraccarico lavorativo, la stima sociale e dei colleghi, i vincoli temporali da 

rispettare… dimostrando come non sia mai un solo fattore la causa dello stato di stress 

in grado di sfociare in uno stato patologico di burn out (Maslach & Leiter, 2000). Una 

successiva pubblicazione del 2011 dal titolo Teacher’s work related stress sottolinea: 

“The prevention and reduction of work-related stress should be made a priority issue on 

the agenda of the European Sectoral Social Dialogue Committee for Education” (Nübling, 

et al., 2011, pag. 23). 
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Pertanto, sebbene siano numerosi i settori in cui è possibile operare delle modifiche 

che abbiano una ricaduta positiva sullo SLC, è molto interessante e di fondamentale 

importanza per il presente lavoro di ricerca, osservare come la partecipazione alla 

formazione continua possa costituire un elemento protettivo all’insorgere di stress e 

scarso investimento nella professione, lavorando sulla capacità di realizzare interazioni 

affettive  e responsive con i bambini (Madill et al. , 2018). 

In particolare, lo studio di Justo (2008), che ha coinvolto insegnanti di scuola 

dell’infanzia in una formazione sul rilassamento e sul miglioramento dell'autostima in 

relazione alla creatività grafica dei bambini, mostra un impatto significativo non solo 

sulla flessibilità grafica dei bambini, ma anche sul benessere delle docenti coinvolte. Il 

gruppo sperimentale, composto da 12 insegnanti partecipanti a una formazione di circa 

60 ore, ha evidenziato una diminuzione dei livelli di ansia e un aumento dell’autostima 

rispetto al gruppo di controllo. Per quanto riguarda le ricadute sui bambini, i risultati 

dell'analisi di covarianza sui punteggi pre e post-test hanno mostrato che sono state 

riscontrate differenze significative tra il gruppo di controllo e quello sperimentale solo 

in relazione alla flessibilità grafica (t=3,27; p<0,01), mentre non sono state riscontrate 

differenze significative tra il gruppo di controllo e quello sperimentale per quanto 

riguarda la fluidità grafica (t=2,48; p>0,05) e l'originalità (t=1,16; p>0,05). 

Questa breve panoramica offre dunque uno spunto di riflessione ed evidenza 

particolarmente interessante sulla necessità di garantire esperienze di formazione continua 

rivolte ai professionisti dell’educazione, sostenendo la loro pratica e il loro benessere più 

generale come lavoratori e persone. Tuttavia, come suggerito da Munton e colleghi, (2022) 

sebbene la formazione del personale abbia mostrato di avere numerose ricadute sulle 

competenze e sulle performance di studenti e docenti, non è chiaro quale tipo di formazione 

abbia più o meno generato tali benefici, sottolineando come CPD in sé non sia una chiave di 

successo. 

Numerosi autori hanno quindi orientato le proprie ricerche sulle caratteristiche strutturali, 

contenutistiche, di realizzazione e fruizione che la formazione dovrebbe avere in termini di 

efficacia, garantendo occasioni di risignificazione delle pratiche e sviluppo professionale negli 

operatori ECEC (Sheridan, 2001; Sheridan et al., 2009). Ad esempio, è ancora poco esplorata la 

definizione di come le varie tipologie di formazione continua interagiscano con le culture 

organizzative e individuali, oltre alla ricaduta effettiva dei contenuti, offrendo così importanti 

indicazioni di efficacia su un dispositivo virtuoso che possa essere diffuso, superando la 

frammentazione formativa, tema distintivo e divisivo dell’offerta  internazionale attuale 

fotografato da recenti pubblicazioni dell’Unione europea (OECD, 2019). Sebbene esistano studi 

e revisioni della letteratura in grado di definire alcuni tratti di efficacia della formazione 

continua, la questione europea sulla disomogeneità dell’offerta limita di fatto le indicazioni di 

qualità derivanti dalla letteratura e costituisce un importante obiettivo di lavoro per il futuro 

della professione insegnante ECEC nel quadro UE, come ribadito dall’OCSE (ibidem, 2019). 

Come affermato da Peeters (2015a), sebbene l’Unione Europea sia un promotore di servizi di 

qualità per l’infanzia, è necessario un maggiore sforzo per incrementarne non solo il contenuto, 

che sia all’avanguardia rispetto alla ricerca, ma anche l’accessibilità e la continuità della 
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formazione docente fra gli stati membri, aumentando l’efficacia dell’offerta educativa. Fra gli 

obiettivi in agenda europea c’è l’azione non solo sostanziale sullo sviluppo professionale 

continuo per un’offerta educativa di qualità agli studenti, ma anche rappresentazionale nella 

popolazione; la pubblicazione (ivi, 2015a) riporta l’interessante dato tratto dalla Terza 

indagine sulla qualità di vita in Europa di Eurofound (2012) secondo il quale per il 27% dei 

cittadini intervistati i servizi per l’infanzia siano di scarsa qualità, opinione derivante da quanto 

viene percepito dell’operato della scuola. Ciò pone interessanti interrogativi rispetto a quale 

forma di documentazione del lavoro educativo venga mostrato all’esterno, lasciando che la 

comunità divenga parte del processo di qualità che viene offerto ai bambini e, di sponda, alle 

famiglie. Una formazione di qualità sembra dunque implicare anche un necessario lavoro sulle 

competenze documentative e comunicative dei professionisti verso l’esterno, restituendo la 

qualità della formazione ricevuta in qualità dei resoconti di processo e impattando a cascata sul 

contesto sociale e sulla percezione di lavoro consapevole, riflessivo e orientato alla crescita dei 

bambini. Come già affrontato nei paragrafi precedenti, una considerazione sociale positiva del 

ruolo professionale dell’insegnante potrebbe generare importanti e virtuose implicazioni, come 

un riconoscimento economico maggiore alla categoria, appetibilità della professione per ambo 

i sessi e un prestigio lavorativo in grado di mantenere alta la motivazione del singolo generando 

sviluppo professionale continuo. 

Alla luce di queste considerazioni appare quindi necessario delineare i contorni del 

fenomeno di partecipazione alla formazione in Europa, prima di affrontare le evidenze 

empiriche legate alle caratteristiche strutturali e contestuali di una formazione di qualità.   

Le fonti più autorevoli e aggiornate che possano fornire una panoramica della partecipazione 

al CPD da parte degli educatori ECEC in UE sono i report How to recruit, train and motivate well-

qualified staff (European Education and Culture Commission, 2021) e Cifre chiave 

sull’educazione e cura della prima infanzia in Europa (Commissione europea/EACEA/Eurydice, 

2019). Dalle pubblicazioni emerge come la maggioranza dei professionisti affermino di aver 

partecipato ad almeno una formazione nel corso del biennio 2019-2020, tuttavia appare 

variegato il rapporto di obbligatorietà e raccomandabilità richiesto ai docenti da parte dei 

propri ordinamenti, mostrando una pluralità di realtà a sostegno dello sviluppo professionale. 

La formazione continua è infatti suddivisa in tre accezioni: 

-dovere professionale, ossia considerata obbligatoria ma senza indicazioni su un monte ore 

minimo  

-obbligo, qualora sia specificato il monte ore minimo richiesto 

-consigliato, quando non sono presenti specifiche indicazioni o enfasi sia sul monte ore che 

su altri aspetti legati alla formazione continua, sebbene presente per lo staff ECEC. 

Come riportato dalla report sulle cifre chiave della formazione (ivi, 2019), il progetto CARE 

(Curriculum and Quality Analysis and Impact Review of European ECEC) mostra come i diversi 

ordinamenti nazionali offrano occasioni di sviluppo professionale continuo ponendosi su due 

approcci opposti: da un lato è prevista una responsabilità formativa affidata alle singole 

organizzazioni, interamente decentralizzata e con scarsa o assente regolazione; dall’altro tale 

dovere è affidato alle autorità nazionali o locali che stabiliscono sistemi di aggiornamento 
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professionale continuo stabilendo contenuti e forme. Come evidenziato dalla figura successiva 

(Fig. 2), la realtà europea è molto variegata sia in termini di obbligo formativo che di categoria 

professionale a cui è destinato, restituendo un quadro di disomogeneità formativa sia in 

ingresso che in aggiornamento, elemento considerato di elevato impatto negativo rispetto 

all’obiettivo europeo di un miglioramento della qualità dell’offerta formativa ECEC attraverso 

la garanzia di un percorso di sviluppo professionale equiparato rispetto agli standard di 

competenza chiave della professione educativa. 

 

Figura 2. Offerta formativa continua per staff ECEC in Europa (Commissione europea/EACEA/Eurydice, 2019) 

Inoltre, particolarmente critico è lo iato esistente fra formazione in ingresso e continua, la 

letteratura sottolinea come la maggioranza dei paesi europei preveda una formazione iniziale 

e generale seguita da diverse tipologie di avviamento alla professione focalizzate sulla 

preparazione al lavoro educativo di tipo pragmatico (Peeters et al., 2015b).  I sistemi che 

riescono a creare delle connessioni forti fra questi due momenti formativi sono anche più 

efficaci nel rafforzare la qualità della formazione e del supporto professionale alla categoria, 

creando un percorso fluido in cui l’educatore in formazione passi alla professione mantenendo 

sempre una prospettiva in ricerca e apprendimento. Tuttavia, è interessante e al contempo 

critico notare come solo sette nazioni prevedano l’obbligo di terminare un periodo di tirocinio 

al fine dell’abilitazione e meno della metà dei paesi membri preveda obbligo formativo 

continuo; nella totalità dei casi, inoltre, non esiste nessun progetto ad ampio raggio che colleghi 
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e ampli la formazione iniziale con quella continua, preferendo fornire occasioni circoscritte di 

acquisizione di nuove capacità e abilità piuttosto che di rafforzamento delle competenze chiave 

in essere. 

Come precedentemente affermato e supportato da numerosi report e autori, la 

partecipazione alla formazione in servizio (o allo sviluppo professionale) è il fattore predittivo 

più consistente di un'interazione di qualità tra personale e bambini, oltre ad avere legami diretti 

con lo sviluppo e l'apprendimento degli studenti, rendendo questo tema di irrinunciabile 

attenzione(European Education and Culture Commission, 2021; Peleman et al., 2018; 

Sharmahd et al., 2017a). Altrettanto anticipata è la questione suggerita dalla letteratura di una 

non sempre univoca correlazione fra formazione continua e miglioramento delle pratiche 

professionali e del rendimento dei bambini.  

Alcune ragioni di queste differenze possono essere ascrivibili ai contenuti e agli obiettivi 

specifici della formazione, alla disponibilità e alla partecipazione ad altri tipi di attività di 

sviluppo professionale, nonché alla frequenza e alla durata della partecipazione allo sviluppo 

professionale. Inoltre, i dati di TALIS Starting Strong (OECD, 2018) sono trasversali e non 

possono determinare se il personale che partecipa ad attività di sviluppo professionale abbia 

maggiori probabilità di proporre un maggiore uso di pratiche adattive, o se il personale che si 

impegna in un maggior numero di queste pratiche sia semplicemente più propenso a 

partecipare allo sviluppo professionale continuo, denotando come di fatto esista un gap nella 

raccolta dei dati capace di rispondere a questo tema di discussione. 

La consapevolezza europea della problematica mancanza di un condiviso sistema di 

supporto alla qualità docente negli stati membri si mostra chiaramente nella redazione degli 

obiettivi della Raccomandazione relativa ai sistemi di educazione e cura di alta qualità della 

prima infanzia (Gazzetta Ufficiale dell’Unione Europea, 2019), la quale sancisce fra le condizioni 

auspicate la presenza di un organismo direttivo locale e nazionale che crei opportunità di 

osservazione, riflessione, programmazione e lavoro di squadra, nonché di condivisione 

transnazionale di strumenti migliorativi, come l’Inclusive Early Childhood Education Learning 

Environment Self-Reflection Tool (strumento di autoriflessione sull’ambiente di apprendimento 

inclusivo di educazione e cura della prima infanzia) sviluppato dall’Agenzia europea per i 

bisogni educativi speciali e l’istruzione inclusiva. 

Parallelamente, altri autori sottolineano come Il sostegno allo sviluppo professionale degli 

insegnanti possa assumere varie forme, tra cui la messa a disposizione di tempo specifico per 

le opportunità di sviluppo professionale e l'offerta di incentivi finanziari o di altro tipo per la 

partecipazione. Un sostegno inadeguato allo sviluppo professionale è considerato una minaccia 

per la professionalità (Lynch, Hennessy, & Gleeson, 2013). 

Rimane pertanto aperta e poco esplorata la ricerca su sistemi transnazionali e buone 

pratiche registrate per impatto formativo (ivi, 2013), così come l’indagine sul legame fra cultura 

organizzativa di un servizio, l’identità professionale individuale e l’approccio formativo 

specifico. Ma come si pone l’Italia rispetto al fenomeno della formazione continua e dello 
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sviluppo professionale? Quali indicazioni per una scuola di qualità supportata dall’azione degli 

insegnanti? 

2.1 La formazione continua dei docenti in Italia 

La necessità e obbligatorietà di una formazione continua degli insegnanti è stata recepita a 

livello nazionale dalla legge 107/2015, ma è la circolare MIUR del 7 gennaio 2016 a sottolineare 

come lo sviluppo professionale docente debba avvenire attraverso la sperimentazione di nuove 

metodologie sotto forma di laboratori, ricerca-azione, peer-review. Nel documento del 

Ministero dell’Istruzione Sviluppo professionale e qualità della formazione in servizio documenti 

di lavoro (MIUR, 2018a) è possibile leggere come sia data fondamentale importanza alla 

formazione del corpo docente italiano al fine di garantire qualità dell’istruzione: “per qualificare  

l’istruzione  di  un  Paese,  è  importante  riscoprire  il  valore  dello  sviluppo  professionale  dei  

docenti: essi rappresentano il 97% del bilancio di una scuola” (ibidem, p. 5). 

La formazione degli insegnanti costituisce un tema centrale nel documento citato, a partire 

dal problematico assunto che le competenze di un insegnante siano difficilmente leggibili in 

quanto risultanti di un processo di affioramento di comportamenti impliciti e sommersi 

(esperienze, motivazioni, interessi) e non possono essere valutate secondo delle performance 

standard di un qualunque dipendente. Tuttavia, afferma il documento MIUR, “il problema non 

può essere accantonato: è necessario continuare a sperimentare altre strade sul piano della 

ricerca” (ibidem, 2018, p. 5), invito che pone un’interessante leva normativa al disegno di 

ricerca che si andrà a delineare nel suo framework iniziale e nella proposta di indagine sul 

campo. 

Anzitutto va sottolineato che, a differenza di altri ordinamenti esteri, sebbene dal 2015 

(MIUR, 2020b) i servizi per la cura e l’educazione per l’infanzia siano accorpati nel “sistema 

integrato 0-6”, in Italia esiste una disgiunzione fra le due realtà e le aspettative formative 

applicate al personale ECEC. La fascia 3-6 è compresa infatti nel sistema educativo statale ed è 

pertanto sotto la responsabilità del Ministero dell’Istruzione che stabilisce le Indicazioni 

nazionali per il curricolo e le disposizioni formative in ingresso e continue e il sistema delle 

scuole per l’infanzia è plurale in quanto a enti gestionali competenti (Stato, Comuni, Terzo 

Settore) 

Come già evidenziato nella Figura 2 tratta dal report europeo Eurydice, nel nostro 

ordinamento la formazione per gli insegnanti di scuola dell’infanzia è definita dal comma 124 

della legge 107/2015 “obbligatoria, permanente e strutturale” ma non specificatamente 

declinata in elementi minimi che la rendano parte della categoria mandatory. Per esempio, non 

è indicato un monte ore obbligatorio di rifermento, aspetto ribadito dal Miur nella nota n. 25134 

del 01/06/2017, dove appunto si evince che l’obbligatorietà non consiste nel numero fissato di 

ore da svolgere ma nel rispetto del contenuto del Piano nazionale di formazione triennale. 

Infatti, ogni scuola si occupa di definire e organizzare le attività formative - ad esempio decide 

quale approccio formativo sia più consono alla propria offerta e al proprio personale – che 

devono essere coerenti con il piano triennale dell’offerta formativa e in linea con le priorità 

indicate dal Ministero nel Piano nazionale di formazione, come sancito dal DPR 275 
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sull’autonomia di ricerca, sperimentazione e sviluppo (Decreto Presidente della Repubblica, 

1999). Ogni insegnante potrà liberamente scegliere a quale proposta formativa disposta dalla 

scuola partecipare, potendo inoltre richiedere l’approvazione di ore di aggiornamento 

autonomo autocertificato al fine di adempimento formativo. Per gli insegnanti delle scuole 

statali, le iniziative di CPD si svolgono al di fuori dell’orario di insegnamento e per incentivarne 

la partecipazione il Ministero garantisce cinque giornate di esonero lavorativo e un bonus 

economico (sottoforma di una carta elettronica) offerto però solamente ai docenti a tempo 

indeterminato. Ciò comporta nei fatti una notevole discriminazione e uno svantaggio nel piano 

di miglioramento della più ampia qualità scolastica, in quanto parte del personale ECEC non 

rientra in tale categoria, si pensi ai docenti “statali” non di ruolo o agli insegnanti con contratti 

privati o comunali, questi ultimi rappresentano addirittura la maggioranza dei docenti in alcune 

regioni italiane. 

L’articolo 7 del DPR 275/1999 fornisce alcune importanti indicazioni per la formazione 

continua degli insegnanti, come la creazione di Reti di scuole aggregatesi per finalità di ricerca, 

formazione e sviluppo che prevede lo scambio temporaneo di docenti fra le istituzioni che 

partecipano alla rete, realizzando di fatto delle esperienze di job shadowing e visiting, nonché 

l’istituzione nell'ambito delle reti di scuole, di laboratori finalizzati fra l'altro a: 

a. la ricerca didattica e la sperimentazione; 

b. la documentazione, secondo procedure definite a livello nazionale per la più 

ampia circolazione, anche attraverso rete telematica, di ricerche, esperienze, 

documenti e informazioni; 

c. la formazione in servizio del personale scolastico; 

d. l'orientamento scolastico e professionale. 

Queste disposizioni a libera adesione costituiscono ottimi supporti allo sviluppo 

professionale continuo, così come la possibilità data dal Decreto alle scuole, sia singolarmente 

che collegate in rete, di stipulare convenzioni con università statali o private, ovvero con 

istituzioni, enti, associazioni o agenzie operanti sul territorio che intendono dare il loro apporto 

alla realizzazione di specifici obiettivi. Tali prospettive indicano un pensiero formativo 

complesso e ampio, che favorisce diverse tipologie di interscambi virtuosi a beneficio del 

singolo professionista in un’ottica però ampia ed ecologica. Tuttavia, ad una espressione 

normativa di qualità e di possibilità si affianca una non altrettanto positiva definizione dei 

caratteri pragmatici che tale CPD dovrebbe avere, allontanando l’esito formativo auspicato 

dalla realtà effettiva. Da un punto di vista normativo, è nuovamente il documento MIUR sullo 

Sviluppo professionale e qualità della formazione in servizio documenti di lavoro (2018) a fornire 

una definizione di requisiti volti ad assicurare ed accrescere la professionalità docente. Il 

documento, ai fini di una misurazione della professionalità, prevede l’esplicitazione di Standard 

e indicatori, fra cui Formazione in servizio e cura del proprio sé professionale (standard 11), 

definendo gli insegnanti studenti “per sempre” del loro mestiere, in una prospettiva di riflessione 

e di apprendimento permanente (ibidem, 2018, p. 22). 
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In particolare, un professionista esperto è colui che: 

− partecipa attivamente e continuativamente alle attività di formazione e di aggiornamento, 

dedicando uno specifico tempo ogni anno a tali attività;  

− conosce, fruisce e monitora l’insieme delle iniziative formative, in presenza e a distanza, 

nella propria scuola e nel territorio, funzionali a rispondere alle esigenze formative 

individuate per sviluppare conoscenze e competenze in vista del miglioramento 

dell’insegnamento; 

− attiva all’interno e all’esterno della scuola collaborazioni, riflessioni e confronti con altri 

professionisti, partecipando a comunità di pratiche (informali) ad associazioni di disciplina 

e professionali, anche attraverso scambi, gemellaggi, visiting, in dimensione europea;   

− svolge un’autoanalisi sull’innovazione e sulle modifiche apportate alla progettazione e alla 

pratica didattica a seguito delle attività di formazione, attraverso appropriate forme di 

documentazione; 

− svolge un’autoanalisi sull’innovazione e sulle modifiche apportate alla progettazione e alla 

pratica didattica a seguito delle attività di formazione, attraverso appropriate forme di 

documentazione. 

Dal quadro emerge un professionista dalle competenze complesse e attivamente coinvolto 

nel processo di sviluppo professionale, processo che tuttavia, oltre alla strutturale mancanza di 

requisiti chiari e vincolanti, è influenzato da diverse componenti che potrebbero non rendere 

attiva e motivata l’autonoma adesione alla formazione e allo sviluppo e cambiamento di 

pratiche e rappresentazioni didattiche. Questo aspetto costituisce un nodo non esplicitato nelle 

pubblicazioni del Ministero, così come in molti documenti europei, rischiando di tralasciare un 

versante del fenomeno altamente incidente e potenzialmente invalidante per qualsiasi 

iniziativa formativa: la partecipazione passiva e la resistenza allo sviluppo professionale.  

Nonostante, infatti, le numerose indicazioni di azione e tutela formativa garantite dagli organi 

centrali, poco o nessun riferimento è fatto al processo di rifiuto o di impermeabilità ai contenuti 

della formazione da parte dei docenti, aspetto che non può definirsi assente o di scarsa portata. 

Se infatti l’attenzione normativa e di ricerca empirica si è rivolta al supportare l’efficacia del 

CPD sullo sviluppo professionale del singolo docente e della più ampia offerta formativa, allo 

stesso modo occorre approfondire l’ostacolo principale a questa leva di miglioramento, al fine 

di poterlo comprendere ed, eventualmente, integrare in un processo generativo. Dunque, 

proseguendo nel discorso sul tema del cambiamento professionale e dei suoi possibili 

impedimenti, si proporranno alcune tappe intermedie ma doverose per una 

contestualizzazione teorica del tema sotto il più globale ombrello dello sviluppo professionale 

degli insegnanti. 

2.2 Formare per sostenere lo sviluppo professionale, definizioni introduttive 

Avendo precedentemente stabilito concettualmente e normativamente le caratteristiche del 

professionista educativo, con specifica enfasi al contesto ECEC, al fine di articolare in forma più 

completa un discorso sulle competenze e sulla necessità formativa in ingresso e continua, 

appare necessario definire primariamente lo sviluppo professionale per perfezionarne in 

seguito i contorni e gli approcci supportivi più efficaci. 
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Numerosi autori si sono occupati di sviluppo professionale degli insegnanti, ponendo 

l’accento ora sull’aspetto squisitamente teorico, ora su quello pragmatico. Si propone di seguito 

una definizione che, lungi dall’essere esaustiva, cerca di accorpare la complessità delle 

prospettive raccolte. Lo sviluppo professionale viene definito come l’insieme di opportunità 

formali o informali, volontarie o obbligate, individuali o collaborative, formulate per accrescere 

il capitale di competenze professionali dei docenti (Alba, G.D & Sandberg, 2006; Darling-

Hammond, 2017; Desimone, 2009; Patton, Parker, & Tannehill, 2015; Pelch & McConnell, 2016) 

e rappresenta la chiave per ottenere un impatto sulle loro pratiche didattiche, le attitudini e le 

credenze (Gatt, 2009) attraverso l’acquisizione di nuove conoscenze ed abilità (Guskey, 1986b; 

Sparks, 1988).  

Lo sviluppo professionale degli insegnanti, articolato in diversi contenuti e modelli, offre ai 

destinatari l'opportunità di scoprire nuovi ruoli, sviluppare nuove tecniche didattiche e metodi 

di insegnamento, perfezionare la loro pratica e svilupparsi sia professionalmente che 

personalmente (Mahmoudi & Özkan, 2015). Analogamente, come sostenuto da Merchie e 

colleghi (Merchie et al., 2018) la formazione continua non influisce solo su aspetti pragmatici e 

conoscitivi, ma anche e soprattutto su quelli più o meno impliciti che risiedono nel nucleo 

professionale del docente, come attitudini e credenze, quell’habitus complesso da cui si 

generano idee sulla pratica e per la pratica (Magnoler, 2012). La dimensione professionale e 

personale sembrano quindi intrecciarsi, presentando sul palcoscenico dello sviluppo 

professionale un soggetto poliedrico che accoglierà le nuove conoscenze e pratiche secondo un 

proprio filtro composto da elementi più o meno espliciti, rendendo quindi interessante 

chiedersi se e come sia possibile articolare interventi formativi che prendano in considerazione 

efficacemente le singolarità e al tempo stesso possano essere generalizzabili ad un gruppo di 

apprendimento continuo. Nel contributo di Schachter (2015) è riportata la definizione di 

sviluppo professionale proposta da un gruppo di insegnanti, i quali definiscono il processo 

come insieme di esperienze di insegnamento e apprendimento facilitate che sono progettate 

per sostenere l'acquisizione di conoscenze, abilità e disposizioni professionali e l'applicazione 

di queste conoscenze nella pratica. Sono i docenti stessi a sottolineare due elementi 

fondamentali: la dimensione della progettualità come sostegno di un percorso, suggerendo la 

necessità di una figura specializzata nel pianificare, condurre e favorire sviluppo e le 

disposizioni professionali, richiamando quell’insieme di idee e rappresentazioni scarsamente 

considerate dalle raccomandazioni chiave per CPD di qualità nazionali e europee. 

In questo senso lo sviluppo professionale, declinato in diverse forme (formazione frontale, 

laboratoriale, osservazione con feedback tra pari; mentoring, coaching..) è da intendersi come 

un continuum di esperienze formative (NAEYC, 2020) in grado di generare apprendimento 

permanente, ognuna delle quali dovrebbe assicurare l’integrazione dell’esistente patrimonio 

identitario e pragmatico professionale del docente. All’interno di questo processo, l’insegnante, 

o meglio gli insegnanti, in quanto un intervento impatta sempre ed inevitabilmente sulla cultura 

del gruppo (Lewin & Mitchell, 1992), rivedono, rinnovano ed estendono il proprio agito, 

sentendosi agenti di cambiamento rispetto agli scopi morali dell’insegnamento. Lo sviluppo 

professionale permette di acquisire e sviluppare criticamente conoscenze, abilità e intelligenza 
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emotiva essenziali per pensare, progettare e lavorare efficacemente con i bambini e colleghi, 

attraverso ogni fase delle loro carriere (McMillan, McConnell, & O’Sullivan, 2016). 

Dal momento che lo sviluppo professionale non è mai un fenomeno compartimentato, il 

piano della conoscenza si intreccia con quello dell’identità, della pedagogia popolare e implicita 

(Bruner, 1997), delle credenze e delle motivazioni al cambiamento, poiché aprirsi 

all’apprendimento autentico di un contenuto della formazione costituisce l’accettazione di un 

invito a modificare, risignificare e rinnovare le proprie pratiche e il proprio essere insegnante. 

Partecipare al processo in forma attiva rappresenta pertanto uno sforzo sistematico, 

intenzionale e continuo (Guskey, 2002a) di non scontata portata, rendendo interessante e 

sempre più teoricamente fondato l’interesse di ricerca sulla comprensione del fenomeno di 

presa in carico intenzionale da parte di un professionista nonostante e attraverso il proprio 

bagaglio professionale. 

Quali sono quindi gli elementi soggettivi, individuali e gruppali, che emergono nel processo 

di sviluppo professionale, influenzando l’efficacia delle proposte articolate in modelli e 

contenuti? 

2.3 Le componenti soggettive: individualità e cultura organizzativa come interlocutrici 

dell’intervento formativo continuo 

Il soggetto non rappresenta metaforicamente un luogo neutro di ri-concettualizzazione delle 

esperienze, esse vengono dapprima agite e successivamente lette sotto la profonda azione di 

tre elementi: l’identità professionale del docente, la cultura organizzativa e le sue credenze, o 

teacher beliefs. Senza avanzare nessuna pretesa di esaustività sui temi, in quanto l’attenzione di 

questo lavoro è maggiormente focalizzata sui dispositivi di sviluppo professionale e sul 

fenomeno del cambiamento e della resistenza ad esso, si propone una breve trattazione di 

ciascuno dei temi. Comprendere quali elementi influiscano internamente sul singolo docente o 

sul gruppo specifico di lavoro permette di affrontare con maggior consapevolezza lo studio e la 

ricerca sui modelli estesi di formazione e supporto allo sviluppo professionale, generalmente 

centrati su elementi più concreti o strutturabili, come durata, contenuti e obiettivi, numero di 

partecipanti, definizione di fasi di lavoro Ampliare la visione dello sviluppo professionale del 

docente come risultante di elementi poco evidenti e consapevoli ai professionisti, ma molto 

impattanti, permette di trarre interessanti spunti ai fini del presente lavoro per la ricerca di un 

dispositivo formativo più complesso, inclusivo ed efficace. 

2.3.1 L’identità professionale, “essere” insegnanti 

Poiché il docente è un professionista, affermazione che, come precedentemente sostenuto, 

trova le sue radici in dissertazioni teoriche, filosofiche ed ergonomiche, è importante 

soffermarsi sul verbo essere che ne precede il titolo. Essere un docente implica l’inevitabile 

apertura identitaria del sé in quanto persona, con la propria storia, valori, rappresentazioni, a 

un personaggio parallelo, orientato alla mansione, non potendo mai disgiungere del tutto le due 

identità. Richiamando le parole dell’ispettore elementare Raffaele Iosa, infatti, “[…] l’insegnante 
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non esiste, esistono 850.000 persone che insegnano e ciascuna di esse è la sua biografia” 

(Pontecorvo, 1999, p. 333). 

Lisimberti (2006) propone una definizione di identità professionale, quale “processo 

dinamico di interpretazione e reinterpretazione delle esperienze (…) coinvolge sia la persona sia 

il contesto” (ibidem, 2006, p. 114). Ne deriva l’importante assunto che l’identità professionale 

sia un fenomeno continuamente in evoluzione, capace di apprendere dal divenire delle pratiche 

educative agite, osservate, acquisite in formazione, ma al contempo di influenzare il processo 

di appropriazione sulla base del patrimonio professionale pre-esistente. 

In un discorso orientato all’analisi dello sviluppo professionale in azione, Lisimberti (2006) 

individua quattro caratteristiche dell’identità professionale: essa è evolutiva, dinamica, in 

formazione e riflessiva. Per quanto concerne la prima dimensione, l’identità professionale può 

essere considerata un costrutto evolutivo in quanto si costruisce sulle rappresentazioni di 

insegnamento acquisite nella propria esperienza di alunni, viene mediata dal presente (in 

formazione o in azione) e si proietta sempre nel futuro, tendendo ad un continuo adattamento 

all’ambiente. Pertanto, è interessante notare come insegnanti non solo non si nasca, ma non si 

smetta mai di divenire nella pratica e formazione quotidiana. Lisimberti ripropone il modello 

del Ciclo di vita professionale di Huberman, il quale prevede cinque stadi principali 

dell’evoluzione identitaria professionale nel corso degli anni di insegnamento. In particolare: 

- un primo stadio di sopravvivenza e scoperte che corrisponde all’ingresso nella 

professione ed è caratterizzato dalla compresenza di incertezze per i primi passi 

educativi da compiere ed entusiasmo generato dal nuovo ruolo intrapreso. 

- Un periodo di stabilizzazione che vede l’insegnante percepirsi in maniera stabile 

ed equilibrata come tale, riconoscendosi come membro di un gruppo professionale. In 

questa fase, corrispondente fra i 7 e i 18 anni di carriera, l’insegnante può oscillare fra 

due poli legati alla pratica e al senso di efficacia ed autostima; da un lato la 

stabilizzazione può tradursi in una sperimentazione sicura, che trae dalla pratica nuove 

strategie e consolida le acquisizioni possedute. Ciò genera un senso di efficacia virtuoso 

che può portare anche all’assunzione di incarichi e responsabilità nuovi, spendendosi 

come risorsa per tutto il sistema scolastico. Dall’altro lato è però presente un rischio di 

monotonia, in grado di generare dubbio di sé. Solitamente questa fase si acuisce intorno 

ai vent’anni di carriera, dove l’entusiasmo cala e, qualora non siano state sperimentate 

forme di ricerca-azione o aggiornamento significativo, si può tradurre in apatia che 

porterà al conservatorismo. 

- Negli ultimi anni di carriera l’insegnante matura un’identità sempre più serena, 

viceversa rassegnata, scarsamente soddisfatta e arroccata in pratiche tradizionali. Il 

congedo dalla professione docente potrà essere quindi sereno oppure amaro, ma 

comunque contrassegnato da un graduale disimpegno e distacco dal lavoro, anche in 

ragione della percezione di notevole distanza generazionale con i propri allievi e 

colleghi. 
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Questa idea di identità professionale come costrutto evolutivo assume un’importanza 

particolare per la sua portata formativa. Definendo il professionista dell’insegnamento come 

una persona con un’identità lavorativa in evoluzione, le diverse esigenze di supporto e 

acquisizione della conoscenza dipenderanno dal particolare momento evolutivo vissuto. 

Pertanto, la formazione dovrà essere un elemento integrato all’identità professionale cogliendo 

e realizzando le richieste e risorse di cui il professionista è portatore in quell’irripetibile 

momento della propria carriera. Una proposta formativa univoca diverrebbe dunque limitata e 

poco efficace, ponendosi invece come obiettivo quello di offrire tematiche colte dalle richieste 

dei docenti. Lisimberti (2006) a tal proposito afferma: “le trasformazioni riscontrate nel ciclo di 

vita professionale sostengono infatti l’esigenza di predisporre percorsi specifici che, rivolgendosi 

ad adulti, devono riconoscere le competenze e l’esperienza acquisita, anche mettendo a 

disposizione dei più giovani tale patrimonio di esperienziale” (ibidem, 2006, p. 225). Questo tipo 

di formazione potrebbe tradursi realisticamente in un percorso permanente, migliorativo ed 

efficace, realizzando benessere sia nella sfera lavorativa che in quella personale e sostenendo 

trasformazioni continue. 

In tal senso è possibile coniugare la seconda caratteristica dell’identità professionale, la sua 

natura dinamica. La dinamicità permetterebbe il cambiamento, a patto che vengano strutturati 

adeguati tempi e spazi di riflessione e azione, nonché confronto collettivo sulle tematiche 

emerse e condivise dai docenti appartenenti al medesimo stadio evolutivo di carriera. Appare 

quindi l’interdipendenza che lega l’identità evolutiva e dinamica al suo essere in formazione. 

Per sua natura l’identità professionale necessita di un sostegno riflessivo e mediato rispetto alla 

realtà multiforme con cui si approccia e si trasforma, realizzando così la professionalità docente 

che si definisce secondo Lisimberti (2006) come “l’attitudine ad apprendere continuamente” 

(ibidem, 2006, p. 122). 

A queste dimensioni si aggiunge il carattere riflessivo dell’identità professionale. L’azione 

educativa immaginata e sperimentata nel corso della formazione in ingresso, dunque agita in 

itinere, presenta un’irrinunciabile necessità riflessiva fondante. Un insegnante non cessa mai di 

porsi domande sul proprio essere quale facilitatore di conoscenza, integrando le proprie teorie 

esplicite ed implicite in un lavoro di ridefinizione e ristrutturazione del sapere, saper fare, saper 

essere un insegnante. 

2.3.2 Il professionista nel gruppo: collegialità, Comunità di Pratica e Comunità di 

Apprendimento Professionale 

L’insegnante vive il proprio sviluppo professionale in un contesto abitato da altri 

professionisti, con cui più o meno consapevolmente e strutturalmente scambia e ridisegna le 

proprie pratiche e idee. Il tema della collegialità e delle dinamiche di gruppo di insegnanti è 

molto vasto e ha una lunga tradizione di studi e pubblicazioni poiché non interessa solo la 

qualità della performance del singolo, ma anche di quella dell’intera offerta formativa 

scolastica, come ben esplicitato da Little, “[…] teachers […] exert reciprocal influence on one 

another and on the school as an organisation in the interest of a student clientele for whom they 

accept joint responsibility (Little, 1990, p. 523). L’identità professionale del singolo, come 
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presentato, può influenzare la disposizione all’impegno didattico e al cambiamento continuo a 

seconda dei suoi stadi di maturazione, ma, come sostenuto da Wenger (2006), essa rappresenta 

la cerniera tra l’individuale e il sociale, proponendo il superamento della visione dicotomica ma 

mantenendone le distinzioni: “parlare dell’identità in termini sociali non significa negare 

l’individualità, ma vedere la definizione stessa di identità come qualcosa di insito nelle pratiche di 

determinate comunità […] l’enfasi deve stare sul processo della loro costituzione reciproca. Ciò 

che conta di più […] è l’interazione” (ivi, p.168).  Le pratiche, i pensieri, le costruzioni riflettono 

le – e si riflettono nelle – interazioni sociali: l’identità professionale dell’insegnante ha una reale 

azione sulla qualità del suo agire educativo e, a sua volta, è generata dal contesto, per questo è 

estremamente importante prendersene cura. Nel nostro ordinamento è il Decreto del 

Presidente della Repubblica n° 416 del 31 maggio 1974 ad introdurre la dimensione collegiale 

“[...] Al fine di realizzare, nel rispetto degli ordinamenti della scuola dello Stato e delle competenze 

e delle responsabilità proprie del personale ispettivo, direttivo e docente, la partecipazione della 

gestione della scuola dando ad essa il carattere di una comunità che interagisce con la più vasta 

comunità sociale e civica, sono istituti, a livello di circolo, di istituto, distrettuale, provinciale e 

nazionale, gli organi collegiali di cui agli articoli successivi”.  

Tale introduzione mira a sottolineare idealmente e indirizzare praticamente il superamento 

di un’idea di professionista isolato, autoriferito e in scarsa continuità di obiettivi, contenuti e 

valutazioni con il resto del gruppo di colleghi. Sebbene tuttora le occasioni di reale e proficuo 

scambio collegiale necessitino di implementazione e miglioramento, nella scuola italiana la 

dimensione collaborativa è intesa come elemento integrante dello sviluppo professionale. 

L’insegnante è un professionista in rete, che trae e fornisce qualità e sviluppo dal contesto 

sociale in cui è inserito attraverso la collaborazione con i colleghi, come ben espresso dalle 

parole di Shah (2012): “[…] the most significant benefits of collegiality among teaching staff is an 

improvement in teacher professional growth and development, teacher professionalism, school 

quality and organizational effectiveness […]” (Ivi, p. 1242). Collaborazione e collegialità agiscono 

in uno specifico contesto, in un certo spazio-tempo e allora per tentare di comprenderle occorre 

considerarle come “[…] meaningful interactions (rather than mere behaviours). […] collaborative 

actions and collegial relations constitute important working conditions for teachers and as such 

they influence the professional development of teachers and school” in una prospettiva culturale 

(Kelchtermans, 2006, p. 221).  

La collegialità non è solo il risultato di ciò che accade in ogni interazione quotidiana, ma “[…] 

it also depends on what individual teachers value as important […]. Collegiality is a matter of how 

common values and norms take shape as a result of process of conflict and consensus in local 

school contexts” (Löfgren & Karlsson, 2016, p. 279). Questa riflessione, condivisa anche da 

Harris e Anthony (2001), pone l’attenzione su un livello di collegialità che non realizza le 

proprie potenzialità di sviluppo professionale nella sola pratica condivisa, risultando pertanto 

superficiale. Secondo gli autori esisterebbero due forme di relazioni collegiali: l’emotional 

supportive collegiality e la collegial interaction. La prima è caratterizzata da una comunicazione 

aperta nel rispetto delle idee e del lavoro altrui, ma non è sufficiente per lo sviluppo dei docenti; 

la seconda, invece, si concretizza in relazioni tra colleghi che condividono obiettivi, valori e 

visioni sull’insegnamento, maturando professionalmente in queste interazioni. La dimensione 
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meno esplicita e consapevole del lavoro educativo si pone dunque come elemento chiave di 

lavoro, sia gruppale che individuale, collegandosi alle riflessioni sull’identità professionale e 

ribadendo l’importanza, per una formazione continua, della presa in cura di queste dimensioni 

tacite. Si rafforza così il pensiero, importante per guidare e motivare le scelte metodologiche ed 

epistemologiche di ricerca con e sugli insegnanti, della necessità di assicurare uno spazio 

relazionale, documentale e di riflessione per l’esplicitazione di quel bagaglio identitario e 

rappresentazionale sul proprio lavoro e sul proprio rapporto con il gruppo, senza il quale non 

sarebbe possibile realizzare sviluppo professionale effettivo ed efficace (Clement & 

Vandenberghe, 2000).  

Inoltre, il lavoro collegiale, nell’accezione più complessa pocanzi definita, sembra avere una 

positiva ricaduta non solo sui docenti ma anche sul rendimento degli studenti, come riportato 

dalla revisione della letteratura di Goddard e Goddard (2007): “[…] the mutuality and shared 

responsibility that emerges when teachers collaborate may actually improve instruction and 

student learning” (ivi, 2007, p. 880). La dimensione del gruppo è dunque centrale per la 

creazione di conoscenza condivisa, una cultura basata sulle pratiche e sul senso che esse 

rivestono per i suoi membri, tanto da suggerire un termine emblematico come Comunità di 

Pratica (Wenger, 2006). Le pratiche incanalano e rigenerano continuamente saperi per e 

sull’esperienza fatta con altri.. Vergnaud (1991) riferisce di connaissances-en act, poiché esse si 

sviluppano entro l’esperienza, non stanno nell’ambiente, all’esterno dei soggetti, ma sono 

costruite insieme, sono condivise proprio per il fatto di appartenere a quel gruppo o comunità. 

È qui dunque che si inserisce in modo significativo il costrutto di Comunità di Pratica (CdP) 

basato sulla concezione di pratica quale “[…] anzitutto e soprattutto, un processo mediante il 

quale possiamo dare significato al mondo e al rapporto che intratteniamo con esso” (Wenger, 

2006, p. 63). Secondo l’autore la pratica è qualcosa di costantemente negoziato fra i membri in 

un processo produttivo, dinamico, contestuale, basato sul pregresso e unico. L’azione pratica è 

pertanto sempre azione e interpretazione, al contempo individuale e comunitaria. Ogni 

Comunità di Pratica è caratterizzata da dimensioni costitutive, la più interessanti ai fini del 

discorso è certamente quella di possedere un particolare repertorio condiviso fra i membri, “un 

set di risorse condivise dalla comunità […]. [Esso] riflette una storia di impegno reciproco e rimane 

intrinsecamente ambiguo” (Wenger, 2006, p. 99). Il repertorio comprende, ad esempio, 

routines, parole, gesti, simboli, storie che la comunità ha prodotto durante la sua esistenza. La 

consapevolezza dell’influenza conoscitiva e identitaria che il gruppo agisce sul singolo 

professionista dell’educazione impone una riflessione su come la formazione può accostarsi ad 

uno o più insegnanti per la loro formazione continua, ponendosi anzitutto in osservazione e 

ascolto di tale ricchezza più o meno esplicita e talvolta scarsamente consapevole da parte dei 

membri stessi. Infine, si propone un’ulteriore evoluzione della CdP quale luogo di particolare 

apprendimento per gli insegnati coinvolti.  

Ellerani (2015) definisce una Comunità Professionale di Apprendimento come “[…] l’insieme 

costituito da insegnanti, dirigenti, staff amministrativo, personale, facilitatori, ricercatori che 

mettono in comune il loro lavoro per migliorare e sviluppare progressivamente l’apprendimento 

degli studenti” (Ellerani, 2015, p. 10).  Tale definizione può essere ampliata da quella proposta 

da Stoll et al. (2006), che definiscono Comunità Professionale di Apprendimento come "un 
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gruppo di persone che condividono e interrogano criticamente la propria pratica in modo 

continuativo, riflessivo, collaborativo, inclusivo, orientato all'apprendimento e alla crescita"(Stoll, 

Bolam, McMahon, Wallace, & Thomas, 2006, p. 223). La Comunità di Pratiche evolve in 

Comunità di Apprendimento Professionale continuo, in cui l’accrescimento di conoscenza 

condivisa rappresenta “[…] l’elemento cardinale in grado di delineare la differenza sostanziale 

tra l’aggiornamento e il miglioramento, così come tra gli atteggiamenti individuali e di gruppo” 

(Ellerani, 2015, p. 11). I professionisti sono così legati da un’interdipendenza apprenditiva che 

passa dalla riflessione sull’agito e per l’agito, influenzando fortemente il nucleo di credenze e 

identità professionali dei singoli, come sostenuto da Servage (2008): "...una comunità di 

apprendimento professionale ha un potenziale considerevole per produrre norme e credenze sia 

individuali che collettive sulle conoscenze e sulle pratiche che fanno di un insegnante un 

professionista… Gli insegnanti sperimentano una maggiore professionalità attraverso il loro 

impegno reciproco nel lavoro collaborativo". (ivi, 2008, 153). Analogamente, nel report analitico 

europeo sulla possibilità di trasformare i servizi ECEC in Comunità di Apprendimento 

Professionale, Sharmahd e colleghi (2017a) sottolineano l’importante leva che il gruppo agisce 

sullo sviluppo professionale, assegnando tempo e spazio per la pratica collegiale e il lavoro 

comune. Lo scambio di pratiche, riflessioni e momenti di osservazione fra pari divengono 

caratteristiche precipue di una comunità di autentico sviluppo professionale interdipendente, 

evidenziando con chiarezza alcuni elementi cardine che la formazione continua deve tutelare e 

utilizzare come chiave di lettura e leva per il miglioramento. Prima di proporre una trattazione 

derivante dalla letteratura dei modelli di formazione efficaci resta un’ultima dimensione 

soggettiva ma non meno importante nell’influenzare la pratica professionale e il suo sviluppo, 

le credenze sulla pratica. 

2.3.3 Le credenze professionali 

Non è possibile intendere la professionalità degli insegnanti e il suo sviluppo senza integrare 

la dimensione delle credenze che i singoli posseggono relativamente al lavoro educativo. Il 

ruolo giocato da questo patrimonio interno alla professionalità è tanto fondamentale quanto 

quello conoscitivo procedurale fornito dalla formazione in ingresso, influenzando teorie e 

pratiche. Kelchtermans (1993), ripreso da Clement & Vandenberghe definisce queste credenze 

subjective educational teory, ossia: “[…] the personal system of knowledge and beliefs that 

functions as the basis on wich a teacher builds up and judges his or her own professional 

functioning” (Clement & Vandenberghe, 1997, p. 14). Avalos (2011), in un’illuminante literature 

review sulla teacher education dell’ultimo decennio, si sofferma sul ruolo di questi beliefs nel 

guidare la pratica e gli stili didattici degli insegnanti e nel favorire processi di trasformazione 

professionale.  
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Le credenze personali riguardano sia la didattica e la presunta capacità di apprendimento 

degli studenti, che la cultura della scuola in cui si lavora (Fives & Gill, 2015). I beliefs sono una 

parte funzionalmente integrata del sistema cognitivo, includono attitudini, valori, aspetti 

affettivi ed emotivi (Nigris & Zecca, 2015; Zecca, 2019). Ciò implica che si esprimano più o meno 

consapevolmente nelle scelte didattiche compiute, le quali si concretizzano in una modalità 

visibile. Tali concezioni implicite e non necessariamente consapevoli (Magnoler, 2012), 

influenzano non solo l’agito, ma anche i processi di riflessione sulla pratica e dunque sulla 

possibilità di cambiamento professionale (Noonan, 2019). Ma quali potrebbero essere alcune 

credenze che gli insegnanti hanno sull’educazione e che influenzano la pratica agita 

osservabile? Interessanti sono in tal senso i dati provenienti dal Report OECD sull’indagine 

internazionale TALIS Starting Strong  (2019), i quali mostrano una significativa correlazione 

fra credenze espresse a domande ideali sull’educazione ideale dei bambini di fascia pre-scolare 

e 

offerta formativa rilevata nella descrizione delle pratiche. In particolare, la ricerca ha chiesto al 

personale educativo e ai dirigenti di indicare in che misura determinate competenze o abilità 

rivestissero importanza per preparare i bambini al futuro. Queste competenze o abilità sono 

Figura 3. Competenze chiave per il futuro dei bambini (OECD, 2019) 
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raggruppabili in due categorie principali: 1) le competenze cognitive fondamentali e valutate 

accademicamente (come le capacità di lettura, scrittura e calcolo dei bambini); e 2) quelle 

denominate competenze del XXI secolo, che comprendono una serie di competenze cognitive e 

socio-emotive valutate in modo più ampio (come la capacità dei bambini di pensare in modo 

creativo o di cooperare facilmente con gli altri). Gli insegnanti di fascia 3-6 ritengono che le 

competenze trasversali (come le capacità dei bambini di cooperare con gli altri, di indagare ed 

esplorare sulla base della propria curiosità e di pensare in modo creativo) siano le competenze 

e le abilità più importanti da sviluppare per i bambini (Figura 3). In media, l'86,5% del 

personale dei vari Paesi concorda sulla "grande importanza" di sviluppare la capacità dei 

bambini di cooperare facilmente con gli altri per prepararli alla vita futura. Ad eccezione del 

Giappone e della Corea, la maggior parte del personale attribuisce grande importanza anche 

alle competenze linguistiche orali dei bambini, seguite da creatività, curiosità e abilità motorie. 

Differenti opinioni si rilevano fra i paesi partecipanti rispetto all'ordine di importanza delle 

competenze cognitive impiegate nelle discipline, come la lettura, la scrittura e le capacità di 

calcolo. Percentualmente viene assegnato un valore per il futuro dei bambini idealmente più 

elevato alla lettura e al calcolo, rispetto alle competenze scientifiche. Ciò potrebbe essere 

dovuto dalla disponibilità limitata o dell'accesso a materiali TIC adeguati, dalle potenziali 

lacune nella formazione ECEC sulle pratiche per sviluppare queste competenze in età precoce 

o dalla convinzione che siano meglio sviluppate in età più avanzata, come riporta il Report. 

Generalmente, anche le credenze dei dirigenti relativamente alle competenze desiderabili per 

il futuro accademico e non dei bambini si mostrano in linea con i punteggi assegnati dai docenti, 

fatta eccezione per le competenze dei bambini in materia di scienza e tecnologia.  

L’interesse della ricerca riportata risiede anche nell’accostamento di questi dati inerenti le 

convinzioni del personale sulle desiderabili aree di sviluppo con quelli relativi alle loro pratiche. 

Per esempio, il personale ECEC che ha assegnato grande importanza allo sviluppo delle capacità 

dei bambini di cooperazione, riferisce anche di adottare pratiche volte a facilitare il 

comportamento prosociale e lo sviluppo emotivo. Analoga correlazione è riscontrata anche per 

le capacità di lettura, scrittura e calcolo. Il personale della scuola dell'infanzia che afferma 

l'importanza di sviluppare le competenze numeriche riferisce anche l'uso comune nei propri 

centri di pratiche quali i giochi numerici, l'aiuto ai bambini nell'uso dei numeri o nel contare e 

l'ordinamento delle attività in base alla forma o al colore. Nel complesso, i risultati suggeriscono 

che, nella maggior parte dei Paesi, le convinzioni possono influenzare le pratiche. Se il personale 

crede nell'importanza di stabilire le competenze socio-emotive e cognitive in età precoce, è più 

probabile che riferisca l'uso di pratiche che facilitano lo sviluppo di queste competenze. Questi 

dati danno evidenza di quanto la dimensione rappresentazionale, più o meno consapevole, sia 

fondamentale per la costruzione dell’identità, delle pratiche e dello sviluppo professionale dei 

docenti, apportando significative suggestioni per una riflessione sui modelli per una 

formazione continua. In linea con le parole di Sugrue, “In prospettiva formativa occorre 

riconoscere l’esistenza di potenti e persistenti teorie ingenue e delle loro potenzialità nel 

modellare l’identità professionale” (Sugrue, 1997, p. 221), legando il costrutto di identità con 

quello di credenze professionali e considerando inoltre, come visto precedentemente, il 

contesto allargato di CdP e CdA come cornice ecologica. Dunque, quanto e come pesano questi 
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impliciti nell’apprendimento affinché sia realmente trasformativo? Come intervengono in un 

corso di formazione con degli insegnanti parte di un’organizzazione sociale specifica, il loro 

collegio docenti? Come dar luce e un nome a queste credenze e preoccupazioni che si incarnano 

nella pratica e creano interferenze nel flusso riflessivo successivo? 

Questi interrogativi sembrano richiamare il pensiero di Shulman (2004) sull’essenza stessa 

della pedagogia, declinandola nel tema della formazione docente: “That is the essence of 

pedagogy: putting the inside out, working on it together while it is out, then putting the outside 

back in. Why is that so complicated? One reason is that it is not easy to discover how to put the 

inside out” (ivi, 2004, p. 133). 

2.4 I modelli di formazione per lo sviluppo professionale: metodologie per supportare il 

cambiamento 

Lo sviluppo professionale dei docenti rappresenta, come da definizione, un complesso 

costrutto in cui le molteplici dimensioni identitarie, gruppali, rappresentazionali, conoscitive, 

pragmatiche e riflessive si intrecciano e influenzano, evolvendo costantemente. Per supportare 

questo processo, la formazione continua si pone come elemento chiave di qualità, permettendo 

al singolo di accrescere costantemente consapevolezza rispetto a queste componenti e 

soprattutto al loro legame, di cui il lavoro in classe è risultante osservabile ma troppo spesso 

poco cosciente. Se come i principali documenti di indirizzo di qualità professionale affermano 

(European Education and Culture Commission, 2021; Havnes, 2018; MIUR, 2020a), l’essere 

insegnanti implica costante apprendimento e risignificazione del proprio lavoro, la formazione 

continua dovrà avere come obiettivo l’apprendimento trasformativo e il cambiamento di 

pensieri e pratiche. Cranton e King affermano che il cuore dell’apprendimento trasformativo 

risieda nell’interrogare non solo l’esperienza agita, ma anche i come e i perché che l’hanno 

guidata e che vi attribuiscono valore: “It is about critically questioning and reflecting on what we 

do, how it works, and why we believe it is important. This is the heart of transformative learning” 

(Cranton & King, 2003). La formazione proposta al professionista dovrà quindi proporsi come 

occasione di sperimentazione di idee in un contesto sicuro, di aiuto nell’esplicitazione del senso 

del proprio lavoro, motivando senza forzare l’impegno trasformativo del singolo e del gruppo.  

Come affermato da Hargreaves e Fullan (2012),  

“Developing professional capital is about helping people [teachers] to help themselves and help 

their students more effectively; it is not about manipulating them into complying with externally 

imposed requirements or delivering someone else’s vision” (ivi, 2012, p. 169), ponendo l’accento 

sul ruolo attivo del singolo nell’aiutarsi in prima persona, evitando interventi impositivi e 

passivizzanti. 

Apprendere ad apprendere professionalmente diviene quindi obiettivo e metodologia 

primaria per un’evoluzione del docente, un lavoratore specializzato e consapevole in continuo 

cambiamento e assestamento rispetto a molteplici dimensioni, poiché, citando Whitworth & 

Chiu (2015) il fenomeno di teacher change è “change in teacher beliefs, understandings, and/or 

practices” (ivi, 2015 p. 123). Il cambiamento professionale è dunque da intendersi come 

processo piuttosto che evento formativo singolo (Dawes, 2001) che si dispiega per tutta la 
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carriera, avendo dei picchi di sviluppo delle componenti conoscitive, riflessive, identitarie e 

pragmatiche grazie a proposte formative di qualità e impatto.  

Diviene quindi passaggio fondamentale la discussione relativa a quali caratteri chiave una 

formazione di qualità debba possedere al fine di garantire sviluppo e cambiamento 

professionale. Numerose sono le fonti normative, empiriche e teoriche che si sono occupate di 

redigere delle indicazioni, se non dei veri e propri decaloghi per interventi di aggiornamento a 

efficace sostegno delle competenze docenti, ponendo l’accento su diverse dimensioni a seconda 

del focus di interesse (sostenere conoscenze, risultati degli studenti, consapevolezza delle 

pratiche, visione collegiale…). Nel denso panorama, secondo l’accezione di ricchezza di 

significati data da Geertz al termine, particolarmente esaustive sono le indicazioni date dal 

documento europeo ET2020 sulla qualità della professione insegnante, dalla Commissione 

europea (Sharmahd et al., 2017b) e a livello nazionale dal testo sulle linee pedagogiche sul 

sistema integrato zerosei (Cerini & Spinosi, 2021), a cui si affiancano quelle di Merchie e 

colleghi (2018) derivanti da una literature review sul tema in ambito anglosassone. 

In particolare, a un livello normativo europeo e nazionale (Cerini & Spinosi, 2021; European 

Education and Culture Commission, 2021; Sharmahd et al., 2017b) si individuano i seguenti 

fattori in grado di aumentare l'efficacia e l'impatto della formazione continua nel settore ECEC, 

prevedendo: 

-opportunità per il personale di riflettere sul proprio apprendimento. Ciò può includere 

un'opportunità di autovalutazione (Ross & Bruce, 2007); 

- formazione che riconosce l'importanza dell'apprendimento incentrato sul bambino;  

-sviluppo di competenze rilevanti per i contesti in cui i partecipanti lavorano, incoraggiando 

sentimenti di coinvolgimento da parte di tutti gli attori coinvolti; 

-combinazione di conoscenze e pratiche basate sull'evidenza di ciò che funziona; 

-attenzione al lavoro di gruppo;  

-attenzione a compiti o attività specifiche che sono importanti per l'individuo; 

-opportunità per il personale di lavorare insieme e di sviluppare un approccio basato sul 

team; 

- leadership intesa come una funzione a cui contribuiscono molti membri del personale, 

piuttosto che come un insieme di responsabilità affidate a un singolo individuo, in cui la 

comunicazione è mezzo essenziale per il coordinamento delle parti; 

- l'indagine e la riflessione dovrebbero essere riconosciute per il loro ruolo importante nel 

miglioramento della scuola, in quanto supportano la creazione di significati condivisi 

sull'educazione. 

Parallelamente, dalla revisione della letteratura empirica sul tema (54 pubblicazioni 

selezionate per chiarezza e rigore metodologici, peer-reviewed e pubblicate su riviste di settore 

o report governativi fra il 2000 e il 2015), Merchie  e collaboratori (2018) individuano due 

categorie di caratteri chiave per la qualità della formazione: i fondamentali e quelli strutturali. 

A queste dimensioni sono stati poi aggiunti degli ulteriori riferimenti bibliografici 

internazionali in ottica complementare. 
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Caratteri fondamentali della formazione: 

1. attenzione ai contenuti: focus sull'apprendimento degli studenti e prova di 

efficacia da evidenze sul loro apprendimento (Koellner & Jacobs, 2015);  

2. conoscenza pedagogica: focalizzata sul miglioramento delle conoscenze e delle 

competenze per insegnare nelle diverse aree disciplinari, il che significa anche 

considerare le conoscenze pregresse degli studenti; 

3. coerenza e fondatezza: le esperienze formative devono essere allineate con gli 

obiettivi degli insegnanti, con gli standard e con le riforme in corso, e devono essere 

informate dalla teoria e da prove di ricerca significative (Ingvarson, Meiers, & Beavis, 

2005); 

4. proprietà: risponde ai bisogni e agli interessi auto-identificati degli insegnanti. I 

corsi di formazione sono più significativi per gli insegnanti quando questi ultimi 

esercitano la titolarità dei contenuti e del processo (Patton et al., 2015; H. Timperley, 

2008); 

Caratteri strutturali della formazione: 

5. durata: programmi estesi e intensivi. Sebbene non esista un punto di svolta 

preciso, la ricerca sostiene le attività distribuite (ad esempio, corsi con un follow-up 

durante un semestre), di almeno 20 ore di contatto o più. Inoltre, sembrerebbe che un 

follow up nell’anno scolastico successivo aumenti il tasso di impatto e ritenuta dei 

contenuti e strategie acquisiti nella formazione (Desimone, 2009; Gatt, 2009; Kennedy, 

2019; Popova, Evans, Breeding, & Arancibia, 2022); 

6. partecipazione collettiva o collaborativa: attraverso la collaborazione con 

coetanei interni ed esterni, ad esempio, osservando le pratiche degli altri e fornendo 

feedback, strategie che appaiono essere da alcuni studi  le attività di sviluppo 

professionale a lungo termine più comuni ed efficaci per gli insegnanti (Boyle, While, & 

Boyle, 2004; Pehkonen & Törner, 1999). Lo studio di Harrison (2005) rappresenta un 

esempio dell’impatto positivo che il gruppo esercita in ottica innovativa, sostenendo 

cambiamento professionale e divenendo quindi variabile di efficacia per una formazione 

in aggiornamento; la domanda di ricerca ha voluto esplorare il modo in cui gli insegnanti 

sviluppano le pratiche di valutazione dell'apprendimento nelle classi di scienze, 

matematica e inglese della scuola secondaria. Basandosi su interviste, scritti riflessivi 

degli insegnanti, osservazioni di lezioni e appunti di riunioni di insegnanti, sottolinea 

l'importanza delle opportunità di dialogo professionale tra insegnanti e tra insegnanti e 

ricercatori. Ciò fornisce lo stimolo per il cambiamento degli insegnanti, in modo che le 

idee emergenti possano essere sviluppate e affinate in una pratica efficace in classe. La 

comprensione degli insegnanti è stata approfondita quando hanno discusso la loro 

pratica in evoluzione con altri professionisti che condividevano opinioni simili e stavano 

cercando di apportare cambiamenti simili nelle loro classi. L'evidenza aneddotica 

derivante dagli incidenti in classe ha favorito la cognizione come processo sociale. Ciò 

ha permesso agli insegnanti di mettere in discussione e sviluppare le loro conoscenze 

pedagogiche di contenuto in un ambiente supportato dai colleghi.  
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Numerosi autori sottolineano la centralità, ai fini dell’efficacia di una formazione 

verso il cambiamento professionale, della discussione fra docente, formatore e gruppo 

di pari rispetto alla pratica agita e condivisa: “Teachers’ understanding is deepened when 

they discuss their classroom experiences with peers who share similar values and who are 

trying to make similar changes” (Harrison, 2005, p. 261), o ancora “a major goal is to have 

more pedagogical discussions and to improve dialogue skills. The shared understanding of 

interpretations regarding pedagogy among professionals has also been found to be a 

significant development challenge” (Fonsén & Ukkonen-Mikkola, 2019, p. 4).  

La ricca revisione della letteratura empirica proposta di Eurofound sulla qualità della 

formazione docente (Peeters et al., 2015b) sottolinea come una chiara area di impatto è 

stata la collegialità: il lavoro di squadra, il lavoro con i genitori e la collaborazione 

interprofessionale. 

Considerando innanzitutto i cambiamenti nella pratica riportati all'interno dei 

contesti, 13 studi hanno riportato un impatto del CPD sul lavoro di squadra degli 

operatori attraverso un dialogo sostenuto sul posto di lavoro (Bleach, 2013; McMillan et 

al, 2012; Picchio et al, 2012; Rönnerman 2003 e 2008; Share et al, 2011; SQW, 2012; 

Vujičić, 2008; Van Keulen 2010; Hayes et al, 2013; Wood e Bennett, 2000; Craveiro, 

2007). Nello studio di Bleach, gli operatori "apprezzavano l'apertura e la disponibilità 

degli altri a condividere" e traevano vantaggio “dall'opportunità di esprimere le proprie 

opinioni e di discutere le questioni che li riguardavano" (Bleach, 2013, p. 375 in Peeters 

et al., 2015b). Il processo di condivisione di idee e punti di vista li ha anche aiutati a dare 

voce a questioni che ritenevano dovessero essere riviste o cambiate, aspetto 

fondamentale per l’innovazione professionale e il superamento di resistenze al 

cambiamento. Bleach ha osservato che i piani d'azione elaborati nell'ambito del CPD 

hanno portato a cambiamenti nella struttura del setting, consentendo di dedicare più 

tempo alla riflessione e alla pianificazione del personale e di includere le idee degli 

operatori nelle riunioni di gruppo, migliorando così le opportunità di lavoro di squadra. 

Hayes et al. (2013) hanno riferito che le riunioni delle comunità di pratica sono state 

identificate dagli operatori della prima infanzia come un metodo di supporto che 

informava la loro pratica, li aiutava a riflettere e dava loro un'idea di come 

l'implementazione del manuale di formazione stesse procedendo in altri servizi. 

Rönnerman ha inoltre notato che assicurare momenti di lavoro di gruppo durante la 

formazione ha generato nei partecipanti un senso di rafforzamento del team e di 

condivisione di un linguaggio comune per lo scambio di esperienze. I gruppi di lavoro, 

un concetto importante nell'organizzazione delle scuole materne svedesi, hanno 

acquisito la fiducia necessaria per "dare le nostre idee migliori invece di tenerle per noi" 

(come ha detto un pedagogista partecipante allo studio) e per esprimere più facilmente 

le loro opinioni nelle riunioni del personale (Rönnerman, 2003, p. 17). Un metodo 

particolare per rafforzare il lavoro di squadra considerato valido da Van Keulen (2010) 

è stato il lavoro in coppia con un collega, che ha permesso a ciascuna coppia di riflettere, 

svolgere compiti e darsi reciprocamente un feedback sul processo di apprendimento. 

Van Keulen ha riferito che la tecnica di porre domande critiche utilizzata durante il CPD 

di ricerca-azione ha incoraggiato gli operatori, il team e l'organizzazione nel suo 
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complesso a formulare domande sulla pratica, come "Cosa penso? Perché agisco in 

questo modo? Chi ne beneficia? Come si comporta il team con i genitori che non sono 

all'altezza dei nostri ideali? Con quali genitori l'organizzazione ha avuto contatti 

insufficienti o nulli nell'ultimo periodo, e come mai?". Questo atteggiamento 

interrogativo è stato considerato produttivo sia a livello personale che di équipe (Van 

Keulen, 2010, p. 109). Questo studio ha concluso che nei Paesi Bassi prestare sufficiente 

attenzione allo sviluppo del gruppo di lavoro come squadra è una condizione 

fondamentale per creare un cambiamento sostenibile all'interno dei servizi ECEC. 

Craveiro (2007, p. 343) ha riportato i cambiamenti successivi all'intervento nel 

"clima" dell'équipe: l'équipe è diventata più aperta alla condivisione dei punti di vista, 

alla collaborazione e al sostegno tra pari; maggiore lavoro di squadra tra insegnanti e 

personale ausiliario e cambiamenti nel lavoro di squadra tra insegnanti. Ciò ha portato 

a un'etica più aperta e inclusiva, in cui il personale era desideroso di migliorare la qualità 

ed era meno difensivo e più proattivo nel risolvere i problemi e nel formulare le sfide. 

Gli insegnanti hanno inoltre iniziato a scrivere piani basati sulle osservazioni dei 

bambini (incidenti critici) e a raccogliere prove dell'apprendimento dei bambini e a 

riferirle ai genitori; 

7. basato sulla cultura organizzativa della scuola o del contesto: incorporato nel 

lavoro quotidiano degli insegnanti. Come sostenuto da Sharmahd (2017a) le forme 

tradizionali di sviluppo professionale (partecipazione a conferenze, workshop, corsi) 

non sono più sufficienti. Sono necessari approcci dal basso verso l'alto, basati sulla co-

riflessione sulla pratica, per incidere sul lavoro quotidiano degli operatori/insegnanti. 

Le buone risposte generali alle situazioni specifiche semplicemente non esistono e la 

contestualizzazione della pratica è sempre più cruciale, soprattutto se si considera che 

gli operatori/insegnanti devono rispondere alle diverse esigenze di bambini e famiglie 

con background differenti. Incoraggiare tutti i bambini a crescere e ad avere fiducia in 

se stessi significa rispettarli nelle loro molteplici identità. A tal fine, il coinvolgimento 

delle famiglie e delle comunità locali è indispensabile (Van Laere, Lund, & Peeters, 

2012). Inoltre, i servizi e le scuole ECEC sono luoghi in cui bambini, genitori, operatori e 

comunità locali possono partecipare alla pratica democratica, consentendo loro di 

contribuire alla costruzione di un progetto comune che, idealmente, risponde alle 

esigenze di tutti. Sebbene l’obiettivo appaia impegnativo, la pratica democratica si 

dovrebbe porre come sforzo costante per creare condizioni che assicurino a tutti il 

diritto di essere ascoltati e in cui a tutti siano riconosciuti il rispetto, il riconoscimento, 

la solidarietà, l'attenzione e il senso di appartenenza, al fine di incoraggiare il principio 

secondo cui ogni bambino è adatto alla vita (Sharmahd et al., 2017a). La partecipazione 

attiva genera nei diversi attori soddisfazione, autoefficacia ed emozioni positive verso il 

lavoro, che incoraggiano ulteriormente il processo di apprendimento del personale, 

generando un ciclo positivo di benessere e apprendimento (Caine & Caine, 2010); 

8. Apprendimento attivo: basato sull'indagine attraverso la continua ricerca della 

pratica e la riflessione sulle conoscenze professionali e accademiche. Gli insegnanti 

sperimentano una minore resistenza alla professionalizzazione quando sono co-

creatori, piuttosto che consumatori di conoscenza (Henning, Rice, Dani, Weade, & 
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McKeny, 2017; Louws, Meirink, van Veen, & van Driel, 2017; Peleman et al., 2018; 

Richardson, 1990; Thoonen, Sleegers, Oort, Peetsma, & Geijsel, 2011). Havnes (2018) 

riporta le parole di Urban and Dalli (2012) che sottolineano come ‘it is the practice – or 

actions – that are the site of professionalism’ (ivi, 2012, p.160 in 2018), affiancando anche 

il pensiero di Van Manen (1977), per cui la professionalità docente significa collegare 

modi di conoscere con modi di agire nella pratica. La formazione non può dunque 

prescindere dall’azione, come sarà approfondito da un punto di vista epistemologico e 

metodologico nei successivi capitoli, e dalla ricerca (Garet et al., 2001).  

Impegnandosi in un'indagine basata sulla ricerca, gli operatori possono esplorare 

criticamente il legame tra teoria e pratica nel loro lavoro quotidiano e questo dà loro la 

possibilità di identificare e affrontare le lacune tra i principi pedagogici previsti e le 

pratiche attuate (Peeters et al., 2015b). Inoltre, coinvolgere attivamente gli operatori nel 

processo di cambiamento ha un impatto non solo sulle loro conoscenze pratiche, ma 

anche sui loro atteggiamenti e sulla loro comprensione professionale; 

9. qualità del formatore: oltre alle otto caratteristiche sopra menzionate, diversi 

studi recenti riportati da Merchie et al. (2018) e Hudson (1999) evidenziano un'ulteriore 

caratteristica importante per lo sviluppo professionale continuo, ovvero la qualità del 

formatore. Il formatore può essere considerato un "facilitatore" che guida gli insegnanti 

nella costruzione di nuove conoscenze e pratiche (Borko, 2004). A questo proposito, 

sembrano essere importanti sia le conoscenze che le competenze dei formatori (ad 

esempio, sostenere l'autoregolazione, fornire feedback qualitativi), personalizzando la 

consulenza pedagogico-didattica a ogni singolo insegnante, affrontando le sue 

preoccupazioni, le sue pratiche e le sue caratteristiche di apprendimento. Anche altri 

ricercatori sottolineano l'importanza di ricevere un feedback specifico e costruttivo (one 

to one) da parte del formatore (Cheng & So, 2012).  

Dalla literature review di Withworth e Chiu (2015) emerge come la guida supportiva 

e “cucita” sul singolo docente da parte del formatore sia l’unica possibile azione capace 

di favorire un cambiamento significativo nello sviluppo professionale dei docenti, 

“providing teachers with individualized feedback, tailored to their needs and classrooms, 

can support teachers to make substantial changes to their existing practices” (ibidem, 

2015, p. 123). 

Il ruolo chiave del formatore come guida e facilitazione in processi di rilettura 

consapevole, critica e migliorativa della pratica nei docenti ECEC è inoltre emerso dalla 

literature review di Peeters (Peeters et al., 2015b); l'orientamento pedagogico e il 

coaching in un gruppo di riflessione a lungo termine integrati nella pratica, si sono infatti 

dimostrati efficaci sia in Paesi europei con un sistema consolidato di offerta ECEC e un 

alto livello di requisiti di qualificazione per gli operatori, ma anche in quelli con servizi 

ECEC scarsamente sovvenzionati e requisiti di qualificazione bassi. Pertanto, 

indipendentemente dal tipo di sistema ECEC, il supporto pedagogico a lungo termine 

fornito al personale da consulenti pedagogici in gruppi di riflessione è risultato efficace 

nel migliorare la qualità dei servizi e nel sostenerla per un lungo periodo di tempo. È 

stato inoltre dimostrato l'impatto sui risultati cognitivi e sociali dei bambini. 



46 
 

Molto interessante è inoltre il contributo di De Giovanni e Rosa (2012) che sembra 

mostrare come il supporto ricevuto durante e successivamente un periodo di 

formazione e innovazione costituisca un fattore importante per il cambiamento delle 

prassi e dei comportamenti dei docenti, poiché i soli gradi di soddisfazione o 

apprendimento a breve termine non ne garantiscono, in modo automatico, un transfer 

efficace nel tempo. Inoltre, il supporto del formatore sembra essere più significativo 

qualora competente ed esperto sia a livello accademico-disciplinare che relazionale e 

consulenziale (Pelch & McConnell, 2016).  

Queste importanti premesse di efficacia possono essere accostate ad alcune proposte 

ritrovate in letteratura e presentate come modelli di formazione efficace. L’intento è quello di 

considerare se e quali variabili di efficacia rappresentino dei punti chiave dei modelli, operando 

una sintesi finale verso un’idea sempre più precisa di formazione positivamente efficace sullo 

sviluppo professionale dei docenti. Si adotta in tal senso la definizione di modello quale “a non-

unique, partial representation of a system, object and event process or idea” (Boylan, Coldwell, 

Maxwell & Jordan, 2018, p. 121). I modelli seguenti, senza pretesa di esaustività, forniscono una 

panoramica di diversi approcci strategici che prediligono ora un focus sulle ricadute 

accademiche degli studenti, ora sulla riflessività, ora sullo scambio collegiale, per ottenere 

innovazione e cambiamento delle pratiche agite dai docenti. Come si approfondirà, da uno 

sguardo critico dei modelli (Fig.4) è possibile trarre una serie di indicazioni di efficacia date 

dalla sovrapposizione e interdipendenza di alcuni aspetti comuni o chiave, permettendo di 

arricchire l’argomentazione sugli elementi irrinunciabili per la costruzione di uno schema 

formativo valido ai fini dello sviluppo professionale dei docenti.  

Figura 4. Sintesi dei modelli considerati 

 

Modello lineare di Guskey (focus 
su performace studenti)

Modello di Desimone (la 
formazione del docente genera 

impatto sull'esperienza)

Modello di 
Korthagen

(ALAC, emozioni e 
motivazioni in 

gioco)

Modello di 
Clarke e 

Hollingsworth
(ricorsivo, 

riflessivo e basato 
sui beliefs)

Change Laboratory, 
Engestromm e il 

Laboratorio di pratica 
riflessiva, Mortari 

(esperienza e ricerca per 
un cambiamento)

Didattica 
professionale e 

Analisi delle Pratiche

Altet and Vinatier

(focus su percezione 
del docente della 
propria pratica)

Ricerca-Azione-Formazione
(focus su legame fra ricerca e 

sviluppo professionale)

Similitudini: 

- Fornire conoscenze 

- Incoraggiare simulazioni ed 

esperienze innovative 

- Riflettere sulla pratica e sulle 

emozioni legate a 

- Repertori espliciti dell'insegnante 

- Presenza di pari 

- Ruolo chiave del facilitatore 

(Whitworth & Chiu, 2015; Boyle, 

While, & Boyle, 2004) 

- Valutazione e autovalutazione 

degli studenti (ET2020) 
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Il modello lineare di Guskey, focus sui risultati degli studenti 

Guskey (1986b, 1986a, 2002b, 2003; Guskey, Yoon, & Kwang, 2009) propone un modello 

lineare di sviluppo professionale la cui leva per il teacher change sarebbe costituita 

dall’osservazione e riflessione del docente rispetto ai risultati di apprendimento degli studenti, 

previa formazione contenutistica offerta ai professionisti per prepararne l’intervento sul 

campo. Pertanto, la causa e non la conseguenza, del cambiamento significativo di pratiche e 

credenze risiederebbe nel feedback degli studenti, inteso in termini prestazionali. Il formatore 

in questo caso ha il ruolo di favorire la presa di consapevolezza di come sono variate le pratiche 

e credenze professionali in relazione alla predisposizione, attuazione e analisi dei risultati di 

pratiche innovative sperimentate. Sembrerebbe dunque delinearsi un nocciolo d’efficacia 

basato sull’azione sul campo e sulla risposta degli allievi al fine di causare un cambiamento delle 

pratiche significativo, poiché interiorizzato nel cambiamento delle credenze, riprendendo le 

parole di Guskey in Knight: “The crucial point is that it is not the professional development per se, 

but the experience of successful implementation that changes teachers’ attitudes and beliefs. They 

believe it works because they have seen it work, and that experience shapes their attitudes and 

beliefs. . . the key element in significant change in teachers’ attitudes and beliefs is clear evidence 

of improvement in the learning outcomes of their students” (Guskey, 1999, p. 384 in Knight, 

2009). L’autore sottolinea infatti come, senza l’effettiva sperimentazione e analisi delle 

conseguenze, non sia possibile per il docente cambiare le proprie credenze e conoscenze, le 

quali determinano le pratiche agite. 

Il modello di Desimone  

Una recente literature review (Boylan, Coldwell, Maxwell, & Jordan, 2018) prende in 

considerazione alcuni modelli di formazione anglofoni, confrontandone struttura e grado di 

coinvolgimento e centralità di docenti e studenti. Oltre al modello di Guskey viene presentato 

quello di Desimone (2009), analogamente centrato sull’impatto in termini di outcomes 

disciplinari generato sugli studenti. Diversamente dal modello di Guskey, tuttavia, il ruolo del 

gruppo è maggiormente rilevante, i contenuti proposti nel programma di formazione sono 

connessi alla pratica quotidiana e lo scambio di pratiche è maggiore, sottintendendo il carattere 

collettivo del processo per il cambiamento.  

Figura 6. Modello di Desimone per lo sviluppo professionale 

Figura 5. Fasi del modello di Guskey 



48 
 

Il modello ricorsivo di Clark e Hollinsworth 

Accanto ai due modelli anglosassoni citati e fortemente orientati alla prestazione di studenti 

e docenti in termini quantificabili nei voti degli studenti, quello di Clarke and Hollingsworth 

(2002) propone una realtà formativa più ricorsiva e interdipendente nelle sue componenti, 

riconoscendo l’azione di credenze a livello individuale, le quali risultano influenzate da nuove 

conoscenze fornite, sperimentazione sul campo e riflessione rispetto alla ricaduta sugli studenti 

in termini apprenditivi.  

Figura 7. Modello di Clark e Hollinsworth (2002, p. 951) 

Questo modello appare come evoluzione interessante dei precedenti in quanto si struttura 

in una forma circolare, interconnessa fra le parti, senza creare una disparità di valore o di 

temporalità fra gli elementi di efficacia della formazione in grado di generare cambiamento. Il 

maggior impulso dato da questo modello, a differenza dei precedenti, è la maggior 

sottolineatura del processo di riflessione, ampliata dalla presenza del gruppo, a partire dal 

materiale esperienziale fornito dalla sperimentazione attuata a seguito della formazione 

teorica ricevuta. Analogamente, Garet e colleghi, argomentano come l’esperienza dovrebbe 

essere considerata un’attività intrecciata alla teoria, raccogliendo le opinioni degli insegnanti 

coinvolti in una ricerca per i quali: “Teachers themselves judge professional development to be 

most valuable when it provides occasion to do “hands-on” work that builds their knowledge of 

academic content and how to teach it to their students’ context” (Garet et al., 2001, p. 935). 

La riflessione sull’esperienza, non solo in termini di dati evidence based sulle performance 

degli studenti, e il tempo per assicurare questa riflessione, risultano essere un elemento 

imprescindibile per uno sviluppo professionale di qualità (Knight, 2009). Knight afferma infatti 

che uno fra gli aspetti maggiormente correlati a fallimento e resistenza a future formazioni da 

parte dei docenti è l’episodicità dell’esperienza formativa, in cui il formatore lancia un input 

senza dare abbastanza tempo e modo ai professionisti di riflettere e sperimentare, chiamando 

questo processo ciclo “attempt, attack, abandon”, perché i docenti, non sentendosi supportati 

nella loro riflessione, sono portati a criticare quello che gli è stato proposto, abbandonandolo. 

Il tema della riflessività come competenza fondamentale per il cambiamento diviene nucleo 

fondante dei modelli presentati nei prossimi paragrafi, proponendo come premessa il pensiero 

di Fund (Fund, Court, & Kramarski, 2002), per il quale la riflessività è da intendersi come 
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strumento per lo sviluppo professionale non dato per scontato ma da allenare; gli autori infatti 

riportano come degli insegnanti in formazione iniziale abbiano mostrato un incremento nella 

propria capacità di riflettere in forma meno descrittiva e più deliberativa nel corso dei mesi di 

ricerca. Agli studenti è stato infatti chiesto di compilare, al termine di ogni settimana di corso, 

un portfolio personale relativo al tema della lezione affrontata, includendo pensieri, emozioni, 

dubbi e collegamenti a proprie conoscenze pregresse e a proprie esperienze come studenti e 

come insegnanti beginners. L’articolo riporta un graduale aumento nella capacità di fare 

connessioni fra differenti idee, nonché in quella di interpretare e analizzare attivando pensiero 

critico, mostrando come la riflessività su teoria e pratica sia una competenza che necessita 

allenamento e adeguati input al fine di un suo impiego efficace per lo sviluppo professionale.  

Il Change Laboratory di Engerstrom e il Laboratorio di Pratica riflessiva di Mortari 

Ulteriori modelli di formazione che pongono l’esperienza e la riflessione individuale e 

collegiale delle pratiche al centro del proprio intento trasformativo sono il Change laboratory 

(Engeström, Virkkunen, Helle, Pihlaja, & Poikela, 1996; Kerosuo, Kajamaa, & Engeström, 2010) 

e il Laboratorio di Pratica riflessiva (Mortari, 2009). Questi dispositivi formativi sono 

esplicitamente identificati come laboratori, intesi come spazi di lavoro mentale e pragmatico 

volto a produrre idee, pratiche e cognizioni nuove in forma artigianale e autentica. Inoltre, tali 

modelli possono essere intesi come strategie di ricerca (Sannino, 2010), in quanto il lavoro del 

laboratorio permette di sperimentare tesi e analizzare effetti, apprendendo sul e per la propria 

professionalità. Il Change Laboratory prevede solitamente un percorso di tre mesi, con incontri 

di gruppo a cadenza bisettimanale della durata di due ore ciascuno in cui vengono rivisti e 

discussi video delle pratiche sperimentate in classe, favorendo l’esplicitazione di modelli di 

intervento (Fig, 5). La discussione permette di isolare tematiche e problemi, proporre modelli 

di intervento che sono applicati, filmati e successivamente ridiscussi, producendo significativi 

cambiamenti nella pratica e nelle credenze dei docenti, come raccolto da interviste qualitative 

ai partecipanti.  

Il ruolo fondamentale giocato dalla videoregistrazione delle pratiche didattiche agite ai fini 

di una riflessione critica a posteriori come leva per il teacher change è sostenuto anche dalle 

Figura 8. Fasi di apprendimento nel Change Laboratory 
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ricerche di numerosi altri autori (Peeters et al., 2015b; Tacconi & Mejia Gomez, 2012). Blenkin 

and Hutchin (1998) affermano che l’impiego di video agevola una comprensione più profonda 

da parte dei professionisti della propria pratica, specialmente in riferimento a come il ruolo del 

docente viene agito nelle interazioni con i bambini. 

Interessante è, ad esempio, la ricerca di Fukkink e Tavecchio (2010) sul positivo impatto del 

feedback video in una formazione per insegnanti della prima infanzia; i ricercatori hanno 

valutato l'effetto dell'intervento di Video Interaction Guidance (VIG) sulla sensibilità e sulle 

capacità di stimolo verbale degli insegnanti della prima infanzia. Lo studio ha coinvolto un 

gruppo sperimentale di 53 insegnanti che hanno partecipato a quattro sessioni di formazione 

VIG e un gruppo di controllo di 43 insegnanti che non hanno partecipato alla formazione. 

Un'analisi multivariata ha mostrato una differenza complessiva statisticamente significativa tra 

il gruppo VIG e il gruppo di controllo. In particolare, i risultati dello studio hanno mostrato che 

gli insegnanti che avevano ricevuto la formazione fornivano maggiori stimoli ai bambini dopo 

l'intervento rispetto ai colleghi del gruppo di controllo e l'effetto era ancora evidente nel gruppo 

trattato tre mesi dopo la formazione. Analoghe conclusioni sono riportate da Peeters (2015b) 

per quanto riguarda lo studio di Simon e Sachse (2011) sul medesimo tema e impiego di video 

feedback, valutando un impatto positivo sull'iniziativa dei bambini nell'interazione verbale a 

fronte dell’incremento di qualità e frequenza delle stimolazioni da parte dei docenti. 

Il Laboratorio di pratica e narrazione riflessiva (Mortari, 2009) non prevede la re-visione 

della propria pratica professionale a mezzo video, ma attraverso la scrittura, riconoscendo nella 

documentazione una primaria fase di riflessione sull’agito e facilitando l’esplicitazione del 

sapere dischiuso dalla pratica. I LPR sono “contesti di apprendimento dove si pensa l’esperienza 

e si pensano i pensieri che di essa codificano il significato” (ibidem, 2009, p. 118) affidandosi al 

potenziale della parola scritta o narrata. La traduzione del proprio vissuto dotato di sapere 

implicito in parole scritte o narrate permette di capitalizzare conoscenze, approfondirle, ma 

soprattutto condividerle, realizzando un apprendimento diffuso. Il professionista si sente 

coinvolto nel proprio processo di acquisizione di sapere direttamente, per mezzo di quanto ha 

fatto e pensato, ma al tempo stesso rafforza un senso, altrettanto irrinunciabile, di 

appartenenza costruttiva alla propria comunità di pratiche educative. Questo tipo di 

formazione diviene quindi efficace non solo per i docenti in aggiornamento appartenenti alla 

stessa fascia di carriera, ma anche come dispositivo trasversale di tutoraggio fra esperti e meno 

esperti, scambiando conoscenze e irrobustendo i propri strumenti metodologici e riflessivi.  

L’ALACT method di Korthagen 

Korthagen (Korthagen, 2017; Korthagen & Kessels, 1999) ripercorre l’evoluzione della 

formazione degli insegnanti negli ultimi decenni giungendo ad un modello di sviluppo 

professionale che presenta numerosi punti di connessione con gli autori menzionati. L’autore 

riporta dapprima il modello di sviluppo professionale 1.0, così definito, la tipologia cioè che si 

basava sul mostrare ai docenti teorie dell’insegnamento-apprendimento sperando di ottenere 

un cambiamento a cascata. Detto anche theory-to-practice approach, questo modello formativo 

è frequentemente fallimentare, perché il problema risiede nel passare dalla comprensione 
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astratta e concettuale alla pratica vera e propria senza tempi e spazi di problematizzazione 

critica del processo. Il secondo modello, versione 2.0, viene detto workplace learning e si basa 

sul presupposto di una partnership da costruire con gli insegnanti, che gradualmente diventano 

“school-based teacher”, capaci cioè di leggere la loro pratica. Tuttavia in questi casi il salto alla 

teoria è più difficile, il contesto influenza molto la capacità di apprendimento dei docenti.  

Infine, il più recente modello proposto da Korthagen, il 3.0, prevede una maggiore centralità 

della dimensione implicita della professionalità del docente, composta da credenze e 

sentimenti di efficacia. Il fatto che l’insegnante conosca e comprenda approfonditamente 

determinate teorie o metodologie non si tradurrebbe automaticamente nell’esperienza perché, 

secondo l’autore, l’imprevedibilità della pratica richiede al docente decisioni immediate non 

sempre ponderate e consapevoli, attivando protocolli d’azione rodati. Nel docente agiscono 

degli insiemi di conglomerati esperienziali e affettivi che Korthagen chiama gestalts, 

definendoli come “personal conglomerates of needs, concerns, values, meanings, preferences, 

feelings and behavioural tendencies, united into one inseparable whole” (2017, p. 390). Questi 

derivano dall’esperienza diretta degli insegnanti come studenti o dal contesto delle prime 

esperienze di docenza. Ritorna quindi il tema dei teacher believes quali elementi chiave da 

esacerbare e includere in un progetto formativo che si pone lo sviluppo professionale del 

singolo e del gruppo come obiettivo. 

Figura 9. Il modello di Korthagen (2017, p. 390) 

Oltre al peso assegnato alla dimensione implicita delle credenze, considerata anche nella 

Didattica Professionale, il modello ALACT (Fig. 9) acronimo delle iniziali delle fasi 

interconnesse, considera anche emozioni e motivazioni legate alla prassi, sottolineando come 

la riflessione dell’agito debba permettere l’emersione a un piano consapevole e utile per 

l’apprendimento e lo sviluppo professionale. La caratteristica vincente di questo approccio è il 

focus sulla riflessione guidata e graduale a partire dalle esperienze pratiche, con l’ausilio di 

domande stimolo che avrebbero la funzione di attraversare i diversi livelli della professionalità 

(mission, identità, credenze, competenze, comportamenti effettivi) per permettere 

un’evoluzione completa e complessa (Fig. 10). 
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A questo proposito, uno studio 

(Meijer, Korthagen, & Vasalos, 

2009) descrive il processo di 

apprendimento di un insegnante 

che è stato affiancato e formato con 

l'approccio riflessivo ALACT. In 

questo studio, sia la crescita 

dell'insegnante che gli interventi di 

coaching sono descritti in dettaglio 

e illustrati con citazioni dalle 

sessioni di consulenza e rilettura 

critica della pratica, diari di bordo e 

interviste. Gli autori mostrano 

come l'insegnante abbia iniziato a 

rielaborare il concetto di sé (strato 

di identità) e le sue convinzioni (strato di credenze) a partire dalle situazioni educative che ha 

incontrato, riferendo di aver vissuto queste dinamiche come processo emotivo. Di conseguenza, 

ha iniziato ad agire di più sui suoi ideali (livello di missione), il che ha portato a cambiamenti 

efficaci nel suo comportamento in classe (livello comportamento e ambiente). Analogamente, 

altri studi confermano che i docenti attribuiscono un valore maggiore alla formazione continua 

che ha saputo fornire strumenti e strategie facilmente implementabili (Cochran-Smith, 2005; 

Gaines et al., 2019; Zeichner & Conklin, 2005) connessi alla dimensione emotiva e di 

autoefficacia "la mancanza di attenzione pratica nei corsi di formazione per insegnanti ha influito 

negativamente sui sentimenti di autoefficacia degli insegnanti in servizio" (Volante, 2006, p. 173). 

Il ruolo delle emozioni come leva per l’apprendimento e l’applicazione concreta di innovazioni 

nella propria prassi quotidiana diviene importante elemento in relazione al cambiamento 

professionale, in quanto sono gli stati emotivi a determinare spinte di urgenza e attitudine al 

cambiamento e a sostenere un forte impatto a lungo termine (Mei Kin et al., 2018; Piderit, 

2000). O ancora, concludendo “Hence, if we wish to promote teacher learning, we will have to 

take their thinking, feeling and wanting into account. Moreover, these dimensions are always 

influenced by the social context” (Guskey, 1986b, p. 393).  

La Didattica Professionale e l’Analisi di Pratiche 

Come affrontato, il profilo dell’insegnante esperto non può esimersi da una riflessione 

costante e consapevole dell’intreccio fra pratica e teoria della propria professionalità. La 

riflessione sulla propria azione didattica sviluppa un livello di consapevolezza relativo alle 

proprie pratiche e a cosa le motivi a cui fa riferimento Altet (in Rivoltella & Rossi, 2012). Per 

l’autrice francese la professionalizzazione è un processo di razionalizzazione dei saperi messi 

in atto in pratiche agite, il docente sa cioè rendere conto dei saperi che utilizza nel contesto, 

come li ha messi in pratica e perché. I modelli laboratoriali trattati risultano essere 

particolarmente affini alla proposta francofona della Didattica Professionale (DP) e, più nello 

specifico, dell’Analisi di pratiche (Altet, 2014; Iobbi & Magnoler, 2015; Magnoler, 2012; 

Vinatier, 2013; Zecca, 2016b). 

Figura 10. Domande stimolo ALACT e livelli di consapevolezza 
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La DP si basa sulla concezione che l’agito didattico implichi un pensiero più o meno esplicito, 

il quale deve essere co-esplicitato al fine di raggiungere consapevolezza della propria pratica 

professionale. L’analisi di pratiche diviene quindi sia una proposta formativa che una strategia 

di ricerca, nel corso della quale l’azione didattica registrata (video o tramite altri tipi di 

documentazione) diviene punto di partenza per la riconcettualizzazione delle credenze 

profonde che generano l’azione sia da parte del singolo che del gruppo, nello spazio fisico e 

mentale di condivisione mediato dal formatore. Il ricercatore fornisce un punto di vista 

analitico, processando i dati secondo strumenti e strategie proprie della metodologia della 

ricerca, ma è l’insegnante ad avere l’ultima parola nel determinare il senso complessivo emerso 

dall’esperienza di azione-co esplicitazione-riflessione-scambio-nuova concettualizzazione. 

Assunto di base è che, secondo Vinatier, lo scarto fra compito prescritto, ri-definito dal soggetto 

e compito effettivamente realizzato in classe, vada sviscerato e compreso sulla base di una 

documentazione raccolta in modo metodologicamente rigoroso e fondato. 

In questo senso, il modello dell’Analisi di Pratiche sembra, rispetto ai modelli formativi 

presentati finora, complessificare il ruolo del docente, il quale non è più semplicemente visto 

come attore e sperimentatore protagonista del proprio cambiamento ma vero e proprio 

ricercatore sul campo, il quale si appropria del senso del proprio sviluppo professionale 

(Stenhouse, 1977). Anche dalla revisione della letteratura di Peeters (2015b) emerge la 

significatività, per lo sviluppo professionale, dell'analisi della documentazione pedagogica e 

valutazione sistematica della pratica educative; l’autore cita gli studi di Sheridan sugli effetti del 

"lavoro sistematico sulla qualità" nei servizi ECEC in Islanda, Svezia e Norvegia riportando come 

le conoscenze acquisite dagli insegnanti attraverso questa modalità di formazione e ricerca li 

ha resi più consapevoli della loro competenza e della qualità del loro lavoro. Analogamente, 

segue lo studio di Menmuir e Christie (1999), che ha riscontrato come la partecipazione a un 

modulo di formazione sullo "Sviluppo e apprendimento dei bambini", che adottava una griglia 

di contestualizzazione e narrazione per sollecitare le costruzioni utilizzate dagli operatori nel 

descrivere le esperienze dei bambini, aveva chiaramente incoraggiato i partecipanti a mettere 

in discussione le proprie conoscenze e a co-costruire nuove conoscenze professionali 

discutendo e negoziando i significati emersi dall'analisi delle griglie. Poiché questo modello di 

formazione ha importanti implicazioni metodologiche di ricerca, è stato particolarmente utile 

nella definizione del presente disegno che favorisse una comprensione del fenomeno del 

cambiamento e della resistenza all’innovazione del proprio habitus docente. Si approfondirà 

l’aspetto epistemico della ricerca nel capitolo dedicato, ampliandone la definizione nel suo 

possibile punto di contatto con il dispositivo della Ricerca-Azione-Formazione (Asquini, 2018; 

Losito & Pozzo, 2005; Nigris, 2018). 

La Ricerca-Azione-Formazione (RAF) 

La Ricerca-Azione-Formazione può essere intesa come metodologia formativa afferente alla 

più comprensiva Ricerca-Formazione (Asquini, 2018), un modello concretamente funzionale a 

supportare lo sviluppo professionale degli insegnanti, orientandoli a mantenere sempre una 

postura riflessiva e di ricerca. Trova le sue origini dalla Ricerca Azione e dalla Ricerca 

collaborativa, entrambe inserite all’interno del paradigma ecologico con un forte orientamento 
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alla pratica e alla ricerca co-costruita con i soggetti partecipanti, avente un fine trasformativo, 

più o meno forte. Una sua definizione teorica e operativa si deve al lavoro congiunto dei membri 

del CRESPI4 che nel corso degli ultimi anni hanno creato un dibattito epistemologico e 

pragmatico sulle sue caratteristiche fondanti e specifiche. Nonostante si tratti di una 

metodologia di ricerca, con una sua epistemologia, l’irrinunciabile punto di contatto con i 

partecipanti e il loro coinvolgimento attivo sia a livello cognitivo che professionale, rende tale 

tipo di ricerca anche un modello di formazione degli insegnanti. Come argomentato da Balduzzi 

e Lazzari (in Asquini, 2018), gli approcci che hanno influenzato il modello della Ricerca-

Formazione sono: 

-la critical action research, che attenziona non solo i contenuti o le tecniche didattiche della 

ricerca educativa, ma attiva riflessione critica negli insegnanti rispetto al senso attribuito ai 

processi di costruzione della conoscenza, considerando contesto e relazioni; 

-la ricerca di matrice socio-costruttivista, la quale vede la conoscenza come dimensione 

fondata sulle dimensioni sociale e intersoggettiva, costruendosi nelle dinamiche del gruppo e 

realizzandosi concretamente sul piano educativo; 

-la ricerca centrata sulla riflessività, centrata sulla riflessività e sostanziata dall’analisi e 

auto-analisi che il professionista compie rispetto alle criticità del contesto, accompagnato da un 

ricercatore esterno, per individuare un cambiamento teorico o pratico. 

La RF prevede una suddivisione di ruoli fra docenti e ricercatori non netta, realizzando una 

collaborazione che permette l’accesso ai dati in forma più approfondita, poiché gli insegnanti 

concorrono alla definizione di obiettivi e strumenti di analisi, non limitandosi a fornire dati o 

applicare comportamenti. In questo senso si parla di co-ricerca (Bondioli e Savio in Asquini, 

2018). Il metodo prevede 5 fasi articolate in 11 tappe a cui corrispondono 5 compiti principali 

(Asquini, 2018, p. 44): 

1. scelta dell’aspetto da indagare/valutare e dello strumento con cui 

indagare/valutare; 

2. realizzazione della ricerca (si tratta in genere di una ricerca valutativa); 

3. restituzione e discussione dei dati della ricerca; 

4. elaborazione del progetto di miglioramento; 

5. realizzazione verifica del progetto di miglioramento. 

Come sostenuto da Zecca (in Asquini, 2018), la Ricerca-Azione-Formazione ha tre finalità 

implicate e interdipendenti: contribuisce allo sviluppo di conoscenza pedagogico-didattica, 

provoca cambiamento nell’azione didattica e genera apprendimento trasformativo negli 

insegnanti. In tal senso, come sarà approfondito nella parte relativa alla ricerca sul campo del 

presente lavoro, la RAF è sia un modello di ricerca che di formazione, permettendo agli 

insegnanti di legare la teoria alla pratica attraverso la riflessione su dati filtrati da strumenti e 

obiettivi di ricerca concordati, valorizzando il loro bagaglio professionale e il loro impegno di 

ricercatori esperti del caso specifico di riferimento. 

 
4 Centro di Ricerca Educativa sulla Professionalità dell’Insegnante, con sede presso l’Università di Bologna 
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La presentazione dei diversi modelli formativi ha permesso l’emergere di alcuni tratti 

costitutivi di efficacia in continuità con le indicazioni tratte dai documenti normativi europei, 

sintetizzabili nella triade azione-riflessione-scambio dialogico con formatore e colleghi, 

elementi legati da un rapporto di ricorsività e interdipendenza. Il tema della ricerca in azione e 

formazione appare quindi, a fronte di questa prima panoramica della letteratura, fondamentale, 

sostenendo epistemologicamente la scelta operata in termini di disegno di ricerca sul tema. 

Tuttavia, appare necessario definire a questo punto della trattazione uno sfondo teorico che 

possa chiarire la prospettiva dalla quale si intende il cambiamento professionale, ovvero, che 

cosa soggiace dietro l’idea che l’insegnante cambi, si trasformi? Come funziona il suo 

apprendimento continuo nelle occasioni di in-service learning? 

Questo framework ha permesso di motivare la scelta di un’adesione metodologica ed 

epistemologica ad un modello particolare, quello della Didattica Professionale, e ad una 

strategia di ricerca in grado di tutelate le caratteristiche di azione, riflessività e formazione co-

esplicitata e condivisa fra gli insegnanti: la Ricerca-Formazione. 

2.5 Apprendere dall’esperienza professionale 

Nei paragrafi precedenti sono stati introdotti i temi di professionalità docente e sviluppo 

professionale, riportando modelli di formazione efficace supportati dalla letteratura. L’impatto 

formativo considerato dagli studi si fonda sulla capacità del soggetto di apprendere e accrescere 

il proprio bagaglio esperienziale e conoscitivo correlato alla mansione lavorativa; ma cosa 

significa, per un professionista adulto, apprendere e modificare conseguentemente sapere, 

saper fare e saper essere?  

Habermas (in Cranton & King, 2003) afferma che esistono tre tipologie di conoscenza: 

strumentale, comunicativa ed emancipatoria. Gli insegnanti esercitano maggiormente una 

conoscenza comunicativa che, se opportunamente incanalata dal formatore rispetto 

all’esplicitazione dialogica di come fanno quello che fanno, permette di conoscere in modo 

complesso la loro conoscenza strumentale. Tuttavia, nell’articolare un legame critico fra queste 

due forme di conoscenza, il docente acquista consapevolezza di ciò che fa, del motivo esplicito, 

delle credenze alla base, maturando una consapevolezza professionale che differisce da quella 

di partenza, evolvendosi in termini di libera e critica conoscenza di sè. In questo caso ciò che il 

soggetto apprende è una conoscenza emancipatoria, trasformativa. Elemento centrale di un 

framework teorico sull’apprendimento nella formazione in service è la tesi di Mezirow 

(Kitchenham, 2008; Mezirow, 2016; Mezirow, 2003) la cui ambizione, secondo Demetrio, è 

quella di “insegnare innanzitutto a pensare, a ragionare, a riflettere con la propria testa, a donne 

e uomini che si trovano coinvolti in eventi formativi progettati per loro” (ivi, 2003, p. VIII). 

L’autore definisce l’apprendimento trasformativo come fenomeno che ha luogo quando il 

proprio quadro di riferimento subisce un’apertura, iniziando a scartare un'abitudine mentale, 

a vedere alternative e quindi ad agire in modo diverso nel mondo. Tale processo viene 

incentivato dal formatore portando l’educatore a esaminare criticamente la propria pratica e 

acquisendo, parafrasando Cranton (1996), modi alternativi di comprendere ciò che fa, 

producendo così apprendimento trasformativo.   
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Secondo Mezirow le esperienze vengono assimilate e lette alla luce di quelle pregresse, 

assumendo un significato che è altamente dipendente dalla percezione del soggetto. L’autore 

propone una struttura a 4 fasi di transfer di significati, ovvero attribuzioni di senso ai fenomeni 

esperiti, ordinati progressivamente per complessità:  

1. prima fase, si apprende basandosi su esperienze e schemi di significato già 

posseduti che si adattano per comprendere meglio la nuova esperienza;  

2. seconda fase, formazione di nuovi schemi interpretativi compatibili però con i 

precedenti;  

3. terza fase, trasformazione di schemi di significato esistenti poiché è colto un 

senso di inadeguatezza rispetto al modo di vedere precedente;  

4. quarta fase, la trasformazione dello schema di significato è più consapevole, c’è 

una riflessione circa i presupposti erronei della pratica originaria con conseguente 

impegno adattativo.  

Pertanto, la riflessione operata a partire dall’esperienza serve a valutare criticamente il 

contenuto, il processo e le premesse degli sforzi finalizzati a interpretarla e darvi significato. Si 

verifica apprendimento trasformativo quando il processo di attribuzione di significato al 

fenomeno conduce l’individuo ad ampliare la cornice di riferimento, scardinando uno schema 

di interpretazione precedente, vagliando alternative e agendo quindi in modo differente 

(Mezirow et al., 2000). Trasponendo questo concetto ad un adulto in particolare, il docente, 

l’esperienza da esaminare diviene la propria pratica didattica e lo scopo dell’intervento 

formativo è l’acquisizione critica di modi alternativi di comprendere ciò che viene abitualmente 

agito, realizzando apprendimento trasformativo. Inoltre, una delle conquiste emancipatorie 

dell’apprendimento trasformativo per il soggetto è l’appropriazione di un’attitudine critica e 

autonoma alla riflessione continua, comportando un valore aggiunto che non è 

strumentalmente contingente alla formazione, ma spendibile nel futuro per un lifelong learning 

efficace. La teoria dell’apprendimento trasformativo si basa dunque sul presupposto che 

l’esperienza e la riflessione su di essa siano fondamentali per apprendere e svilupparsi 

professionalmente, risultando coerente con quanto sostenuto dal panorama teorico e 

normativo precedentemente trattato. La riflessività del docente fa parte della sua 

professionalità ed è favorita dalla nascita di un problema per andare alla ricerca delle 

convinzioni che motivano le decisioni prese ricostruendo l’iter di pensiero e le sue conseguenze 

(Crotti, 2017; Schön, Striano, & Capperucci, 2006). A questi autori si aggiunge la prospettiva 

complementare di Kolb (1984), il quale teorizza un ciclo di apprendimento a spirale fondato su 

quattro fasi basato sull’esperienza: esperienza concreta, osservazione riflessiva, 

concettualizzazione astratta e sperimentazione attiva, nelle quali il soggetto elabora situazioni 

e sviluppa apprendimento da queste ultime.  

Si delinea pertanto l’adesione ad una teoria dell’apprendimento, detta Apprendimento 

Esperienziale (AE), in grado di accogliere le prime contestualizzazioni del tema dello sviluppo 

professionale dei docenti attraverso l’apprendimento riflessivo e trasformativo per esperienze. 

Zecca (2012) riporta alcune caratteristiche generali dell’Apprendimento Esperienziale: 

- l’esperienza è il fondamento e lo stimolo di tutto l’apprendimento;   
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- i soggetti che apprendono costruiscono attivamente la loro esperienza;   

- l’apprendimento è un processo olistico;   

- l’apprendimento è socialmente e culturalmente costruito;   

- l’apprendimento è influenzato dal contesto socio-emotivo in cui si svolge. 

Come logica formativa, l’AE si propone come prospettiva attraverso cui “reinterpretare 

metodologie ampiamente diffuse in ambito formativo [...] e di natura didattica intendendo il 

termine come insieme delle strategie per insegnare e apprendere” (Reggio, 2010, p. 65). Nel 1999 

Korthagen e Kessels pubblicano l’articolo Linking Theory and Practice: changing pedagogy on 

teaching education (Korthagen & Kessels, 1999) nel quale evidenziano, oltre ad una fatica nel 

passaggio dalla formazione universitaria alla realtà delle classi, la necessità di un superamento 

del paradigma della formazione applicazionista. Tale paradigma, basato sulla trasmissione di 

contenuti, saperi e tecniche didattiche sintetizzati in formule standardizzate, si rivelerebbe 

fallace poiché non integrato nei curricoli e non dialogante con i saperi sull’educazione che 

nascono dall’esperienza personale dei futuri insegnanti. Mortari (2009), afferma come il 

professionista dei fatti e processi educativi non possa affidarsi a regole generali 

sistematicamente definite, bensì ad un sapere di sfondo che non fornisce immediatamente 

soluzione ai problemi pratici, ma offre materiale pedagogico per pensare e interpretare la realtà 

nel modo più adeguato, non esatto, possibile. Il paradigma riflessivo, al contrario 

dell’applicazionista, vede il sapere dell’insegnante come graduale, problematizzante, che 

procede con il confronto fra pari e grazie alla guida dell’esperto, il teacher educator.  

Sembrerebbe che la differenza fra i due paradigmi riprenda il dualismo fra episteme, ossia 

l’insieme di concezioni generali applicabili in vaste situazioni, teorie e phronesis, saggezza 

educativa (Mortari, 2007, 2009), più specifica per il contesto in cui il professionista opera e 

consapevole rispetto all’intervento che occorre attuare. La possibilità di colmare questo iato 

permetterebbe al docente di esercitare pienamente l’appropriazione consapevole di una 

competenza pragmatica e riflessiva su e per l’azione, approfondendo la propria expertise. 

Bleach (2014) afferma come la pratica riflessiva proposta ai docenti, rilanciata su una 

progettazione di pratiche, favorisca un cambiamento nella percezione che gli insegnanti hanno 

del proprio sé professionale “Through actively   evaluating their own practice and measuring it 

against the theory and official discourse of early years quality and curriculum frameworks, the 

participants gained new knowledge about themselves and their teaching. They also acquired the 

professional language required to discuss children's learning and their practice with others” 

(ibidem, 2014, p. 195). Analogamente, Peeters et al. (2015b) sottolinea l’importanza della 

rilettura dell’esperienza come momento di attiva partecipazione a un processo di indagine sulla 

e per la pratica, operando collegamenti fra il fare quotidiano e la teoria e generando 

cambiamenti nelle attitudini professionali e consapevolezza negli assunti, dati per scontati.  

Questa cornice teorica offre sostegno e ragione agli studi empirici e alle metodologie di 

ricerca sulla formazione degli insegnanti che si basano e si sviluppano sull’esperienza e sulla 

riflessione, tuttavia, tale framework è ampliato dalla trattazione di un aspetto 

dell’Apprendimento Esperienziale che riguarda il ruolo e l’impatto giocato dalle emozioni del 

singolo sullo sviluppo professionale. Secondo Schutz e Lanehart (2002) "le emozioni sono 
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intimamente coinvolte in quasi tutti gli aspetti del processo di insegnamento e di apprendimento 

e, quindi, la comprensione della natura delle emozioni all'interno del contesto scolastico è 

essenziale" (ibidem, 2002, p. 199). Non ci può essere formazione senza attenzione alla sfera 

emotiva dell’insegnante e dell'insegnare, particolarmente centrale in questo tipo di 

professione. Sono numerosi i riferimenti bibliografici riportati da Gaines (Gaines et al., 2019) 

che sostengono come le esperienze emotive degli insegnanti durante la formazione 

professionale possono differire dalle loro emozioni durante l'insegnamento. In formazione, 

infatti, agli insegnanti viene spesso chiesto di modificare le proprie pratiche educative, 

generando complesse emozioni sia spiacevoli che piacevoli in grado di avere effetti a lungo 

termine nelle attitudini al cambiamento dei professionisti. Le esperienze emotive degli 

insegnanti durante la formazione sembrano infatti sostenere o limitare la loro crescita, nonché 

influenzare le interpretazioni e le reazioni alle situazioni da parte dei docenti, come riportano 

Gaines e colleghi. 

Un recente studio di questi autori (ivi, 2019) ha mostrato come, in un campione di 11 docenti 

che hanno partecipato per 5 mesi a teacher training su un tema preferito, venendo intervistati 

in forma semistrutturata per tre volte nel corso del processo, l’impatto emotivo della 

formazione abbia avuto un’interessante ricaduta. Le interviste sono state analizzate per trarre 

categorie di maggioranza, identificando fra le conseguenze comportamentali di esperienze 

emotive sgradevoli il disimpegno dalla formazione o un comportamento scortese, a quelle 

piacevoli erano invece correlati comportamenti riflessivi sulla pratica e una modifica dei propri 

approcci didattici e filosofici. A livello di metodologia della formazione, la maggior parte degli 

insegnanti ha descritto esperienze emotive piacevoli quando gli sono stati forniti strumenti o 

strategie di facile attuazione, mentre l'assenza di tali elementi ha portato gli insegnanti a 

provare emozioni spiacevoli. Pertanto, la formazione con obiettivo trasformativo non può 

prescindere da una riflessione sulle emozioni provate dagli insegnanti sia da parte dei diretti 

interessati che da parte dei progettisti della proposta di secondo livello.  

Ma qual è la cornice teorica attorno al fenomeno del cambiamento delle pratiche degli 

insegnanti in formazione? Ed è sempre possibile ottenere cambiamento nel professionista o 

esiste una concettualizzazione della resistenza? Queste domande sono state iniziale guida per 

lo sviluppo di un progetto di ricerca che, a partire dall’imprescindibile motivazione personale 

(Mortari, 2007), trova alla base la curiosità di comprendere quali meccanismi agiscano nel 

processo di sviluppo professionale in relazione soprattutto alla richiesta, diretta o indiretta, 

personale o collettiva, volontaria o indotta, di un cambiamento. L’interesse si è quindi rivolto 

verso una costruzione teorica, valida e fondata su una revisione della letteratura, del fenomeno 

del cambiamento professionale nella formazione in aggiornamento degli insegnanti, con 

particolare attenzione a fenomeni di resistenza capaci di causare il fallimento di esperienze di 

PD strutturate in parte o totalmente secondo le indicazioni di qualità precedentemente trattate.  
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Capitolo 3. Attitudine e resistenza al cambiamento: stato dell’arte e disegno della 

ricerca 

Nel capitolo precedente si è proposta una mappatura del costrutto di sviluppo professionale 

continuo degli insegnanti, individuando indicazioni e modelli di formazione considerati di 

qualità poiché capaci di integrare e tutelare delle dimensioni irrinunciabili per positive ricadute 

apprenditive e comportamentali negli operatori. Tuttavia, il cambiamento, soprattutto 

profondo e a lungo termine, non avviene automaticamente nella direzione auspicata dai 

progettisti del training, a causa dell’azione delle molteplici variabili in gioco che filtrano la 

lettura dell’esperienza formativa, determinando un interessante fenomeno di impermeabilità, 

se non di vero e proprio rigetto oppositivo al cambiamento atteso. A tal proposito Shulman 

(2000) afferma come il più antico e annoso problema pedagogico sia rappresentato dallo 

scontro fra formazione e apprendimento apparente, illusory understanding. Quando ci si 

approccia infatti a un soggetto con intento formativo, è rischioso prescindere dalla sua essenza 

conoscitiva, il bagaglio più o meno esplicito con cui si entrerà in contatto e che medierà l’intero 

processo di costruzione di significati condivisi. L’autore si riferisce a un combattimento di idee, 

doloroso e potenzialmente deleterio per i concetti in gioco, che solo attraverso una crisi 

possono essere realmente trasformati; “where there is no pain I suspect there has not been much 

conceptual change” (ibidem, 2000, p. 3). Queste parole risultano particolarmente interessanti 

in quanto introducono il fenomeno della fatica al cambiamento, della possibilità di una 

sfavorevole accoglienza dei contenuti della formazione, generalmente poco considerate nel 

panorama teorico sullo sviluppo professionale continuo, motivando l’interesse di ricerca. 

Similmente, Van Bodegraven (2015) afferma che la comunità scientifica ha scarsamente 

indirizzato il proprio focus rispetto alla comprensione di come, quando e perché i docenti 

adottino efficacemente il cambiamento, mancando di evidenziare le spiegazioni date dagli 

insegnanti stessi all’origine dei cambiamenti positivi avvenuti nelle loro pratiche in classe. Il 

docente contemporaneo è chiamato ad adattare flessibilmente e velocemente il proprio ruolo 

alle sfide poste dal contesto, vivendo quella che Fullan e Hargreavers (Snyder, 2017) chiamano 

pressione dell’immediatezza, uno stato che può risultare faticoso e non sempre in accordo con 

quanto richiesto dalle riforme educative o dai piani di aggiornamento. Pertanto, sembra che 

l’attenzione data alle variabili di efficacia e qualità della formazione abbia permesso 

l’individuazione di buone chiavi formative, senza però dare il giusto risalto al fenomeno di 

cambiamento o resistenza vissuti e motivati dai destinatari e protagonisti stessi, 

imprescindibile per una comprensione globale del tema. 

Il presente lavoro di ricerca ha avuto come base una revisione della letteratura volta a 

comprendere e definire con maggior rigore e chiarezza il tema della resistenza al cambiamento, 

al fine di poter quindi trarre implicazioni trasformative da attuare in una ricerca sul campo di 

tipo qualitativo. Il docente, in accordo con Kin e Kareem (Kin & Kareem, 2017) risulta essere il 

fattore più importante per il cambiamento nella scuola, ma come avviene generalmente un 

cambiamento nel professionista? La teorizzazione di Fullan sul cambiamento ripresa da 

Murphy (Murphy, 2016) si pone in continuità con il framework di Apprendimento 

Esperienziale, prevedendo tre fasi:  



60 
 

• attivazione iniziale, definita quale processo che “leads up to and includes a 

decision to adopt or proceed with a change” (Fullan, 2007, p. 69). È in questa fase che la 

resistenza appare maggiormente. Inizialmente, molti soggetti tentano di mettere in 

pratica il cambiamento in un modo che è per loro congeniale. Procedendo in questa 

direzione, tuttavia, incontrano dubbi, situazioni di stallo in cui il cambiamento promosso 

sembra non causare gli effetti sperati; 

• implementazione, in questa fase il soggetto, adoperandosi in comportamenti più 

efficaci per alterare lo status quo, scopre che il cambiamento muta anche i rapporti fra i 

membri dell’organizzazione, influenzando il loro modo di relazionarsi gli uni agli altri. Il 

ruolo del gruppo diviene quindi fondamentale per aumentare o diminuire l’energia 

resistente del singolo;  

• istituzionalizzazione, nell’ultima fase la resistenza appare ormai superata in 

favore di un cambiamento stabilizzato. Se infatti ai cosiddetti implementers non è 

costantemente ricordato lo scopo del cambiamento, previsto uno spazio di 

apprendimento per approfondire abilità e competenze e fornite occasioni per un 

continuo miglioramento dell’iniziativa a livello sistemico, la resistenza può causare il 

fallimento degli sforzi comuni. 

La literature review ha cercato di trattare il tema della resistenza al cambiamento 

professionale in due direzioni complementari: la definizione teorica del tema e l’identificazione 

delle possibili cause o hot topics correlati all’insorgenza del fenomeno. Tale panoramica ha 

quindi permesso la scelta consapevole di una metodologia empiricamente ed 

epistemologicamente fondata per la costruzione di un disegno di ricerca che potesse 

comprendere e risolvere la resistenza al cambiamento. I criteri di inclusione considerati sono 

stati: 

-accoglienza sia di studi empirici (presenza di una descrizione rigorosa di metodologia di 

ricerca e analisi dati) che contributi teorici; 

-nessuna distinzione fra gradi di istruzione di appartenenza dei docenti coinvolti nel 

campionamento; 

-pubblicazioni in lingua inglese e italiana (monografie, articoli scientifici peer reviewed, tesi 

di dottorato, report istituzionali); 

-intervallo temporale considerato: 1985-2022; 

-provenienza geografica mondiale, al fine di intercettare possibili differenze e punti di vista 

complementari sul tema della resistenza allo sviluppo e cambiamento professionale. 
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I motori di ricerca impiegati sono stati totalmente digitali: Bicocca Library Prometeo 

(affiliato fra gli altri a Eric, Elsevier, Jstor), Google Scholar, Mendeley web e hanno previsto 

l’utilizzo di alcune keywords fra loro combinate (teacher resistance to change; professional 

development resistance). La selezione dei contributi rilevanti ha previsto una scrematura a tre 

step (Dochy, Segers, & Buehl, 1999) selezionandoli inizialmente in base ai titoli considerati 

maggiormente aderenti al tema, quindi una lettura approfondita degli abstract e infine 

dell’intero contributo. Dagli 864 risultati individuati inizialmente si è raggiunto il numero 87 

pubblicazioni archiviate utilizzando il software Mendeley Desktop per una miglior 

organizzazione delle fonti. 

3.1 La definizione di resistenza, un fenomeno poliedrico  

L’approccio al tema della resistenza al cambiamento professionale presentato nel presente 

lavoro ha previsto una ricostruzione di alcuni elementi cardine costitutivi e interdipendenti al 

fenomeno stesso, a partire dalle loro definizioni. Analogamente, si è reso evidente come, nel 

processo di literature review, la circoscrizione di una definizione del concetto di resistenza 

degli insegnanti alle innovazioni fosse il primo importante passo verso la sua trattazione. Il 

primo e immediato tentativo di definizione può essere suggerito dalla variegata analisi 

etimologica del termine di origine tardo latina (Treccani, 2017) in cui si riporta come la 

resistenza sia un’azione tendente a impedire l'efficacia di un'azione contraria, opposizione, 

attiva o passiva, al realizzarsi di uno scopo. Inoltre, essa può essere intesa anche come attitudine 

a contrastare efficacemente il prodursi di determinati effetti. È interessante notare come il 

termine presenti una differenziazione a seconda di specifici domini, assumendo connotazioni 

neutre o di valore. Ciò è particolarmente significativo poiché suggerisce un’alta esposizione dei 

soggetti al concetto, un’immersione in una concezione che, nella maggioranza dei casi, assume 

una tonalità oppositiva, negativa, identificativa di un problema da risolvere. Come si tratterà 
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successivamente, considerare questo substrato culturale e sociale del tema permette di 

comprendere a un livello “zero” quali percezioni potrebbero avere gli insegnanti del tema e 

dunque la loro predisposizione più o meno aperta ad avvicinarlo in un processo di ricerca. 

Si propone una veloce panoramica dei diversi ambiti di significato del termine “resistenza”: 

1. in campo giuridico, opposizione contro l'azione della pubblica autorità. Nel linguaggio 

giuridico e sociologico il diritto di resistenza rappresenta il diritto di opporsi, anche con la 

violenza, a ogni attentato o minaccia recati ai diritti fondamentali e inviolabili dell’uomo da 

parte del potere costituito; ammesso dalle dottrine politiche dei sec. 17° e 18°, non è stato 

recepito nelle costituzioni delle democrazie ottocentesche e contemporanee, e quindi neppure 

nella Costituzione della Repubblica Italiana (nel cui progetto iniziale era tuttavia previsto). Con 

l’età moderna, il diritto di r. si lega quindi alla tutela della libertà di religione e alla lotta contro 

le tendenze assolutistiche; con riferimento all’ordinamento italiano, la proposta di inserire 

espressamente tale diritto nel testo costituzionale, presentata nell’Assemblea costituente da 

Dossetti, non venne approvata, ritenendosi, secondo l’opinione prevalente, che la resistenza 

all’oppressione o alla tirannia fosse un fatto politico fondamentale – come attesta la lotta di 

liberazione nazionale del biennio 1943-1945 – non traducibile, però, in termini giuridici. In 

diritto penale, la resistenza a pubblico ufficiale è il reato di chi gli resiste con violenza o minaccia 

durante il compimento di un atto legittimo d’ufficio o di servizio a coloro che, richiesti, gli 

prestano assistenza (art. 337 c.p.). Scopo della norma è tutelare la libertà d’azione del pubblico 

ufficiale da forme illecite di coazione fisica o morale finalizzate a impedirne il pieno esercizio; 

2. in Medicina, la capacità di un organismo di neutralizzare l'azione di sostanze avverse. La 

farmacoresistenza o più semplicemente resistenza ai farmaci è la riduzione dell'efficacia di un 

farmaco nel trattamento della malattia o nella cura dei sintomi della persona. Può riferirsi a 

batteri, tumori, forme di vita (come nel caso della resistenza agli insetticidi). In fisiologia, la 

forza che si oppone al flusso di liquidi circolanti: r. arteriosa; r. dei capillari, delle vene 

polmonari; anche, la capacità della parete delle cellule di opporsi alle forze di rottura; 

3. in Psicoanalisi e Psicologia, qualunque forma di opposizione da parte del paziente a 

rivelare i contenuti dell'inconscio e alla presa di coscienza dei contenuti psichici. Ogni ostacolo 

che il paziente mette in atto nel trattamento psicanalitico come difesa contro l’emergere di 

contenuti inconsci vissuti come angosciosi o inaccettabili. Il termine difesa è piuttosto utilizzato 

con la connotazione psicologica di “processo volto a liberare l'individuo dalla discordia tra 

impulsi e ambivalenza dei sentimenti, a impedirgli di prendere coscienza di contenuti indesiderati 

o dolorosi e, soprattutto, a rimuovere ansia e tensione" (Vasilyuk, 1988, p. 71); 

4. in Ecologia, la capacità di una comunità biotica di resistere alle perturbazioni che 

compromettono la sua stabilità, sopravvivendo a condizioni ambientali sfavorevoli (siccità, 

gelo, ecc.); In botanica, la capacità da parte di una pianta di non essere danneggiata gravemente 

da parassiti o da azioni sfavorevoli dell’ambiente fisico. Le forme di resistenza delle piante a 

condizioni ambientali sfavorevoli, come siccità, freddo, calura, gelo, prendono il nome di 

adattamenti; 
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5. in Fisica:  

• resistenza elettrica, il rapporto fra la differenza di potenziale applicata agli estremi di un 

conduttore e l'intensità di corrente continua da essa prodotta; 

• resistenza di contatto, resistenza tra due superfici fisse o in moto relativo, elettrica; 

• resistenza magnetica; 

• resistenza meccanica, ogni forza che si oppone al moto del corpo a cui è applicata; 

6. nella Scienza delle costruzioni, la capacità di un materiale, di un sistema o di una struttura 

di sostenere gli effetti di determinate sollecitazioni, senza riportare rotture o deformazioni 

gravi. Tale resistenza meccanica ai vari tipi di sollecitazione può essere misurata con prove 

specifiche di compressione, trazione, flessione, taglio e torsione su un provino, che permettono 

di caratterizzare rispettivamente di resistenza a compressione, resistenza a trazione, ecc; 

8. in ambito storico, il movimento di opposizione e di lotta armata che si determinò durante 

la Seconda guerra mondiale nei paesi occupati dai nazisti e dai fascisti, o comunque soggetti a 

regimi e governi filonazisti o filofascisti, contro gli occupanti e contro tutte le forze, politiche e 

militari, che collaboravano con essi. In particolare, nell’uso internazionale si considerano 

membri del movimento di resistenza i volontari (partigiani) operanti, in territorio occupato dal 

nemico, contro le forze di occupazione; in base alla III Convenzione di Ginevra del 12 agosto 

1949, spetta loro il trattamento di prigionieri di guerra, se sono adempiute le 4 condizioni alle 

quali il diritto internazionale subordina l’attribuzione della qualifica di legittimo belligerante 

(siano sottoposti a un comando responsabile; rechino segni di riconoscimento visibili a 

distanza; portino le armi apertamente; rispettino le leggi e gli usi di guerra); 

9. in Economia, area di prezzo dove la pressione dai venditori è maggiore di quella dei 

compratori. Nell'analisi tecnica di Borsa si chiama resistenza il livello di prezzo sopra il quale 

la quotazione del titolo ha difficoltà a salire. È il punto in cui la pressione sul mercato svolta dai 

compratori non riesce a superare la pressione esercitata dai venditori. Se l'interesse del 

mercato sul titolo aumenta e la pressione all'acquisto supera quelle alla vendita il prezzo sale 

al di sopra del valore della resistenza. Qualora, ad un successivo ribasso, il prezzo non scenda 

sotto il valore della resistenza si dice che la resistenza è stata perforata e la stessa diviene un 

supporto; 

10. in Managment delle organizzazioni e Psicologia delle organizzazioni, gli studi sulla 

resistenza al cambiamento in questo settore hanno lunga data, proponendo alcune interessanti 

definizioni in grado di orientare il focus di ricerca. Occorre anzitutto una premessa, qualsiasi 

resistenza è tale poiché in risposta ad un cambiamento, il quale, in accordo con Mintzberg & 

Waters (Ford, Ford, & D’Amelio, 2008), è una situazione che interrompe gli usuali modelli di 

funzionamento di un’organizzazione e richiede ai partecipanti di mettere in campo nuovi 

modelli d’azione,  coinvolgendo un'interazione di processi deliberati ed emergenti che possono 

essere altamente ambigui. Come ben sintetizza la revisione storica della letteratura di Kin e 

Kareem (2017), lo studio della resistenza al cambiamento in ambito organizzativo risale ai tardi 

anni Quaranta (Coch e French, 1948). Da quel momento i ricercatori hanno utilizzato varie 

terminologie per concettualizzare le reazioni delle persone di fronte al cambiamento, sia in 

termini negativi che positivi. Sebbene le etichette utilizzate siano differenti, vi è un generale 
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consenso nel ritenere che l’attitudine al cambiamento sia un concetto tridimensionale, che 

consiste di tre componenti: cognitiva, affettiva e comportamentale (Kin & Kareem, 2017; Oreg, 

2003; Piderit, 2000). 

Il primo riferimento noto in letteratura relativo alla ricerca sulla resistenza al cambiamento 

nelle organizzazioni è stato “Overcoming Resistance to Change” di Coch e French (1948). Coch e 

French condussero una ricerca presso l'azienda Harwood Manufacturing Company, che 

confezionava pigiami, in Virginia. Le loro domande di ricerca erano: “perché le persone resistono 

così fortemente al cambiamento? Cosa si può fare per superare questa resistenza?” (ibidem, 1948, 

p. 512). La loro teoria preliminare definiva la resistenza al cambiamento come “una 

combinazione di una reazione individuale alla frustrazione con forti forze indotte dal gruppo" 

(ibidem, 1948, p. 521). Attraverso una serie di esperimenti, Coch e French concludono 

sostanzialmente che i gruppi ai quali è stato permesso di partecipare alla progettazione e allo 

sviluppo dei cambiamenti hanno una resistenza molto più bassa rispetto a quelli che non lo 

fanno. Inoltre, gli autori consigliano ai manager di prevedere riunioni di gruppo per comunicare 

la necessità del cambiamento e per sollecitare il coinvolgimento dei dipendenti nella sua 

pianificazione. 

Nella metà del XXesimo secolo compaiono anche le prime definizioni di resistenza al 

cambiamento: Zander (1950) definisce resistenza al cambiamento un comportamento che è 

inteso a proteggere un individuo dagli effetti di un cambiamento reale o immaginato 

manifestandosi quando non viene, fra le altre cose, tenuta in considerazione ed esplicitata la 

cultura organizzativa esistente. Flower, altro autore citato nella literature di Ford e colleghi, 

afferma che la resistenza è mancanza di condivisione e comprensione del perché, chi, come, 

cosa interessi il cambiamento e che provvedere ad aprire possibilità di partecipazione dei 

soggetti al progetto di innovazione sia lo step più importante. 

Piderit (2000) cita nel proprio lavoro la definizione di resistenza data da Lewin nei primi 

anni Cinquanta, quale forza di contrasto che muove nella direzione del mantenimento dello 

status quo. Recentemente, altri autori hanno contribuito ad ampliare tale definizione, 

sottolineando come la resistenza sia una tendenza individuale a resistere o evitare il 

cambiamento, svalutandolo in generale ed etichettandolo come negativo a prescindere dal 

contesto di riferimento (Di Fabio & Gori, 2016; Oreg, 2003). 

Dent & Goldberg, (1999) propongono una visione di resistenza al cambiamento nel campo 

del management organizzativo, contributo, con altri, che si è scelto di integrare alla costruzione 

di un background concettuale sul tema considerando la scuola un’organizzazione di tipo 

educativo. Nella loro prospettiva, un lavoratore non resiste di per sé, ma a causa della paura di 

perdere qualcosa. Kotter (1995) citato da questi autori, ha svolto studi su 100 aziende e ha 

notato come la resistenza individuale fosse rara, per lo più si trattava di resistenza legata 

all’organizzazione, al suo modo di apprendere, attivando un meccanismo di difesa dell’azione 

professionale gruppale. L’errore, secondo gli autori, sarebbe quello di fermarsi alla superficie 

del detto “c’è resistenza”, senza però capirne la complessità. Gli autori considerano la tesi sul 

cambiamento sociale e organizzativo di Marrow, il quale a sua volta si rifà a Lewin, intendendo 
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la resistenza quale insieme di ruoli, pattern di comportamento, aspettative e attitudini, che 

cerca di mantenere omeostasi nel sistema, ristabilendo equilibrio in risposta alle sollecitazioni. 

(Marrow, 1972 in Dent & Goldberg, 1999). Il cambiamento, abbracciando gli sforzi di omeostasi, 

sarebbe caratterizzato da tre fasi: anzitutto, uno “scongelamento” o distruzione dello stato di 

equilibrio iniziale, quindi un periodo di caos generativo con la presenza di diverse possibilità 

adattive e infine una fase di consolidamento al cambiamento con un “ricongelamento” in un 

nuovo stato di equilibrio; 

11. in ambito educativo e di formazione professionale, sono altrettanto numerosi, sebbene 

più recenti, i contributi rintracciati che possono concorrere alla definizione del fenomeno di 

resistenza a un processo di cambiamento e risignificazione di teorie e pratiche. Dal punto di 

vista della Didattica Professionale, il legame fra azione e rappresentazione è fondamentale 

nell’apprendimento e cambiamento del professionista, dunque la resistenza sarebbe quel gap, 

detto decalage (Vinatier, 2013), fra la pratica e la possibilità di concettualizzarla, esplicitando i 

significati più o meno consapevoli ad essa soggiacenti. In parte ciò si collega con le teorie di 

Kegan (Kegan & Lahey Laskow, 2001) secondo cui nella pratica agiscono obiettivi antagonisti e 

credenze latenti non consapevoli, che l’individuo e il gruppo devono esplicitare per poter 

giungere ad azioni autenticamente dirette verso l’obiettivo trasformativo che si sono posti. 

Secondo Illeris (2004) il processo di acquisizione di nuovi significati implica un collegamento 

tra i nuovi impulsi e i risultati dell'apprendimento precedente. Questi risultati non possono 

essere considerati semplicemente come una massa non strutturata di conoscenze, emozioni e 

abilità.  In realtà, uno dei presupposti di base di Piaget (1952) è che imparare qualcosa significa 

strutturare mentalmente qualcosa, cioè incorporarlo in uno schema mentale. Dalla moderna 

ricerca neurologica sappiamo che tali schemi attivano specifici circuiti elettrici tra le cellule 

cerebrali che rappresentano la conoscenza, le emozioni o le abilità in questione (Damasio, 

1994). Il termine nonlearning usato da Illeris identifica di fatto la resistenza, quale “insufficient, 

distorted, uninteded learning” (ibidem, 2004, p. 86) attivatasi per un meccanismo di difesa 

dell’identità professionale, afferente alle sfere cognitiva, emotiva e sociale (Dawes, 2001).  

Gli insegnanti, in quanto soggetti in formazione perenne, affrontano due tipologie di 

apprendimento professionale: tecnico e adattativo (Powell & Kusuma-Powell, 2015). Gli 

apprendimenti tecnici sarebbero costituiti da nozioni e informazioni utili allo svolgimento e 

risoluzione di compiti professionali basilari, come l’apprendimento dell’utilizzo della LIM, 

richiedendo pertanto un minimo investimento personale. La scuola, affermano gli autori, pone 

il soggetto a confronto con sfide a cui deve rispondere adattando il proprio modo di agire e di 

porsi rispetto al problema, aspetto molto più significativo sul nucleo dell’identità professionale. 

L’apprendimento adattativo impone di ripensare i propri valori profondamente radicati. Le 

sfide adattive sono complesse e affrontarle richiede pazienza e tempo. Uno degli errori più 

comuni che le scuole o i governi possono commettere, affermano inoltre, è cercare di affrontare 

una sfida adattiva con una soluzione tecnica, producendo quindi reazioni di rifiuto ad una 

formazione essenzialmente basata sui contenuti e formale. Numerose ricerche sottolineano 

come purtroppo queste siano state le caratteristiche diffuse fra le proposte in servizio per i 

docenti, ottenendo scarso impatto sullo sviluppo professionale e generando resistenza da parte 
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dei docenti, costrutto che verrà discusso nei paragrafi successivi (Cavalli & Argentin, 2011; 

Clarke & Hollingsworth, 2002a; Guskey et al., 2009; Parise & Spillane, 2010a). 

Nella revisione della letteratura, sono tuttavia comparse definizioni e concezioni di 

resistenza in termini maggiormente neutrali o positivi, favorendo l’appropriazione di tale 

accezione per la strutturazione del presente lavoro di ricerca. Nel contributo di Reinders, ad 

esempio, (2018) le risposte resistenti degli insegnanti al cambiamento sono considerate 

secondo un approccio più positivo, definendole comportamenti di resilienza, implicando 

dunque una mentalità proattiva del professionista che può essere sfruttata a beneficio sia 

dell'individuo che dell'organizzazione. 

Illeris (2004) definendo resistenza una mancata accettazione attiva e un'obiezione che può 

essere inappropriata e fastidiosa in un ambiente educativo, ammette tuttavia l’esistenza 

motrice di forti forze personali e di impegno. L’autore sottolinea come la resistenza abbia il 

potenziale di portare a processi di apprendimento molto importanti, spesso di tipo diverso da 

quello che è stato il messaggio o l'intenzione. Inserendosi infatti l’autore nel framework 

dell’Apprendimento Esperienziale e trasformativo, l’emersione di domande, inibizioni e blocchi 

nel processo di apprendimento risultano componenti adattative importanti per 

l’appropriazione di conoscenza. In tal senso viene rivalutato e accolto lo scarto percepito fra 

conoscenza ottenuta e quella prospettata, impiegandola da parte del formatore in modo 

costruttivo come rilancio innovativo. Esplicitazione e riflessione si ripropongono come chiavi 

di lettura e “risoluzione” della resistenza, così considerata. L’autore (ibidem, 2004), conclude 

che un approccio all’apprendimento trasformativo principalmente cognitivo dovrebbe essere 

integrato da un interesse per la dimensione emotiva e sociale per cogliere appieno lo sfondo, il 

carattere, le funzioni e i risultati di quelle che vengono definite abitudini delle aspettative 

(Mezirow, 1991) e insiemi di ipotesi, stabilendo così anche una base più adeguata per risolvere 

ostacoli, inibizioni e blocchi in gioco.  

Analogamente Sannino (2010) propone una visione formativa della resistenza quale 

espressione di un’energia volta al mantenimento dello status quo. La resistenza si potrebbe 

percepire come atto finalizzato alla paternità: "la resistenza è lontana dal dire di no, ma esprime 

anche il desiderio di rapporti di lavoro e attività più coinvolgenti e meno degradanti. La resistenza 

al lavoro è di per sé una forma di espressione, ma innumerevoli esempi riflettono anche la sua 

qualità prevalentemente smorzata, poiché è condotta attivamente, ma spesso in silenzio" (pp. 208 

e 209). Inoltre, "la resistenza non è solo un contesto di autorità, così come si presenta, ma alla fine 

è un passo verso la paternità. È un atto lungo la via dell'appropriazione e dell'empowerment, o del 

fare 'mio'" (ibidem, 2010, p. 213). 

Se dunque la resistenza appare come atto lungo il cammino verso l’empowerment, si può 

dire che essa sia uno strumento alleato al lavoro del formatore, più che un ostacolo. La 

definizione che va delineandosi prevede quindi la resistenza al cambiamento non solo come 

elemento imprescindibile del processo di apprendimento di un professionista, ma anche come 

leva per ottenere una risignificazione di esperienze e conoscenze più radicata e duratura, 

includendola nei processi di riflessione critica individuale e con il gruppo. 
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L’autrice integra nel proprio paper la ricerca di Kindred (1999), il quale anticipa la visione 

di resistenza come leva al cambiamento e risorsa formativa nelle mani di teacher trainer e 

docenti da non reprimere. La resistenza, al pari dell’ago di una bussola apparentemente 

impazzito e poco collaborativo, orienterebbe in realtà un percorso verso l’apprendimento. Essa 

sarebbe segno di un dialogo fra il passato, contestato, e il futuro non ancora scritto, fra pratica 

e possibilità. “Resistance as a form of oppositional expression transformed its object from the 

unknown future to the disappointed past” (ibidem, 1999, p. 213). Un ulteriore interessante 

spunto dall’articolo di Kindred è la distinta natura della resistenza riscontrata nel laboratorio 

di formazione rispetto a quella sul posto di lavoro, sebbene il legame tra di loro sia potente. La 

resistenza tattica sul posto di lavoro è una protesta ampiamente silenziosa, persino nascosta e 

spesso anonima. Ironia della sorte, può essere vista come uno sforzo per cambiare il ritmo 

piuttosto che un blocco, ma non è sviluppata nella ribellione, essendo destinata a produrre solo 

piccoli cambiamenti. Il laboratorio di formazione evoca la resistenza come parte di un processo 

di apprendimento. Questo processo comporta l'esternalizzazione e lo smantellamento di molte 

delle credenze e delle narrazioni che erodono l'autostima dei lavoratori nel quotidiano. La 

resistenza diventa dialogo sociale e ha voce in capitolo, allo stesso tempo è anche atto di 

solidarietà e decostruzione. L'esercizio della voce funziona su più livelli per realizzare il legame 

tra vedere e dire, tra informazione e azione, tra testimone e autore. La centralità che questi 

autori danno al dialogo fra resistenza e cambiamento richiama anche la tesi di Mezirow (ibidem, 

2016), secondo il quale il dialogo sarebbe essenziale nel favorire apprendimento trasformativo 

del soggetto attraverso la riflessione critica dei presupposti propri e del gruppo. 

L’apprendimento è un processo sociale per questi autori, inserendosi nel più ampio paradigma 

del socio-costruttivismo e dell’apprendimento emancipatorio. 

Sono numerose le evidenze empiriche dell’uso della narrazione quale leva per la 

trasformazione e appropriazione significativa di prassi didattiche, si veda la ricerca di Sannino 

(2010), svolta in contesto italiano, sulle criticità e strategie di valutazione formativa in una 

scuola secondaria di secondo grado. L’autrice propone lo studio di caso condotto su una docente 

che, attraverso interviste e momenti di follow up con il formatore, sia passata da un 

atteggiamento di resistenza ad uno di self engagement. La Narrazione di sé e il dialogo con il 

gruppo sono la chiave per trasformare resistenza in presa in carico personale di cambiamento. 

L'impegno nella resistenza consiste nel superare l'opposizione conflittuale partecipando ad 

uno sforzo collettivo per identificare i fenomeni nascosti che l’hanno innescata. Impegnarsi 

nella resistenza è impegnarsi in un campo di lotte, intesi come conflitti di tipo cognitivo basati 

sulla pratica e sulle sue contraddizioni. Se il formatore/ricercatore vuole sostenere i 

professionisti nell'elaborazione delle contraddizioni nel loro lavoro, è necessario che strutturi 

occasioni per affrontare ed esprimere i conflitti, le relazioni e le motivazioni in gioco.  

Lo studio di Sannino, in accordo con Syder (Snyder, 2017), indica che i soggetti possono 

superare la resistenza impegnandosi in forme di esperienza esternalizzata ed esprimendo i loro 

conflitti e le loro contraddizioni. Questo può innescare la sensibilità di un partecipante 

all'intervento per cogliere gli stimoli secondari rilevanti che possono essere stati introdotti da 

sé, da altri o dal formatore. Il passaggio partecipativo dalla resistenza all'auto-iniziativa è un 

movimento sia di esternalizzazione che di internalizzazione: esternalizzare i conflitti interni e 
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interiorizzare un secondo stimolo significativo. Ciò comporta tempo e disordine cognitivo, ma 

rafforza l'appropriazione e l'attuazione del cambiamento attraverso una leadership condivisa 

(M. Fullan, 2016; Leithwood & Seashore Louis, 2012; Zhidon, 2012).  

Pertanto, quella che appare delinearsi è una visione della resistenza al cambiamento come 

premessa, risorsa e forza costruttiva (Zhidon, 2012) per l’innovazione, un fenomeno che 

insegnante e formatore dovrebbero accogliere e ascoltare per poter trarre importanti 

informazioni circa il modo di intendere la professionalità e la direzione a cui essa tende. Come 

suggerito da Ford (Ford et al., 2008), si tratta di assumere un superamento della prospettiva 

change agents centered, considerando la limitatezza di un punto di vista incentrato solo sui 

portatori di cambiamento, integrando il punto di vista dei change recipients e valorizzando le 

interazioni e relazioni fra i due poli, la cui qualità sarebbe in grado di influenzare atteggiamenti 

più o meno resistenti al cambiamento. Il rischio più grande, parafrasando gli autori, è quello di 

fornire una lettura del fenomeno di resistenza quale “verità ricevuta”, una visione superficiale, 

poiché a senso unico, non sistemica ed olistica. Gli autori propongono pertanto un cambiamento 

ed espansione di prospettiva sul tema della resistenza al cambiamento basata su tre 

accorgimenti: 

• anzitutto considerando la resistenza come un’etichetta assegnata dai promotori 

del cambiamento nel tentativo di dare un senso alle reazioni dei destinatari; 

• secondariamente, analizzando i modi in cui i promotori di cambiamento 

contribuiscono alle reazioni che etichettano come resistenti attraverso le loro stesse 

iniziative (o mancate iniziative), come la violazione degli accordi e il fallimento nella 

riabilitazione della fiducia. In tal senso la resistenza sarebbe indice di qualità delle 

relazioni fra promotori e destinatari di cambiamento, piuttosto che una diretta e ostile 

risposta alla richiesta di cambiamento. 

• infine, comprendendo che una visione change agents centred comporta 

l’abbassamento della probabilità di successo, escludendo i potenziali contributi dei 

destinatari, rinunciando a gettare le fondamenta per un processo di innovazione in cui 

siano valorizzate la consapevolezza e lo slancio al cambiamento nei soggetti coinvolti. 

Concludendo, la resistenza appare come fenomeno complesso e sempre sistemico, incarnato 

in persone che vivono relazioni, prassi e che lo animano di vissuti e racconti complementari, la 

cui raccolta e ascolto diviene centrale per la sua comprensione. La review della letteratura si è 

quindi rivolta all’individuazione delle variabili in grado di causare l’emersione di resistenze al 

cambiamento al fine di approfondire la comprensione del tema. Ciò ha consentito la 

strutturazione di una metodologia di ricerca maggiormente efficace poiché consapevole delle 

sfaccettature del fenomeno. 

3.2 Le cause di resistenza al cambiamento professionale 

L’insegnante è la variabile più impattante per il cambiamento e dunque la principale causa 

di fallimento (Thornburg & Mungai, 2011). Tale esito non appare isolato, il grande numero di 

pubblicazioni in merito suggerisce che, internazionalmente, molti autori si sono occupati di 
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comprendere il fenomeno, evidenziando alcuni punti chiave, degli hot spots5, prendendo in 

prestito la metafora geologica, la cui presenza può determinare l’emersione ed eruzione di 

comportamenti più o meno oppositivi al cambiamento. Come già ampiamente argomentato, 

individuare delle cause o variabili di influenza non presuppone un intento meramente 

risolutivo top-down a discapito del coinvolgimento attivo dell’insegnante quale professionista 

pensante, bensì una volontà conoscitiva del fenomeno più profonda, a partire da ricerche 

empiriche in cui la voce dei destinatari è stata centrale. Ciò ha costituito la base per strutturare 

un approccio di ricerca sul campo più rispettoso e aperto alle percezioni dei professionisti sul 

tema, con interessi trasformativi condivisi (European Education and Culture Commission, 

2021).  

Dalla revisione della letteratura è stato quindi possibile identificare le seguenti variabili di 

impatto ed emersione della resistenza o resilienza dei docenti: 

● Leader/gruppo di colleghi non supportivi 

Il ruolo rivestito dagli attori che circondano il docente in un percorso di formazione 

rappresenta un elemento cruciale per l’efficacia dello stesso. In particolare, si può 

parlare dell’influenza del formatore, del dirigente e del gruppo di colleghi, studiata in 

numerose ricerche.  

L’impatto del leader, come affermato dal documento sulla qualità del reclutamento e 

formazione dello staff ECEC in Europa, il leader o responsabile pedagogico di un gruppo 

di educatori ha l’importante e cruciale ruolo di guidare e mantenere la motivazione del 

gruppo, il suo benessere e il suo sviluppo professionale (European Education and 

Culture Commission, 2021; Pisanu, 2011). Analogamente, anche l’OECD (2019) 

sottolinea l’importanza di questa figura di guida, coordinamento e supporto del gruppo, 

che non sempre ha consapevolezza del proprio impatto sullo sviluppo professionale 

degli insegnanti e, in caso di mal curata relazione professionale, sull’emersione di 

resistenza al cambiamento del proprio staff. 

Lo studio malese di Mei Kin e colleghi (2018) ha indagato la relazione tra le 

competenze del preside nella leadership del cambiamento, le convinzioni degli 

insegnanti sul cambiamento e il loro atteggiamento verso il cambiamento. Il campione 

ha riguardato 936 insegnanti di 47 scuole secondarie. I risultati hanno mostrato che le 

competenze di leadership nel cambiamento del preside erano significativamente 

correlate alle convinzioni di cambiamento degli insegnanti, implicando quindi 

l’influenza del leader nell’accoglienza di cambiamenti da parte dei docenti. In secondo 

 
5 In geologia, un punto caldo (hot-spot in inglese) è un punto della superficie terrestre interessato da un'anomala 
risalita del mantello verso la superficie terrestre; è il caso, per esempio, delle isole Hawaii o del Parco di 
Yellowstone. Una caratteristica di queste aree vulcaniche è quella di poter essere collocate anche all'interno 
delle placche tettoniche, invece che ai confini di queste ultime, come avviene con le aree vulcaniche che si 
sviluppano lungo i margini delle placche stesse. (Fonte Wikipedia https://it.wikipedia.org/wiki/Punto_caldo e 
Treccani https://www.treccani.it/enciclopedia/hot-
spot/#:~:text=In%20geologia%2C%20vulcano%20isolato%20(fig,eruttate%20lave%20di%20composizione%2
0basaltica. Consultati in data 14/10/22) 

https://it.wikipedia.org/wiki/Geologia
https://it.wikipedia.org/wiki/Mantello_terrestre
https://it.wikipedia.org/wiki/Isole_Hawaii
https://it.wikipedia.org/wiki/Parco_nazionale_di_Yellowstone
https://it.wikipedia.org/wiki/Parco_nazionale_di_Yellowstone
https://it.wikipedia.org/wiki/Tettonica_a_zolle
https://it.wikipedia.org/wiki/Punto_caldo
https://www.treccani.it/enciclopedia/hot-spot/#:~:text=In%20geologia%2C%20vulcano%20isolato%20(fig,eruttate%20lave%20di%20composizione%20basaltica
https://www.treccani.it/enciclopedia/hot-spot/#:~:text=In%20geologia%2C%20vulcano%20isolato%20(fig,eruttate%20lave%20di%20composizione%20basaltica
https://www.treccani.it/enciclopedia/hot-spot/#:~:text=In%20geologia%2C%20vulcano%20isolato%20(fig,eruttate%20lave%20di%20composizione%20basaltica


70 
 

luogo, le convinzioni sul cambiamento degli insegnanti sono risultate significativamente 

correlate ai loro atteggiamenti verso il cambiamento stesso, suggerendo come la 

professionalità del leader impatti, a un secondo livello, su ciò che gli insegnanti fanno 

nella pratica in relazione a quanto richiesto. Lo studio mostra come le competenze di 

leadership nel cambiamento del dirigente sono risultate più influenti 

dell’automotivazione degli insegnanti nel miglioramento del loro atteggiamento di 

apertura innovativa. Questo è un risultato estremamente interessante che sposta la 

prospettiva di investimento formativo dai docenti ai loro coordinatori pedagogici, in 

un’ottica sistemica di impegno al cambiamento.  

L'articolo di Whitworth & Chiu (2015) propone un’analoga discussione dei risultati 

su una ricerca condotta sui fattori capaci di influenzare l’efficacia di sviluppo 

professionale in docenti di scienze. In particolare, il supporto al cambiamento dato dai 

leader è stato significativo, sottolineando come, in accordo con Zimmerman 

(Zimmerman, 2006), questa figura riveste un ruolo chiave nel processo di formazione e 

dovrebbe quindi essere considerata come parte attiva del fenomeno di cambiamento o 

resistenza. 

Un ulteriore studio empirico (Sarafidou & Dimitrios, 2009) sostiene l’argomentazione 

in oggetto, analizzando con strumenti validati il ruolo del dirigente scolastico come 

facilitatore del cambiamento e del clima organizzativo. La ricerca ha coinvolto 318 

insegnanti di scuola superiore dislocati in tutta la Grecia. L'atteggiamento degli 

insegnanti verso il cambiamento è risultato significativamente correlato con il grado di 

facilitazione del cambiamento scolastico percepito dal dirigente. La regressione 

gerarchica ha mostrato che le emozioni negative derivanti da precedenti esperienze di 

cambiamento nella scuola avevano un effetto negativo sugli atteggiamenti degli 

insegnanti, fornendo un importante suggerimento sia per il leader che il formatore di 

CPD, ossia che il gruppo di docenti vada interepllato in relazione alle precedenti 

esperienze di cambiamento per poter capire come impostare una richiesta 

trasformativa. 

Secondo Knight (Knight, 2009), le azioni dal leader determinano la percezione che gli 

insegnanti hanno di questa figura, processo mentale cruciale, in quanto tale percezione 

appare come realtà ai soggetti, influenzando reali azioni nel gruppo. Qualora gli 

insegnanti sentissero che la loro identità (il loro senso di quanto sono bravi, competenti 

o talentuosi) è sotto attacco, la loro reazione più frequente sarebbe quella di resistere 

(Stone, Patton, and Heen 2000 in Knight, 2009). Pertanto, un’attenzione alla 

preparazione del leader nel suo ruolo di facilitatore al cambiamento appare necessaria 

nell’ottica di una qualità globale della formazione dei docenti e dei servizi educativi; 

Murphy (2016) suggerisce ai facilitators e ai formatori di assumere un ruolo di 

affiancamento attivo degli insegnanti, mantenendo alta l’attenzione rispetto ad alcuni 

comportamenti da incentivare: 

-ricordare agli insegnanti gli scopi del cambiamento;  

-stimolare l’impegno in forme pratiche di apprendimento professionale per 
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approfondire le proprie competenze e risultati;  

-fornire la possibilità di migliorare continuamente lo sviluppo dell'iniziativa a livello 

di sistema; 

-riconfigurare il problema in modo diverso per restituirlo al gruppo come rilancio.  

Il leader viene quindi inteso come co-formatore del team docente a tempo 

continuativo, con il valore aggiunto e inestimabile di conoscere profondamente il 

contesto di riferimento entro cui operare mediando e facilitando, comportamenti chiave 

per evitare negli insegnanti una sottile "dissolvenza" dello sforzo trasformativo e un 

generale vacillare di concentrazione (Reggio, 2010). 

Il tema della mediazione fra obiettivo desiderato e opinioni sul cambiamento da parte 

del gruppo è centrale nel pensiero di Ford (Ford et al., 2008), secondo cui la resistenza 

risulti spesso legata all’incapacità da parte del leader di inserire in una strategia 

formativa le spinte oppositive dei docenti, ignorandole e dunque alimentandole. Inoltre, 

il rischio di analizzare la resistenza solo come comportamento a senso unico espresso 

dai destinatari, senza considerare l’atteggiamento del leader rispetto ad essa, comporta 

il rischio di una lettura superficiale e pregiudizievole in grado di alimentare un effetto 

Pigmalione e un inasprimento della resistenza stessa negli insegnanti, nonché uno 

sguardo orientato solo a cogliere segni oppositivi, piuttosto che aperture. Il compito del 

leader è quello di pianificare la spinta al cambiamento e di osservare con maggior 

attenzione quella oppositiva in risposta.  

La necessità di una consapevole osservazione del fenomeno di resistenza non 

eteroriferita è sostenuto anche da Reggio (2010). Osservare è infatti uno fra i movimenti 

trasformativi che favoriscono apprendimento basato sull’esperienza, conoscendo e ri-

conoscendosi in essa. Quanto appreso dal fare può essere diretto successivamente verso 

altri come materiale formativo trasferibile, persuasivo e pervasivo. Nell’osservare i 

“propri” insegnanti e la relazione con essi rispetto al cambiamento, il leader opera una 

riflessione profonda e consapevole sui propri pregiudizi ed interpretazioni dei 

comportamenti resistenti, potendo quindi agire interventi riparativi. È infatti 

dimostrato che quando delle persone si considerano trattate giustamente, esse 

sviluppino attitudini e comportamenti positivi al cambiamento (Ford et al., 2008). 

Pertanto, la cura di un leader nelle relazioni e nel ristabilire un clima di fiducia sarà 

altamente protettivo all’insorgenza di resistenza al cambiamento.  

La comunicazione fra le parti diviene un elemento centrale da considerare quindi nel 

fenomeno di resistenza degli insegnanti, la quale potrebbe essere insorta a seguito di 

fallimenti comunicativi, quali:  

-fallimento nel legittimare il cambiamento, ovvero considerandolo come entità 

astratta, mentre esso è dato dall’interazione fra soggetti che lo agiscono, ne riflettono, 

ne parlano. L'accettazione e la partecipazione del destinatario al cambiamento è stato 

dimostrato che, inizialmente, dipenda dalla valutazione dei destinatari della sua 

strumentalità, ovvero il fatto che la sua applicazione comporti benefici ai singoli e al 
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gruppo. Tuttavia, tale valutazione comporta sforzi attributivi di significato notevoli, il 

soggetto deve raccogliere informazioni, stilare dei pro e contro, fare domande, e spesso 

questo comportamento viene visto come opposizione, senza valorizzarne l’importanza 

ai fini di una partecipazione convinta e condivisa da parte dei membri 

dell’organizzazione; 

-misrappresentazioni, ovvero indurre il cambiamento nei destinatari offrendone una 

visione errata per celare propri insuccessi o limiti, oppure non dando merito ai soggetti 

della loro azione che ha prodotto innovazione. O, infine, avere una rappresentazione 

eccessivamente positiva del cambiamento, non prendendo in considerazione gli aspetti 

critici; 

-mancata chiamata all’azione. Il cambiamento si agisce, anzitutto, per poter ottenere 

un’innovazione stabile. Le parole, da sole, non bastano, o meglio, vanno indirizzate in 

discorsi proattivi, in cui apertamente si parli di come mettere in pratica le nuove prassi 

e in cui sia curato il feedback dei destinatari, in quanto spesso ci si ferma all’ingenuo 

assunto che da una accettazione formale da parte del gruppo si ottenga direttamente un 

cambiamento agito.  

Spesso chi promuove il cambiamento è resistente alle proposte dei destinatari definiti 

resistenti in primis, oppure, non ottenendo cambiamento con i tentativi che si era 

prefigurato, innesca un circolo vizioso nel giudicare resistenti gli altri, ottenendo 

ulteriore resistenza. Il leader, osservatore, promotore, mediatore di cambiamento, è 

inoltre definito da Reinders (2018) una guida costruttiva, che, a differenza di gestire la 

resistenza, valorizza e attinge attivamente alla resilienza degli insegnanti di fronte al 

cambiamento, esaminando i ruoli che sia egli stesso che gli insegnanti assumono in 

questo processo. 

Sharmahd  (Sharmahd et al., 2017a) afferma che la leadership è l'influenza essenziale 

in grado di collegare tutte le parti separate di una comunità di apprendimento 

professionale (CA), in modo che il "tutto" diventi più della somma delle sue parti e che 

renda il processo sostenibile. I direttori scolastici, i coordinatori pedagogici, ecc. 

forniscono una direzione per l'apprendimento e il benessere e assicurano che le azioni 

di una CA siano coerenti con la sua visione, i suoi obiettivi e i suoi valori. L’autrice 

propone una differenziazione fra tipologie di leadership: quella "istruttiva" o direttiva, 

caratterizzata dalla direzione dell'influenza del leader. I leader didattici concentrano le 

loro interazioni e il loro lavoro sull'insegnamento, l'apprendimento, la pedagogia in 

classe, il coordinamento, il monitoraggio e la valutazione del curriculum, oltre a 

promuovere un clima di apprendimento scolastico positivo fornendo tempo, 

opportunità di sviluppo professionale e così via; la leadership “trasformazionale", una 

strategia di empowerment che si concentra sul modo in cui i leader influenzano i loro 

collaboratori secondo una logica bottom-up; la leadership “distribuita/democratica”, 

combinazione delle due precedenti in cui sia l'orientamento che la partecipazione 

svolgono un ruolo importante. Questo tipo di leadership implica collaborazione, lavoro 

di squadra e partecipazione; in pratica, mentre un direttore scolastico o un coordinatore 

pedagogico terranno a mente gli obiettivi e sosterranno lo sviluppo di una visione e di 
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un insieme di valori comuni, tutti i membri del team saranno incoraggiati a partecipare 

attivamente al processo decisionale e ad assumersi responsabilità specifiche. Poiché gli 

operatori/insegnanti assumono un ruolo più attivo, la leadership 

distribuita/democratica di solito favorisce lo sviluppo di un maggiore senso di 

autoefficacia e aumenta la responsabilità e soddisfazione lavorativa. Questo tipo di 

leadership allarga la partecipazione funzionale non solo ai docenti, ma alla comunità più 

allargata, come le famiglie e gli studenti, rendendoli attori del sistema (Fullan, 2014), 

esperienza concretizzatasi in Italia nel Reggio Emilia Approach (Giudici, Krechevsky, & 

Rinaldi, 2009). 

L’impatto del gruppo di colleghi, come ampiamente trattato in precedenza, il 

professionista matura la propria identità, pratica e cultura in relazione al gruppo di 

colleghi che condividono il contesto educativo, risultando membro di una Comunità di 

Apprendimento. Numerose ricerche (Kini & Podolsky, 2016; Musanti & Pence, 2010) 

hanno dimostrato che il tasso di miglioramento degli insegnanti nel tempo dipende 

anche dal sostegno del loro ambiente di lavoro professionale. Citando Hudson, “Change 

must be an individual decision, but it is sustained through support”(Hudson, 1999, p. 17). 

Gli autori hanno dimostrato che gli insegnanti che lavorano in scuole con ambienti 

professionali forti migliorano la loro efficacia nell'insegnamento disciplinare a ritmi 

molto più rapidi rispetto ai loro coetanei che lavorano in scuole con ambienti 

professionali più deboli. Per ambiente forte si intende un contesto fiducioso, rispettoso, 

con colleghi collaboranti, leader supportivi, tempo e risorse per gli insegnanti per 

migliorare le loro capacità didattiche, fornendo loro feedback. Lo studio ha rilevato 

come, dopo 10 anni stimati, gli insegnanti che lavorano in scuole con ambienti di lavoro 

più forti saranno diventati più efficaci, di circa un quinto di una deviazione standard, 

rispetto agli insegnanti che lavorano in scuole con ambienti di lavoro più deboli. Nel 

complesso, questi risultati suggeriscono che le politiche per aumentare le opportunità 

per gli insegnanti inesperti di collaborare e imparare dai colleghi più esperti possono 

portare a risultati migliori per gli studenti. 

Analoghi risultati emergono da ricerche, in cui il feedback dei colleghi e la 

collaborazione appaiono condizioni imprescindibili per il cambiamento di pratiche 

didattiche consolidate. Occasioni di osservazione formale e confronto facilitano il 

cambiamento e sviluppo professionale, soprattutto se effettuati fra colleghi dello stesso 

grado e disciplina (Garet et al., 2001; Parise & Spillane, 2010a; Pehkonen & Törner, 

1999). La discussione nel gruppo e la formazione di una visione comune con obiettivi a 

breve termine facilitano inoltre la presa in carico dei rischi percepiti insiti nel 

cambiamento promosso, fra cui la perdita di amicizie fra colleghi e l’isolamento; la 

relazione fra colleghi è dunque di fatto un’arma contro la resistenza (Bowe, Lahey, 

Armstrong, & Kegan, 2003; Broad, 2016; Giudici et al., 2009; Kegan & Lahey Laskow, 

2001; Ponticell, 2004; Thoonen et al., 2011; Zimmerman, 2006). La collaborazione e il 

supporto dei colleghi produce un maggiore senso di autoefficacia e motivazione nei 

docenti, influenzando positivamente la possibilità di introdurre cambiamenti nella 

pratica e innalzando l’efficienza (Rosenholtz, 1989), come dimostrato anche dallo studio 
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empirico di Wagner e French (2010). 

Il report sulla qualità della formazione degli educatori ECEC in Europa (European 

Education and Culture Commission, 2021) sostiene il ruolo professionalizzante del 

gruppo di pari per lo sviluppo professionale, affermando che prevedere occasioni per la 

condivisione in gruppo non produca necessariamente cambiamento nel mindset dei 

docenti, considerando invece come impattanti la partecipazione di tutti i membri a delle 

comuni esperienze formative e un adeguato tempo per la progettazione di pratiche 

innovative. Il documento OECD (2016) in relazione ai risultati dell’indagine TALIS 2013 

sulla formazione docente sottolinea l’importanza di due strategie, il Mentoring e il 

Feedback fra pari. 

Il Mentoring è definito in letteratura come una relazione intenzionale che promuove 

la crescita professionale degli insegnanti ampliando la loro base di conoscenze e 

sostenendoli emotivamente. Sebbene gli effetti del mentoring varino in base alla natura 

del mentore, la ricerca ha rilevato che i programmi di mentoring possono essere 

reciprocamente vantaggiosi sia per i mentori che per i mentee (ivi, 2016). Il mentoring 

sostiene infatti standard elevati per gli insegnanti, facilitando la condivisione delle 

conoscenze e sviluppando le competenze dei nuovi insegnanti. Come affermato da 

Hudson (1999), il mentoring fra docenti risulta avere un’influenza positiva sul 

cambiamento professionale, necessitando di una relazione di fiducia e rispetto 

preventivamente stabilita fra tutti gli attori del processo formativo. La cura del clima in 

cui la formazione ha luogo permette lo scambio delle teachers’ voices, mattoni fondanti 

dello sviluppo della competenza in quanto capaci di rivelare “anxieties, apprehensions, 

and honest questions concerning educational change” (Hudson, 1999, p. 16). Questo 

scambio riflessivo e pratico produce una ricaduta pratica delle proposte educative 

innovative, i quali esiti vengono analizzati e rilanciati per la progettazione di nuove 

pratiche più mirate e consapevoli. 

Il Feedback tra pari sulla pratica è un modo in cui gli insegnanti e le scuole possono 

garantire un insegnamento efficace. Sheeler, Ruhl e McAfee, citati nel report OECD 

(2016) spiegano che gli insegnanti che tentano di sperimentare nuovi metodi di 

insegnamento devono ricevere un feedback regolare sull'impatto delle nuove pratiche 

sull'apprendimento degli studenti". Gli studi empirici dimostrano che il feedback ha il 

massimo impatto sulle pratiche degli insegnanti quando è immediato e proveniente da 

fonti ritenute credibili. 

● Riforme educative imposte 

In letteratura le pubblicazioni che considerano gli insegnanti come agenti di 

cambiamento in risposta, più o meno favorevole, a riforme top-down sono la 

maggioranza (Brown, White, & Kelly, 2021), poche risultano essere le fonti che si sono 

occupate di considerare innovazioni di tipo bottom-up. Le percezioni degli insegnanti 

rispetto alle riforme sono spesso poco ascoltate e questo porta al fallimento applicativo 

di queste ultime(Bascia & Hargreaves, 2000). Gli autori credono che sia imprescindibile 



75 
 

partire da parole ed expertise degli insegnanti, poiché il cambiamento può avvenire solo 

se promosso dai diretti professionisti e da quelli che loro considerano dei bisogni. Il 

cambiamento forzato da un mandato esterno dirige i docenti ma non li attiva 

riflessivamente e significativamente verso degli obiettivi, il risultato è che ripetano se 

stessi e diventino superficialmente dipendenti dalle ultime innovazioni allontanandosi 

dalla loro visione di expertise (Fullan, 1994; Gallagher & Bailey, 2000; Harrison, 2005). 

Le parole di Kise sintetizzano le variabili contestuali che concorrono all’efficacia della 

formazione in service, rendendo quindi evidente il motivo di fallimento della 

maggioranza delle riforme: “If these are the requirements for effective change efforts—

time, long-term commitment, consistency, attention to individuals in the change process, 

and attention to systems and beliefs before requiring changes in practices—it is easy to see 

why so many school reform efforts fall short” (Kise, 2005, p. 56). 

La mancanza di ascolto dei docenti e della tutela del loro potere di iniziativa, 

aggravato da un carico di lavoro ingente, genererebbe una radicata resistenza alle 

riforme e un cinismo nei confronti delle innovazioni educative, citando Connolly e Penn-

Edwards, poiché vi sarebbe una diffusa percezione che, nonostante promettenti 

progetti, si impongano strati di cambiamento su cambiamento, senza considerare il 

processo ma il prodotto (Connolly & Penn-Edwards, 2005). 

Huberman (Dawes, 2001) fornisce un’interessante prospettiva di resistenza alle 

riforme legata all’età di carriera, sottolineando come non siano tanto gli anni anagrafici 

a determinare un’opposizione all’innovazione top-down richiesta, bensì una costante 

applicazione “clumsy”, maldestra, delle riforme senza cura del contesto particolare e dei 

professionisti coinvolti. Dawes, citando Huberman, riporta i due diversi percorsi che gli 

insegnanti possono seguire; entrambi portano ad un esito inefficace, ma l’autore 

sottolinea come causa di ciò sia da riscontrare nell’applicazione maldestra delle riforme. 

In particolare, soprattutto per gli insegnanti tra i 20 e i 29 anni, si realizzerebbe la 

sequenza: Stabilizzazione - Ondate di dubbio - Focalizzazione negativa/Non risoluzione. 

Dall'altro lato, gli insegnanti più anziani, con 30-39 anni di esperienza applicherebbero 

lo schema: Sperimentazione/rinnovamento - Focalizzazione negativa. Tale prospettiva 

è significativa poiché non correla la resistenza al cambiamento all’età di carriera in sè, 

ma alla natura impositiva delle riforme, di cui gli insegnanti anziani avrebbero 

semplicemente fatto più esperienza fallimentare. 

Parallelamente a questo discorso può essere affiancato uno studio empirico coreano 

(J. J. Park & Wook, 2013) che ha esaminato la relazione tra la leadership del preside e la 

resistenza degli insegnanti alle riforme scolastiche promosse da interventi esterni. I dati 

sono stati ricavati dall’esperienza di 967 insegnanti e 32 presidi di scuole superiori 

professionali coreane che hanno sperimentato le riforme avviate dal governo. La ricerca 

rivela l'importanza degli aspetti umani nella ricaduta sui cambiamenti legati alle riforme 

scolastiche, in particolare di quelli guidati da un intervento esterno. La leadership 

d'iniziativa del preside è significativamente correlata alla riduzione della resistenza 

degli insegnanti al cambiamento, analogamente a quanto dimostrato negli studi 
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precedentemente riportati, in particolare per quanto riguarda le dimensioni emotiva e 

comportamentale. Tuttavia, questo studio ha permesso di sottolineare come un livello 

di resistenza maggiore negli insegnanti fosse rilevato in coloro appartenenti a scuole che 

stavano attuando una riforma guidata dal governo. Questi risultati forniscono alcune 

utili implicazioni politiche per facilitare il successo delle riforme scolastiche. In primo 

luogo, per gli autori, si consiglia ai riformatori di ripensare la progettazione del modello 

di cambiamento scolastico in modo da cogliere appieno gli aspetti umani nel processo, 

supportando le tesi di centralità del gruppo e delle interazioni fra membri per un 

cambiamento sistemico e significativo. In contesto europeo, uno studio tedesco 

(Terhart, 2013) si allinea alla tesi degli autori coreani, mostrando come l’elemento 

individuale e relazionale influenzi l’interpretazione di feedback valutativi previsti da 

riforme scolastiche basate su politiche di assessment per la garanzia di qualità. I risultati 

dimostrano che la maggior parte degli insegnanti ignora, interpreta erroneamente o 

utilizza impropriamente i feedback provenienti dai test standardizzati di performance 

sull’insegnamento. Solo una piccola parte mostra un uso adeguato delle informazioni di 

feedback, soprattutto quelle scuole che hanno già sviluppato una cultura della 

valutazione interna. In generale, il successo o il fallimento delle innovazioni didattiche è 

difficile da stimare, perché è una questione di interpretazione e di ricostruzione post 

hoc. Questo studio è particolarmente interessante poiché pone l’attenzione sul ruolo 

della cultura organizzativa come elemento protettivo e proattivo per l’accoglienza di 

riforme, legandosi alla tesi che la resistenza al cambiamento sia di fatto una questione 

relazionale fra gruppo, individuo, teorie e pratiche negoziate, a cui non è possibile 

pensare di applicare contenuti dall’alto in forma asettica ottenendo modifiche 

impersonali. 

● Mancanza di tempo e incentivi economici legati alla formazione 

Sono numerosi i report europei che sottolineano come  gli ostacoli più comuni alla 

partecipazione segnalati dagli insegnanti siano il conflitto con gli orari di lavoro e 

l’assenza di incentivi, sia economici che in termini di innalzamento di carriera 

(Commissione europea/EACEA/Eurydice, 2015; European Education and Culture 

Commission, 2021; OECD, 2016). La resistenza alla formazione e allo sviluppo 

professionale dei docenti sembrerebbe essere influenzata anche da aspetti 

estremamente pratici e concreti, che appaiono però legati ad una mancanza di pensiero 

progettuale per il supporto dello sviluppo di expertise dei docenti da parte dello Stato. 

Le evidenze empiriche di questi temi sembrano però radicate anche al di fuori del 

contesto europeo, evidenziando come gli insegnanti non abbiano sufficiente tempo per 

discutere approfonditamente di qualsiasi tema che li riguardi o di partecipare a forme 

di aggiornamento in cui possano scambiarsi pratiche virtuose (Avalos, 2011; Thornburg 

& Mungai, 2011). 

Il fattore tempo e durata di una proposta formativa sembra assestarsi attorno ad uno 

standard di efficacia condiviso da numerosi autori intorno alle 20-30 ore di formazione, 

caratterizzata da momenti di formazione sui contenuti da sperimentare, momenti di 
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feedback riflessivo sull’azione individuali e di gruppo, osservazioni con formatore o 

colleghi in situazione (Boylan et al., 2018; Van Bodegraven, 2015; Garet et al., 2001; 

Guskey et al., 2009). Tuttavia, la partecipazione a una formazione con una durata oraria 

media di 25 ore potrebbe essere poco sostenibile per i servizi; come riportato 

dall’indagine dell’OECD, (2019) la barriera più diffusa per il personale dell'istruzione 

preprimaria e dei centri per bambini sotto i 3 anni è la mancanza di personale per 

compensare le assenze. Questo è il primo ostacolo alla partecipazione allo sviluppo 

professionale in tutti i Paesi e le popolazioni, tranne in Cile. In Cile, il personale riferisce 

che il principale ostacolo è rappresentato dal fatto che le attività di sviluppo 

professionale siano troppo costose, ulteriore elemento d’incisività rispetto alla 

sostenibilità di un’indicazione prevista a livello normativo (Fig. 10). 

Figura 11. Principali barriere alla partecipazione di educatori ECEC al CPD (OECD, 2019) 

Anche i tipi specifici di supporto che il personale riceve variano da Paese a Paese (Fig. 

11). Per esempio, il personale in Germania e Giappone ha più probabilità di ricevere 

l'esonero dal lavoro con i bambini durante il proprio normale orario e il rimborso o il 

pagamento dei costi associati all'attività rispetto al personale di altri Paesi. Sebbene gli 

incentivi monetari siano meno comuni in generale, il personale di Corea e Israele è 

quello che più facilmente riferisce di aver ricevuto un aumento di stipendio legato alla 

partecipazione ad attività di sviluppo professionale. Ricevere tempo libero dal lavoro 

con i bambini per le attività di sviluppo professionale durante il normale orario di lavoro 

è particolarmente importante per aumentare la probabilità che il personale partecipi 

alla formazione.  
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Figura12. Tipologie di supporto offerto allo staff impegnato in CPD (OECD, 2019) 

Inoltre, l’innalzamento di qualità costante della propria professionalità mediante la 

partecipazione a formazioni non sembra essere legata a incentivi di carriera, come 

riscontrato da un recente lavoro di confronto su 33 programmi di CPD e relativi 

indicatori di efficacia (Popova et al., 2022). Le autrici sottolineano come i programmi 

che collegano la partecipazione a incentivi di carriera tendono a mostrare maggiori 

guadagni di apprendimento per gli studenti, poichè legati ad una maggior 

appropriazione di tecniche didattiche da parte dei docenti, percepitisi come competenti, 

più esperti e riconosciuti professionalmente. 

● Età di carriera 

Un’ulteriore variabile capace di influenzare comportamenti resistenti al 

cambiamento nei docenti sarebbe l’età di carriera, determinando un rafforzamento 

dell’opposizione attiva o passiva con l’aumento degli anni di servizio (Hargreaves, 2005; 

Huberman, 1989; Geert Kelchtermans, 2005; Kini & Podolsky, 2016; Rosa & Truffelli, 

2015; Van Bodegraven, 2015) e consolidando un habitus di pratiche impermeabili alla 

trasformazione (Magnoler, 2012). Ciò è anche sostenuto a livello neuroscientifico dagli 

studi di Seger & Spiering, (2011 in Sims & Fletcher-Wood, 2021), i quali hanno 

dimostrato come i comportamenti ripetuti più volte siano governati da diverse regioni 

del cervello, rendendoli più resistenti al cambiamento poiché automatici. Per gli autori 

praticare ripetutamente le nuove tecniche nell'ambiente in cui si intende riprodurle in 

futuro (cioè la classe) aiuta a sostituire le vecchie abitudini, sovrascrivendo le relazioni 

stimolo-risposta consolidate. 

Appare quindi interessante recuperare il profilo dell’insegnante medio italiano 

ipotizzando una possibile conservatività professionale. Il fenomeno della formazione 
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degli insegnanti e dell’imprescindibilità del suo miglioramento in ragione delle sfide 

attuali interessa circa 800.000 insegnanti in Italia (Argentin, 2018). Secondo i recenti 

dati disponibili dal Rapporto sulla sperimentazione del RAV per la Scuola dell’Infanzia 

(INVALSI, 2020), il 35% degli insegnanti ha un’età compresa tra 45 e 54 anni e un altro 

35% tra 55 e 64 anni, è inoltre presente un 3% con oltre 65 anni. Per quanto riguarda 

invece le fasce d’età più giovani, solo lo 0,9% degli insegnanti ha meno di 25 anni, il 5,2% 

ha un’età compresa tra i 25 ed i 34 anni e circa il 20% ha un’età compresa tra i 35 e i 44 

anni. Ciò sembrerebbe quindi suggerire un probabile rischio di resistenza al 

cambiamento, come riflettuto da Argentin: “Viene da chiedersi se gli insegnanti più 

anziani possano essere sufficientemente flessibili e disposti a mettersi in gioco per rivisitare 

il proprio ruolo e se le loro risorse esperienziali non rischiano di diventare schemi di 

comportamento rigidi, che si fa fatica a mettere in discussione” (ibidem, 2019, p.98). 

Un’ulteriore evidenza a prova della riflessione dell’autore riportata in letteratura è lo 

studio di Maskit (Maskit, 2011) sull’apertura al cambiamento in relazione al 

posizionamento degli insegnanti nel Teacher Career Cycle Model, il quale indica otto fasi 

di sviluppo professionale degli insegnanti:  

1. pre servizio, il periodo di preparazione per un ruolo professionale specifico che 

prevede un titolo di studio idoneo; 

2. induzione, periodo di tirocinio e dei primi anni di lavoro come insegnante, 

socializzato nel sistema. Durante questo periodo, i nuovi insegnanti si sforzano di essere 

accettati da studenti, colleghi e supervisori e cercano di raggiungere un certo livello di 

comfort e sicurezza nell'affrontare le questioni quotidiane; 

3. competency Building, gli insegnanti si sforzano di migliorare le loro capacità 

didattiche. Essi cercano nuovi materiali, metodi e strategie e sono spesso ricettivi alle 

nuove idee; spesso considerano il loro lavoro come una sfida e sono desiderosi di 

migliorare le loro capacità;  

4. entusiasmo e crescita, in questa fase gli insegnanti raggiungono un alto livello di 

competenza nel loro lavoro e continuano a progredire professionalmente, cercando 

nuovi modi per arricchire il loro insegnamento e godere di un elevato livello di 

soddisfazione sul lavoro; 

5. stabilità, le carriere degli insegnanti raggiungono spesso un plateau che li porta a 

rispondere alle richieste di base senza però avere forti motivazioni a partecipare a 

programmi professionali;  

6. frustrazione professionale, questa fase è caratterizzata da frustrazione, gli 

insegnanti spesso iniziano a chiedersi perché stanno ancora insegnando;  

7. stadio di calma, gli insegnanti iniziano ad approcciarsi all’idea del pensionamento. 

Per alcuni insegnanti questo può essere un periodo piacevole, per altri può essere un 

periodo amaro o infelice; 

 8. uscita dalla carriera, il periodo successivo al congedo per anzianità. 

I dati della ricerca di Maskit, ottenuti mediante un questionario attitudinale e un 

questionario di semantica differenziale, indicano che i docenti che si posizionavano nello 

stadio di Frustrazione della carriera e di Stabilità registravano i più bassi livelli di 
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attitudine al cambiamento di metodi di insegnamento. Il campione, formato da 520 

insegnanti israeliani, abbracciava gli ordini scolastici equiparabili a primaria, secondaria 

di primo e di secondo grado. La ricerca supporta quanto rilevato anche da numerosi altri 

autori, sottolineando la necessità di progettare percorsi formativi adeguati all’audience 

docente e alle caratteristiche che mediamente ne caratterizzano le fasi di carriera 

(mancanza di motivazione e di capacità di svolgere compiti professionali, fatica e de-

professionalizzazione). 

Uno studio esplorativo rumeno (Stan, Stancovici, & Paloş, 2013) propone le 

medesime conclusioni a partire da un gruppo di 62 docenti divisi equamente fra due 

fasce d’età rappresentative, 22-40 e 40-60 anni. È stato notato come gli insegnanti più 

anziani attribuiscano maggiore importanza allo sviluppo professionale continuo 

rispetto agli insegnanti più giovani e a quelli con minore esperienza.  Tuttavia, sebbene 

questo dato sembrerebbe confutare l’idea di impermeabilità maturata con gli anni di 

carriera, gli insegnanti più esperti mostrano di preferire continuità con le proprie 

abitudini e minore disponibilità a considerare alternative e prospettive. Pertanto, è 

interessante notare come i professionisti di lunga data percepiscano la necessità di un 

aggiornamento continuo, ma solo se questo non compromette eccessivamente le proprie 

prassi e convinzioni radicate.   

Sembrerebbe  che determinate strategie formative siano più o meno efficaci a 

seconda dell’età di carriera; nella ricerca di Mahmoudi e Özkan (2015) emerge come 

novizi e veterani, così definiti dagli autori, abbiano approcci diversi alla formazione in 

aggiornamento e come ciò impatti sull’esito e sulla motivazione a partecipare. Se 

entrambi i gruppi sembrano aver beneficiato della formazione inerente alla didattica 

della lingua inglese, le strategie formative preferite sono state differenti a seconda 

dell’età di carriera. Dal questionario somministrato ai partecipanti e da un focus group 

emerge che il mentoring e/o l'osservazione e il coaching tra pari, la lettura della 

letteratura professionale, le conferenze o i seminari sull'educazione e le visite di 

osservazione ad altre scuole/istituti sono state le attività a cui la maggior parte degli 

insegnanti esperti ha partecipato, trovandole utili e suggerendo una maggior attenzione 

alla pratica e alla sua condivisione con altre realtà “rodate”, in linea con la ricerca di 

Richter e colleghi (2011). D'altro canto, gli insegnanti ad inizio carriera hanno 

partecipato soprattutto a corsi/workshop; reti di insegnanti formate in particolare per 

lo sviluppo professionale, lettura di letteratura professionale e solo successivamente 

hanno affermato di aver scelto il dialogo informale con i colleghi su come migliorare il 

loro insegnamento.  

In conclusione, l’età di carriera rappresenta un elemento da considerare 

consapevolmente in un’analisi del fenomeno di resistenza al cambiamento, 

sottolineando nuovamente come tale forza sia espressione di un’energia resiliente del 

professionista che trova forza dalla quantità di esperienza maturata e che non può 

essere mal considerata nella progettazione di qualsiasi intento formativo e 

trasformativo, come ben espresso dalla seguente citazione: “teacher PD will work best if 
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it adjusts at different points in the teachers’ careers: one would not effectively teach a 

brand-new teacher in the same way as one would train a teacher with 20 years of 

experience” (Popova et al., 2022, p. 110). 

● Disposizione al cambiamento, Percezione del cambiamento atteso e Accettazione 

del rischio  

Un interessante filone della psicologia delle organizzazioni che si è ritenuto coerente 

inserire nel discorso, si è occupato di indagare la disposizione degli individui al 

cambiamento (Bowe, Lahey, Armstrong, & Kegan, 2003; Fabio & Gori, 2016; Kegan & 

Lahey Laskow, 2001; Mei Kin et al., 2018) proponendo definizioni e strumenti di 

indagine. La tesi alla base degli studi è che perché un professionista modifichi il proprio 

modo di agire occorre che ci sia anzitutto una apertura al cambiamento, che non è 

possibile dare per scontata. La cosiddetta Openness to change è un costrutto introdotto 

recentemente (Wanberg & Banas, 2000), influenzata da numerose variabili quali: 

recepire le informazioni sul cambiamento, partecipare al processo di cambiamento, 

senso di auto-efficacia rispetto alla credenza di poter attuare cambiamenti, supporto 

sociale e impatto personale del cambiamento. 

Kin e Kareem (2018), nella presentazione del loro strumento per la misurazione della 

disposizione al cambiamento, definiscono disposizione una predisposizione appresa a 

rispondere ad un oggetto in maniera favorevole o sfavorevole che si traduce in 

intenzione per un comportamento osservabile. Secondo gli autori sarebbe fondamentale 

misurare questa disposizione prima di una qualsiasi formazione volta a produrre 

cambiamento professionale in quanto a una positiva attitudine sarebbe correlato un 

livello di innovazione nella pratica scolastica. Lo strumento TACT, Teacher Attitudes 

Towards Change, misura le tre componenti che influenzano la disposizione 

dell’individuo ad adottare nuovi comportamenti: emotiva (Affective), cognitiva 

(Cognitive) e comportamentale (Behavioural). Ognuna di queste componenti 

scatenerebbe emozioni, pensieri o azioni più o meno orientati al cambiamento e che 

possono essere resi in forma di items a cui è stato assegnato un punteggio. Gli item sono 

inoltre suddivisi in quattro quadranti, nominati: Embracing, Acceptance, Indifference, 

and Resistance, ognuno con delle espressioni in cui gli insegnanti possono ritrovarsi con 

maggior o minor senso di accordo.  

In particolare, il quadrante Resistenza prevede i seguenti items divisi nelle tre 

dimensioni: 

▪ believes that a change is unnecessary at all (C) 

▪ believes that the change implemented is not appropriate for the organisation (C) 

▪ feels irritated and in a state of denial about the change (A) 

▪ shows anger and hostility toward the attributes of the change (A) 

▪ refuse to participate in any form of change activity (B) 

▪ recruiting others for common support to oppose or sabotage the plan for change 

(B) 
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Lo studio sottolinea come il costrutto di resistenza sia una delle diverse facce che il 

cambiamento può presentare e come un’analisi delle disposizioni dei docenti permetta 

di agire verso un’efficace appropriazione delle innovazioni, lavorando parallelamente 

sulle tre dimensioni chiave: emotiva, cognitiva e comportamentale. Ciò suggerisce come 

non possa esserci cambiamento senza una cura dei pensieri, delle emozioni, delle prassi 

dei professionisti, posizione condivisa anche da Di Fabio e Gori (2016). Lo strumento 

italiano validato intende misurare la Predisposizione al cambiamento attribuendo 

punteggi su scala Likert a 20 items afferenti a 5 aree: Supporto per il cambiamento 

(ovvero l'impatto del sostegno del gruppo), Ricerca del cambiamento (quanto uno è 

portato a innovare e rispondere attivamente allo stress dell'ambiente), Reazione 

Positiva al cambiamento (le emozioni positive portano il soggetto a fare e procedere nel 

fare cose nuove), Flessibilità cognitiva (abilità mentale di valutare diverse strategie e 

concetti switchandole). Lo strumento riprende le componenti comportamentali, 

cognitive e affettive, aggiungendo però l’impatto del gruppo e la disposizione alla ricerca 

come aree interessanti e che sembrano richiamare le conclusioni empiriche e teoriche 

degli studi sulla centralità del gruppo e dell’intento trasformativo bottom-up 

precedentemente trattati. 

Accanto al fenomeno della Disposizione al cambiamento, la Percezione del 

cambiamento atteso da un insegnante in termini di praticità risulta complementare 

(Sparks, 1988). In questa visione, un insegnante che vede una pratica come adattabile al 

suo modo preferito di insegnare è più propenso ad adottarla. Un altro aspetto della 

nozione pratica espressa dall’autore è il costo, la percezione da parte dell'insegnante 

della facilità d'uso di una pratica e del profitto che ne deriva. Così, se un insegnante vede 

una pratica d'insegnamento proposta come difficile o complessa e non si convince del 

suo valore aggiunto, tenderà a non adottarla, fino a svalutarla agli occhi di colleghi e 

leader. Reinders (2018), in tempi più recenti, ripropone come i cambiamenti percepiti 

come minoritari, transitori o graduali siano più favorevolmente accettati, suggerendo 

una strutturazione di CPD sequenziale, a piccoli step, piuttosto che ad ampio respiro e 

dall’esito trasformativo radicale.  

La percezione del tipo di cambiamento e delle conseguenze su sé e sul sistema risulta 

intrecciato alla disposizione al cambiamento, oggettivandosi nella Percezione del rischio. 

Una ricerca di tipo qualitativo (Twiford, 2016) costituita da uno studio di caso in tre 

scuole, con interviste semi-strutturate a 21 insegnanti, 14 leader e 4 facilitatori, ha avuto 

come obiettivo quello di catturare le esperienze degli insegnanti durante la loro 

partecipazione all'apprendimento professionale, soffermandosi su fattori psicologici, 

sociali e contestuali che potessero comprendere il complesso fenomeno della percezione 

del rischio e delle azioni ad essa correlate. Gli insegnanti che hanno percepito il rischio 

hanno sperimentato risposte emotive negative, come sentimenti di vulnerabilità, capaci 

di impattare negativamente sull'apprendimento dei docenti, dunque sulla sfera 

cognitiva. La percezione del rischio da parte degli insegnanti è diminuita in presenza di 

relazioni di supporto e aumentata in loro assenza. I risultati hanno suggerito un modello 

di processo di percezione del rischio che collega incertezza, vulnerabilità, emozione e 
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azione con l'apprendimento degli insegnanti. Questa tesi appare molto interessante in 

quanto ipotizza che ciò che potrebbe sembrare una resistenza può essere in realtà 

dovuto alla percezione del rischio da parte degli insegnanti riguardo al loro impegno 

nell'apprendimento professionale, come sostenuto anche da Le Fevre (2014). Il rischio 

percepito può inoltre riguardare il potenziale costo dell’apprendimento, ovvero la 

perdita che l'adulto competente ed esperto subisce nel "cambiare strada"(Dawes, 2001). 

Questa consapevolezza risulta particolarmente utile per la strutturazione di CPD che 

utilizzino la percezione del rischio come leva e non come ostacolo, esplicitando le paure 

di perdita e trasformandole in obiettivi positivi per tutto il gruppo di lavoro, creando un 

ambiente di supporto in cui gli insegnanti si sentano autorizzati a rischiare (Ponticell, 

2004). La ricerca qualitativa di Jones (2018) si inserisce nel filone di un framework 

teorico che intende la resistenza come forma di espressione del rischio percepito dal 

professionista, sottolineando come, dall’analisi delle interviste semistrutturate con 

cinque insegnanti di una scuola primaria pubblica, le relazioni e la conoscenza siano le 

cause principali dell'incertezza. È emersa infatti una relazione inversa tra il livello di 

conoscenza degli insegnanti e il livello di rischio percepito associato al cambiamento. Lo 

stesso vale per la qualità delle loro relazioni e i rischi percepiti associati al cambiamento. 

Questa tesi suggerisce che il cambiamento che si propone di ottenere a un gruppo di 

lavoro debba essere ben esplicitato e negoziato dal leader o formatore, evitando 

qualsiasi incertezza e mancanza di conoscenza concettuale sul tema da innovare, così 

come la centralità delle relazioni di supporto per l’accettazione del rischio e l’apertura 

al cambiamento. 

• Emozioni negative associate al cambiamento 

Come anticipato, il ruolo giocato dalle emozioni nel processo di cambiamento è 

centrale, in quanto esse rappresentano la forza di leva per la trasformazione dello status 

quo (Kin & Kareem, 2017; Oreg, 2003; Sarafidou & Dimitrios, 2009). La dimensione 

emotiva avrebbe un impatto sia sulle azioni che sulla sfera cognitiva, influenzando idee 

che potrebbero rivelarsi irrazionali e dunque, oppositive al cambiamento in quanto 

spropositatamente negative, vittimistiche, catastrofiche o passivizzanti (Bovey & Hede, 

2001). La ricerca degli autori (ibidem, 2012) ha mostrato come gli individui che 

possiedono livelli più elevati di idee irrazionali abbiano maggiori probabilità di resistere 

al cambiamento organizzativo rispetto a coloro che mostrano bassi livelli di pensiero 

irrazionale e che l'emozione aumenti l'associazione tra idee irrazionali e resistenza.  

Le emozioni vengono utilizzate dagli individui come informazioni incarnate nel 

pensiero su persone, oggetti e situazioni, soprattutto a causa delle risorse cognitive e di 

tempo limitate (Kin & Kareem, 2017), avendo maggior importanza nello spiegare i 

comportamenti degli insegnanti delle variabili contestuali. Lo studio di Paloş & Gunaru 

(2017) sottolinea come il  piacere dell'apprendimento determini e motivi la 

partecipazione degli insegnanti alla formazione, così come un senso di autoefficacia e 

sicurezza professionale (Thoonen et al., 2011), suggerendo la consapevole utilità 

progettuale e riflessiva che questo assunto dovrebbe quindi rivestire per un modello 

formativo efficace, richiamando inoltre Mortari (2009). Un’interessante esperienza 

australiana (Dobozy, 2012) evidenzia come un promettente progetto formativo per 
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insegnanti avente come obiettivo lo sviluppo di maggiori e flessibili capacità di supporto 

allo studio degli alunni sia fallito a causa di emozioni negative che avrebbero impedito il 

coinvolgimento attivo e significativo dei destinatari. 

3.3 Il disegno di ricerca: paradigma di cornice, le domande, le fasi e la metodologia caso 

intrinseco (GT+AP) 

Le domande di ricerca e il paradigma di cornice 

La trattazione delle variabili capaci di determinare l’insorgenza di resistenza al 

cambiamento negli insegnanti ha certamente fornito importanti spunti di comprensione del 

fenomeno come elemento poliedrico e complesso su cui effettuare ulteriori ricerche, 

considerando i gap evidenziati dagli autori sulla mancanza di voci dei docenti a testimonianza 

dell’evoluzione del cambiamento e della resistenza nei processi di sviluppo professionale. Le 

domande di ricerca che si sono quindi costituite a partire dalla revisione della letteratura e che 

hanno determinato la struttura del disegno sono state: 

▪ quali sono le rappresentazioni degli insegnanti rispetto al cambiamento? Quali 

elementi di criticità? 

▪ In che misura e in quali aree di competenza matura la percezione dell’insegnante 

relativamente al proprio agito coinvolgendolo in momenti di analisi ed esplicitazione 

delle pratiche?  

▪ Come, se presenti, vengono trasformati pensieri e comportamenti resistenti a 

quanto proposto in elementi di crescita professionale? 

Fondamentale, ancor prima dell’individuazione del contesto e del campione, è stata la scelta 

e strutturazione di una postura di ricerca coerente con il tema (sintetizzata in Fig. 13), operando 

delle scelte epistemologiche e metodologiche al fine di individuare paradigma, strategia e 

strumenti di indagine efficaci per la trattazione e cura dell’oggetto, tenendo conto della 

complessità del fenomeno resistenza e delle raccomandazioni sulla formazione dei 

professionisti condivise a livello internazionale (Silverman, 2008). La struttura del disegno, 

graficamente e concettualmente resa come un sistema concentrico, sottolinea il legame di senso 

e di operatività fra i diversi livelli; il rapporto periferia-centro non solo suggerisce quale scelta 

metodologica sia stata fatta prima di un’altra e la abbracci epistemologicamente, ma anche il 

livello di approfondimento del tema, generale nel macro e fortemente particolare ed 

espressione di una cultura e identità professionale nel micro. 
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Il paradigma capace di 

contenere tutte le successive 

scelte metodologiche e 

operative per il presente 

disegno di ricerca è stato 

quello ecologico, poiché, come 

espresso da Cardano (2011), 

rappresenta una cornice 

sensibile al contesto. 

L’osservazione ravvicinata da 

parte del ricercatore permette 

una comprensione del 

fenomeno la cui pretesa 

conoscitiva non risiede nella 

generalizzazione, ma nel 

valore di un’argomentazione 

rilevante teoreticamente, per 

la progressione della 

comprensione del tema nella 

comunità scientifica, e 

pragmaticamente, poiché utile 

per i professionisti stessi. Analogamente Lumbelli in Becchi e Vertecchi (1998) afferma che la 

ricerca qualitativa ha valore esplorativo, fornendo informazioni decisive e contestualizzate per 

poter formulare variabili o unità di analisi di un momento sperimentale successivo, 

caratterizzato da osservazione sistematica in un contesto particolare. È infatti opinione alla 

base del disegno di ricerca che il fenomeno della resistenza al cambiamento nello sviluppo 

professionale sia qualcosa di “vivo”, sistemico e dinamico, necessitando di un paradigma che, 

possa racchiuderne e valorizzarne la natura, seppur in modo rigoroso (Mortari, 2007). 

Premessa al lavoro di ricerca è dunque l’intento di trasferibilità alla realtà degli insegnanti, 

creando un rapporto con e fra i soggetti della ricerca, in cui i dati raccolti siano espressione di 

complessità e che, dopo un’analisi e riflessione di essi, possano tornare ai professionisti come 

risorse formative e trasformative. A questo proposito il paradigma ecologico è stato scelto 

poiché capace di comprendere processi dinamici che collegano problemi, teorie e metodi 

(Dawes, 2001), permettendo di superare quell’idea di un sapere pedagogico unicamente 

professionale, utile solo per l’azione e inferiore a quello scientifico (Becchi & Vertecchi, 1998).  

Uno studio di caso intrinseco, la scelta delle fasi di ricerca sul campo 

L’interesse di ricerca per la resistenza al cambiamento professionale non può che rivolgersi 

all’insegnante come testimone privilegiato capace di offrire informazioni chiarificatrici sul 

fenomeno. Poiché ogni professionista è immerso in un contesto particolare e circoscritto, la 

strategia che meglio permette di comprendere un fenomeno nella sua singolarità senza 

generalizzarlo ma portando alla luce le sue specificità in un impianto flessibile, appare essere 

lo studio di caso (Peeters et al., 2015b; Hyett, Kenny, & Dickson-Swift, 2014; Mortari, 2007; 

Paradigma 
ecologico

Mortari, 2009; Becchi e 
Vertecchi, 1999

Intrinsic case 
study

Stake, 1995; Baxter & 
Jack 2008

Grounded
Teory Method

Charmaz, 2009

R-F: Analisi di 
Pratiche e 

Interviste di 
Esplicitazione
Asquini, 2018; Altet, 

2000; Vermersch, 2005

Figura 13. Cornice metodologica per il disegno di ricerca 
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Trinchero, 2002).  

Da un punto di vista metodologico, il trait d’union fra il paradigma ecologico e la strategia 

dello studio di caso è rappresentato dall’adesione alla ricerca di tipo partecipativo (Havnes, 

2018), che è orientata alla pianificazione e alla conduzione del processo di ricerca con quelle 

persone le cui azioni significative sono oggetto di studio, implicando la convergenza di due 

prospettive - quella della scienza e quella della pratica. Tale direzione epistemologica è stata 

considerata particolarmente efficace poiché, parafrasando l’autore, crea un luogo sicuro in cui 

i partecipanti possono rivelare le proprie opinioni ed esperienze. Un obiettivo chiave, condiviso 

con il presente lavoro, è "la ricostruzione delle conoscenze e delle capacità [dei partecipanti] in 

un processo di comprensione e responsabilizzazione" (ibidem, 2018, p. 664), intendendo cioè il 

percorso di ricerca sul cambiamento professionale e le sue possibili fatiche e resistenze come 

processo di empowerment per tutte le figure coinvolte. La specificità del caso è dunque 

condizione per l’esistenza stessa dello studio ma anche per la negoziazione delle sue fasi e dei 

suoi risultati, in accordo con Stake, citato da Isaacson: “we are interested in it not because by 

studying it we learn about other cases or about some general problem, but because we need to 

learn about that particular case” (Isaacson, 2015, p. 69). Pertanto, la scelta del contesto diviene 

la prima vera e determinante scelta di un disegno di ricerca che prevede studio di caso, poiché, 

dalle sue caratteristiche, emergerà una conoscenza situata più o meno complessa del fenomeno 

di interesse a seconda della rappresentatività del case study rispetto al tema. In accordo con 

Mortari (2009), la conoscenza a cui il presente lavoro tende non ha per sua scelta metodologica 

ambizioni di generalizzazione, ma di ampliamento del tema grazie all’esperienza dei pratici, 

ritornando ad essi dopo una mediazione di analisi di responsabilità della ricercatrice 

sottoscritta. Da un punto di vista scientifico, tuttavia, l’attenzione costante alla pratica e ai 

pratici non implica l’impossibilità di costruire scenari teorici di confronto, che perdono la loro 

cristallizzazione accademica e si animano di una fluidità data dallo scambio di tutti i 

partecipanti. E ancora, citando l’autrice, “i dettagli contestualizzati di un buono studio di caso 

costituiscono un potente antidoto alla semplicistica iper generalizzazione indotta da certi discorsi 

dire che, pretendendo per sé un eccessivo valore esplicativo, inducono un atteggiamento passivo 

di fronte alla realtà, quando invece ogni situazione educativa richiede di mantenere desto uno 

sguardo di intelligenza surreale” (ibidem, 2009, p. 75). Ne consegue che uno studio di caso 

intrinseco appare coerente alle raccomandazioni per la qualità dello sviluppo professionale 

ravvisate in literature review in quanto valorizza la piena partecipazione e centralità dei 

professionisti nel processo di formazione e di ricerca sulle proprie teorie e prassi, come 

affermato da Stenhouse: “it is not enough that teachers’ work should be studied: they need to 

study it themselves” (Stenhouse, 1975, p. 143). 

Come ampiamente trattato finora, il fenomeno di resistenza al cambiamento degli insegnanti 

non può che avere inizio e trarre forza trasformativa dalle esperienze e dalle credenze dei 

docenti stessi, le quali vanno accolte ed esplicitate tramite un lavoro di facilitazione del 

formatore e di condivisione nel gruppo. Fare ricerca su un fenomeno che interessa gli 

insegnanti in formazione continua non può che coinvolgere in prima persona i destinatari, i 

quali, nell’assumere la posizione analitica e dubitante del ricercatore aumentano la propria 

professionalità, sviluppando l’attitudine pensosa e critica auspicata dai profili di competenza 
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nazionali (Kirkwood & Christie, 2006) modulando la pratica sui bisogni del contesto e non 

sull’applicazione passiva di nozioni e tecniche. 

Lo studio di caso, citando Trinchero (2002), prevede l’utilizzo combinato di diversi metodi e 

strategie di ricerca su un oggetto per produrre conoscenza, strutturandosi in due fasi connesse 

che hanno cercato di rispondere alle domande di ricerca e che saranno approfondite nel 

prossimo capitolo (Fig. 11): 

• una prima fase di esplorazione delle rappresentazioni dei partecipanti rispetto al 

cambiamento e ai possibili elementi di fatica riscontrabili nel processo raccolte 

mediante interviste semistrutturate, successivamente analizzate secondo il metodo 

della Grounded Theory costruttivista, i cui risultati sono stati condivisi con i partecipanti 

in un focus group; 

• una seconda fase di ricerca-formazione con multiple self case studies che ha 

utilizzato come strategia il dispositivo di Analisi delle pratiche compreso nella Didattica 

Professionale (Altet, 2014; Magnoler, 2012) mediante applicazione dello strumento 

dell’Intervista di Esplicitazione (Vermersch, 2005), volta alla comprensione 

dell’evoluzione dello sviluppo professionale come processo valorizzato dalla riflessione 

sulla pratica e sul suo aggiustamento. L’analisi delle trascrizioni è stata condotta con la 

griglia ASAP, Analysis of Discourses About Professional Apprenticeship grid (Balslev et al., 

2015), uno strumento validato e adattato al fine di permettere uno sguardo evolutivo 

sul graduale sviluppo di competenze professionali dei partecipanti. La metodologia di 

ricerca applicata ha visto una partecipazione attiva e riflessiva dei partecipanti che ne 

hanno tratto importanti indicazioni e conoscenze operativo-pedagogiche; pertanto, è 

possibile affermare, come verrà maggiormente approfondito, che questa seconda fase di 

ricerca abbia avuto numerosi punti di connessione concettuale e pratica con la Ricerca 

Azione e Formazione (Asquini, 2018).  

Per quanto riguarda la domanda sul processo di trasformazione dei pensieri e 

comportamenti resistenti nel proprio sviluppo professionale, entrambe le fasi di ricerca 

hanno fornito degli spunti per comprendere punti di vista diversi sul fenomeno, 

permettendo di coniugare una logica top down sul tema, in quanto la literature review ha 

guidato in parte l’individuazione di categorie di analisi per la GT, ad una bottom up, poichè 

dalle parole dei partecipanti si è costruita una conoscenza affidabile, rilevante e 

potenzialmente trasferibile (Mortari, 2007, 2009, 2010a). 

Considerate tali premesse, l’individuazione del contesto è stata fondamentale, 

restringendo la ricerca a una scuola dell’infanzia che potesse considerarsi rappresentativa 

non solo da un punto di vista territoriale, ma anche e soprattutto per la rilevazione, da parte 
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del coordinatore pedagogico, di una situazione di potenziale resistenza al cambiamento, 

richiesto dall’ente, del suo personale educativo. 

L’individuazione del contesto e dei partecipanti  

La presente ricerca ha interessato la scuola dell’infanzia per personale appartenenza 

all’ordine di insegnanti di questa fascia, nonché per esperienza e interesse di indagine sul 

processo di cambiamento professionale richiesto da riforme o coordinatori pedagogici. Poiché 

lo studio si sarebbe svolto nella provincia di Bergamo, la ricerca del contesto ha tenuto conto 

delle caratteristiche medie del territorio per quanto riguarda la tipologia del servizio rivolto 

alla fascia 3-6, cercando di individuare una situazione rappresentativa.  

Anzitutto è interessante sottolineare come l’offerta scolastica, non obbligatoria per legge, per 

la fascia 3-6 appare in Italia inferiore alla domanda, rappresentando un primo segnale di 

allarme per l’uguaglianza sociale, come riportato dai dati Eurydice (Commissione 

europea/EACEA/Eurydice, 2019), e ripreso dal report Nidi e servizi educativi per l'infanzia. 

Stato dell'arte, criticità e sviluppi del sistema educativo integrato 0-6 (Dipartimento per le 

politiche della Famiglia, 2020), in cui si legge che, per l’a.s. 2017-18 il tasso di partecipazione 

alla scuola dell’infanzia era del 94.9%, con una percentuale lombarda del 90.7%. Solo in parte 

il calo degli iscritti è imputabile al decremento della popolazione di riferimento. Inoltre, è 

interessante notare come la frequenza a scuola aumenti con l’età, suggerendo una scelta delle 

famiglie di iscrivere e inserire nel contesto sociale della scuola dell’infanzia i bambini a partire 

▪ Quali sono le rappresentazioni degli 

insegnanti rispetto al cambiamento? 

Quali elementi di criticità? 

▪ In che misura e in quali aree di 

competenza matura la percezione 

dell’insegnante relativamente al 

proprio agito coinvolgendolo in 

momenti di analisi ed esplicitazione 

delle pratiche?  

▪ Come, se presenti, vengono 

trasformati pensieri e comportamenti 

resistenti a quanto proposto in 

elementi di crescita professionale? 

Instrinsic case study 

Figura14. Esemplificazione delle fasi di ricerca sul campo 

Domande di ricerca 
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Individuazione del contesto rappresentativo e positivamente responsivo al disegno di ricerca, 

primo colloquio esplorativo con coordinatrice e insegnanti 
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dai 4 anni di età6. Un rapido confronto con i dati anagrafici e statistici recenti7 presenta il 

numero di bambini in età da scuola dell’infanzia in Italia, Lombardia e nella città di Bergamo, 

contesto dello studio, che, secondo i dati ISTAT 2020 risulta essere la provincia con il più alto 

numero di minori, 195.482 residenti fra 0 e 17 anni, concentrati maggiormente nel comune di 

Bonate Sopra, rispetto alla percentuale di maggiorenni (21.3%). 

Popolazione per 

classe d’età 

Italia 

 

Lombardia 

 

Bergamo 

 

3 anni 477.996 83.280 9539 

4 anni 490.243 86.140 9680 

5 anni 505.561 88.260 10193 

totale 1.473.800 257.680 

Fra cui: 

-frequentanti scuola statale 

102.667 

-frequentanti scuola paritaria 

122.403 

29.412 

Fra cui: 

-frequentanti scuola statale 

8.8998 

-frequentanti scuola paritaria 

18.1169 

Da questi dati emerge come, in Lombardia e ancor più fortemente in provincia di Bergamo, i 

bambini iscritti a scuola frequentino per la maggioranza scuole paritarie, che appaiono essere 

anche la tipologia di enti educativi, confessionali o aconfessionali, più diffusi sul territorio10, 

considerando inoltre che, secondo il sito internet ufficiale del comune di Bergamo, non sono 

presenti scuole dell’infanzia comunali:  

 
6 Nell’anno scolastico 2017/2018, il tasso di frequenza scolastica per singolo anno di età, è pari al 90,1% per i 

bambini di 3 anni, sale al 92,4% per i 4-enni, mentre si riduce all’87% per i bambini di 5 anni. In questo caso però 

bisogna considerare anche i 39.996 bimbi di 5 anni (il 7,4% dei 5-enni residenti), iscritti in anticipo alla scuola 

primaria nell’anno scolastico di riferimento; ne consegue che il 94,4% dei bambini di 5 anni frequenta una 

struttura educativa (scuola d’infanzia o scuola primaria). Il tasso di frequenza scolastica complessivo dei bambini 

dai 3 ai 5 anni (comprensivo della scuola d’infanzia e della scuola primaria), risulta quindi del 92,4% della 

popolazione residente per quella fascia d’età (Dipartimento per le politiche della Famiglia, 2020). 

7 Fonte: https://www.tuttitalia.it/lombardia/provincia-di-bergamo 
8 https://www.asr-
lombardia.it/asrlomb/it/opendata/Alunni_iscritti_nelle_scuole_italiane_statali_e_paritarie_per_grado___Italia__Lo
mbardia_e_province_lombarde 
9 https://www.fismlombardia.it/fism-province/fism-bergamo 
10 Fonte dati MIUR, 2021 e sito ATS Bergamo https://bergamo.istruzione.lombardia.gov.it/scuole-e-reti/ 
aggiornato ad a.s. 2020-21 

Numero di scuole Statali Lombardia: 1331 Numero di scuole Paritarie Lombardia: 1648 

statali Bergamo 

città: 21 

statali provincia:      

101 

paritarie Bergamo 

città: 20 

paritarie provincia: 

204 

totale statali: 122 totale paritarie: 224  

https://www.asr-lombardia.it/asrlomb/it/opendata/Alunni_iscritti_nelle_scuole_italiane_statali_e_paritarie_per_grado___Italia__Lombardia_e_province_lombarde
https://www.asr-lombardia.it/asrlomb/it/opendata/Alunni_iscritti_nelle_scuole_italiane_statali_e_paritarie_per_grado___Italia__Lombardia_e_province_lombarde
https://www.asr-lombardia.it/asrlomb/it/opendata/Alunni_iscritti_nelle_scuole_italiane_statali_e_paritarie_per_grado___Italia__Lombardia_e_province_lombarde
https://bergamo.istruzione.lombardia.gov.it/scuole-e-reti/
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Inoltre, poiché secondo i dati la loro presenza è trascurabile, sono state escluse le scuole 

private non paritarie, straniere e quelle parentali. Considerando questi dati si è ritenuto più 

rappresentativo concentrare la scelta del caso di studio fra le scuole paritarie della provincia di 

Bergamo, avendo consapevolezza delle differenze che sussistono fra scuola statale e parificata 

non tanto nell’osservazione delle principali indicazioni del MIUR11 che le equipara ai sensi della 

legge 62 del 10 marzo 2000, quanto nell’organizzazione del lavoro degli insegnanti 

(retribuzione, orari, assenza di compresenza) e della presenza di un coordinatore pedagogico 

fisso. La ricerca del contesto più idoneo ha quindi previsto una fase preliminare esplorativa 

consistita nella presa di contatto con diversi coordinatori pedagogici di scuole dell’infanzia 

paritarie della provincia bergamasca con cui era stato avviato nel corso degli anni un rapporto 

di collaborazione di varia natura. Fra i quattro coordinatori interpellati, uno ha manifestato 

interesse, dichiarando corrispondenza al tema: Simona Cherubini, coordinatrice della scuola 

dell’infanzia paritaria Umberto I di Bonate sopra, paese della provincia di Bergamo che negli 

ultimi dieci anni è stato interessato da un forte aumento demografico e urbanistico.  

Come è possibile leggere dal PTOF, la scuola ha una lunga tradizione ancorata nel territorio 

e nella collaborazione fra figure religiose e comunali. Il progetto per la creazione di un asilo 

infantile che accogliesse i figli delle numerose famiglie contadine risale dalla volontà congiunta 

di don Antonio Brembilla parroco della comunità dal 1872 al 1903 e dell’amministrazione 

comunale retta dall’allora sindaco Fermo Fumagalli. Nel 1890 venne elargita una donazione 

dalla benefattrice Piazzioni, permettendo l’avvio dei lavori e la nomina di una commissione per 

elaborarne il progetto. Nel 1903 il Ministero degli Interni approvò lo statuto dell'asilo infantile 

Umberto I controfirmato dal Consiglio dei Ministri. Dal 1904 la struttura fu affidata alla 

direzione delle Suore Poverelle, gestione che durò fino al luglio 1980, affidando la conduzione 

dell’asilo a personale laico. Nel 1977 l'ente fu inserito dalla Regione Lombardia nell'elenco delle 

istituzioni pubbliche di assistenza e beneficenza escluse dal trasferimento ai comuni (IPAB), 

 
11 Per un approfondimento di tipo normativo si rimanda a https://www.miur.gov.it/web/guest/cos-e-la-scuola-
non-statale 
 

Figura15. Scuola dell'infanzia Umberto I, Bonate sopra, foto dal sito ufficiale della scuola 
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per le quali è stato riconosciuto in modo precipuo dall'attività inerente alla sfera educativo 

religiosa. In seguito, nel 1991, l'ente è stato riconosciuto quale Fondazione di diritto privato e 

nel 2007 come Fondazione della Regione Lombardia. Dal settembre 2015 la Fondazione Asilo 

infantile Umberto I collabora con la Cooperativa sociale Alchimia per la gestione pedagogica del 

servizio. Questa scelta ha segnato il rilancio della scuola attraverso, citando le parole del PTOF, 

l'attuazione di un nuovo modello educativo che vede come riferimento culturale le esperienze 

reggiane di Reggio Emilia e di Outdoor education. 

La scuola propone un’offerta formativa per bambini e bambine dai 2 ai 6 anni, avendo una 

sezione primavera e altre sei sezioni di infanzia, per un totale di 8 educatrici, tutte donne. Le 

educatrici hanno una media di 40 anni, dato inferiore alla media nazionale e una media di circa 

15 anni di carriera, mentre per quanto riguarda il background formativo tre di loro hanno 

conseguito una laurea in Scienze della Formazione primaria, le restanti hanno diplomi di 

istruzione superiore in ambito socio-pedagogico. Sette di loro hanno avuto esperienze 

lavorative in ambito educativo prima dell’ottenimento del ruolo attualmente ricoperto, due 

anche in ambito extraeducativo. Solo una, la docente con più anni di carriera, ha iniziato la 

propria esperienza lavorativa a 18 anni come insegnante nella stessa scuola, senza periodi di 

interruzione contrattuale. Per quanto riguarda il profilo della figura di coordinamento, è 

possibile ritrovare una coerenza con la media internazionale (OECD, 2019): è infatti 

maggiormente probabile che le donne ricoprano ruoli di leadership nell'ECEC rispetto ad altri 

livelli di istruzione, con un’età pari o superiore ai 50 anni, come nello studio di caso. Per quanto 

riguarda l’esperienza, il caso si colloca nuovamente nella media di 10 anni in ruolo di 

leadership, dopo una lunga carriera di educatrice, e in linea con il background formativo 

richiesto a livello internazionale per i pedagogical coordinators, un'istruzione formale pari a 

una laurea base o superiore. Cherubini ha conseguito un titolo di laurea in Scienze 

dell’Educazione e un master in Educazione in natura. 

L’esplicitazione della resistenza al cambiamento professionale… del coordinamento  

La denuncia di una situazione di sviluppo professionale faticosa è stata esplicitata in fase di 

primo contatto con la coordinatrice, successivamente approfondita nella prima fase di 

intervista, comune alle docenti partecipanti, volta a raccogliere maggiori informazioni sul 

contesto e sul motivo di una presunta condizione di resistenza al cambiamento del personale. 

In particolare, Simona ha ricostruito un forte cambiamento nell’assetto pedagogico a partire dal 

2015, anno del suo insediamento per volere del Consiglio di Amministrazione12, che ha visto 

una richiesta di evoluzione della scuola e del metodo da fortemente tradizionale, frutto di una 

metodologia radicata nei quasi cent’anni di storia della scuola con una dirigenza religiosa, ad 

attivo, con una propensione sia per il Reggio Emilia Approach che per l’Outdoor Education, 

accolta dal personale con scetticismo e resistenza sia attiva che passiva. In particolare, delle 8 

educatrici, cinque lavoravano già in struttura da un lasso di tempo compreso fra i cinque e i 

venticinque anni, avendo dovuto alterare le proprie abitudini didattiche, mentre tre di loro sono 

state inserite dal 2015. Queste ultime si definiscono “di cooperativa” in quanto aventi un 

 
12 Simona Cherubini è coordinatrice pedagogica dipendente di una Cooperativa sociale e individuata dal CDA 
della scuola come figura esterna di responsabilità educativa, svolgendo circa 10 ore settimanali presso il servizio. 
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contratto non stipulato direttamente con l’ente seguendo le clausole FISM, ma con la 

cooperativa sociale, che per esempio prevede una formazione aggiuntiva in aggiornamento, ma 

anche un impegno orario più ampio. Queste tre educatrici sono state inserite successivamente 

all’anno di svolta educativa, pertanto le loro eventuali resistenze non sarebbero riconducibili al 

mantenimento di uno status quo che aveva caratterizzato la specifica scuola paritaria, ma ad 

altre variabili. La coordinatrice, tuttavia, ha affermato che nel complesso tutti i membri del 

gruppo faticavano ad adottare in modo coeso le nuove indicazioni, esprimendo fatica per la 

situazione, che nella sua percezione era stagnante e immutabile nonostante gli sforzi formativi 

compiuti. La coordinatrice infatti ha riportato di alcune iniziative proposte per formare, 

provocare riflessioni, ampliare le vedute e fornire un modello d’ispirazione come 

l’organizzazione di corsi sui temi innovativi, visite a scuole vicine all’approccio reggiano, 

coaching con pedagogisti esperti per un affondo sulle pratiche dell’osservazione e 

documentazione e job shadowing con una scuola di ispirazione montessoriana del territorio 

coordinata dalla medesima Cooperativa sociale di cui è dipendente Cherubini. Tutti i tentativi 

sarebbero stati tuttavia fallimentari sul lungo periodo, raccogliendo un entusiasmo 

temporaneo. 

“Quando sono entrata nella scuola di Bonate come in altre scuole all'inizio 5 anni fa lì la 

centralità era quella degli insegnanti che proponevano delle cose, anche se vogliamo fatte bene, ma 

non c'erano o comunque non c'è l’idea di bambini ma di un bambino ideale modello, quello che deve 

seguire le proposte dell'insegnante”  (SC, primo colloquio esplorativo) 

“Ma come è possibile che due anni fa tutti si appassionano così tanto da prendere un sabato 

mattina e partire alle 7 col pullman, passi 4 ore di viaggio, fare fotografie, chiedere, sbrigare, avere 

gli occhi luccicanti per le cose che vedevi a Brescello e poi dopo 2 anni finito tutto! Allora, è questa 

roba che io non riesco bene a capirla… un po' forse perché loro non trovano una fine nel questo 

percorso (SC, primo colloquio esplorativo) 

Il sentimento di sfiducia per il proprio ruolo di accompagnatrice dello sviluppo professionale 

delle insegnanti è una costante che emerge dal colloquio di primo contatto con la coordinatrice, 

sottolineando alcuni spunti di criticità molto interessanti poiché, approfonditi con l’intervista, 

hanno permesso di notare dei punti di contatto con le variabili di resistenza isolate dalla 

letteratura. Le citazioni che seguono sono emblematiche del primo intenso contatto avuto fra 

la sottoscritta e la coordinatrice e hanno permesso, oltre che rendere coerente l’interesse di 

ricerca con i bisogni del leader pedagogico, di orientare alcune delle domande dell’intervista 

poi rivolta a tutto il personale, come si presenterà successivamente: 

“È saltata fuori un po' questa frattura che hanno tra loro e me o la mia idea di scuola non lo so, 

non so come dire, mi è stata riportata dal CDA a cui han detto ‘Simona vuole costruire la scuola di 

Brescello ma non siamo mica a Brescello, vuole fare la scuola del bosco, ma questo non è un bosco!’” 

(SC, primo colloquio esplorativo) 

“Ma alcune cose devono cambiare perché vorrei che avessero più sensibilità più attenzione nei 

confronti di quello che c'è di fronte a loro… lo abbiamo detto in tutte le salse ma vedo che ancora 

non riesco. Anche se sanno benissimo quello che voglio, o intuiscono quello che non voglio.” (SC, 

primo colloquio esplorativo) 
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“La mia ultima spiaggia sei tu (sottoscritta ricercatrice nda)… tipo magari mi dai delle 

indicazioni per dire ‘Guarda magari provo un'altra strategia’ perché io tutte quelle che... cioè ne 

potrei trovare mille, ma sono anche stanca di continuare… Ho bisogno di qualcuno da fuori che mi 

dica che difetto nelle modalità e come cambiarle per far passare le cose, perchè penso di sapere cosa 

fare ma non su come proporlo...”  (SC, primo colloquio esplorativo) 

L’apparente rappresentatività della scuola e del contesto al tema di ricerca ha tenuto anche 

conto della consapevolezza, sottolineata in letteratura, che la voce del leader è una realtà 

singola, particolare, parziale e pertanto da considerarsi elemento di un sistema da indagare 

avente le sue forze resilienti. Si è pertanto proceduto a incontrare lo staff educativo 

presentando il progetto di ricerca volto a comprendere, grazie alla loro partecipazione, 

l’evoluzione professionale e i suoi snodi di cambiamento. L’adesione alla prima fase della 

ricerca delle educatrici è stata unanime, a patto che l’anonimato fosse sempre garantito 

nell’eventuale uso di stralci per un focus group restitutivo, come sottolineato dalla convenzione 

firmata fra ente ed Università e fra singoli partecipanti e Ateneo. Questo aspetto ha suggerito 

importanti informazioni sulla relazione leader-dipendenti, offrendo occasioni di riflessione 

sulla postura neutra da ricercatore che lo specifico contesto richiedeva per evitare percezioni 

di faziosità, contrapposizione o alleanza trasversale fra la sottoscritta, la coordinatrice e il 

gruppo di insegnanti. A tal proposito etico, si è scelto di garantire per tutto il corso della ricerca 

uno scambio di informazioni fra le parti minimo, fornendo alle partecipanti degli spunti di 

riflessione anonimi che potessero agevolare la comprensione del fenomeno percepito dai vari 

punti di vista. Da questa prima costruzione di un contratto di ricerca con tutte le partecipanti si 

è quindi passati alla ricerca sul campo articolata nelle due strategie dell’intervista 

semistrutturata analizzata con il metodo della Grounded Theory e dell’Analisi di Pratiche. 
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“And keep an eye in the staircases.  

They like to change”  

J. K. Rowling 
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PARTE 2 - LA RICERCA EMPIRICA 

Capitolo 4. Studio 1. Le percezioni delle insegnanti sul cambiamento e sullo sviluppo 

professionale: una Grounded Theory  

4.1 Approfondimento metodologico 

Il modello della grounded theory è stato preferito nel presente lavoro di ricerca per il suo 

carattere qualitativo ed esplorativo che presuppone una volontà di scoperta e immersione nei  

significati situati piuttosto che un’aspirazione di verifica di tesi e concetti preesistenti 

(Charmaz, 2000). Mortari (2007) a tal proposito definisce la grounded theory come un modello 

che usa “un set sistematico di procedure allo scopo di sviluppare una teoria derivata 

induttivamente rispetto al fenomeno indagato” (ibidem, 2007, p. 150). Come sottolinea l’autrice 

(2007), la grounded theory è considerata una teoria flessibile e circolare che permette una 

continua ridefinizione del fuoco di comprensione del ricercatore nel corso del processo di 

comparazione di unità di significato. 

La significatività di questo modello risiede, secondo Strauss e Corbin (2009), 

nell’interpretazione che la grounded theory favorisce a partire dai dati, rispetto ad altri modelli 

che si limitano ad esporli. Assumendo un paradigma di tipo qualitativo, sarebbe poco adeguato 

suggerire un modello di analisi dei dati positivistico che non cerchi di incontrare con apertura 

metodologica la complessità ed originalità del fenomeno educativo, sebbene inizialmente il 

campo epistemologico di nascita della GT sia stato quello positivista, egemone negli anni 

Sessanta del Novecento. Nell’ottica ecologica, una ricerca si propone di comprendere un 

fenomeno costruendo prospettive più che teorie, traendo dai dati una visione situata del 

problema, pensiero che nel corso degli anni ha visto un’evoluzione interna del metodo verso 

direzioni più o meno costruttiviste, come ben ricostruito da Guba e Lincoln (Charmaz, 2000).  

Il metodo della grounded theory è apparso quindi particolarmente efficace per l’analisi dei 

dati qualitativi legati alla prima fase di ricerca sul campo che ha avuto come principali domande 

di interesse: 

▪ quali sono le rappresentazioni degli insegnanti rispetto al cambiamento? Quali 

elementi di criticità? 

▪ Come, se presenti, vengono trasformati pensieri e comportamenti resistenti a 

quanto proposto in elementi di crescita professionale? 

Come presentato in seguito, la scelta metodologica compiuta ha permesso di valorizzare una 

teoria situata rispetto al tema dello sviluppo professionale e del cambiamento che fosse fondata 

sulle percezioni di tutte le partecipanti, cercando quindi di andare oltre la dicotomia 

resistenza/resilienza e permettendo una visione più comprensiva e rispettosa del fenomeno. 

La prima fase della ricerca sul campo può essere sintetizzata in figura (Fig. 16), e ha scelto come 

strumenti l’intervista semistrutturata, al fine di raccogliere percezioni, rappresentazioni ed 

esperienze delle partecipanti su diversi aspetti della loro professionalità e il focus group. Solo 

le interviste sono state analizzate con il metodo della grounded theory. 
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Figura16. I passi dello Studio 1 

Contestualizzazione storico-metodologica 

Il metodo grounded trae le sue origini nella matrice sociologica interazionista secondo cui il 

comportamento umano e le percezioni sarebbero influenzati dalle interazioni sociali; pertanto, 

una comprensione di un qualsiasi fenomeno umano immerso in un contesto sociale non 

sarebbe comprensibile senza il punto di vista dei partecipanti, rigorosamente raccolto e 

interpretato come dato. La grounded theory considera il dato un elemento ancorato alla 

particolare realtà indagata, sia esso qualitativo o quantitativo, come espresso dall’enunciato all 

is data di Glaser che ha segnato una prima forte indicazione valoriale del dato qualitativo in un 

orizzonte scientifico unicamente positivista. Il tema del rigore nella raccolta dei dati è alla base 

della teoria originaria di Glaser e Strauss presentata nel testo del 1967 The Discovery of 

Grounded Theory, dal quale dipende l’accuratezza, e quindi validità della teoria emergente. Il 

metodo della grounded theory ha permesso di dare accuratezza e spessore scientifico alla 

ricerca qualitativa in un’epoca in cui il solo paradigma positivista era considerato portatore di 

sapere attendibile. 

Lo sviluppo di una GT prevede che i ricercatori si approccino ai dati con una mentalità aperta 

e scevra da idee precostituite (Charmaz, 2006), ribaltando il presupposto tradizionalmente 

diffuso in ambito di ricerca per cui le ipotesi si debbano formulare in precedenza venendo 

successivamente testate con una raccolta dei dati, come criticato da Glaser e Strauss (2009). La 

metodologia sviluppata dagli autori permette la scoperta sistematica di una teoria fondata sui 

dati che consente di fornire una migliore comprensione della relazione esistente tra eventi, 

categorie e loro proprietà, senza pretesa di generalizzazione, quanto più di una specificazione 

delle condizioni nelle quali i fenomeni esistono, le azioni e interazioni si svolgono ed evolvono, 

generando nessi di correlazione e possibile concausa esplicativa. Il ruolo giocato dal ricercatore 

è centrale, poiché dalla sua sensibilità teoretica dipende il grado di interazione scoperto fra 

Primo colloquio esplorativo con coordinatrice

Individuazione di temi e domande intervista semistrutturata (primi collegamenti fra 
stato dell'arte e domande di ricerca)

Somministrazione intervista pilota e analisi criticità

Somministrazione intervista definitiva alle partecipanti

Secondo raggruppamento domande per aree tematiche e analisi dei dati secondo 
metodo Grounded. Discussione delle correlazioni e teoria emergente

Restituzione alle partecipanti dei risultati in un focus group
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categorie; lo scopo di una grounded theory, a tal fine, deve essere sempre tenuto chiaramente 

in mente (Corbin & Strauss, 1990).  

Il modo di intendere l’oggettività dei dati o l’approccio del ricercatore ad essi, così come il 

grado di approfondimento antecedente alla ricerca della letteratura, ha determinato nel corso 

degli anni una differenziazione del metodo grounded in approcci che, pur condividendo dei 

tratti comuni, ammettono o evitano delle scelte metodologiche che influenzano il processo di 

emersione della teoria dai dati. È possibile tracciare un’evoluzione storica ed epistemologica 

del metodo grounded evidenziando le direzioni e gli autori di spicco: 

• Grounded theory classica, metodo sviluppato da Glaser e Strauss con l’opera del 

1967 da cui si è successivamente distaccato Strauss. Prevede una concezione dei dati 

quali entità esistenti indipendentemente dal ricercatore che li raccoglie ed analizza. 

Secondo tale concezione, il ricercatore non dovrebbe accostarsi ai dati avendo operato 

una ricognizione della letteratura sul tema, riducendo così i rischi di contaminazione di 

precedenti teorie nell’individuazione di criteri e categorie interpretative. 

• Grounded Theory intesa come Full Conceptual Description, proposta da Strauss 

e Corbin (1990; 1994); gli autori hanno introdotto l’idea di grounded theory come a un 

metodo che può essere impiegato anche nella verifica di una teoria. Teorie o categorie 

esistenti possono costituire quadri di riferimento per verificare la validità di una teoria 

esistente in un contesto diverso da quello in cui la teoria è stata originariamente 

generata. Secondo questa nuova visione, la teoria fondata diviene risorsa per svelare le 

relazioni tra i concetti e comprendere maggiormente un fenomeno (Corbin & Strauss, 

1990), senza perdere la qualità emergente della teoria, che si svela dal basso della realtà 

vissuta e da essa trae valore scientifico.  

• Grounded Theory costruttivista, la cui principale esponente è Kathy Charmaz 

(Bryant & Charmaz, 2007; Charmaz, 2000, 2005, 2006, 2008, 2014, 2017). Si distingue 

dalle due precedenti teorizzazioni della GT per una diversa interpretazione della realtà, 

oggetto di studio, costruita inevitabilmente sia dalla teoria esistente che dalle 

interpretazioni del ricercatore; l’autrice concepisce diversamente la relazione 

ricercatore-dati, la quale appare fortemente interpretativa, considerandone l’origine 

qualitativa. Annullare esperienze, conoscenze, prospettive e attitudini del ricercatore 

sarebbe impossibile, valorizzandone il ruolo nella costruzione della teoria stessa 

secondo un’analisi ricorsiva non solo dei dati ma anche degli appunti di campo effettuati 

dal ricercatore nel processo interpretativo. Il metodo si allontana dalla pretesa di 

oggettivazione del dato di Glaser e Strauss e di un suo neutrale processo di analisi capace 

di portare ad una teoria generalizzabile attraverso l’astrazione. Tale livello di astrazione, 

tuttavia, comporterebbe una perdita di riferimento costituito dal contesto, che fornisce 

senso intrinseco alla teoria stessa. Il valore aggiunto alla teoria, secondo il metodo 

costruttivista, è l’interazione fra partecipanti, che dà un senso contestuale ai dati, alle 

relazioni fra essi e all’emergente teoria, valore da riconoscere e includere in un’analisi 

rigorosa dei comportamenti interpretativi del ricercatore. In tal senso, particolarmente 

indicati sarebbero strumenti di raccolta dati come l’intervista fenomenologica. Charmaz 

concettualizza l’utilizzo di domande e memos da parte del ricercatore sul proprio modo 
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di accostarsi ai dati per valorizzare la riflessività e la metariflessività all’interno dei 

diversi passi di codifica, i possibili pregiudizi e ipotesi interpretativi, ampliando così il 

ventaglio dei dati stessi. Esercitare riflessività su tutti i passi interpretativi dei dati e 

sulle connessioni individuate fra essi permette di avere consapevolezza del processo di 

costruzione di una teoria, poiché dalle connessioni tra i dati emergono differenti esiti 

esplicativi delle domande di ricerca. Il livello di co-costruzione del metodo può 

prevedere inoltre una condivisione fra partecipanti e ricercatore delle categorie 

interpretative utilizzate per l’analisi. In sintesi, l’autrice sottolinea le caratteristiche 

della metodologia GT costruttivista come l’essere: 

-induttiva, poiché dall’ampia mole di dati muove verso categorie concettuali, dalla 

descrizione all’astrazione, il cui movimento non è lineare ma intrecciato; 

-contestuale, in quanto le teorie elaborate sono a medio raggio, tenendo conto della 

complessità del contesto specifico;  

-processuale poiché ricorsiva. 

• Grounded theory situazionale, sviluppatesi con la svolta post-moderna sostenuta 

da Adele Clarke: nello studio della complessità, considera il carattere contestuale delle 

relazioni umane e non umane e sottolinea il ruolo degli artefatti. 

Il metodo della grounded theory costruttivista è apparso epistemologicamente appropriato 

per l’analisi dei dati raccolti con le interviste semistrutturate alle insegnanti in quanto si fonda 

su dati raccolti “sul campo”, ancorati a ciò che accade in un contesto particolare. Inoltre, 

l’approccio di Charmaz non prescinde dalle precedenti indagini condotte sul fenomeno, 

suggerendo di considerare le variabili di analisi o esplicative note e che hanno guidato, per 

esempio, la redazione della traccia dell’intervista per aree tematiche ragionate. Tale metodo è 

stato considerato il più aderente per l’analisi delle parole delle partecipanti, cercando di 

realizzare il primo fine di ricerca: comprendere come la resistenza al cambiamento e lo sviluppo 

professionale vengano vissuti dinamicamente, senza pretese di generalizzazione, ma di 

individuazione di connessioni e relazioni fra categorie di significato capaci di dare luce 

induttivamente sul fenomeno iscritto in quel contesto e sulle motivazioni soggiacenti alle azioni 

resilienti delle insegnanti. 

La teoria emergente è dunque contestuale e derivante induttivamente dal campo, astraendo 

i dati in una forma di conoscenza scientificamente valida. Ma come si costruisce, secondo gli 

autori di riferimento, una teoria fondata sui dati? Anzitutto si può definire teoria, parafrasando 

Strauss e Corbin (1998), un insieme di relazioni che consentono una plausibile interpretazione 

del fenomeno oggetto di studio, nonché un modo per cogliere l’implicito e l’inconoscibile. La 

teorizzazione è un processo di costruzione di spiegazioni possibili dei fatti giungendo, secondo 

un’analisi ricorsiva e accurata dei dati, a quella che consente di descrivere i dati ottenuti con la 

maggior accuratezza e saturazione possibile (Mortari, 2007). Tale processo richiede il porsi 

continue domande mentre si procede nelle varie fasi di codifica e scrittura della teoria, 

problematizzando le relazioni che emergono fra gli elementi. 

Una teoria, secondo i padri della GT, presenta caratteristiche distintive:  

a) propone spiegazioni plausibili relative alle correlazioni tra i concetti mutuate dai dati; 
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b) è concettualmente densa, poiché basata sulle relazioni concettuali offerte dalla narrazione 

dei partecipanti, che individuano interrelazioni fra azioni, attitudini, idee e dinamiche 

relazionali; 

c) è fluida, cioè aderente ai fatti, con un’attenzione particolare alle interazioni tra gli attori. 

Lo scopo della Grounded Theory è di generare concetti e relazioni che permettono di 

spiegare, di interpretare e di considerare la variazione all’interno di un fenomeno sociologico, 

facendo emergere dal basso una teoria fondata poiché basata su un’analisi accurata e ricorsiva 

dei dati organizzati in categorie concettualmente significative correlate fra loro e aventi delle 

proprietà. La categorizzazione dei dati rappresenta l’azione di analisi principale per 

l’elaborazione della teoria. Il sistema di categorie è ottenuto progressivamente, secondo un 

processo di tipo top-down che prevede una scrematura data dal confronto dei dati e dalla 

rilevanza teorica della categoria stessa, che porta ad abbandonare categorie ridondanti o non 

rappresentative fino alla saturazione delle categorie scelte poiché comprensive delle proprietà 

riscontrate per ciascuna nella lettura dei dati. Il processo di categorizzazione è lungo e 

impegnativo, poiché presuppone un atteggiamento di rilettura dei dati volta a mettere 

costantemente in dubbio le categorie ipotizzate, intraviste o confrontate con la letteratura 

disponibile sul fenomeno. L’approccio di Charmaz pone particolare enfasi sul ruolo 

interpretativo del ricercatore lungo tutto il processo di ricerca, dall’individuazione di prime 

etichette descrittive, fino alle categorie più ampie e comprensive (Charmaz, 2014). La teoria, 

secondo le versioni più recenti della Grounded Theory, non sarebbe un costrutto oggettivo dato, 

che il ricercatore deve trovare, ma un processo da costruire, in cui il fenomeno, nella sua 

complessità data dai partecipanti, può essere astratto a conclusione scientifica trasferibile 

(Mortari, 2007). Charmaz sottolinea come la metodologia della GT costruttivista, sebbene si 

basi su linee guida sistematiche, abbia il valore aggiunto di essere flessibile, permettendo spazi 

di creatività euristica nella scelta di strumenti, nomi di categorie e passaggi di interpretazione 

che rendono la ricerca qualitativa un processo sfidante e attivo per il ricercatore.  

Ho trovato particolarmente interessante applicare questo metodo in quanto ha potuto 

svelare proprietà sul fenomeno ma anche sul modo personale di essere in ricerca e di condurla, 

accrescendo conoscenza sull’oggetto e sul modo di essere ricercatore, fornendo inoltre alle 

partecipanti spunti situati e potenzialmente trasformativi per la situazione di impasse al 

cambiamento denunciata dalla coordinatrice pedagogica. In tal senso l’applicazione del metodo 

grounded è formativa per il ricercatore e per i partecipanti a cui i risultati sono restituiti. 

L’intervista semistrutturata, fase pilota e somministrazione 

Poiché il primo interesse di ricerca si è rivolto alla raccolta delle percezioni e vissuti relativi 

all’esperienza di cambiamento di insegnanti quotidianamente impegnate sul campo e a cui era 

stato richiesto un adattamento nelle loro pratiche professionali, la strategia dell’intervista 

semistrutturata è apparsa efficace per l’obiettivo (Connolly & Penn-Edwards, 2005). 

Richiamando Silverman (Silverman, 2008), tale tipologia di intervista permette di mettersi in 

relazione con l’intervistato, comprendendo, attraverso alcune domande sonda e una leggera 

spaziatura di argomenti, gli scopi della ricerca. Inoltre, considerate le premesse di una richiesta 

di ricerca sul campo trasformativa, motivata solo dalla voce del leader pedagogico, lo strumento 
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dell’intervista alle docenti è stato preferito in quanto capace, parafrasando l’autore (ivi, 2008), 

di esplorare voci ed esperienze che si credono ignorate, mal rappresentate, controparti 

resilienti di un fenomeno di cambiamento apparentemente faticoso.  

In accordo con Mortari, (2010a), il disegno della ricerca (Fig. 14) ha previsto una redazione 

dell’intervista semistrutturata che tenesse conto degli “hot topics” correlati al fenomeno della 

resistenza al cambiamento. Sebbene si siano ravvisate in letteratura delle tracce di intervista 

semistrutturata volte a far emergere percezioni degli insegnanti sulla disposizione al 

cambiamento (Kise, 2005), si è reso evidente che le particolari domande di ricerca 

necessitavano di uno strumento inedito, maggiormente cucito sul tema e sul contesto specifico. 

Mortari (2007) parla a tal proposito di indisponibilità di strumentazioni predefinite, intese 

come “cassette di attrezzi oggettivi disponibili out-there” (ibidem, 2007, p. 73), riferendosi alla 

capacità investigativa del ricercatore nell’individuare il modo più adatto di raccogliere e 

analizzare i dati. Dello stesso avviso sembra essere l’argomentazione di Guala (1993), il quale 

afferma come non esista un modello astratto di intervista, ma che lo strumento debba adattarsi 

creativamente al disegno di ricerca specifico. 

Le 12 domande della traccia sono state suddivise in aree tematiche per toccare le principali 

variabili legate alla professione docente ravvisate in letteratura, raccogliendo percezioni ed 

esperienze dalle insegnanti e sollecitando riferimenti più o meno espliciti al tema del 

cambiamento vissuto e alle accezioni ad esso legate. Inoltre, ad ogni area di domande si sono 

elaborati degli obiettivi di ricerca, tale passaggio è stato utile su due livelli: allenare un 

atteggiamento riflessivo e dubitante sui quesiti di ricerca e sulla trasformazione di essi in 

domande per i partecipanti e secondariamente avere una primissima traccia per l’analisi 

categoriale della mole di dati successivamente raccolti (Sorzio, 2005): 

Traccia intervista semistrutturata, domande 

organizzate per temi 

Obiettivi sottesi alle domande tematiche 

A. Area anagrafica e background professionale 

1. Puoi raccontarmi il tuo percorso 

professionale? 

2. Quali sono stati i momenti di svolta nella 

tua professionalità in positivo e in negativo? Puoi 

citare un esempio in positivo e uno in negativo? 

3. Quali pensi che siano i tuoi punti di forza 

come insegnante?  

4. Quale pensi sia l’aspetto in cui ti senti 

meno forte? 

▪ far emergere momenti salienti del 

proprio percorso professionale/formativo 

▪ far emergere elementi che caratterizzano 

la propria professionalità 

▪ far emergere elementi che danno 

soddisfazione, da proteggere (e 

probabilmente fonte di resistenza implicita) 

B. Area del rapporto professionalità - gruppo 

(istituzionale e comunità di pratiche) 

5. Quali sono gli organi con cui il tuo gruppo 

di lavoro si organizza, riunisce e decide della vita 

scolastica? 

6. Quali sono secondo te le caratteristiche di 

un insegnante di scuola paritaria?  

▪ far emergere idee e rappresentazioni su 

insegnante e gruppo di lavoro 

▪ far emergere criteri o elementi che 

possano avere un link con la bibliografia su 

resistenza al cambiamento-ruolo del 

gruppo +/- supportivo 
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7. Come pensi che si relazioni il tuo lavoro 

con il gruppo di insegnanti? 

 

▪ far emergere rappresentazioni su 

identità assegnata da attese sociali e da 

beliefs su categoria 

▪ far emergere rappresentazione dei 

propri punti di forza o debolezza in quanto 

membro di un gruppo 

C. Area del rapporto professionalità - curricolo 

8. Che rapporto avete con le Indicazioni 

Nazionali per il curricolo 2012 e Nuovi scenari 

2018? 

9. Queste sono le immagini del sito internet 

di una scuola paritaria della provincia di 

Bergamo, cosa ti viene in mente guardandole? 

10. Pensando invece alla tua scuola, come 

dialoga la vostra programmazione con l’outdoor? 

▪ far emergere idee e rappresentazioni di 

progettazione 

▪ indagare livello di adesione pedagogica 

al modello di educazione in natura 

▪ far emergere eventuali punti di forza e di 

criticità progettuale con il modello “nuovo”  

D. Area professionalità - prassi  

11. Pensando a tutte le prassi tipiche del tuo 

lavoro (pensando a una giornata, una settimana o 

un mese), puoi parlarne di una che ti soddisfa e di 

una che modificheresti e perchè? Puoi fare anche 

degli esempi concreti? 

▪ far emergere criteri di positività e 

negatività nelle pratiche di insegnamento 

▪ far emergere elementi considerati 

fondanti per la soddisfazione del proprio sè 

professionale  

E. Area professionalità - sviluppo nel futuro 

12. Proiettati nei prossimi 10 anni di 

professione in questa scuola dell’infanzia, come ti 

vedi? Per arrivare a quel momento professionale, 

di cosa pensi di aver bisogno? 

▪ far emergere rappresentazioni sul 

proprio sviluppo professionale 

▪ far emergere criteri per uno sviluppo nel 

futuro efficace e positivo 

▪ far emergere riflessione sulla propria 

professionalità presente e sugli aspetti su 

cui si desidera migliorare per il futuro 

▪ far emergere idee relative alla fattibilità e 

all’orizzonte temporale percepito per il 

cambiamento in positivo/negativo 

La traccia è stata somministrata in fase pilota a due insegnanti volontarie di scuola paritaria 

della provincia bergamasca di diversa età, background formativo e anni di carriera per poterne 

valutare l’adeguatezza su professioniste rappresentative di due tipologie differenti. Le 

interviste sono state somministrate nel mese di novembre 2020 in modalità online su 

piattaforma Google Meet. Le interviste, della durata di circa un’ora, sono state videoregistrate 

e sbobinate. È seguito un aggiustamento in relazione alle domande relative al gruppo e alla 

collegialità, nonché una riflessione della ricercatrice relativa ai tempi dedicati ad alcune 

domande e alla modalità di formulazione verbale e non verbale, che hanno portato alla versione 

definitiva.  

La somministrazione dell’intervista alle docenti della scuola dello studio di caso è stata di 

circa un’ora per ciascuna partecipante, effettuata in orario lavorativo e presso la scuola, in un 

ufficio lontano dalle classi e dalla postazione della coordinatrice, evitando interruzioni e 

interferenze alla privacy delle intervistate. Tali scelte riflettono un’analisi della situazione 

relazionale e organizzativa, ricostruita dalla coordinatrice, con l’obiettivo di assicurare tempi e 
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spazi che potessero garantire alle intervistate un senso di agio e apertura all’esperienza, 

favorendo un’apertura ai propri mondi concettuali ed esperienziali nonostante l’assenza di 

confidenza con lo strumento intervista (Sclavi, 2003; Tusini, 2006).  Il periodo interessato è 

stato fra la fine di gennaio e inizio febbraio 2021. Ogni intervista è stata audioregistrata, per un 

totale di 9 ore di materiale, e successivamente trascritta per intero per consentirne l’analisi 

(Connolly & Penn-Edwards, 2005) con il software Atlas.ti 8. Il materiale raccolto è stato 

espressione di una abbondanza e significatività di informazioni sul tema dello sviluppo 

professionale e del cambiamento che ben richiama il termine rich data (De Nardis, 2011). Tale 

espressione fa riferimento a tutti quei dati che evidenziano, in differenti contesti sociali, sia i 

punti di vista dei partecipanti, le loro strutture di pensiero, le azioni, sia gli orientamenti del 

ricercatore.  

Richiamando Reinders (Reinders, 2018), l’approccio dell’intervista semistrutturata 

analizzata con un metodo capace di cogliere le unità di significato e le possibili correlazioni fra 

percezioni individuali e fenomeno permette di avere una comprensione positiva e costruttiva 

della resistenza e delle criticità in genere riportate dalle diverse parti, andando oltre una lettura 

superficiale della partecipazione riluttante al cambiamento ma cogliendone i motivi di 

resilienza da ingaggiare in un condiviso sforzo trasformativo di portata organizzativa. 

Il processo di analisi dei dati: codifica e interpretazione 

Secondo Charmaz (2000), un approccio originale per illustrare l’impianto metodologico 

della GT dovrebbe far riferimento a un insieme di linee guida che, come principi generali o 

elementi euristici, si rivelano utili per la costruzione di teorie di tipo circostanziato e localizzato. 

Dalla raccolta e dall’analisi dei dati è possibile far emergere delle categorie dalle quali ricavare 

concetti che permettono al ricercatore la costruzione della teoria attraverso un processo di 

interazione con i dati raccolti. Il disegno di ricerca ha previsto che i tre momenti di raccolta, 

codifica e analisi dei dati assumessero un andamento ricorsivo: la scoperta della teoria si è 

quindi svelata in tempi differenti secondo sovrapposizioni sempre più consapevoli e 

approfondite dell’interpretazione dei dati. 
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La categorizzazione è un processo 

che muove dal dato così come è stato 

offerto dal partecipante nella sua 

interazione con il ricercatore, ad una 

sua concettualizzazione che non ne 

perde però senso e significato, 

ampliandolo in relazione a proprietà 

riscontrate dal confronto con il corpus 

di tutti i dati. Le relazioni fra tali 

proprietà permettono l’astrazione di 

concetti nella successiva teoria. 

Pertanto, nel processo di costruzione 

della Grounded Theory, la creazione di 

categorie rappresenta il motore 

concettuale della teoria stessa, 

esprimendo la creatività e riflessività 

del ricercatore nel “nominare” le 

categorie, nel porsi domande di ricerca 

costanti (espresse anche sottoforma di 

Memos), nel confrontare i dati raccolti 

per muovere da una massa disordinata 

in uno schema interpretativo 

innovativo e realistico. 

Il processo di codifica del presente 

lavoro ha seguito le fasi del paradigma 

di Strauss, riprese da Charmaz, ritenute 

in linea con gli intenti del disegno di 

ricerca in quanto non si è ricercata la 

verifica di ipotesi, ma una scoperta 

della teoria che permettesse un 

approccio libero e flessibile ai dati. Si è 

pertanto seguito lo schema a tre livelli 

del paradigma (Fig. 17): 

-codifica aperta, analisi interviste e note di campo e Memos per identificare una molteplicità 

di concetti aderenti ai dati; 

-codifica assiale o focalizzata, sintesi delle prime categorie in un insieme maggiormente 

coerente e rappresentativo di categorie e subcategorie; 

-codifica selettiva o teorica, un processo di concettualizzazione dei dati che ha portato a 

identificare delle core categories e le relazioni fra esse al fine di interpretare la teoria 

emergente. 

I passi compiuti, ricorsivi e rigorosi, hanno cercato di garantire la robustezza della 

metodologia, che, come suggerito dai fondatori di tutte le scuole della Grounded Theory, ha 

Identificazione area di ricerca:  

Sviluppo professionale degli insegnanti 

Identificazione tema circoscritto:  

Cambiamento professionale e resistenza 

  

Raccolta dei dati: 

Intervista semistrutturata 

Open coding 

Polverizzazione del dato 

descrittivo (labeling), primi 

Memos e richiami alla 

literature review 

394 etichette 

Axial coding 

Accorpamento delle etichette 

in categorie interpretative, 

scrittura di Memos avanzati 

14 categorie e 

86 

subcategorie 

Selective coding 

Individuazione di proprietà 

delle categorie e delle 

relazioni fra di esse 

analizzando co-occorrenze e 

legami di causalità o 

affiliazione 

Ipotesi Teoria emergente 

6 Core 

categories 

Figura17. Diagramma di flusso della GT 
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tutelato la ricchezza e completezza dei dati raccolti, saturando progressivamente le categorie e 

confrontando ripetutamente fra loro dati, etichette e categorie al fine di individuare 

raggruppamenti e relazioni significativi. A tale fine fondamentale è stato l’impiego di un 

software per l’analisi qualitativa, Atlas.ti, che ha reso l’analisi della “montagna di dati” 

(Charmaz, 2000), molto più veloce e accurata, permettendo: 

-confronti rapidi fra categorie e dati appartenenti a diverse interviste; 

-accorpamento di subcategorie in una categoria ombrello, visualizzando velocemente 

l’impatto in termini di frequenza sul totale delle quotations di una categoria o subcategoria; 

-possibilità di legare Memos a codici o quotations; 

-possibilità di analizzare co-occorrenze globali o parziali fra categorie e dati; 

-possibilità di esportare i dati in formato Excel per la costruzione di grafici. 

I possibili bias del ricercatore 

Nell’approcciarmi al primo step di ricerca sul campo mi sono interrogata su quali potessero 

essere i miei pregiudizi collegati con le domande e il tema di ricerca, al fine di potermi dedicare 

al processo di analisi dei dati con un atteggiamento più aderente all’apertura non giudicante 

suggerita dai padri del metodo grounded (Glaser & Strauss, 1967). Tuttavia, non era possibile 

nemmeno ignorare le conoscenze sul tema raccolte dalla revisione della letteratura e che 

avevano guidato la redazione della traccia d’intervista, scegliendo pertanto di seguire le 

indicazioni di Charmaz (2000) su una interdipendenza del fronte top-down, in cui le categorie 

fossero fondate sulla letteratura, senza pretesa di una verifica di ipotesi aprioristiche, e quello 

bottom-up, aderente ai dati ed emergente dalla loro analisi ricorsiva e confronto. Sicuramente, 

se per quanto riguarda le aree tematiche su cui la ricerca si era già concentrata avevo delle linee 

guida nella teoria di GT costruttivista, per l’esplicitazione dei miei bias personali ho cercato di 

rispondere ad alcune domande concordate con la tutor di dottorato e che stimolassero una 

narrazione semi-libera sul tema: 



105 
 

 

Dall’analisi della mia scrittura riflessiva ho potuto notare come la mia esperienza di 

insegnante costituiva una base non certo neutra sul tema, raccogliendo anche le voci di colleghe 

incontrate nel corso degli anni, soprattutto in occasione di innovazioni didattiche richieste dal 

coordinamento o a livello ministeriale (ad es. la transizione da POF a PTOF, le versioni 

aggiornate di PEI, l’introduzione di scelte educative circoscritte alla singola scuola da parte del 

coordinamento come pranzo in classe, abolizione del riposo pomeridiano dei bambini di tre 

anni, introduzione di laboratori settimanali di intersezione fissi a scapito di attività di 

sezione...). L’attenzione si è quindi costantemente posta sulle possibili sovrapposizioni fra 

elementi di influenza personali e categorie di analisi nel corso del processo grounded, notando 

con interesse come, effettivamente, alcune fossero ineliminabili. La problematizzazione 

ricorsiva dei dati raccolti e delle successive categorie identificate, nonché la loro evidente 

frequenza in termini di unità di significato, ha mantenuto un rigore analitico che ha permesso 

di riflettere su una vicinanza concettuale fra la sottoscritta e le partecipanti alla ricerca. Tale 

fenomeno, se da un lato mi ha reso maggiormente consapevole dei possibili rischi interpretativi, 

dall’altro è stato considerato un vantaggio, poiché mi ha permesso di entrare maggiormente in 

ascolto con le docenti, favorendo uno scambio aperto e dunque più proficuo per la qualità dei 

dati raccolti. Infine, per evitare qualsiasi sovrainterpretazione, nonostante le attenzioni messe 

in campo, le categorie da me individuate sono state confrontate e testate da altri due ricercatori 

esperti nell’ambito della grounded theory, i cui contributi hanno permesso l’aggiustamento di 
alcune nomenclature categoriali in ottica maggiormente neutra o descrittiva. 

La codifica aperta iniziale 

La fase di Open coding ha richiesto un intenso lavoro di immersione nei testi delle 

trascrizioni di interviste e ha dapprima previsto come criterio di analisi la creazione di etichette 

di tipo descrittivo, “polverizzando” (Mortari, 2010a) i dati e giungendo a una complessità che 

Raccolta di idee 
ed esperienze  

personali come 
docente su 

resistenza al 
cambiamento 

degli insegnanti 
e sugli obiettivi 

di ricerca

Domande stimolo:

-Qual è stato un momento di 
autoriflessione che ha portato al 
cambiamento professionale nella tua 
carriera?

-Hai mai visto accadere tale 
autoriflessione sul proprio modo di 
intendersi come professionista in un 
altro insegnante?

-Cosa porta al cambiamento 
professionale?

-Cosa porta allo sviluppo di una 
resistenza al cambiamento?

Analisi della 
scrittura e 
scoperta di 

alcuni concetti 
ridondanti

Individuazione di 
potenziali bias 
interpretativi

CAUSE RESISTENZA:

-fatica di coniugare ciò che l'insegnante 
vorrebbe raggiungere con i bambini con 

proposte basate sugli interessi dei 
bambini

-ansia del controllo

-non avere tempo o compresenza

-non aver compreso pienamente il 
"nuovo"

-vedere la novità come svantaggiosa

FATTORI di CAMBIAMENTO:

-notare efficacia di una novità 
sperimentandola in pratica

-documentazione

-presenza di una figura che stimoli 
riflessione

Maggiore 
attenzione al 

trattamento dati 
e analisi 

ricorsiva di 
categorie 

evocative a 
livello personale

Confronto 
categorie 
con due 

ricercatori
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da un lato ben descriveva le sfumature del fenomeno, ma che, in accordo con l’autrice, ha 

ampliato enormemente i significati, facendoli dileguare e allontanando la possibilità di 

“pervenire a una teoria capace di dire le qualità sostanziali del fenomeno” (2010a, p. 56). Di 

conseguenza mi sono resa conto che l’oggetto di analisi sarebbe dovuto essere il processo di 

codifica in sé, creando un generativo dialogo fra dati, ricorsivamente letti, e teoria. Ciò ha 

permesso di individuare una direzione di sintesi verso prime categorie con significati affini, 

scremando le etichette in subcategorie maggiormente comprensive e “comprimendo la massa 

di informazioni in categorie specifiche, perdendo molti dettagli, ma ottenendo una 

maneggevolezza che favorisce la ricostruzione della struttura sottostante alle attività educative 

in un determinato contesto o l'identificazione dei temi ricorrenti nelle esperienze educative dei 

soggetti” (Sorzio, 2005, p. 63). Di fatto ho potuto notare che anche il primo labeling ha 

inevitabilmente risentito di un’influenza di bias teorici legati alle domande di ricerca sulla 

comprensione del fenomeno cambiamento e resistenza, trovando affinità con la posizione 

conciliante di Charmaz mediante l’uso di concetti sensibilizzanti teorizzati; essi si situano tra 

l’astrazione logica e l’intuizione e permettono al ricercatore di procedere nel suo percorso di 

ricerca senza precise ipotesi di partenza, ma al contempo, offrendo la rassicurante e attendibile 

indicazione della direzione verso cui guardare, in continuità con gli studi già effettuati sul tema. 

La scelta dei concetti sensibilizzanti è aperta, come tutti i passi della GT costruttivista, avendo 

successivamente portato a una loro ulteriore selezione. 

Il rapporto fra dati e teoria emersa dalla revisione della letteratura è stato quindi un 

importante terreno di confronto mantenuto per tutto il processo di GT, agevolando 

l’identificazione di concetti sensibilizzanti, base di partenza per la codifica successiva 

(Charmaz, 2000). Nella codifica aperta, richiamando De Nardis (2011), le etichette sono evolute 

in prime categorie in relazione a: 

▪ condizioni causali o catalizzanti il fenomeno di resistenza o insoddisfazione al 

cambiamento; 

▪ condizioni caratteristiche della scuola (approccio pedagogico, ruoli); 

▪ condizioni caratteristiche del gruppo e delle singole partecipanti; 

▪ attribuzioni e rappresentazioni su di sé e su altri attori del sistema; 

▪ strategie di azione che le partecipanti hanno utilizzato per definire ed esaminare 

il fenomeno e rispondervi 

Da una prima analisi aperta ho quindi operato un’analisi per concetti coerenti con i temi di 

maggior impatto sul cambiamento professionale ravvisati in letteratura, operando un 

raggruppamento delle domande e riavviando la codifica e scrematura di etichette ridondanti, 

sovrapposte o sinonimiche. Ciò ha permesso di evolvere le oltre 350 etichette identificate in 25 

categorie che le comprendessero, secondo un primo raggruppamento, per proprietà comuni o 

correlate, le “somiglianze di famiglia” (Sorzio, 2005). Le 25 macrocategorie possono riferirsi 

alle 5 aree tematiche originarie dell’intervista, denotando una disomogenea presenza di dati in 

alcune a scapito di altre, mostrando quindi quali aspetti avessero indotto nelle partecipanti una 

maggior produzione di dati narrativi, suggerendo forse anche una maggior influenza di alcune 

aree rispetto al tema del cambiamento professionale. 
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Raggruppamento delle domande per ambiti di analisi 

teoricamente fondati,  

dal labeling alla prima categorizzazione 

Etichette/co

dici 

riscontrati 

per ambito 

Prime macrocategorie 

per ambito 

Percezione sullo sviluppo della propria identità professionale 

1. Puoi raccontarmi il tuo percorso professionale? 

2. Quali sono stati i momenti di svolta nella tua 

professionalità in positivo e in negativo? Puoi citare un 

esempio in positivo e uno in negativo? 

6. Quali sono secondo te le caratteristiche di un 

insegnante di scuola paritaria?  

12. Proiettati nei prossimi 10 anni di professione in 

questa scuola dell’infanzia, come ti vedi? Per arrivare a quel 

momento professionale, di cosa pensi di aver bisogno? 

95 

-Motivazione 

-Immagine 

Professionale ideale 

-Pratiche da mantenere 

-Pratiche da 

abbandonare 

-Anagrafica 

-Futura 

professionalizzazione 

-Resistenza propria 

cause 

 

Autovalutazione delle proprie competenze professionali  

3. Quali pensi che siano i tuoi punti di forza come 

insegnante?  

4. Quale pensi sia l’aspetto in cui ti senti meno forte? 

11. Pensando a tutte le prassi tipiche del tuo lavoro 

(pensando a una giornata, una settimana o un mese), puoi 

parlarne di una che ti soddisfa e di una che modificheresti e 

perchè? Puoi fare anche degli esempi concreti? 

51 

-Autovalutazione 

professionalità 

-Punti di debolezza 

-Punti di forza 

-Riferimenti a 

professionalità 

-Metariflessione 

Percezione del lavoro di gruppo collegiale e del proprio 

coinvolgimento al suo interno  

5. Quali sono gli organi con cui il tuo gruppo di lavoro 

si organizza, riunisce e decide della vita scolastica? 

7. Come pensi che si relazioni il tuo lavoro con il 

gruppo di insegnanti? 

99 

 

-Rapporto con Staff 

-Esperienze emotive 

-Rapporto con 

coordinatrice 

-Cause resistenza staff 

-Rapporto con CDA 

Percezione del metodo della propria scuola e dell’indirizzo 

pedagogico 

9. Queste sono le immagini del sito internet di una 

scuola paritaria della provincia di Bergamo, cosa ti viene in 

mente guardandole? 

9.b per coordinatrice: Perchè pensi che le insegnanti 

debbano modificare il loro modo di insegnare? 

10. Pensando invece alla tua scuola, come dialoga la 

vostra programmazione con l’outdoor? 

138 

-Sito 

-Metodo 

-Rapporto con 

bambino, famiglia e 

scuola 

-Fatiche che inficiano 

adesione al metodo 

-Cambiamento 

Percezione della relazione fra propria scuola e linee guida 

nazionali 

11. Pensando a tutte le prassi tipiche del tuo lavoro 

(pensando a una giornata, una settimana o un mese), puoi 

parlarne di una che ti soddisfa e di una che modificheresti e 

perchè? Puoi fare anche degli esempi concreti? 

11 

-Documentazione 

 394 25 
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La codifica assiale 

Il ricercatore, durante la codifica assiale, si pone l’obiettivo di individuare alcune 

caratteristiche legate al fenomeno (contesti, cause, conseguenze) che permettano di tracciare i 

contorni di core categories, fra loro interrelabili, al fine di sviluppare la teoria grounded. I codici 

inizialmente individuati dall’analisi aperta sono stati rivisti e sintetizzati in subcategorie 

maggiormente rappresentative, a loro volta riferite a macrocategorie ombrello. Da una logica 

descrittiva volta a tracciare tutte le proprietà del fenomeno nella sua complessità sistemica, si 

è applicata una logica concettuale, interpretativa di proprietà del fenomeno meno molecolari 

ma maggiormente ragionate, frutto del costante lavoro di comparazione e rilettura dei dati al 

fine di tracciare le relazioni delle categorie rispetto al tema cambiamento professionale e 

resistenza (Charmaz, 2006). In questa fase è stato fondamentale maturare un atteggiamento di 

ricerca più incisivo, poiché le scelte categoriali non potevano esaurirsi nell’etichettatura 

descrittiva di un’unità di significato o di prime categorie, ma richiedevano un intervento 

analitico dallo sguardo più ampio, seguendo la direzione induttiva della metodologia grounded 

(Connolly & Penn-Edwards, 2005).  

Sia i codici che le macrocategorie sono stati verificati in termini di saturazione e di sintesi, 

individuando proprietà emergenti e stabili, poiché espressive dei fenomeni descritti in maniera 

comprensiva e satura, secondo un processo di confronto ricorsivo. In tal senso fondamentale è 

stato un primo step di selezione delle categorie per proprietà, eliminando i codici 

sovrapponibili o con bassa frequenza, eleggendo caratteristiche più ampie e rappresentative 

per i nuovi gruppi di codici. Ne è un esempio, l’unione di tre codici in una subcategoria, a sua 

volta facente parte della categoria Autovalutazione professionalità: 

Adattarsi ai cambiamenti + Sapersi mettere in gioco + Sapersi porre domande per migliorare 

= Disponibilità a migliorarsi 

L’analisi assiale ha permesso di riconsiderare e riflettere non solo le relazioni fra proprietà 

e categorie, ma anche gli assunti e gli spunti annotati nei Memos, creando nuove piste 

interpretative intrecciate alla realtà empirica (Charmaz, 2000). Come riportato, i Memos hanno 

permesso di riflettere su un punto di snodo particolarmente fondamentale per la 

categorizzazione concettuale del fenomeno resistenza, di seguito l’esempio di un Memo group, 

dal titolo Resistenza o fatica?, che è stato compilato in tempi successivi; ogni punto dell’elenco 

è un nuovo inserimento, favorendo la riflessione: 

Atlas.ti, Memos folder, topic: Resistenza o fatica?  

• (05/04/2021) Stanno emergendo molte fatiche presentate come elementi oggettivi 

(tempo, spazialità scuola, rapporto ins/baby), mentre le ragioni di resistenza sono anche 

elementi soggettivamente percepiti come tali. Potrebbero diventare una causa perché oltre 

all'aspetto oggettivo vi è una carica personale di rappresentazioni e sentimenti che si sono 

sviluppati nel pensiero dell'insegnante?  

• (12/07/2022) Interessante: loro non parlano mai di resistenza, ma propongono 

giustificazioni su elementi oggettivi, relazionali, comportamenti coordinatrice, richieste 

oppressive, proprio pensiero pedagogico dietro le quinte. Non dicono “io mi sono opposta 

perché”, ma spiegano quali fattori rendono difficile lavorare secondo le richieste. Inoltre, dicono 
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come si sentono emotivamente e relazionalmente di fronte al cambiamento richiesto (sole, 

isolate, inghiottite nel tempo insufficiente, non valorizzate, giudicate e timorose di sbagliare). 

• (14/09/2022) Ciò richiama al concetto di resistenza come esperienza soggettiva del 

lavoratore densa di ragioni e di energia potenziale, che evidentemente loro non percepiscono 

come ascoltata e colta come leva. Molte energie vengono invece disperse nel cercare di definire 

e resistere nella relazione con la coordinatrice e con le altre. Poco frequente è la presenza di 

autovalutazioni su proposte professionalizzanti costruttive, all'ultima domanda hanno risposto 

in poche mettendosi realmente in gioco, nonostante molte dicano di sapersi porre domande. 

Questo memo ben esemplifica il ragionamento fatto rispetto al tema della fatica, che da 

un’iniziale lettura dei dati si proponeva come dato contestuale oggettivo, mentre, rileggendo e 

rintracciando legami fra elementi oggettivi e scelte ed emozioni soggettivi, è stato colto un 

legame interessante per la creazione di una macrocategoria, Cause di resistenza propria. Il 

costrutto di resistenza o resilienza riscontrato in letteratura si è in parte riconosciuto e 

modellato sul tema della fatica riportato dalle insegnanti, trovando un terreno linguistico e 

concettuale comune e iniziando a cogliere l’implicazione interpretativa per la costruzione della 

teoria sull’esperienza di resistenza come esperienza di fatica multifattoriale che il lavoratore 

percepisce e capace di aggravare il peso di elementi oggettivi con attribuzioni emotive 

impattanti.  

Dall’analisi delle categorie e dei Memos è stata raffinata una nuova suddivisione tematica e 

categoriale, che, come visibile in tabella, ha cercato di mantenere una coerenza interna data 

dalla fase precedente, ma permettendo una riorganizzazione e sintesi che da centinaia di codici 

ne ha selezionati 123 e da 25 macrocategorie ne ha mantenute 13. 

Macrocategorie iniziali (open 

coding) 

Macrocategorie intermedie correlate a 

quelle iniziali (axial coding) 

Subcategorie 

Percezione sullo sviluppo della 

propria identità professionale 

-Motivazione 

-Immagine Professionale ideale 

-Pratiche da mantenere 

-Pratiche da abbandonare 

-Anagrafica 

-Futura professionalizzazione 

-Resistenza propria cause 

Immagine di Insegnante identità e 

credenze 
19 

Anagrafica 7 

Cause resistenza propria 

11 di cui 2 

sovrapposte a 

immagine di 

insegnante 

Professionalità e formazione 9 

Autovalutazione delle proprie 

competenze professionali  

-Valutazione sulla propria 

professionalità 

-Punti di debolezza 

-Punti di forza 

-Riferimenti a professionalità 

-Metariflessione 

Autovalutazione professionalità 5 

Cda 3 

Cause resistenza team 9 
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Percezione del lavoro di gruppo 

collegiale e del proprio 

coinvolgimento al suo interno  

-Rapporto con Staff 

-Esperienze emotive 

-Rapporto con coordinatrice 

-Cause resistenza staff 

-Rapporto con CDA 

Coordinatrice: profilo 6 

Percezione del metodo della 

propria scuola e dell’indirizzo 

pedagogico 

-Sito 

-Metodo 

-Rapporto con bambino, 

famiglia e scuola 

-Fatiche che inficiano adesione 

al metodo 

-Cambiamento 

Immagine bambino 7 

Immagine famiglia 3 

Immagine scuola e sito 2 

Metodo educativo 14 

Fatiche professionali oggettive e team 6 

Percezione della relazione fra 

propria scuola e linee guida 

nazionali 

-Documentazione 

Documentazione 3 

 Cambiamento avvenuto: chi, come, cosa, 

perché, auspicato 
22 

25 13 123 

Nel corso del processo di revisione e suddivisione di categorie per proprietà e relazioni è 

stata sviluppata una categoria che comprendesse vari aspetti del tema cambiamento 

professionale, diversificandosi dai quelli relativi alla resistenza, articolata secondo lo schema 

delle 5W: chi avesse promosso il cambiamento, che cosa fosse stato interessato dal 

cambiamento, come si fosse realizzato un cambiamento (ovvero quali elementi di efficacia) e 

perché si fosse aderito. Questa macrocategoria ha sicuramente segnato la definitiva 

riorganizzazione della matrice di relazioni con le altre, astraendo maggiormente il discorso 

verso un’interpretazione della teoria soggiacente, come presentato nel prossimo paragrafo. 

Infine, prima di passare alla fase di interpretazione teorica e selettiva delle categorie definitive, 

è stato operato un processo di revisione e sperimentazione delle categorie da parte di 

ricercatori esperti in grounded theory methodology (tutor di dottorato e ricercatore 

assegnista) che hanno offerto indicazioni per ulteriori aggiustamenti nella nomenclatura e 

rappresentatività delle categorie ipotizzate. 

La codifica selettiva e l’emersione dell’ipotesi teorica 

L’ultima fase prevista dalla metodologia grounded è la codifica selettiva o teoretica, che si 

distingue e segue la codifica assiale in termini di livello di concettualizzazione e interpretazione 

delle proprietà categoriali, astraendo i dati in assunzioni teoriche. Tale livello permette di 

intravedere la struttura che connette le categorie e macrocategorie in una matrice analitica, in 

forma di diagramma o schema concentrico, capace di mostrare come il fenomeno si è generato, 
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le condizioni di impatto e sviluppo e le conseguenze avute sul sistema (Charmaz, 2006; Corbin 

& Strauss, 1990). L’interrelazione fra le categorie e l’analisi critica e ponderata delle co-

occorrenze (Sorzio, 2005) permette di sviluppare una versione della storia esplicativa e situata 

(Corbin & Strauss, 1990). 

Il primo passo della codifica selettiva è stato un ulteriore sintesi e confronto fra 

macrocategorie e categorie sottese ai gruppi: 

Macrocategorie intermedie 

correlate a quelle iniziali 

(axial coding) 

Macrocategorie definitive (selective 

coding) 

Subcategorie 

definitive 

Immagine di Insegnante, 

identità e credenze Immagine di Insegnante, identità e 

credenze 
17 

Professionalità e formazione 

Anagrafica 

Cause resistenza propria Cause resistenza 10 

Relazioni con staff 

Rapporto con staff e leadership 14 Relazioni con Cda 

Relazioni con Coordinatrice 

Valutazione propria 

professionalità 
Autovalutazione professionalità 9 

Immagine bambino 

Approccio educativo e credenze su 

destinatari 
18 

Immagine famiglia 

Immagine scuola e sito 

Metodo educativo 

Fatiche professionali 

oggettive e team 

Documentazione 

Cambiamento avvenuto: chi, 

come, cosa, perché 

Cambiamento avvenuto: chi, come, cosa, 

perché 
19 

13 6 87 

Il numero di categorie e subcategorie si è quindi ridotto, denotando i costanti 

approfondimento e revisione operati nel corso dei livelli della grounded. In particolare, le sei 

categorie e relative 87 subcategorie sono nel dettaglio: 

Tema di ricerca: Cambiamento professionale e resistenza degli insegnanti 

MacroCategorie e 

raggruppamenti 

interni 

Subcategorie Frequenza Quotations 

IMMAGINE DI INSEGNANTE 148 320 

-dati su carriera formazione iniziale diploma 4 

formazione iniziale laurea 3 

maggiore di 5 anni 5 

minore di 5 anni 2 
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pregressi come educatrice 8 

pregressi come insegnante 3 

pregressi in altri lavori 3 

-credenze su 

identità 

professionale 

avere cura baby e loro crescita 15 

cambia nel tempo 12 

cerca e trae forza dal riconoscimento esterno 16 

confronto con statale neutro 3 

dover arrivare a risultati tangibili 13 

lavoro impegnativo, solitario 9 

non disgiunta da persona 34 

si basa su vocazione, passione 11 

-credenze su 

sviluppo 

professionalità 

matura con esperienza e contesto 38 

matura con formazione 11 

AUTOVALUTAZIONE COMPETENZE PROFESSIONALI 119 317 

 disponibilità a migliorarsi 13 

fatica a progettare e valutare a partire da baby e 

documentaz 

9 

non sapersi relazionare con famiglie 11 

saper dare ascolto, tempo e cura ai bambini 30 

saper dare cornice e saperi a bambini 16 

saper leggere apprendimenti in atto 4 

sapersi relazionare/comunicare colleghe 18 

sapersi relazionare/comunicare famiglie 7 

sentirsi competenti rispetto al metodo 26 

RAPPORTO CON STAFF E LEADERSHIP 109 342 

-relazioni con 

CDA 

interviene su scelte del gruppo, è attento 4 

non interviene su scelte del gruppo, è assente 3 

-relazioni con 

Coordinatrice 

decide/impone progettazione e compiti 17 

è appoggiata/riconosciuta dal cda 0 

guida formata per migliorare e riflettere 19 

non cura comunicaz e relazione con insegnanti 13 

non è appoggiata/riconosciuta da cda 6 

-relazioni con 

Colleghe 

criticità di genere di fondo 5 

diverso background formativo/contrattuale 11 

diverso metodo 15 

no abitudine a confrontarsi/partecipare 

costruttivamente 
23 

no amicizia e rispetto professionale 5 

-relazioni 

deliberative 

decisioni prese da collegio 4 

decisioni prese/diretto da coordinatrice 11 

APPROCCIO EDUCATIVO E CREDENZE SU DESTINATARI 91 307 

-

Documentazione 

usata per immortalare apprendimenti 4 

usata per raccontare alle famiglie 7 

usata per riflettere su appr, bisogni baby + pratiche 6 

competenza sviluppata da esercizio 1 
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-Immagine di 

bambino 

è cambiata nel tempo 3 

è competente, cercatore e autonomo 15 

ha bisogno di essere coccolato 1 

non è autonomo 5 

-Immagine di 

famiglia 

è cambiata nel tempo 6 

negativa (giudica, ha pregiudizi, vuole ragione) 13 

positiva (va coinvolta, vuole capire) 8 

-Metodo 

educativo 

progettare per autonomia baby 3 

progettaz no rigida 7 

progettaz si costruisce con/sui bambini e senso per 

loro 

15 

progettaz unisce out a indoor 2 

progettaz usa INN solo come ancora 10 

-sito internet non rappresentativo di sé e didattica 4 

rappresentativo di sé e didattica 6 

CAUSE RESISTENZA 137 269 

 anzianità ostacola disposiz change 13 

condizioni sfavorevoli oggettive 21 

minimizzare perchè già capaci 1 

novità dà sempre disagio iniziale 22 

paura di essere giudicata 8 

paura perdita controllo baby/attività 13 

sentire imposizione coord 19 

mancanza di motivazione 5 

non sentirsi capite e valorizzate da coord 20 

proteggere abitudini/visioni da quanto è richiesto 49 

CAMBIAMENTO: FATTORI 160 325 

Come? funziona con avanzamenti e regressioni 13 

funziona confrontarsi e osservare colleghe 30 

funziona costanza e volontà 5 

funziona fare per capirne valore/fattibilità/utilità 

non solo teoria 
34 

funziona forzatura 2 

funziona gradualità e fiducia 16 

funziona riflettere su di sé 11 

funziona se farlo dà gioia, tranquillità, stupore 19 

funziona se integra bagaglio professionale 7 

Cosa? aprirsi a new mentalità/contenuti 7 

aprirsi a potenzialità outdoor 18 

comunicare meglio con baby e famiglie 12 

didattica attiva e non direttiva 23 

immagine del baby 15 

osservare e documentare 10 

tollerare perdita controllo 9 

Voluto da chi? Cda 0 

coordinatrice 20 
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Perché? da obbligo ad adesione per desiderio 10 

Le categorie che sono risultate essere maggiormente dense di dati sono quelle relative 

all’identità professionale, ai rapporti fra colleghe e leadership e alle variabili capaci di produrre 

cambiamento professionale. Un’azione intermedia alla costruzione della teoria è stata scattare 

una panoramica della distribuzione delle categorie rispetto alle aree tematiche dell’intervista, 

al fine di notare quali categorie venissero maggiormente interessate dai quesiti. 

Area percezione identità professionale (domande 1, 2, 6, 12) 

 

Come era possibile aspettarsi, la categoria maggiormente frequente è quella che ricalca il 

tema delle domande, tuttavia è interessante notare come le insegnanti, invitate a ricostruire la 

propria carriera e il profilo ideale di educatore, abbiano apportato numerosi riferimenti al tema 

del cambiamento, soprattutto in relazione a cosa si sia modificato in loro e nella loro pratica, e 

al tema dell’autovalutazione professionale, anch’essa un’area prevedibilmente legata al 

discorso sul proprio percepirsi come insegnante. Anche una riflessione sulle cause di resistenza 

sembra essere stata stimolata dalle domande volte a ricostruire le credenze sull’identità 

professionale. 
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Area Autovalutazione competenze professionali (domande: 3,4, 11)  

Molto interessante notare come le domande poste per favorire nelle insegnanti una 

riflessione sulle proprie competenze professionali abbiano permesso di raccogliere dati non 

solo sull’identità professionale, ma anche sul tema delle cause che ostacolano il cambiamento, 

suggerendo l’ipotesi che spunti riflessivi relativi alle proprie prassi (pratiche da mantenere e 

abbandonare), abbiano permesso alle insegnanti di riflettere sul legame che esse hanno con il 

proprio essere docente che si sostanzia in scelte operative quotidiane, nonché sul tema del 

cambiamento. Le docenti, riferendosi a ciò che sentono di voler abbandonare o mantenere 

hanno potuto forse trovare un trampolino di lancio indiretto per parlare di ciò che rifiutano e a 

cui resistono, poiché in contrasto con ciò che vorrebbero mantenere, quelle prassi a cui non 

rinuncerebbero e in cui sentono di realizzare i loro punti di forza. 

Area percezione lavoro collegiale (domande 5 e 7) 

 

Le domande poste alle partecipanti per sondare il loro pensiero sul funzionamento del 

gruppo rispetto al proprio ruolo e contributo hanno permesso di raccogliere molte 

informazioni relative a categorie non direttamente focalizzate sul lavoro collegiale. Le cause di 
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resistenza sembrano essere la categoria che più si è legata al discorso sul gruppo, suggerendo 

una sua potenziale influenza sul fenomeno del cambiamento, come sarà approfondito. Ciò, 

quindi, sembra immediatamente suggerire una pista di attenzione per il tema, ovvero il ruolo 

non marginale giocato dal contesto di pari nel processo di accettazione del cambiamento in 

un’organizzazione. 

Area percezione del metodo educativo della propria scuola (domande 9 e 10) 

 Questa area tematica, che raggruppava le due domande sulla relazione fra mission della 

scuola ed effettiva pedagogia nel quotidiano, ha mostrato una concentrazione di dati e relative 

categorie inattesa; la macrocategoria relativa all’approccio educativo è inferiormente 

rappresentata rispetto a quella che contiene tutte le subcategorie riguardanti i fattori di 

cambiamento (promotori, costrutti evoluti, strategie efficaci, motivazione di adesione). La 

domanda posta alle intervistate a partire dalla visione del sito internet della propria scuola è 

stata l’occasione principale per un approfondimento del fenomeno del cambiamento, ma 

interessante è notare come anche la categoria sulle cause di resistenza abbia ricevuto numerosi 

contributi. In questo caso è importante sottolineare come le informazioni sulla resistenza al 

cambiamento abbiano trovato particolare spazio nella reazione critica delle partecipanti a un 

manifesto digitale che avrebbe dovuto sintetizzare l’approccio educativo condiviso. 

Sembrerebbe quindi, come per l’area tematica precedente, emergere una possibile 

interpretazione: fornire elementi concreti legati alla professionalità e alla cultura organizzativa 

come spunto favorirebbe nel soggetto una produzione di dati maggiormente collegati alle 

credenze identitarie dell’insegnante e su quali ragioni ostacolino, oggettivamente o 

soggettivamente, il cambiamento imposto. 
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Area Rapporto linee guida nazionali e propria scuola (domanda 8) 

Anche in questo caso la domanda posta alle insegnanti volta a raccogliere la loro percezione 

sul rapporto fra Indicazioni Nazionali e proprio orientamento pedagogico come scuola ha 

permesso di realizzare l’obiettivo sotteso al quesito. Se infatti ad un primo livello il fine era 

stimolare una descrizione della visione pedagogica condivisa fra leadership e staff, 

secondariamente le risposte confermano l’intento di avviare una riflessione sulle fatiche della 

realizzazione di un approccio educativo che cerca di evolvere impiegando le INN come base per 

una sperimentazione in cui i bambini siano protagonisti. Le insegnanti non hanno collegato al 

metodo argomentazioni sulla propria identità professionale o autovalutazione, ma di fatto 

hanno fornito molti dati relativi alla difficoltà di adeguare la propria scuola, entro cui operano 

e sostanziano il proprio ruolo. Sembrerebbe quindi ritornare l’idea, emersa anche in itinere 

nella scrittura dei Memos, di professioniste che non si riconoscono appieno nell’approccio della 

scuola e che preferiscono sottintendere la propria resistenza professionale a condizioni 

sfavorevoli per il cambiamento di tipo oggettivo, usandole come base per comunicare un 

disagio più radicato. 

La prima panoramica sulla significatività di alcune domande per una riflessione sul tema di 

ricerca, la resistenza al cambiamento professionale, è stata seguita da un’analisi di ogni 

macrocategoria, cercando di trarre informazioni utili per la teoria emergente. Ogni categoria è 

stata quindi considerata in relazione alle altre, cercando di individuare prime piste 

interpretative a partire dalle frequenze di co-occorrenza (Fig. 18). Sicuramente, da una prima 

panoramica sulle relazioni fra le sei macrocategorie della grounded, spicca il legame fra la 

categoria concernente gli elementi caratterizzanti il cambiamento riferiti dalle docenti e le varie 

categorie. Lo spessore del raccordo grafico fra categorie è dato dalla frequenza delle loro co-

occorrenze, segnalando quindi una relazione che necessita un’interpretazione ponderata. 

Infatti, sebbene alcuni legami siano particolarmente attrattivi in relazione al tema di indagine, 

una lettura superficiale basata unicamente sulla numerosità delle co-occorrenze rappresenta 

un rischio insidioso. Assumere la co-occorrenza come correlazione o relazione causale, così 

come l’eccessiva fiducia delle prime impressioni offerte dai dati, rappresentano degli errori del 

processo di ricerca che richiedono di essere consapevolmente attenzionati (Sorzio, 2005). In 

particolare, si è scelto di presentare ogni categoria tematica privilegiando la significatività di 
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alcune subcategorie non necessariamente per la loro frequenza, ma per l’impatto sul tema di 

interesse, rilevato mediante co-occorrenza con le due categorie Cause Resistenza e 

Cambiamento, fattori. Le relazioni fra categorie hanno quindi permesso le interpretazioni utili 

alla teoria e alla costruzione di un sistema intersecante di relazioni e proprietà fra elementi che 

la compongono che saranno descritte nei paragrafi successivi, in un approfondimento che 

valorizza la qualità dei dati. Al termine di ogni paragrafo si è proposta una sintesi grafica delle 

principali relazioni emergenti, giungendo ad una presentazione della teoria fondata in stretta 

connessione con le parole delle docenti, articolate in strutture di dipendenza, causa o legame 

con le categorie. 

Caratteristiche di rigore della Grounded Theory 

Prima di presentare la teoria fondata sui dati del contesto di ricerca, appare necessario 

cercare di esplicitare i criteri di rigore a cui il processo di ricerca si è attenuto e gli eventuali 

rischi e soluzioni incontrati. In particolare, si è fatto riferimento ai quattro criteri di rigore di 

Guba e Lincoln, arricchiti dalla rilettura proposta da Sorzio (Guba, 1981a; Guba & Lincoln, 1986; 

Lincoln & Guba, 1990; Lincoln & Guba, 1982; Schwandt, Lincoln, & Guba, 2007; Sorzio, 2005):  

• credibilità, tale criterio sostituisce il termine di validità interna, garantita 

principalmente dalla valutazione del resoconto di ricerca da parte dei soggetti 

interrogati o osservati. L’accuratezza del processo di ricerca e della teoria emersa è dato 

Figura18. Resa grafica delle co-occorrenze fra categorie 
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dal livello di vicinanza che il ricercatore assume rispetto al contesto e ai partecipanti e 

dalla capacità di riportare i dettagli in forma più completa possibile. Si è pertanto cercato 

di rispondere a tale criterio adottando alcune accortezze, come il costante confronto fra 

i dati al fine di individuare categorie emergenti sempre più rappresentative e saturate, 

stratificate sui primi tentativi di codifica e sui Memos allegati alle categorie. Procedendo 

con il processo di ricerca si sono rese necessarie sempre minori modifiche, soddisfatta 

del sistema categoriale individuato e della teoria interpretativa emergente dalle 

relazioni esistenti fra categorie. Inoltre, la costante attenzione agli iniziali bias 

individuati con l’autointervista sui temi di indagine ha permesso di considerare 

consapevolmente le categorie e le piste interpretative, evitando insight eccessivamente 

soggettivi. Infine, il confronto esterno da parte della tutor di ricerca dottorale ha 

permesso che il criterio di credibilità fosse tutelato nella costante condivisione 

dell’accuratezza interpretativa, basata sui dati; 

• trasferibilità, tale criterio sostituisce la generalizzazione delle conclusioni dello 

studio, tipica della ricerca quantitativa, in favore di una visione maggiormente rispettosa 

della rappresentatività dei dati del contesto specifico piuttosto che di quella legata alla 

vastità del campione. Le conclusioni di ricerca non sono pertanto generalizzabili in senso 

stretto, bensì capaci di svolgere un ruolo previsionale in contesti simili (Mortari, 2007). 

La rigorosità delle discussioni tratte da uno studio di caso, seppur ristretto, permette 

tuttavia alla comunità di ricerca di coglierne la rilevanza per altri studi.  

• sostegno o dependability, sostituisce la cosiddetta attendibilità, ovvero 

l'accessibilità delle procedure intellettuali del ricercatore alla valutazione critica di altri 

soggetti. Tale criterio fa riferimento alla trasparenza con cui il processo di ricerca viene 

esplicitato e descritto nelle sue domande, fasi e strumenti di analisi (Silverman, 2008; 

Trinchero, 2002), con elevato grado di dettaglio. In tal senso ho cercato di riflettere e 

fare mie le parole di Mortari, secondo la quale “Fare ricerca su una realtà cangiante e 

fluente obbliga a disegnare una descrizione quanto più possibile dettagliata dell'oggetto e 

a cercare quei concetti capaci di indicare l'essenza propria della realtà immanente, ossia 

capaci di dire le qualità essenziali delle cose” (Mortari, 2010a, p. 28). 

• confermabilità, ovvero il criterio che, sostituendo l’obiettività neutrale tipica dei 

disegni sperimentali e di una logica positivista, esplicita e descrive il ruolo attivo e 

coinvolto del ricercatore, accogliendone l’imprescindibile influenza nella teoria in fase 

di costruzione. Come afferma Sorzio (2005), il processo di valutazione della validità 

avviene continuamente nel corso della ricerca, le inferenze sono trattate come altamente 

congetturali, continuamente rivedibili e modificabili. Nel corso del mio processo di 

ricerca ho potuto cogliere l’importanza di una costante revisione e autovalutazione dei 

passi compiuti, adattando l’itinerario e accrescendo consapevolezza nella difficile “arte 

del viandante” (Mortari, 2010a), tenendo conto delle occasioni e degli ostacoli ritrovati 

nell'ambiente. In tal senso, ritengo che la metodologia utilizzata risponda al criterio della 

confermabilità poiché l’utilizzo di interviste e di un’analisi grounded ha permesso 

l’emersione di una teoria interpretativa adeguata e rispettosa del contesto, 

potenzialmente applicabile ad altri contesti simili, così come la struttura categoriale 
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utilizzata, validata dal confronto con due ricercatori esperti in ricerca qualitativa e in 

metodo grounded.  

4.2 Analisi dei risultati 

4.2.1 Immagine di Insegnante, il rapporto con i fattori di Cambiamento e Resistenza 

Questa area tematica raggruppa sia i dati relativi alla carriera delle insegnanti che alle 

credenze identitarie del proprio ruolo, astraendone le caratteristiche ideali e rappresentative 

che dunque possono essere in contrasto con alcune pratiche o valori educativi introdotti con il 

cambiamento di approccio della scuola a partire dal 2015. Avendo già presentato i dati relativi 

al background formativo e di carriera delle partecipanti alla ricerca, si propone l’analisi delle 

subcategorie relative a Identità professionale ed Sviluppo professionale, prediligendo le più 

rappresentative sul totale, come evidenziato in tabella. 

 freq Incrocio con Cambiamento: fattori Incrocio con Cause 

Resistenza 

Identità professionale 

avere cura baby e loro 

crescita 

15  -sentire imposizione 

coord 1 

-anzianità ostacola 

disposiz change 1 

cambia nel tempo 12 Come? 

-funziona fare per capirne 

valore/fattibilità/utilità non solo teoria 1 

-funziona riflettere su di sé 2 

-funziona se farlo dà gioia, tranquillità, 

stupore 2 

Cosa? 

-aprirsi a new mentalità/contenuti 1 

-comunicare meglio con baby e famiglie 1 

-Didattica attiva e non direttiva 4 

-Immagine di bambino 1 

-tollerare perdita controllo 2 

Da chi? 

-coordinatrice 1 

 

cerca e trae forza dal 

riconoscimento esterno 

16 Cosa? 

-comunicare meglio con baby e famiglie 1 

 

 

-paura di essere 

giudicata 2 

-paura perdita controllo 

baby/attività 1 

-non sentirsi capite e 

valorizzate da coord 3 

-proteggere 

abitudini/visioni da 

quanto è richiesto 1 

confronto con statale neutro 3   

dover arrivare a risultati 

tangibili 

13 Cosa?  

-aprirsi a potenzialità outdoor 1 

Da chi? 

-coordinatrice 1 

-paura di essere 

giudicata 2 

-paura perdita controllo 

baby/attività 1 
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-proteggere 

abitudini/visioni da 

quanto è richiesto 10 

lavoro impegnativo, solitario 9 Come? 

-funziona fare per capirne 

valore/fattibilità/utilità non solo teoria 1 

-funziona se farlo dà gioia, tranquillità, 

stupore 1 

-condizioni sfavorevoli 

oggettive 3 

-proteggere 

abitudini/visioni da 

quanto è richiesto 1 

non disgiunta da persona 34  -sentire imposizione 

coord 3 

-proteggere 

abitudini/visioni da 

quanto è richiesto 1 

si basa su vocazione, 

passione 

11  -sentire imposizione 

coord 1 

-anzianità ostacola 

disposiz change 1 

Sviluppo professionale 

matura con esperienza e 

contesto 

40 Come? 

-funziona confrontarsi e osservare colleghe 7 

-funziona fare per capirne 

valore/fattibilità/utilità non solo teoria 1 

-funziona forzatura 1 

-funziona gradualità e fiducia 1 

-funziona riflettere su di sé 1 

-condizioni sfavorevoli 

oggettive 1 

-non sentirsi capite e 

valorizzate da coord 1 

-proteggere 

abitudini/visioni da 

quanto è richiesto 2 

matura con formazione 12 Come? 

-funziona confrontarsi e osservare colleghe 2 

-funziona fare per capirne 

valore/fattibilità/utilità non solo teoria 1 

-funziona riflettere su di sé 1 

Da chi? 

-coordinatrice 1 

-anzianità ostacola 

disposiz change 7 

-mancanza di 

motivazione 1 

Molto interessante è l’idea di identità come costrutto in continuo cambiamento che le 

insegnanti hanno, concezione supportata anche in letteratura (Lisimberti, 2006). Il tema 

dell’evoluzione dell’identità professionale si lega numericamente e concettualmente alla 

dimensione del fare, della sperimentazione fattiva al fine di poter modificare prassi, 

orientamenti pedagogici e l’immagine di bambino che sostiene la progettualità.  

“Da quando sono nata come insegnante non so se sarei mai arrivata a questo punto, cioè 

mettermi in gioco così tanto, cambiare su tante cose.. Era più semplice dare la scheda e dire 

facciamo questo, invece adesso questo progettare per esperienza diretta… Escono, vedi quello che 

fanno…mi ha dato molto, mi ha fatto capire e crescere molto (19:30) 

“Sicuramente la scuola di questi anni se me l’avessi fatta vedere qualche anno fa che non era 

così, se faceva troppo freddo non uscivamo, adesso invece sì. Forse perché lavorando sull'aspetto 

dello stare fuori si è notato tanto, tante cose, la relazione dei bambini è diversa, i giochi che fanno 

fuori sono bellissimi, e quindi si, secondo me vivere di più il fuori è una cosa positiva.. E questa cosa 

come dicevo prima mi ha anche un po' cambiata eh, prima se faceva troppo freddo non mi sarei mai 

sognata di uscire, invece ora anche se è appena smesso di piovere.. Sì sì dai, stivaletti e si esce, fa 

bene l'aria fresca, quindi anche in famiglia poi questa cosa l'ho portata” (20:9) 
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Analogamente, le insegnanti, senza distinzione di anzianità di carriera e background 

formativo, riflettono lo stesso pensiero anche in relazione all’evoluzione della professionalità, 

ovvero del corpus di competenze relative a una categoria lavorativa. Secondo le docenti, la 

professionalità cresce con l’esperienza e il confronto attivo con gli altri, coordinatrice e 

colleghe, restituendo la visione di profilo docente che matura imprescindibilmente in un 

sistema, in quella comunità di pratiche per cui il valore professionale assume sfumature 

particolari a seconda del contesto. È significativo notare che, anche le docenti con 

un’abilitazione all’insegnamento data dal conseguimento di laurea magistrale, considerino 

come maggiormente influente per lo sviluppo professionale l’esperienza sul campo piuttosto 

che la formazione teorica, la quale, in ogni caso, dovrebbe essere erogata in forma più attiva e 

sperimentale possibile.  

“Anche perché appunto la mia esperienza era più teorica che pratica, quindi ho per forza dovuto 

chiedere a chi aveva più esperienza che a me mancava... E penso che nel nostro gruppo, nel momento 

in cui si chiede aiuto, l'aiuto, viene dato” (18:10) 

“Questa è una scuola in cui dicevo, bene è un posto in cui credo di poter fare quello che ho 

studiato, poi quando sei sul campo ti rendi conto che non è proprio come hai studiato sui libri e 

serve altro… Sicuramente momenti di crisi ci sono stati, soprattutto nel rapporto con alcuni 

bambini magari un po' più particolari, un po' più difficili, anche perché prima esperienza ed ero io 

stessa in difficoltà perché non sapevo dove andare a parare, quindi in alcuni momenti dicevo ‘non 

ce la faccio, cambio lavoro, non riesco’, poi pian piano con il supporto anche della psicopedagogista 

abbiamo trovato delle strategie che mi hanno fatto andare avanti e siamo qua” (13:6) 

“Sì è vero, è sempre lo stesso luogo, però le cose sono cambiate tantissimo, sia a livello di colleghe, 

di persone, di personale, di bambini assolutamente, però anche a livello di didattica. Le cose 

cambiano e io mi sono, penso, adeguata a questa cosa, non in modo forzato, ma diciamo che con il 

cambiare dei tempi anche il modo di lavorare con i bambini è cambiato ed è diventato una cosa che 

è venuta da sé, cioè, il cambiamento non è stato forzato” (12:20) 

“Quest'anno è proprio diverso, perché se io arrivo e vedo che loro stanno giocando benissimo, li 

lascio giocare fin quando non c'è da mangiare perché non succede niente, non ho niente da fare! 

Prima invece dovevo fare un'attività pazzesca con le tempere e riordinavo, adesso sono molto più… 

che poi proponiamo comunque qualcosa, ma i tempi sono più distesi.. E poi magari io ho un rilancio 

da fare ma se quel giorno il rilancio non è fattibile perché si è prolungata una cosa, loro stanno 

giocando ancora, e prima era facciamolo e punto perché oggi è martedì... Adesso è un eh vabbè lo 

farò quando finiscono di fare quella cosa” (20:03) 

Molto interessante è però notare come esista, nonostante il racconto di un’adesione 

all’approccio educativo più attivo, meno incentrato sul prodotto ma sul processo 

dell’apprendimento dei bambini, una radicata credenza che vede il ruolo di insegnante come 

colui o colei che deve mostrare un frutto tangibile del proprio lavoro, consapevole del giudizio 

di genitori o colleghi di gradi di istruzione superiore. Ciò caratterizzerebbe il profilo di 

insegnante di questo particolare gruppo di professioniste, rappresentando inoltre un elemento 

di resistenza alla nuova filosofia educativa e suggerendo quindi un’adesione che ha ancora 

ombre di mancata convinzione rispetto ai suoi valori fondamentali. 
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“Perché è vero lo sperimentare in natura giocare con gli elementi naturali, però poi per me è 

giusto che uno sappia prendere in mano una matita, il saper colorare, comunque in certi momenti, 

lo stare concentrato e seduto sono cose che servono poi perché alla primaria…” (19:36) 

“Per esempio se con i piccolini questa cosa posso fargliela vivere tutto l'anno all'esterno ci sta, 

giocano molto si relazionano conoscono imparano tante cose, ci sta però ripeto, per un mezzano e 

un grande va bene il giocare va bene l'esperienza, però poi devi concretizzare qualcosa, perché 

purtroppo siamo una società in cui alla primaria ti chiedono altre cose, siamo un mondo che non 

vive solo all'aperto ma devi concentrarti, devi sapere alcune cose… Cioè anche solo il fatto di saper 

scrivere il tuo nome, ma non perché devi saperlo fare, eh prima cosa è anche un orgoglio saper 

scrivere il proprio nome, però se un grande va alla scuola primaria e non sa neanche scrivere il 

proprio nome manca qualcosa cioè..” (19:38) 

Questo fenomeno, che sembra soggiacere a una resistenza nell’adozione del nuovo approccio 

pedagogico, richiama le parole di Sange riprese da Dent e Goldberg (1999) per il quale la 

resistenza non è capricciosa o misteriosa; essa emerge quando coloro a cui è chiesto di 

cambiare non hanno identificato un processo di compensazione da applicare al fine di rendere 

efficace il cambiamento. Pertanto, il personale cerca di mantenere degli obiettivi impliciti che 

non fanno parte del processo di cambiamento, ostacolandolo. Se infatti a livello nazionale, e in 

molti altri paesi europei, non sono specificate delle competenze di base nella lettura e scrittura 

(Commissione europea/EACEA/Eurydice, 2019), in molte realtà educative per l’infanzia resta 

un ambito di forte investimento professionale, ritenuto irrinunciabile e particolarmente 

resistente in quanto intersecante con la percezione identitaria del docente stesso. 

Tali impliciti sembrano emergere in risposta alle sollecitazioni sulla centralità del bambino 

proposta dal nuovo approccio educativo, evidenziando un nucleo di senso sull’ideale mandato 

della “buona insegnante” che a sua volta si fonde con due categorie rilevate: il senso di 

vocazione per l’educazione e il senso di cura della crescita dei bambini. 

“Certo è vero che lavoriamo, non facciamo beneficenza, ok, però dovrebbe essere una cosa che 

viene un po' dopo quindi penso che l'insegnante sia proprio questa figura che si mette a disposizione 

della coordinatrice, della scuola, delle colleghe, dei bambini per fare qualcosa in più anche rispetto 

al nostro lavoro, cioè ci viene richiesta una figura educativa importante; nei primi anni di vita il 

bambino costruisce quello che poi sarà tutta la vita e quindi in questo senso non dovremmo avere 

dei paletti”. (17:2) 

“Il fatto è che io, ma anche alcune delle mie colleghe, vedo questo lavoro proprio come un 

educare che è cosa del cuore” (22:29) 

“Secondo me negli asili serve tanta emotività da parte dell'insegnante o comunque sia quella 

figura che sta con loro la maggior parte della giornata nei primi anni e di conseguenza ti devono 

sentire vicina, ti devono sentire quasi tua… Cioè per esempio io quando incontro bambini che avevo 

qualche anno prima nel corridoio della scuola e che ti abbracciano e si ricordano di te e del pezzetto 

della loro crescita che avete condiviso per me personalmente è gratificante” (22:12) 

È pertanto importante notare come, nel cambiamento professionale, la presenza di tali 

impliciti ad un livello fondamentale e nucleare dell’identità professionale possa influenzare il 
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cambiamento di rappresentazioni su bambino e didattica, limitando l’adesione di pratiche ad 

un livello superficiale. Secondo le insegnanti di questa scuola, essere educatori in evoluzione 

non può prescindere da quel verbo “essere” che contiene le credenze di base sul proprio lavoro 

e sulla motivazione che lo alimenta e dirige, filtrando ogni richiesta esterna. Tale 

argomentazione è sostenuta da una significativa frequenza di dati che presentano l’identità 

docente come imprescindibilmente legata all’identità del soggetto, con il proprio carattere, 

esperienze, attitudini e come ciò influenzi il proprio modo di porsi professionalmente nel 

rapporto con i bambini e con le colleghe.  

“Sono stata a casa in gravidanza perché ho avuto un bambino e devo dire che dopo questo 

avvenimento il mio percorso è un po' cambiato perché comunque avendo i bambini qui e un 

bambino anche a casa capisci molte cose che prima... ero un po' distaccata… certe cose non le capisci 

fino in fondo e questo mi ha cambiato un po' il modo di vedere i bambini...” (13:7) 

“Questi bambini alla fine sono un po' tuoi figli che ti prendi a carico e di cui ti prendi cura e più 

vai avanti con l'età e più questa cosa ti prende” (23:28) 

“Migliorerei l’ascoltarli un po' di più, quello sì, io faccio le coccole ma non sono una di quelle gran 

coccolone. Non lo so neanche con i miei figli” (15:9) 

Il percepirsi insegnante come professionista fortemente connesso alla propria sfera 

personale apre un’ulteriore parentesi che influenza sia la prassi quotidiana che la formazione 

al cambiamento: la qualità delle relazioni. Le partecipanti ampliano il profilo dell’identità 

professionale in evoluzione come legata ai rapporti di reciprocità con coordinatrice e colleghe, 

suggerendo come esse possano catalizzare o cristallizzare il proprio impegno a d aderire ad un 

nuovo approccio. 

“Che poi ti dirò, non sei mia amica, però se succedono delle cose ricadono sul personale, io 

quando sono arrivata mi hanno un po' vista come quella nuova e in veste un po' negativa e questo 

non mi ha aiutata a sentirmi sicura come insegnante e come persona.. Poi con gli anni pian pianino 

ci si fa le ossa e si va avanti” (18:3) 

“Perché poi dopo un po' personalmente dici, si ascolta, io che penso che il mio lavoro sia proprio 

una passione, perché lo faccio con passione, ci butto dentro tutta l'anima che posso buttarci dentro, 

se sono qua sono qua, non penso alle cose di casa. Tante volte essere un po'... E dire ‘Ok questa cosa 

è bella e mi è piaciuta’ (da parte della coordinatrice ndr) penso che ti faccia anche aver voglia di 

dire ‘Oh che bello’, domani vado a scuola, come ci vado sempre, ma forse con un centimetro in più” 

(18:28) 

In conclusione, è possibile proporre il discorso presentato graficamente secondo il seguente 

sistema di relazioni, illustrate in legenda: 
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4.2.2 Autovalutazione competenze professionali, il rapporto con fattori di Cambiamento e 

Resistenza 

La categoria Autovalutazione competenze professionali raggruppa tutte le subcategorie 

emerse dalle interviste come saperi e pratiche considerati dalle insegnanti parte della propria 

cassetta degli attrezzi, fornendo ulteriori informazioni rispetto a ciò che, inevitabilmente, 

considerano importante e valido nella loro professionalità.  

 freq Incrocio con Cambiamento: fattori Incrocio con Cause 

Resistenza 

Autovalutazione competenze professionali 

disponibilità a migliorarsi 

 

14 Come? 

-funziona confrontarsi e osservare 

colleghe 2 

-funziona fare per capirne 

valore/fattibilità/utilità non solo teoria 1 

-funziona gradualità e fiducia 1 

-funziona riflettere su di sè 

2 

-novità dà sempre 

disagio iniziale 2 

-anzianità ostacola 

disposiz change 2 

fatica a progettare e valutare a 

partire da baby e documentaz 

9 Come? 

-come? funziona riflettere su di sé 2 

- funziona se farlo dà gioia, tranquillità, 

stupore 1 

 

-sentire imposizione 

coord 1 

-proteggere 

abitudini/visioni da 

quanto è richiesto 3 

non sapersi relazionare con 

famiglie 

12 Come? 

-funziona con avanzamenti e regressioni 1 
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saper dare ascolto, tempo e cura 

ai bambini 

30 Come? 

-come? funziona fare per capirne 

valore/fattibilità/utilità non solo teoria 3 

-funziona gradualità e fiducia 4 

-funziona riflettere su di sé 1 

Cosa? 

-aprirsi a potenzialità outdoor 2 

-comunicare meglio con baby e famiglie 2 

-Didattica attiva e non direttiva 2 

-immagine del baby 2 

-Osservare e documentare 1 

-condizioni sfavorevoli 

oggettive 1 

-sentire imposizione 

coord 3 

-non sentirsi capite e 

valorizzate da coord 1 

-proteggere 

abitudini/visioni da 

quanto è richiesto 1 

saper dare cornice e saperi a 

bambini 

16 Come? 

-funziona riflettere su di sé 1 

Cosa? 

-aprirsi a potenzialità outdoor 1 

-comunicare meglio con baby e famiglie 1 

-paura perdita 

controllo baby/attività 

1 

-proteggere 

abitudini/visioni da 

quanto è richiesto 7 

saper leggere apprendimenti in 

atto 

4 come?  

-funziona se farlo dà gioia, tranquillità, 

stupore 1 

Cosa? 

-aprirsi a potenzialità outdoor 1 

-Osservare e documentare 1 

-anzianità ostacola 

disposiz change 1 

sapersi relazionare/comunicare 

Colleghe 

18 come?  

-funziona confrontarsi e osservare 

colleghe 2 

-non sentirsi capite e 

valorizzate da coord 1 

sapersi relazionare/comunicare 

Famiglie 

11 come?  

-funziona fare per capirne 

valore/fattibilità/utilità non solo teoria 1 

cosa?  

-comunicare meglio con baby e famiglie 2 

-Didattica attiva e non direttiva 1 

-immagine del baby 1 

 

sentirsi competenti rispetto al 

metodo 

 

26 Come? 

-funziona fare per capirne 

valore/fattibilità/utilità non solo teoria 3 

-funziona gradualità e fiducia 2 

-funziona riflettere su di sé 2 

-funziona se farlo dà gioia, tranquillità, 

stupore 1 

Cosa? 

-aprirsi a potenzialità outdoor 4 

-Didattica attiva e non direttiva 6 

-immagine del baby 1 

-Osservare e documentare 3 

-tollerare perdita controllo 2 

-novità dà sempre 

disagio iniziale 1 

Le insegnanti eleggono fra le competenze più citate il saper dare ascolto ai bambini, 

unitamente a fornire loro una cornice di riferimento (regole e routines) e il saper applicare il 

nuovo approccio educativo proposto dalla coordinatrice a partire dal 2015, anno del suo 

insediamento. Per quanto riguarda l’autovalutazione positiva che le insegnanti hanno del loro 

prestare ascolto e attenzione autentici al bambino, interessante è notare come coesista una 



127 
 

visione di necessario esercizio di autorevolezza e disciplina senza il quale la figura educativa 

perderebbe valore. Dal momento che il nuovo approccio educativo ha proposto alle insegnanti 

di aprirsi progettualmente a ciò che i bambini portano in termini di parole e azioni (Giudici et 

al., 2009), rilevare la presenza di questa dicotomia è particolarmente significativo nell’ottica di 

comprendere il fenomeno di resistenza al nuovo, come sostenuto dalla riscontrata co-

occorrenza fra necessità di fornire regole ai bambini e proteggere visioni in contrasto con 

l’approccio attivo e sociocostruttivista. Inoltre, ciò si ricollega a quanto già notato rispetto alle 

rappresentazioni di identità professionale, in cui l’aspetto del mantenimento del controllo e del 

raggiungimento di risultati evidenti non solo sembra caratterizzare il profilo di insegnante 

ideale, ma anche il filtro valutativo che le professioniste applicano a se stesse in relazione a 

quell’ideale di riferimento. 

“Poi la cosa che mi ha colpito maggiormente del mio essere maturata da quando è arrivata 

Simona è stato il dialogare con i bambini, fare un po' quello che è il metodo maieutico, quello di 

rapportarsi a loro quasi come fossero dei piccoli adulti senza più dover per forza urlare, gridare per 

tenere la situazione sotto controllo, quindi lasciarli fare e poi avvicinarsi a loro, dialogare e capire 

il perché di un certo tipo di atteggiamento e a volte anche lasciarli fare… sempre sotto sorveglianza 

chiaramente” (19:14) 

“Mi vien da dire che ora è il bambino che ti chiede, ti fa una domanda, di cui magari io so la 

risposta ma non la do immediatamente, la chiedo ai bambini, ognuno dà la sua indicazione e così 

anche in loro si forma una sorta di ragionamento che è diverso da ‘io ti do informazioni e tu capisci’ 

ed è finita lì... Mi sembra molto più, anzi sono sicura che è molto più valido alla fine” (20:12) 

“La cosa negativa è che è vero li lascio liberi però a volte faccio un po' fatica rispetto a, non 

sull'attività che fanno quello no, ma per esempio sul materiale, mi piace molto controllare il fatto 

che comunque rimettano a posto tutto... cioè mi piace un po' l'ordine nelle cose e tanti volti con i 

bambini questa cosa non è possibile quindi è vero che loro fanno e tutto, però ci tengo molto che 

tutto poi sia in ordine e credo che questa cosa a volte mi penalizzi un po', nel senso che magari mi 

fa perdere alcuni pezzi rispetto poi alla posizione che cerco di portare avanti in questo senso ecco...”  

(15:1) 

“Il bambino mi ascolta, ma non è perché lo metto in castigo, lo attacco in aria per dirti... ci sono 

dei modi in cui glielo dico, magari sono più autoritaria e lui ha bisogno di questo” (16:55) 

“Diciamo che io come insegnante sono abbastanza autoritaria, cioè io rido e scherzo con loro 

però quando è basta, è basta.. Cioè io sono abbastanza ferma, decisa con le scelte che faccio, se è un 

rimprovero è quello, lo sanno, quindi sono abbastanza autoritaria… Questo però mi sa che me lo 

porto anche da casa come mamma, anche se funziona un po' di più con quelli degli altri.. Penso 

serva l'autorita' giusta, quindi una persona che dà riferimento, ti metta anche un po' soggezione, 

nel senso ‘sei la mia amica, sei la mia maestra, ma so anche dove posso arrivare’” (14:7) 

“E penso che siamo anche tutte d'accordo con questo progetto di prealfabetizzazione, poi certo 

alcune di noi vengono più a mancare nell'aspetto a tavolino, magari dato dalla coordinatrice, lei 

vorrebbe essere sempre fuori, che si possa apprendere tutto fuori, va bene… Quindi magari qualcuna 

di noi manca un po' su questa cosa, però non è che se tu non lo fai sei meno brava di me..” (19:40) 
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“Per questo a volte diamo un pochino noi la tipologia dell'esperienza, ma proprio per capire 

veramente anche poi in futuro il tipo di insegnante di cui secondo noi ha bisogno, il tipo di gruppo 

in cui potrebbe stare meglio per tirare fuori le sue caratteristiche, per arrivare un po' al punto della 

situazione perché poi essendo scuola qualcosa devi mostrare” (21:30) 

Le parole delle insegnanti delineano un’idea di relazione con il bambino che è sicuramente 

impegnata nel rinnovamento del rapporto asimmetrico e di ascolto autentico, tuttavia, sono 

ancora frequenti affermazioni che giustificano pensieri resistenti come il mantenimento di 

pratiche strutturate e rapporti di “soggezione” adulto-bambino, citando un’intervistata, e che 

di fatto contraddicono quella fiducia regolativa accordata ai bambini negli approcci outdoor e 

reggiano, seppur con una cornice di regole democratiche. Sembra quindi emergere una mancata 

condivisione pedagogica del tema della libertà e del valore riconosciuto agli spunti offerti dai 

bambini, che appaiono idealizzati e forse poco compresi nella loro complessità, così come 

teorizzati dall’approccio democratico e partecipativo del Reggio Emilia Approach. Le insegnanti 

sembrano quindi sentire la necessità di arginare la portata potenzialmente devastante di un 

approccio laissez-faire, così percepito, con la sottolineatura del valore assunto da regole e 

programmazione. La valutazione della propria competenza professionale rispetto alla 

progettualità innovativa si intreccia alla valutazione sulla logica progettuale stessa. Sembra 

infatti che stimolare una riflessione su ciò che si considera un proprio punto di forza e debolezza 

professionale abbia portato a un’esplicitazione di qualità e fattibilità delle pratiche che, 

legandosi con le credenze identitarie profonde, restituisce uno spaccato duale, come per il tema 

comunicazione e relazione con il bambino. Le insegnanti affermano di adottare il nuovo 

approccio, rilanciando le suggestioni forti dei bambini (Giudici et al., 2009) in piste di lavoro, 

tuttavia ciò appare accettabile in parentesi di divertimento o esplorazione, da cui è difficile 

cogliere apprendimenti ed evidenze: 

“Io, comunque, mi sento di mettere in atto il nuovo metodo… è proprio un po' questa cosa di dire 

tu prepara l'ambiente, prepara il contesto e poi lasciali fare… quello che esce è tutto di guadagnato 

e poi loro ti tirano fuori veramente il mondo, che detta così sembra che non ci sia nulla dietro e non 

ci sia un progetto, in realtà secondo me il progetto è proprio partire dal non avere delle aspettative, 

non avere un'idea di dove vai a finire ma costruirla con loro” (21:19) 

“Abbiamo anche provato varie attività, come disegnare fuori, abbiamo portato fuori l'album si 

sono sdraiati e lasciati ispirare, la vivono in un altro modo quello sì, però secondo me purtroppo 

certe cose vanno fatte dentro, quello.. certo che poi dopo posso scrivere fuori, posso usare un 

rametto posso contare con i sassi, posso fare un sacco di cose, però questa cosa poi la devo 

concretizzare in un altro modo” (19:39) 

“Ecco mi è venuto in mente l'alfabeto, l'abbiamo fatto con i bacchetti e i rametti raccolti nel 

nostro giardino, l'abbiamo poi appeso in classe per guardarlo e lì era comunque uno scrivere, un 

creare l'alfabeto, ma con una cosa naturale… quindi si può mischiare la cosa, però secondo me 

bisogna comunque rimanere un po' nella programmazione vecchia… (19:35) 

“Bellissimo stare in natura perché sono cambiata tanto anche io stessa e ho fatto cambiare tanto 

anche i miei figli su questa cosa di star fuori, portarli fuori, cosa che prima magari ero io la 

schizzinosa… però purtroppo tante volte poi devi tornare al ‘devi stare seduto, ti dico una cosa’, cioè 
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l'insegnante mi propone un'attività, io devo riuscire a portarne a termine una, perché ogni tanto 

certe competenze non riesci a capire se sono state raggiunte o meno e questo secondo me, è vero 

che lo puoi fare anche in natura, però su tante cose devi tornare ancora alla base” (19:37) 

“Sì, la fatica soprattutto relativa all’osservazione delle competenze, magari tradurle in 

apprendimenti, farle passare come tempo di di apprendimento anche per i bambini, insomma” 

(21:39) 

Dalle parole delle insegnanti appare evidente come sussista un pensiero che, nonostante gli 

anni e le formazioni a cui sono state esposte, non ha scalfito il valore riconosciuto alle attività 

programmate come forma maggiormente efficace per l’apprendimento e la valutazione di 

competenze raggiunte nei bambini. Le insegnanti si dichiarano capaci di mettere in pratica il 

nuovo approccio, ma al contempo la categoria co-occorre con significatività con il 

mantenimento di vecchie visioni e pratiche educative, innescando una resistenza al 

cambiamento effettivo. Sembra emergere l’idea che una mancata esplicitazione di questi 

assunti fondanti e delle difficoltà nella comprensione profonda della proposta introdotta dalla 

coordinatrice impedisca un reale dialogo fra tutte le partecipanti verso il cambiamento. 

Dunque, è interessante cercare di trarre delle indicazioni risolutive a partire dalle docenti 

stesse, incrociando la categoria con quella degli elementi caratterizzanti il cambiamento. 

Sembrerebbe emergere, come per la precedente area tematica sui cambiamenti percepiti a 

livello identitario, un’efficacia trasformativa della sperimentazione concreta di proposte 

innovative al fine di comprenderne la fattibilità e utilità, attivando esperienze di riflessione 

sull’azione in tempi dilatati, con obiettivi di difficoltà crescente e in un clima di fiducia, non 

impositivo. Anche il ruolo delle emozioni positive connesse alla sperimentazione di nuove 

pratiche sembra essere rilevante per la loro riproposizione a lungo termine. 
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In conclusione, è possibile proporre il discorso presentato graficamente secondo il seguente 

sistema di relazioni, illustrate in legenda: 

 

4.2.3 Dinamiche collegiali e con la leadership, il rapporto con i fattori di Cambiamento e 

Resistenza 

L’analisi di questa area tematica e delle subcategorie annesse ha permesso di definire meglio 

il complesso profilo di relazioni professionali che, intersecandosi su vari livelli, 

caratterizzavano la situazione faticosa e resistente al cambiamento riportata dalla 

coordinatrice.  

 freq Incrocio con Cambiamento: fattori Incrocio con Cause 

Resistenza 

Rapporto con CDA 

CDA interviene su scelte del 

gruppo 

 

5 Come? 

-funziona con avanzamenti e regressioni 1 

-funziona gradualità e fiducia 1 

-funziona costanza e volontà 1 

-proteggere 

abitudini/visioni da 

quanto è richiesto 1 

CDA non interviene su scelte del 

gruppo 

3   

Rapporto con coordinatrice 
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decide/impone progettazione e 

compiti 

22 Come?  

-funziona fare per capirne 

valore/fattibilità/utilità non solo teoria 1 

-funziona forzatura 1 

-funziona se integra bagaglio 

professionale 1 

da chi?  

-Coordinatrice 2 

-novità dà sempre 

disagio iniziale 1 

-sentire imposizione 

coord 4 

-mancanza di 

motivazione 3 

-non sentirsi capite e 

valorizzate da coord 2 

-proteggere 

abitudini/visioni da 

quanto è richiesto 1 

è appoggiata/riconosciuta dal 

CDA 

2 da chi?  

-CDA 1 

 

non è appoggiata/riconosciuta 

da CDA 

6   

guida formata per migliorare e 

riflettere 

19 Come? 

-funziona confrontarsi e osservare 

colleghe 1 

-funziona fare per capirne 

valore/fattibilità/utilità non solo teoria 1 

-funziona gradualità e fiducia 2 

-funziona se farlo dà gioia, tranquillità, 

stupore 3 

cosa?  

-aprirsi a new mentalità/contenuti 4 

-aprirsi a potenzialità outdoor 1 

-Didattica attiva e non direttiva 4 

-immagine del baby 2 

-tollerare perdita controllo 1 

da chi?  

-Coordinatrice 6 

perchè?  

-da obbligo a adesione per desiderio 2 

-condizioni sfavorevoli 

oggettive 2 

-paura di essere 

giudicata 1 

-paura perdita 

controllo baby/attività 

1 

non cura comunicaz e relazione 

con insegnanti 

20 Come? 

-funziona forzatura 1 

-funziona gradualità e fiducia 1 

-paura di essere 

giudicata 1 

-sentire imposizione 

coord 2 

-mancanza di 

motivazione 4 

-non sentirsi capite e 

valorizzate da coord 7 

-proteggere 

abitudini/visioni da 

quanto è richiesto 1 

Rapporto con colleghe 
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criticità di genere di fondo 

 

5   

diverso background 

formativo/contrattuale 

11 come?  

-funziona con avanzamenti e regressioni 2 

-funziona costanza e volontà 1 

-funziona fare per capirne 

valore/fattibilità/utilità non solo teoria 1 

-anzianità ostacola 

disposiz change 3 

-proteggere 

abitudini/visioni da 

quanto è richiesto 2 

diverso metodo 20 come?  

-funziona confrontarsi e osservare 

colleghe 1 

-funziona fare per capirne 

valore/fattibilità/utilità non solo teoria 1 

-funziona gradualità e fiducia 1 

da chi?  

-Coordinatrice 2 

-condizioni sfavorevoli 

oggettive 1 

-novità dà sempre 

disagio iniziale 1 

-anzianità ostacola 

disposiz change 1 

-proteggere 

abitudini/visioni da 

quanto è richiesto 2 

no abitudine a 

confrontarsi/partecipare 

costruttivamente 

25 come?  

-funziona confrontarsi e osservare 

colleghe 2 

-funziona fare per capirne 

valore/fattibilità/utilità non solo teoria 1 

da chi?  

-Coordinatrice 1 

-anzianità ostacola 

disposiz change 1 

-non sentirsi capite e 

valorizzate da coord 1 

-proteggere 

abitudini/visioni da 

quanto è richiesto 2 

no amicizia e rispetto 

professionale 

5   

Anzitutto, se le intervistate riferiscono una partecipazione alle decisioni sull’orientamento 

della scuola sia da parte del Consiglio di Amministrazione che della coordinatrice, interessante 

è notare come solo all’intervento del coordinamento si associno fattori di resistenza, 

soprattutto legati alla mancanza di valorizzazione del lavoro delle insegnanti, di cura 

comunicativa e di fiducia. Una ragione oggettiva potrebbe ritrovarsi nel fatto che le insegnanti 

trascorrano più ore progettuali e formative con la propria coordinatrice, piuttosto che con il 

CDA, anche se sembrerebbe emergere dalle docenti l’idea di un CDA meno impositivo in termini 

di innovazioni e orientato a un orizzonte temporale attuativo più ampio. D’altro canto, come 

sostenuto dalla coordinatrice, il suo mandato, indicatole dal CDA in occasione della presa di 

incarico nel 2015, era quello di innovare la scuola; dunque, il fatto che lei sia percepita come 

impositiva potrebbe essere indice dell’effettivo svolgimento di tale compito. 

“Io personalmente ho avuto uno scontro abbastanza forte con Simona (coordinatrice, ndr) su 

delle questioni di sicurezza, nel senso mascherine, non mascherine. All'inizio non si capiva se 

avessimo dovuto tenere la chirurgica oppure no, poi la visiera e ci siamo scontrate in maniera molto 

forte. Devo dire che quell’occasione particolare, il CDA e in particolare il rappresentante dei 

genitori, sono subito intervenuti a mediare. E lui ha una capacità,cioè lui ha proprio delle 

grandissime capacità di mediazione. E questa sua attitudine al dialogo, al far parlare la gente, è 

stata veramente utile. Ci ha costrette a metterci a parlare, a spiegare meglio il nostro punto di vista 

e alla fine si è risolto”. (18:14) 

“Allora la voglia sicuramente c'è, Simona sta molto martellando su questa cosa” (21:11) 



133 
 

“A me ogni tanto sembra che ad esempio Simona non essendo sempre in classe, magari non riesce 

a rendersi conto delle difficoltà pratiche di alcune cose. Ad esempio noi lavoriamo tanto con 

l'osservazione dei bambini però tante volte è difficile, essendo un’insegnante unica con 24 bambini, 

riuscire a fare l'osservazione nel modo in cui ci viene chiesto, quindi magari io ti dico sì, poi nella 

pratica non ce la posso fare un'osservazione a settimana nel modo in cui ci hai chiesto di farlo. E 

questo da tante è sentito come un peso” (18:24) 

“E quindi sì, il problema forse è un po’ quello che magari qualcuno poi ha bisogno anche di un 

po' di tempo per riflettere sulle cose, invece ti viene anche chiesto di rispondere subito senza magari 

vedere un po’ come adattare le routine del tuo lavoro.” (16:23) 

Si potrebbe dunque interpretare la frequenza di riferimenti al ruolo direttivo e decisionale 

della coordinatrice come evidente presa in carico del compito di rinnovamento di cui è stata 

investita dal CDA, un ruolo a cui le insegnanti potrebbero inizialmente reagire con resilienza 

ma non necessariamente in modo negativo. Di per sé, pertanto, la frequenza della subcategoria 

Coordinatrice impone e decide progettazione potrebbe descrivere una dinamica organizzativa 

interna ma non esprimere necessariamente il suo peso rispetto al fenomeno della resistenza; 

l’incrocio con altre subcategorie ha però arricchito il discorso facendo luce sulla significatività 

di elementi di natura relazionale che renderebbero dunque il ruolo decisionale della 

coordinatrice e di guida del gruppo negativamente associato all’apertura e ingaggio al 

cambiamento da parte delle docenti. In particolare, la mancanza di cura della comunicazione 

da parte di Simona, oltre alla percepita imposizione di decisioni, si lega a tre cause di resistenza: 

il sentirsi giudicate, non valorizzate per il proprio lavoro e protettive nei confronti delle proprie 

abitudini didattiche. Gli aspetti decisionali e comunicativi, apparentemente non democratici, 

influenzano significativamente la disposizione al cambiamento da parte delle docenti 

intervistate, rafforzando le variabili relazionali all’interno della teoria emergente e situata sul 

tema. In una quotation, in particolare, emerge un parallelismo fra docenti e bambini in senso di 

accompagnamento efficace all’apprendimento; come un educatore si pone degli obiettivi al di 

fuori del livello attuale di competenza del bambino predisponendo un contesto entro cui possa 

autonomamente e con il suo sostegno responsivo progredire, allo stesso modo l’insegnante 

sembrerebbe richiedere alla coordinatrice un atteggiamento altrettanto paziente. 

“Un altro dei problemi è il fatto che a volte Simona ha  un po’ dei modi difficili, tranchant, cioè 

per me un coordinatore dovrebbe avere delle capacità relazionali molto spiccate perché lo stesso 

lavoro che noi facciamo con i bambini, loro lo fanno con noi. E se questo manca è difficile, difficile 

per tutti, perché a volte magari basterebbe dire una cosa prendendola un pochino alla larga o non 

mettendola su un piano personale, allora avrebbe tutto un altro aspetto” (16:20) 

“Credo che ci voglia anche qualcuno in più con una certa autorità che giustamente riprende su 
alcune cose che non vanno bene, ma ci deve essere anche un aspetto più relazionale, più tra 

persone.” (18:30) 

“Simona ci sta aiutando in questo senso ad aggiornarci, anche se a volte in modo, passami il 

termine, dittatoriale, ci dà delle dritte molto precise, o così o così, a volte ci rimani proprio male… 

Però capisco che voglia farlo per portare la scuola ad un altro livello” (16:7) 

“Secondo me manca un po’ una lettura all'origine della singola insegnante, della singola 

persona. Poi siamo tutte molto diverse e non si può trattare tutte nello stesso modo” (16:21) 
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“Simona magari vorrebbe più partecipazione da parte nostra, però essendoci sempre queste 

correnti sotterranee a un certo punto, giustamente, dal mio punto di vista, lei si impone dice ‘no, si 

fa così, l'orientamento della scuola è questo, punto’. E questo ovviamente poi apre a ulteriori scavi 

sotterranei..” (16:17) 

La relazione e comunicazione sono dunque temi particolarmente frequenti e importanti in 

relazione alla teoria situata nel contesto di studio rispetto alla resistenza al cambiamento, 

talmente significativi che sembrano poter neutralizzare la considerazione positiva che le 

insegnanti riferiscono sulla preparazione della coordinatrice come guida competente e degna 

di essere seguita. Se infatti le insegnanti non negano l’apprezzamento per alcune introduzioni 

innovative, dall’altro ciò si accompagna costantemente a una sottolineatura dell’aspetto 

comunicativo relazionale e a una necessità di stima reciproca. Si rafforza l’idea che non sia tanto 

il ruolo di guida e mantenimento della mission educativa il fattore correlato alla resistenza delle 

insegnanti, quanto il come questo si concretizzi a livello di relazione personale e professionale, 

in cui fiducia e valorizzazione reciproca siano presenti e nutriti. Una particolare pratica imposta 

ritorna con frequenza nei racconti delle docenti: la stesura settimanale di osservazioni, 

analizzate in competenze dei bambini e possibili rilanci progettuali, richieste da una riunione 

collegiale all’altra. Questo esercizio documentativo, se da un lato ha indubbiamente concorso al 

rafforzamento di un’abitudine all’osservazione e una più generale considerazione del bambino 

come portatore di competenze da sostenere e non indirizzare aprioristicamente, dall’altra è 

stata accolta dalle insegnanti sfavorevolmente in ragione di una mancata cura del momento 

restitutivo e formativo delle scritture professionali. Molto interessante è stato quindi riflettere, 

a partire dalle co-occorrenze fra categorie, su come delle strategie di coordinamento e 

formazione trasformativa del gruppo potenzialmente efficaci possano essere respinte in 

mancanza di una mediazione relazionale che leghi il valore del “nuovo” con il riconoscimento 

della professionalità del destinatario. Inoltre, la mancanza di una efficace condivisione di intenti 

pedagogici alla base delle richieste documentative sembra aver inibito qualsiasi sforzo da parte 

delle insegnanti di aggiungere una nuova pratica al loro lavoro. 

“È una guida molto utile secondo me, lei è proprio una persona che si sta informando, 

documentando e studiando questo nuovo modo di fare scuola e sta cercando in tutti i modi di 

portarcelo in equipe e nel gruppo” (16:3) 

“Io credo che poi dopo la coordinatrice ci chieda questo per aiutarci, cioè lei ci aiuta a capire in 

che modo osservare, però secondo me, laddove abbiamo cambiato anche il nostro modo di educare 

seguendo di più questa struttura libera per i bambini però si fanno i collegi docenti come si facevano 

con la vecchia coordinatrice 18 anni fa, senza poter dire davvero la propria, quindi forse anche il 

modo di fare i collegi docenti si deve evolvere così come si evolve l’educare i bambini” (16:53) 

“Lei per me è stata molto brava perché è partita lasciandoci le nostre abitudini, quindi la nostra 

tabella settimanale con scritto cosa fare e i progetti che facevamo una volta a settimana che ci ha 

fatto sentire più tranquille… è brutto da dire ma lei diceva preparate pure le attività se questo vi fa 

sentire più tranquille, e poi pian pianino ha tolto, ha tolto, ha tolto, fino a quando adesso non 

abbiamo proprio più niente, cioè ci ha fatte abituare pian pianino a questa cosa… ci ha cambiato 

testa” (20:9) 

“Perché secondo me manca un po' di fiducia sulle nostre capacità… tante volte a me sti compitini 

mi sembrano proprio un po' per capire, perché poi vengono sviscerati, non è per dirti che non va 
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bene, però poi si dice, e quindi se poi ci hai detto che nell'osservazione non c'è niente di giusto e 

niente di sbagliato, che va dall'oggettivo al soggettivo, se non c'è niente di sbagliato, non c'è niente 

di sbagliato. Ma laddove non hai scritto giusto, così non è, ‘non va bene, ma ti sembra giusto fare 

un'attività così?’… manca questo passaggio di fiducia, che secondo me sentiamo poco” (16:50) 

“Prima di tutto non mi piace questa cosa di obbligarmi a portare un’osservazione, perché tu mi 

stai obbligando, e poi magari faccio un’osservazione del cavolo perché mi hai obbligato e quindi mi 

metto lì e dico devo portare un’osservazione una volta a settimana e quindi mi metto lì, cosa che 

magari io mi metto lì 100 volte e osservo 100 volte senza scrivere però mi sembra proprio una 

forzatura, come se dovessimo portare un compitino da fare tutte le settimane… questa cosa mi pesa 

perché io è come se ai bambini faccio fare il compitino da portarmi, se invece magari mi lasci più 

libera di fare esce qualcosa di più magari” (16:48) 

“Anche perché siamo tutte abbastanza su di età come anni di insegnamento tranne alcuni che 

sono proprio giovanine, però c'è chi ne ha 30,18, 20, quindi capisci di avere in mano un gruppo di 

ragazze che proprio non è alle prime armi quindi forse dare un po' più di fiducia mi vien da dire è 

quello che serve.” (16:54)  

“Siamo una scuola, io dico e prima di tutto c'è la persona, perché altrimenti faremo qualcosa 

d'altro, però non ci sono solo i bambini, ci siamo anche noi insegnanti, e credo che questa sia la cosa 

più difficile per me. Mi piacerebbe, ma non solo a me, penso a tanti, di sentirsi valorizzate per quello 

che facciamo dentro questa scuola a prescindere dall'essere qua da 18 anni, da 30 anni, da un 

anno… poi quest'anno è proprio l'apoteosi, perché non ci vediamo mai perché non ci fermiamo 

neanche dopo e a me fisicamente pesa, ma perché io sono una persona molto così, e quindi il fatto 

di venire qua e non vedere nessuno, non dirti nulla, ce lo diciamo noi quando abbiamo a bere il caffè, 

sai che oggi ho fatto questo? Oh che bello dai, ma ti sei divertita?” (18:29) 

“Ma sai cosa metterei? Scuola dell'infanzia e (particolare enfasi, ndr) Sezione primavera! Tutti 

gli anni quando vedo i nostri volantini e dell'open day manca sempre un pezzo, cioè proprio lo 

scriverei non solo all'interno, ma deve essere visibile, cioè ci sono scuole che comunque, tipo quella 

del mio paese, sotto c'è scritto sezione primavera!” (20:6) 

La rilettura delle parole della coordinatrice in occasione della prima intervista di raccolta dei 

bisogni di ricerca, confrontata con quella delle interviste alle docenti, ha permesso di 

considerare la complessità dell’apparente resistenza delle docenti e di una loro (percepita dalla 

coordinatrice) mancanza di motivazione e passione, rievocando la necessità di uno sguardo più 

sistemico del fenomeno e ammettendo le potenzialità di comportamenti resilienti e non 

resistenti (Reinders, 2018). 

“Però se io devo lavorare su una cosa ci lavoro, ma non ci dormo la notte e non riesco a 

sopportare invece questo loro continuo procrastinare nel tempo, adattarsi, adeguarsi, magari 

riposarsi e boh non lo so, questo accontentarsi, non non riesco a capirlo” (SC, primo colloquio) 

“Ecco chiedo di essere rigorose alle insegnanti, questo sì, è qualche volta, spesso, non trovo questo 

rigore o non trovo neanche la passione… cioè ho chiesto ad esempio di fare una cosa che si trattava 

di sistemare, decorare il giardino fuori… Non l'hanno fatto come volevo io ma non c'è stato verso di 

farlo cambiare. Sabato mattina passo di qua e ho sistemato come dicevo io, perché deve essere fatta 

così… non ti puoi accontentare di una cosa fatta male” (SC, primo colloquio) 

“Perché poi dopo un po' personalmente dici, si ascolta, io che penso che il mio lavoro sia proprio 

una passione, perché lo faccio con passione, ci butto dentro tutta l'anima che posso buttarci dentro, 
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se sono qua sono qua, non penso alle cose di casa. Tante volte essere un po'... E dire ok questa cosa 

è bella e mi è piaciuta (da parte della coordinatrice ndr) penso che ti faccia anche aver voglia di 

dire ‘Oh che bello’, domani vado a scuola, come ci vado sempre, ma forse con un centimetro in più” 

(18:28) 

Sembrerebbe quindi emergere un problema comunicativo e relazionale che influenza 

significativamente e negativamente il fenomeno di cambiamento professionale e resistenza ad 

esso, soprattutto con la figura di coordinamento. Non curare la relazione umana e professionale, 

valorizzando l’altro per il suo sapere pone entrambe le parti in posizione di difesa dei propri 

assunti pedagogici, impedendo una negoziazione dei significati profondi alla base di 

determinate pratiche che potrebbero avvicinare tutti i membri del sistema, raggiungendo un 

risultato, se non perfettamente aderente all’auspicato, efficace per quella organizzazione. Ma 

come viene percepito il rapporto con le colleghe? Sono presenti somiglianze o dinamiche 

differenti?  

Dall’analisi delle interviste emerge una visione dualistica della qualità del rapporto con le 

colleghe che riprende la relazione inscindibile personale-professionale: da un lato degli 

elementi di natura soggettiva, dall’altra, dei fattori più legati alla professionalità che sarebbero 

in grado, combinandosi, di determinare il clima collegiale, richiamando altrettanti fattori 

causali di resistenza al cambiamento. In particolare, è interessante notare come le docenti 

riferiscano, come per la coordinatrice, della necessità di una cura dei rapporti fra membri del 

gruppo in quanto comunità di persone, oltre che di professioniste, per poter lavorare al meglio. 

Se da un lato si fa riferimento all’amicizia, da riportare è anche un pensiero diffuso, che sembra 

giustificare e forse anche alimentare la scarsa qualità relazionale, sull’impossibile riuscita di un 

gruppo professionale di sole donne.  

“Diciamo che è stato, alcune volte, in un ambiente di donne è difficile, proprio collaborare” 

(13:31) 

“Quindi senso del lavoro comune secondo me ce l'abbiamo, poi ripeto, tante volte non si va 

d'accordo, c'è chi dice e c'è chi non dice, poi vabbè siamo tutte donne e non è sempre facile...” (16:6) 

“Io sono arrivata un po’ alla conclusione che davvero, cioè il fatto di essere un ambiente di sole 

donne, influenza tanto il modi di relazionarsi, di vedere gli anche i singoli fatti come un dispetto, 

una cosa fatta nei miei confronti piuttosto che una cosa che va fatta. E questo secondo me è un po’ 

un esame di coscienza che dovremmo farci proprio a livello di genere e trovo che ci sia forse 

addirittura meno collaborazione e meno istinto di aiuto tra donne” (16:18) 

“Ovviamente però non era neanche una cosa su cui io potessi avere particolarmente potere, 

perchè anche io sono l'ultima ruota del carro cioè… però, ecco quando si entra in un ambiente nuovo 

di sole donne, spesso è difficile, penso proprio che ci vorrebbero più uomini” (18:13) 

“Diciamo che siamo un gruppo... non è che siamo tutte amiche, si cerca giorno per giorno di 

andare avanti. Poi certo, si potrebbe comunicare meglio se ci fosse da parte di tutte una certa 

sincerità. Diciamo che non tutte hanno questa sincerità di dire le cose come stanno, tante volte si 

creano problemi solo per questo e chi dice di più magari poi viene visto con un occhi un po' più… 
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però penso sia una dinamica di gruppo normale in più siamo tutte donne, esperienze di vita e di 

studio diverse, quindi vabbè ci sta (21:12) 

“Non dobbiamo essere tutti amici per forza, ci vuole, ci vorrebbe, un pochino più di rispetto della 

figura professionale all'interno della scuola, se poi si va d’accordo come persone anche meglio” 

(21:13) 

In parallelo a questi fattori personali e di genere, le docenti restituiscono un funzionamento 

di gruppo influenzato da differenze ascrivibili alla sfera professionale: il diverso background 

formativo e pedagogico, capace di influenzare negativamente la collaborazione verso un 

cambiamento, considerata la co-occorrenza di queste due subcategorie con quella di protezione 

delle proprie visioni facente parte della famiglia categoriale delle Cause di Resistenza.  

“Siamo tre insegnanti assunte da Cooperativa, le altre da Fondazione, quindi questa cosa già è 

molto divisiva di per sè, le disparità di trattamento economico contrattuale, di orario, perché 

ovviamente loro hanno un orario un po' differente, quindi hanno delle entrate e delle uscite… Però 

la sento molto questa cosa non personalmente però sento che si parla spesso di voi di cooperativa, 

noi di Fondazione e sono delle etichette mentali che poi ovviamente cioè si applicano alla realtà. 

Questa divisione influenza il clima di fiducia e di reciproca appartenenza e in qualche modo 

influenza anche la progettazione… non mi è ancora ben chiaro come, però ecco, cioè, non lo so, forse 

anche perché uno che è assunto dalla scuola si sente in un certo senso arrivato e nel proprio posto, 

mentre noi di cooperativa siamo un po’ itineranti” (16:12) 

“Penso appunto che per questioni di formazione così diversa di tutte le insegnanti, non per tutte 

sia effettivamente così rappresentativo di quello che viene fatto… per alcune, ad esempio il lavoro 

a tavolino con le schede, la regola della rielaborazione grafica del bambino è ancora abbastanza 

fondamentale, per me no, quindi ci sono anche grandi differenze, secondo me di come vengono 

applicati le cose che poi diciamo in equipe” (21:16)  

Infine, importante notare come la subcategoria con maggior frequenza e pertanto più 

rappresentativa dell’area “Rapporti con colleghe” appare essere la mancanza di abitudine o di 

possibilità di confrontarsi apertamente e costruttivamente, in cui sia l’aspetto professionale che 

quello personale riappaiono, consolidando la tesi per cui, secondo le intervistate, per avere 

un’influenza sul professionista occorra agire anche sulla persona, considerandone sentimenti 

ed esperienze: 

“Il punto è che a volte per alcuni sembra proprio un po’ un fastidio no e quindi ci sono delle delle 

forti resistenze che, anche quelle magari non vengono poi dette ad alta voce però nel momento in 

cui ti ho fatto una domanda e rispondi con un si o un no il discorso si chiude lì, non è niente di di 

generativo, cioè finisce punto. Io ti ho chiesto se a te questa cosa va bene, tu mi hai detto sì, però c’è 

comunque sempre un sottotesto che non viene mai detto..” (16:19) 

“Perché mi ricordo staff in cui non eravamo d'accordo, ma non può essere che una volta fuori di 

qua non ti parlo più! Si pensa, si parla, si dice la propria idea e poi sono ancora tua amica, sono la 

tua collega, non è che mi devi mettere il muso. Anche perché già del nostro lavoro porti a casa un 
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sacco purtroppo, non riesci tante volte a dividere le cose, quindi arrivi a casa con il pensiero di quello 

che è successo e il giorno dopo andare a lavorare è uno strazio” (16:38) 

“E poi in collegio quando venivano portate le esperienze che si facevano qualcosina si rifletteva, 

non sempre perché alcune sono proprio individualiste… nel senso che qui siamo tante, siamo sette 

sezioni e sono un po' gelose del proprio lavoro, altre un po' meno e c'è del confronto, lo scambiarsi 

opinioni… però tendenzialmente, sarà anche perché la scuola è molto grande, si tende a essere un 

po' individualisti, a me piacerebbe avere un po' più di confronto” (18:7) 

“Nel momento in cui si cerca continuamente di dimostrare di non aver bisogno degli altri, si 

creano spesso dei muri, muri molto alti che a volte possono diventare proprio delle difficoltà 

relazionali tra persone che vanno un po a fare tutto, a partire dal clima fino ad arrivare proprio 

alla programmazione..” (18:11) 

“Anche perché penso che se ci fossero più momenti di questo tipo ci sarebbero anche meno 

individualità” (22:4) 

Da un punto di vista di ricostruzione dei rapporti fra colleghe e fra gruppo e coordinatrice i 

dati offrono un contesto faticoso, segnato da difficoltà comunicative, scarsa stima e fiducia 

reciproca. Tali categorie si legano, come anticipato, alle cause di resistenza, suggerendo la loro 

importanza in termini di opposizione al cambiamento, ma al contempo, l’incrocio con la 

categoria dei fattori di cambiamento propone uno spiraglio costruttivo. Sono le docenti stesse 

a suggerire e riconoscere infatti degli elementi in grado di permettere il superamento di tali 

difficoltà, evolvendo le proprie rappresentazioni didattiche: la possibilità di confrontarsi e 

osservare le colleghe, la possibilità di sperimentare sul campo per comprenderne la fattibilità 

e l’efficacia di gradualità (di tempi e livello di difficoltà) e la fiducia fra professionisti. Questi 

elementi, oltre a contribuire decisivamente nell’emersione della teoria, costituiscono 

importantissimi suggerimenti per la coordinatrice, comprendendo quali fattori vengano 

considerati efficaci a livello formativo non tout court ma per il particolare gruppo di docenti. 

“Quindi gruppo è anche quello d’aiuto… Confrontarsi su dinamiche difficili che ci sono in sezione, 

su situazioni con i genitori… Quindi puoi parlare, non trovi magari quella che ti aiuta, però anche 

solo il fatto di condividerlo di parlarne, di sfogarti, aiuta” (16:37) 

“Durante il lockdown e la didattica a distanza paradossalmente con le colleghe si è creato un 

ottimo rapporto, non so se perché eravamo tutte disperate e ci facevamo un po' forza a vicenda, 

però io le ho sentite un po' più vicine in quel momento… È strano, però sì” (18:8) 

“A me personalmente andare in una scuola montessoriana e vedere come funziona, mi ha aiutata 

tanto. Simona mi ha fatto andare alla Virgo Lauretana a Bergamo, ci sono stata una settimana, così 

coglievo alcuni aspetti, ed è stata una crescita grandissima, poi io da quel momento ho iniziato a 

mangiare in sezione e quindi sono stata la prima a mangiare in sezione tanti anni fa e Simona mi 

ha dato la possibilità di farlo. Poi vedendo me anche le altre si sono convinte” (20:35) 

“L'anno scorso quando andavamo in pausa tre alla volta, i piccoli andavano nella stanza della 

nanna grande e noi potevamo andare in pausa tre alla volta. E tre restavano con mezzani e grandi 

di tutte… Era bello, nel senso che tu dovevi fare vigilanza quindi dovevi guardare che non si 

facessero male, però era bello potersi confrontare un po' con le colleghe… Quest'anno succede in 
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mezz'ora di sopra durante la pausa tutte insieme, è poca come cosa. Momenti proprio di 

condivisione non sono mai stati progettati” (22:3) 

“Magari potrebbe essere interessante che è un collegio docenti una volta ogni tot si punti più 

l'attenzione verso questo aspetto, delle attività o dei giochi di apprendimento, e soprattutto 

condividerlo con le colleghe e non solo con la vicina di sezione con la porta di fronte alla tua..Anche 

perché una volta che vedo che quella cosa è funzionata nella mia classe potrebbe funzionare anche 

in quella delle altre” (23:21) 

In conclusione, è possibile proporre il discorso presentato graficamente secondo il seguente 

sistema di relazioni, illustrate in legenda:  

 

 

4.2.4 Approccio educativo e credenze su destinatari, il rapporto con i fattori di 

Cambiamento e Resistenza 

All’interno di questa categoria sono presenti quattro raggruppamenti di subcategorie che 

concorrono a definire l’approccio educativo e le strategie utilizzate dalle docenti per tenere 

traccia ed evidenza (anche a terzi) di quanto avvenuto. Si è ritenuto importante accorpare le 

Immagini di bambino e di famiglia all’interno di questa categoria e non in quella delle credenze 

identitarie, in quanto tali rappresentazioni dei destinatari del lavoro educativo, il primo diretto 

e la seconda indiretta, influenzano il senso con cui una progettualità viene sviluppata, 
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documentata e valutata. Il consueto incrocio con le due categorie rappresentative per le 

domande di ricerca ha permesso una prima interpretazione di frequenze e legami fra codici: 

 freq Incrocio con Cambiamento: fattori Incrocio con Cause 

Resistenza 

Documentazione 

usata per immortalare 

apprendimenti 

 

4 Come? 

-funziona fare per capirne 

valore/fattibilità/utilità non solo teoria 1 

-funziona se farlo dà gioia, tranquillità, 

stupore 2 

Cosa? 

-comunicare meglio con baby e famiglie 1 

-Didattica attiva e non direttiva 1 

-Osservare e documentare 2 

-condizioni sfavorevoli 

oggettive 1 

-proteggere 

abitudini/visioni da 

quanto è richiesto 1 

usata per raccontare alle famiglie 

 

7 Come? 

-funziona fare per capirne 

valore/fattibilità/utilità non solo teoria 1 

-funziona se farlo dà gioia, tranquillità, 

stupore 1 

Cosa? 

-comunicare meglio con baby e famiglie 5 

-Didattica attiva e non direttiva 1 

-Immagine di bambino 1 

-Osservare e documentare 2 

-tollerare perdita controllo 1 

-sentire imposizione 

coord 1 

usata per riflettere su appr, 

bisogni baby + pratiche 

 

6 Come? 

-funziona fare per capirne 

valore/fattibilità/utilità non solo teoria 2 

- funziona riflettere su di sé 1 

-funziona fare per capirne 

valore/fattibilità/utilità non solo teoria 1 

-funziona se farlo dà gioia, tranquillità, 

stupore 1 

Cosa? 

-comunicare meglio con baby e famiglie 5 

-Immagine di bambino 1 

-tollerare perdita controllo 1 

Da chi? 

-coordinatrice 1 

-novità dà sempre 

disagio iniziale 1 

-paura perdita 

controllo baby/attività 

1 

-proteggere 

abitudini/visioni da 

quanto è richiesto 2 

Immagine di bambino 

competenza sviluppata da 

esercizio 

1 Come? 

-funziona fare per capirne 

valore/fattibilità/utilità non solo teoria 2 

- funziona riflettere su di sé 1 

- funziona gradualità e fiducia 1 
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È cambiata nel tempo 3 Cosa? 

-comunicare meglio con baby e famiglie 5 

perchè?  

da obbligo a adesione per desiderio-

Immagine di bambino 1 

 

-anzianità ostacola 

disposiz change 1 

è competente, cercatore e 

autonomo 

 

16 Come? 

-funziona fare per capirne 

valore/fattibilità/utilità non solo teoria 1 

-funziona se farlo dà gioia, tranquillità, 

stupore 3 

cosa?  

-aprirsi a potenzialità outdoor 1 

-comunicare meglio con baby e famiglie 

-Didattica attiva e non direttiva 4 

-immagine del baby 7 

-Osservare e documentare 2 

-tollerare perdita di controllo 2 

perchè?  

-da obbligo a adesione per desiderio 1 

 

 

Ha bisogno di essere coccolato 1   

Non è autonomo 5  -condizioni sfavorevoli 

oggettive 1 

-proteggere 

abitudini/visioni da 

quanto è richiesto 1 

-funziona costanza e 

volontà 1 

Immagine di famiglia 

è cambiata nel tempo 6 Come? 

-funziona fare per capirne 

valore/fattibilità/utilità non solo teoria 1 

cosa?  

-comunicare meglio con baby e famiglie 

-Didattica attiva e non direttiva 1 

-immagine del baby 1 

 

 

negativa (giudica, ha pregiudizi, 

vuole ragione) 

16 come?  

-funziona gradualità e fiducia 1 

-paura di essere 

giudicata 1 
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positiva (va coinvolta, vuole 

capire) 

13 Come? 

-funziona fare per capirne 

valore/fattibilità/utilità non solo teoria 2 

-funziona se farlo dà gioia, tranquillità, 

stupore 1 

cosa?  

-aprirsi a potenzialità outdoor 1 

-comunicare meglio con baby e famiglie 7 

-Didattica attiva e non direttiva 1 

-immagine del baby 1 

-Osservare e documentare 1 

-tollerare perdita di controllo 1 

 

Metodo educativo 

progettare per promuovere 

autonomia dei bambini 

3 Come? 

-funziona fare per capirne 

valore/fattibilità/utilità non solo teoria 1 

-funziona se farlo dà gioia, tranquillità, 

stupore 2 

cosa?  

-aprirsi a new mentalità/contenuti 1 

-aprirsi a potenzialità outdoor 1 

-comunicare meglio con baby e famiglie 1 

-Didattica attiva e non direttiva 4 

-immagine del baby 1 

-tollerare perdita di controllo 2 

Da chi? 

-coordinatrice 3 

-proteggere 

abitudini/visioni da 

quanto è richiesto 1 

progettazione non rigida 6 come? 

-funziona fare per capirne 

valore/fattibilità/utilità non solo teoria 1 

-funziona se farlo dà gioia, tranquillità, 

stupore 2 

cosa?  

-aprirsi a new mentalità/contenuti 1 

-aprirsi a potenzialità outdoor 1 

-comunicare meglio con baby e famiglie 1 

-Didattica attiva e non direttiva 4 

-immagine del baby 1 

-tollerare perdita controllo 2 

da chi?  

-Coordinatrice 3 

 



143 
 

progettazione si costruisce 

con/sui bambini e senso per loro 

15 come?  

-funziona fare per capirne 

valore/fattibilità/utilità non solo teoria 2 

-funziona se farlo dà gioia, tranquillità, 

stupore 2 

-cosa? aprirsi a new mentalità/contenuti 

1 

-aprirsi a potenzialità outdoor 2 

-Didattica attiva e non direttiva 2 

-immagine del baby 2 

-Osservare e documentare 2 

-novità dà sempre 

disagio iniziale 1 

-proteggere 

abitudini/visioni da 

quanto è richiesto 3 

progettaz unisce out a indoor 2 come?  

-funziona fare per capirne 

valore/fattibilità/utilità non solo teoria 1 

- funziona se farlo dà gioia, tranquillità, 

stupore 1 

Cosa? 

-aprirsi a new mentalità/contenuti 1 

-aprirsi a potenzialità outdoor 1 

 

progettaz usa INN solo come 

ancora 

10 come?  

-funziona fare per capirne 

valore/fattibilità/utilità non solo teoria 1 

-funziona riflettere su di sé 1 

Cosa? 

-Didattica attiva e non direttiva 1 

-immagine del baby 1 

da chi?  

-Coordinatrice 4 

-condizioni sfavorevoli 

oggettive 2 

-proteggere 

abitudini/visioni da 

quanto è richiesto 1 

Sito internet 

non rappresentativo di sè e 

didattica 

4  -condizioni sfavorevoli 

oggettive 1 

-paura perdita di 

controllo 1 

-proteggere 

abitudini/visioni da 

quanto è richiesto 1 

-non sentirsi capite e 

valorizzate da coord 1 

rappresentativo di sè e didattica 7 come?  

-funziona confrontarsi e osservare 

colleghe 1 

-funziona riflettere su di sé 1 

cosa?  

-aprirsi a potenzialità outdoor 1 

perchè?  

-da obbligo a adesione per desiderio 1 

 

Documentazione 

Rispetto al rapporto con la documentazione come strategia professionale, le insegnanti 

hanno individuato essenzialmente tre scopi: come memoria di apprendimenti osservati e 
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riconosciuti nei bambini, come racconto alle famiglie dei processi in atto e infine come base per 

la riflessione e progettazione successiva. È interessante notare come queste accezioni 

documentative si contrappongano a un’autovalutata difficoltà nel progettare a partire e su 

rilancio di quanto documentato o osservato. Ciò sicuramente è segnale di una diffusa 

convinzione sull’utilità della documentazione che tuttavia, come indicato dall’incrocio con la 

categoria Cause di resistenza, si scontra con la fatica di prendersi tale impegno. Prima 

dell’intervento di Simona nel 2015, le insegnanti erano infatti meno decentrate rispetto 

all’esperienza del bambino, utilizzando come forme documentative dei prodotti, per lo più 

schede prestazionali. Formarsi alla competenza documentativa è per un insegnante un 

processo lungo e impegnativo, affinare lo sguardo, la sintesi fra ciò che si vede e ciò che può 

essere significativo, trasformandolo in risorsa per la riflessione progettuale e valutativa è da 

considerarsi un traguardo più che un’abilità di partenza (Balconi, 2020). Nei percorsi 

universitari abilitanti molta attenzione è data, fin dal primo anno di corso, all’abitudine 

dell’esercizio osservativo critico, un’attività che costantemente richiede aggiornamento e 

confronto. Alla luce di ciò, appare quantomai significativo considerare che un gruppo di 

insegnanti dal background formativo eterogeneo condivida l’indispensabilità di documentare, 

ma ciò è al contempo da problematizzare, poiché non tutte possono aver consolidato la pratica 

nello stesso modo approfondito, nonostante la realizzazione di scritture professionali puntuali 

con le richieste imposte. Inoltre, la preoccupazione di dover trovare qualcosa di tangibile e 

riconducibile a competenze indicate a livello nazionale dai traguardi per campi di esperienza 

sembra legarsi da un lato alla perdita di controllo dell’attività e dei suoi obiettivi verificabili, 

dall’altra al rinunciare a pratiche consolidate che rendevano il lavoro di adulto e bambino 

visibile, ma non necessariamente denso di significato apprenditivo. 

“Per esempio mi viene in mente che con le schede prima si faceva così: davi la scheda al bambino, 

loro coloravano secondo le indicazioni ed era tutto molto… avevi un percorso da seguire. Adesso i 

bambini mi trovano nel piatto la frittata tagliata in un modo che costruiscono il numero uno, 

oppure mentre giocano con le costruzioni mi chiamano e mi dicono ‘guarda maestra, c'è il numero 

uno’ allora fotografo.. il cambiamento in questo senso, anche come modalità di lavoro. Sì, sono 

rimasta colpita di questo modo naturale con cui emergevano le cose” (19:46) 

“Cioè quando tu leggi nelle Indicazioni gli obiettivi legati a quella fascia di età e quello che ci sta 

dentro nelle competenze raggiunte è un po' difficile andare a pensare a esperienze e momenti in cui 

vedere che quell'obiettivo è stato raggiunto… Che sembrerebbe assurdo, perché comunque fanno 

talmente tanto, che dici, qua esperiscono davvero tantissime cose, è più difficile in altri momenti 

andare a dire ‘questa cosa l'ha raggiunta tramite questa esperienza’. Tanto bello quando però vedi 

che quella cosa è stata raggiunta davvero e l'hai vista” (19:5)  

“Per dirti io che sono una abbastanza precisa, l’andare nel campo e vedere i miei bambini che 

saltavano nelle pozzanghere ihh (trattiene il fiato, ndr). All'inizio ho detto ‘oh mio Dio, che cosa 

faccio?’ e poi loro sono anche molto organizzati ghette, stivaletti e tutto quanto, però poi facendo 

le foto, rivedendo le foto, vedo che si sono divertiti un sacco quindi viene proprio dai bambini… 

Anche se ritengo che il tornare indietro, il fare, possa servire, cioè io non escludo la programmazione 

a tavolino, la scheda… perché purtroppo dopo la scuola materna c'è la scuola primaria” (19:33) 

“Però poi capisci che anche l'attività che si fa sulle castagne la faccio io e loro mi dicono cosa 

fare come contare, ma poi l’ha fatto un'altra sezione ed era molto simile a quello che è stato fatto, 
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solo in un altro momento.. Quindi poi è come un appiattire, se poi guardi il mio pannello 

documentativo delle castagne e il pannello dall'altra parte erano identici... E io non voglio far 

vedere ai genitori che facciamo le stesse cose” (19:60) 

Immagine di bambino 

La subcategoria Immagine di bambino presenta con evidenza il cambiamento 

rappresentazionale che le docenti affermano di aver vissuto nel corso degli anni a contatto con 

il nuovo approccio pedagogico di tipo attivo, mostrando come la richiesta di cambiamento di 

pratiche e formazione teorica abbia, globalmente, portato a una modifica dell’idea di bambino 

e bambina ideali. Ciò è particolarmente importante poiché, dall’idea di destinatario dipende, in 

forma più o meno esplicita, la didattica proposta; dunque, l’emersione di eventuali dissonanze 

fra manifesto educativo della scuola e singola idea di bambino nelle docenti indicherebbe un 

punto di riflessione per un eventuale innesco di resistenza.  

L’analisi dei dati restituisce un pensiero condiviso sul bambino come individuo animato da 

spirito di ricerca, iniziativa, curiosità e capace di leggere e rilanciare la realtà che lo circonda 

attivamente e criticamente. Se questo pensiero è meno enfatizzato dalle docenti con formazione 

universitaria, probabilmente per una maggior familiarità con tale visione, nelle colleghe con 

molti anni di carriera e una formazione secondaria superiore tale concezione di bambino 

appare enfatizzata per innovatività e portatrice di stupore e meraviglia verso il mondo 

dell’infanzia. Molto significativo da un punto di vista trasformazionale è l’impatto che 

l’osservazione di occasioni di apprendimento o intuizione libera dei bambini abbiano avuto 

sulle insegnanti in termini dapprima emozionali, quindi formativi. Co-occorre in diverse 

categorie, compresa la presente, il ruolo giocato da emozioni positive per uno spiazzamento 

cognitivo che porti a un cambiamento duraturo di immagini e pratiche. 

“Effettivamente i bambini sono in grado di risolvere le loro piccole dinamiche anche da soli, 

quindi sono esseri autonomi e capaci, ma non solo guidati, e questo mi ha affascinato molto” 

(19:15) 

“E poi a me questo modo di lavorare, di documentare mi ha cambiato l'ottica proprio di lavorare 

con i bambini… cioè che prima si viveva con un ‘Oh che cosa faccio domani?’ e via a preparare a 

casa, adesso è un ‘Boh che cosa faccio domani? Vediamo cosa gli esce’… è molto più bello, da parte 

mia è anche meno noioso perché loro ti tengono sempre più… è sempre un imparare, perché poi i 

bambini colgono delle cose inaspettate, per esempio dal cappello sono usciti i pompieri che io non 

avrei mai pensato perché hanno la scala lunga, quindi giochiamo ai pompieri per salire sul tetto, 

un collegamento che io mai avrei fatto, cosa che io da adulta se avessi fatto le lunghezze, le avrei 

proposte in un altro modo qualche tempo fa; le avrei fatte come dicevo io con il metro, con questo e 

con quell'altro e al pompiere non ci avrei mai pensato e invece..” (19:61) 

“Sì l'aspetto esperienziale all'aperto come dicevo adesso, la passeggiata in fondo alla strada... e 

si dà molta più attenzione alle piccole esperienze che anche se sono lì tutti i giorni arricchiscono in 

modo impressionante.. per dire prima era più l'argomento da trattare che dovevi trattare, che 

dovevi, non dico che non andasse bene, perché ai tempi era quello, ognuno faceva il meglio che 

poteva nel dare spazio ai bambini… però adesso si nota che in ogni piccola cosa i bambini riescono 
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a trovare loro stessi, un arricchimento anche tra di loro, senza che l'adulto sia al centro, che dia le 

spiegazioni come un modo per auto imparare… autodidatta come posso dirti?” (20:11) 

“Non è più direttivo. mi vien da dire che è il bambino che ti chiede, ti fa una domanda, di cui 

magari io so la risposta ma non la dò immediatamente, la chiedo ai bambini, ognuno dà la sua 

indicazione e così anche in loro si forma una sorta di ragionamento… che è diverso da ‘io ti do 

informazioni e tu capisci ed è finita lì’ mi sembra molto più, anzi sono sicura che è molto più valido 

alla fine” (20:12) 

“Sì perché c'è stato proprio un bel riscontro da parte degli adulti, se ti dicono ‘ho visto che siete 

andati a fare la passeggiata’ poi sono io che gli dico ‘chiedi al tuo bambino che cosa abbiamo 

scoperto’” (20:18) 

“Per esempio, un anno ho fatto le foto alle pozzanghere e i bambini ci saltavano dentro e non era 

più un discorso ‘Ah però si sporcano’ perché comunque avevano gli stivaletti, però c'erano le 

pozzanghere grandi, le pozzanghere piccole, le pozzanghere con i sassi, cioè riescono a 

comprendere, sono comunque intelligenti, vanno accompagnati..” (20:20) 

“Sì per esempio questa l'ho detto anche a Simona, abbiamo letto un libro con una lumaca, siamo 

usciti, ne abbiamo trovata una e ne abbiamo parlato, poi un pomeriggio dal nulla hanno iniziato a 

fare un gioco motorio che non avevo chiesto e con cui si creavano  il guscio e lo creavano ai loro 

compagni! Questa cosa mi è piaciuta molto perché sono andati oltre a quello che io avevo proposto… 

il fatto del guscio, che sia venuto da loro prima da soli e poi hanno capito che non riuscivano da soli 

e si sono messi insieme a fare questa cosa, quindi mi sono detta ‘bello perché hanno fatto una cosa 

diversa con una collaborazione, che io non gli avevo chiesto in quel momento, a cui da soli sono 

riusciti ad arrivare’ e quindi questa cosa per esempio è un'attività..”. (21:40) 

Sebbene quindi i contenuti delle affermazioni delle docenti propongano una visione di 

bambino rinnovata e competente, è anche interessante notare come alcune espressioni 

sottolineate nelle quotations, avversative o causali, denotino la sopravvivenza di un 

pensiero alla base non esattamente in linea con quanto affermato con naturalezza. Ciò 

potrebbe quindi legarsi alle considerazioni apertamente conservatrici che talvolta le 

insegnanti si sono sentite libere di fare nel corso dell’intervista. Anche lo stupore, se da un 

lato può essere letto come scintilla per il cambiamento, in sé denota spiazzamento rispetto 

a un pensiero diverso, quindi l’inatteso colpisce l’occhio proprio perché si discosta da una 

convinzione data per assodata. Ciò è sia positivo e promettente dal punto di vista di 

cambiamento professionale, quanto attenzionabile; senza un accompagnamento costante e 

graduale da una visione di bambino all’altra, il rischio è di una detonazione difficile da 

gestire nella sua portata sulla didattica quotidiana, innescando resistenza e lasciando la 

meraviglia e lo stupore fini a se stessi. Ciò è riportato nel colloquio con la coordinatrice che 

denunciava un comportamento ambiavalente delle docenti, dapprima affascinate dalle 

esperienze reggiane o in natura visitate e poi “raffreddate” nel loro entusiasmo a distanza di 

qualche settimana. Incrociando questa subcategoria con quella relativa ai fattori di 

cambiamento, emerge nuovamente il valore del fare graduale per comprendere utilità e 

fattibilità di una novità, associato e alimentato da emozioni positive e dal senso di 

autoefficacia. Ciò potrebbe quindi, secondo il suggerimento delle docenti stesse, modificare 

quelle rappresentazioni più o meno consapevoli che derivano da studi o esperienze lontani 

e che, con tempi e strategie sbagliate, resisterebbero al tempo. 
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“E poi devi anche trovare quel momento in cui non vengano lì a chiederti aiuto per qualsiasi 

cosa… e trovare il tempo è difficile, però si può trovare, nel senso che ci si trova, sbagliando magari 

le prime volte, però lo fai...” (19:9) 

“Sicuramente, ti ripeto, all'inizio stato un po' come dire ‘no, cioè no, perché non arriviamo da 

nessuna parte, è banale’ però poi effettivamente, mettendolo in pratica, è lì che capisci” (19:13) 

“Da quando sono nata come insegnante non so se sarei mai arrivata a questo punto.. Cioè 

mettermi in gioco così tanto, cambiare su tante cose. Era più semplice dare la scheda e dire 

‘facciamo questo’, invece adesso questo progettare per esperienza diretta, escono, vedi quello che 

fanno, da una lettura e niente, mi ha dato molto, mi ha fatto capire e crescere molto” (19:30) 

“Penso appunto che per questioni di formazione così diversa di tutte le insegnanti, non per tutte 

sia effettivamente così rappresentativo di quello che viene fatto per alcune, ad esempio il lavoro a 

tavolino con le schede, la regola della rielaborazione grafica del bambino, è ancora abbastanza 

fondamentale… Per me no, quindi ci sono anche grandi differenze, secondo me di come vengono 

applicate le cose che poi diciamo in equipe” (21:16) 

Immagine di famiglia 

Le interviste hanno permesso di tracciare un’immagine di famiglia che, a livello di 

frequenza numerica, sarebbe percepita maggiormente come negativa che come positiva, 

nonostante un piccolo scarto. Analogamente al discorso sull’immagine di bambino, cercare 

di cogliere quale sia l’idea più diffusa sulla famiglia è importante per interpretare la qualità 

e convinzione che le docenti hanno dell’interdipendeza educativa prevista dal PTOF e dal 

patto di corresponsabilità. I pensieri soggiacenti alle pratiche sono infatti importanti 

predittori di resistenza al cambiamento, qualora si pongano in contrasto e siano motivati da 

argomentazioni valide per il docente. Anzitutto è presente l’idea che la famiglia sia un 

sistema che ha subito nel tempo dei cambiamenti sociali: 

“Io posso fare questo confronto perché posso portarti la realtà che c'era 30 anni fa; il fatto che 

le famiglie per esempio non erano così pressanti o attente, c'è il rovescio della medaglia.. Non dico 

che tanti anni fa le famiglie ci considerassero un parcheggio, però non erano così attente ad alcune 

sfumature o quei particolari che da una parte ben venga perché c'è proprio un discorso di cura del 

bambino, d'altra parte molte volte sono un'esagerazione..” (20:15) 

La famiglia, o meglio, le famiglie di oggi, sarebbero più attente a ciò che i bambini vivono, 

aspetto che però può far nascere nelle docenti un senso di ansia da giudizio e confronto, 

rafforzando un senso di protezione delle proprie pratiche o di resistenza all’innovazione 

invece che di aperta condivisione degli obiettivi pedagogici: 

“Cosa toglierei? Una cosa di cui non ne ho sentito minimamente la mancanza,  le feste con i 

genitori! Perché anche il Natale è stato più vissuto forse dalla sezione e non a pensare ‘Madonna 

arriva il genitore, dobbiamo fare la merenda’.. Che è vero che ci serve un buon rapporto ma è anche 

un po' pesante, invece così le feste le vivi in un altro modo con i bambini. Dirsi ‘Buon Natale, Buone 

feste’ sulla porta te la fa vivere in un altro modo, non hai gli occhi del genitore addosso, è brutto da 

dire, per come ti poni, se parli con uno, se ci parli troppo o troppo poco… Perché non dico per tutti, 

ma per tanti il momento della festa era un ‘vengo a vedere, vengo ad osservare’. Quest'anno grazie 

al COVID l'abbiamo vissuta meglio io e i miei bambini” (22:22) 
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“Però è proprio un pensiero dell'adulto, con gli stereotipi che abbiamo, per cui se la botta in testa 

arriva con la costruzione ‘Ok la facciamo passare’, se un bambino fuori in giardino spinge il mio e 

lo fa cadere e si fa male ‘Però forse è meglio se stavate dentro’”... (21:15) 

Dall’altra parte, tuttavia, dalle interviste alle docenti emerge anche un’immagine di 

famiglia quale positivo interlocutore di una visione pedagogica condivisa nel suo 

rinnovamento e nella sua portata “eversiva” secondo i canoni a cui era abituata la scuola, 

soprattutto con l’apertura all’Outdoor. Ne deriva un interessante senso di dovere 

all’accompagnamento che le docenti sentono di dover attuare nei confronti delle famiglie 

per educarle ai valori del nuovo approccio pedagogico, sottolineando con soddisfazione i 

segnali della riuscita di tale impegno e l’efficacia della documentazione (fisica o virtuale) per 

lo scopo. Tale visione, sebbene leggermente in minoranza rispetto a quella di famiglia 

giudicante, è però interessante poiché legata a un senso di cambiamento sentito come 

organizzativo, da cui potrebbe trarre sempre maggior giovamento con il tempo: 

“Qualche anno fa volevano molto, si aspettavano il quaderno, il lavoro fatto, la scheda, quindi 

una cosa che si vede perché era la loro unica possibilità per vedere se il bambino faceva. Però 

entrando in questa nuova didattica, chiamiamola così, siamo noi che gli abbiamo comunque 

spiegato il perché usciamo a vedere i cavalli o a fare le passeggiate, sia nello spiegarlo ma anche 

dandogli gli strumenti giusti per riuscire a capire che non è solo o tutto sul foglio di carta e con le 

immagini secondo me tanto riusciamo a far comprendere questa cosa e a chiedere a loro stessi di 

chiedere ai bambini le scoperte che fanno tutti i giorni”. (20:17) 

“Poi le fotografie spiegano il progetto comunque, perché c'è dietro una progettualità, non è che 

andiamo a fare le passeggiate così, anche loro stessi vedono che da una semplice passeggiata si 

possono avere un sacco di agganci o di scoperte o di.. non riesco più a trovare dei sinonimi, cioè si 

possono creare dei mondi grandissimi e sono loro stessi che vengono a dirmi ‘che bello, ho visto che 

avete fatto con le pozzanghere’” (20:19) 

Approccio educativo  

Una dimensione importante della categoria Approccio educativo e credenze sui destinari è 

sicuramente quella riferita alla metodologia e filosofia educative che le educatrici sentono 

di delineare come proprie, in relazione a quanto introdotto nel 2015 su richiesta delle figure 

di leadership e coordinato formativamente e attuativamente da Simona. Le domande 

dell’intervista avevano lo scopo di sollecitare una ricostruzione delle caratteristiche 

dell’approccio educativo rappresentativo della scuola, con riferimento al rapporto 

progettuale e valutativo che esso intercorre con le Indicazioni Nazionali per il curricolo 

2012 e Nuovi scenari 2018 (MIUR, 2012, 2018b). Le educatrici hanno dipinto un approccio 

pedagogico e didattico condiviso fondato su alcuni cardini (Fig. 19): 
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Figura19. Elementi caratterizzanti l'approccio educativo della scuola Umberto I secondo le insegnanti 

-l’ispirazione e il costante riferimento alle INN; le docenti affermano di aver mantenuto 

con l’introduzione metodologica di Simona un rapporto di stretto confronto con le 

Indicazioni Nazionali, utilizzandole soprattutto in fase di rilettura della progettualità al fine 

di poterne cogliere indicatori di apprendimento avvenuto e osservato. Si delinea un 

pensiero di rottura con un tipo di programmazione in cui l’uso delle INN era rigidamente 

ancorato ad attività schematiche, in favore di una didattica attiva, mantendendovi un 

collegamento soprattutto in fase di denominazione degli obiettivi e traguardi di 

apprendimento. 

“Sì, i bambini hanno imparato a prendersene cura chiedendo che cosa mangiassero  le chiocciole 

e quindi sono andata in biblioteca a prendere dei libri e delle letture... e in questo percorso ho 

sicuramente visto degli apprendimenti, per tutti i campi di esperienza!.. e poi ho visto come alcuni 

bambini che in certi ambiti non sono per niente attratti, come per esempio il disegno, invece su 

questi altri aspetti, come il manipolare, sono molto molto attratti. Come il contare o misurare, i 

bambini si cui non pensavi e invece..” (21:34) 

“Allora, prima, negli anni, questo rapporto per programmare con le Indicazioni era molto più 

rigido. Adesso è molto più semplice, nel senso che essendo un lavoro molto più esperienziale non 

dico che vengono meno, assolutamente, però… restano dei punti fissi ma non sono così rigidi in 

tabelle, in schemi… un'altra parola che semplifica bene è rigido, non ne userei un'altra… Le 

Indicazioni ci sono, sappiamo dove dobbiamo arrivare, però la parte didattica viene messa in gioco 

in maniera differente… Esperienziale, assolutamente” (19:42) 

-la centralità dell’autonomia del bambino; come già emerso dalle categorie su 

Autovalutazione e Identità professionale, nonché dai codici su Immagine di bambino, le 

docenti affermano di aver profondamente ristrutturato le fondamenta del proprio 

approccio didattico, soprattutto in termini di ruolo del docente, non più protagonista ma 

regista della scena educativa. Ciò si lega inoltre a un importante elemento di cambiamento: 
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educativo 
condiviso
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la tolleranza della perdita di controllo di ciò che i bambini fanno e apprendono 

indipendentemente dall’impronta dell’insegnante. Le docenti mostrano quindi di agire un 

approccio in cui tempi, spazi e materiali sono in maggior ascolto e rilancio degli interessi dei 

bambini, riconoscendo un cambiamento rispetto alla precedente impostazione, più direttiva 

e ancorata al prodotto piuttosto che al processo (Nigris, Balconi, & Zecca, 2019). Addirittura, 

come afferma una docente di lunga carriera, lasciare che i bambini esplorino le proprie 

iniziative è una scelta naturale, poiché non ci sarebbe altro che valga la pena proporre, 

interrompendo un apprendimento significativo. Sembrerebbe che quindi la nuova modalità 

didattica abbia inciso non solo sulle pratiche delle insegnanti, ma anche sulla qualità del loro 

vivere la professionalità; le docenti infatti si dicono più sollevate, meno ansiose e più aperte 

ad ampliare gli orizzonti di senso portati dalle occasioni quotidiane, altrimenti preclusi da 

una programmazione serrata. L’idea di bambino è strettamente legata alla rappresentazione 

del modello educativo che si agisce in prima persona, poiché non sarebbe possibile 

progettare dando spazio alle idee dei bambini senza una fiducia nella loro capacità di porsi 

domande e ipotesi di ricerca. 

“Sì, prima era tutto incentrato sul ‘Io ti propongo, ti faccio vedere io, ti chiedo io questa scheda, 

o questo gioco, ma sono io che te lo propongo perché viene da una cosa che ho deciso io’.. Invece 

adesso vedi proprio dove ti portano i bambini. Quindi questa cosa è diversa, per esempio abbiamo 

letto un libro e da lì è nata la proposta seminiamo anche noi?” (19:32) 

“Adesso (dall’arrivo di Simona, ndr) è proprio diverso, perché se io arrivo e vedo che loro stanno 

giocando benissimo li lascio giocare fin quando non c'è da mangiare perché non succede niente, non 

ho niente da fare prima! Invece prima se dovevo fare un'attività pazzesca con le tempere riordinavo, 

adesso sono molto più… che poi proponiamo comunque qualcosa, ma i tempi sono più distesi.. e poi 

magari io ho un rilancio da fare ma se quel giorno il rilancio non è fattibile perché si è prolungata 

una cosa, loro stanno giocando ancora.. prima era ‘facciamolo e punto perché oggi è martedì’, 

adesso è un ‘eh, vabbè, lo farò quando finiscono di fare quella cosa’” (20:33) 

“Questa paura del ‘Oddio Cosa faccio domani? Non ho preparato l'attività!’ non ce l’abbiamo 

più… Cioè, io mi ricordo quando eravamo qua tanti anni fa: ‘Cosa fai tu oggi? Perché io non ho 

preparato niente!’… Insomma tutto questo è una paura in meno, adesso mi dico ‘Possono anche 

giocare tutto il giorno che va bene, stanno giocando, e giocando si impara. Stanno mettendo in 

pratica tante competenze anche giocando’ Ed è giusto così, ma perché prima forse si aveva la 

mentalità un po' più diversa, ma perché eravamo inquadrati anche con la nostra coordinatrice che 

era così, invece adesso questa cosa lei ce l'ha fatta passare” (20:28) 

-la progettualità flessibile legata agli interessi dei bambini, colti attraverso 

l’osservazione; l’elemento che probabilmente appare in maggiore continuità con l’approccio 

reggiano,  ispirazione dichiarata dalla coordinatrice, è la progettazione per interessi e 

iniziative dei bambini, osservati nei loro momenti di gioco o discussione. La dimensione del 

gruppo sembra emergere anche in questo senso come centrale, cercando rilanci che siano 

significativi per un certo numero di bambini, sull’onda di un bisogno di conoscenza 

condiviso. Inoltre, non solo è garantita l’autonomia dei bambini, lasciando loro la possibilità 

di proporre argomenti o questioni e risolverle secondo delle ipotesi, ma anche delle docenti 

stesse, che, nonostante seguano una direzione comune, operino per il proprio gruppo classe 
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delle scelte progettuali in linea con gli specifici interessi dei bambini della sezione di 

riferimento. 

“Osserviamo spesso i bambini anche nei loro comportamenti e da lì tracciamo il quadro di una 

situazione che poi ci porta effettivamente a cogliere dei bisogni, idem per quello che poi facciamo 

in maniera pratica. La scorsa primavera abbiamo colto nei bambini l'interesse per gli insetti e da lì 

è nato tutto un percorso sugli insetti che è nato appunto dai bambini uscendo fuori. Trovando gli 

insetti sono nate le domande, è nato poi il vederli al microscopio, la ricerca sui libri, la conoscenza 

sulle diversità di colore in quelle sfumature che poi si vanno ad abbracciare a tutti i campi…” 

(21:23) 

“Vabbè allora, rispetto comunque ai bambini della fascia d’età con cui lavoro è sempre e 

comunque apprendimento libero, anche solo giocare liberamente insieme. Certo, è comunque un 

segnale. Fa parte dell’esperienza e comunque insegna qualcosa ai bambini, anche solo sulla 

relazione: Il fatto di dover chiedere un gioco in prestito piuttosto che strapparlo dalle mani, per 

carità, c’è anche quello eh! Sicuramente nel momento in cui si discute, ci si confronta su queste 

cose… ti rendi conto che invece l'apprendimento c'è in qualsiasi qualsiasi aspetto, quindi anche lo 

stare fuori, sia per giocare liberamente, sia magari attraverso delle proposte ai bambini, però di 

fatto quando si esce non è che sempre c'è la proposta, anzi spesso parte parte da loro” (21:40) 

“Non abbiamo una vera e propria progettazione perché ogni classe è un po' a sè in base agli 

interessi dei bambini” (16:28) 

“E quindi la nostra progettazione è un po' tutta da quello che vediamo quotidianamente, poi noi 

lo portiamo avanti..” (19:31) 

“Il nostro modo di programmare è cambiato molto con l'arrivo della nuova coordinatrice perché 

prima appunto si faceva progettazione annuale, c'era uno sfondo integratore per tutto l'anno e si 

progettava più a tavolino seguendo le Indicazioni Nazionali e tutto quanto... Con l'arrivo di Simona 

abbiamo stravolto un po' tutto” (19:28) 

-il riferimento all’outdoor come spazio educatore; un ulteriore aspetto della didattica che 

la coordinatrice ha chiesto di introdurre alle insegnanti, lontane da quel tipo di pensiero 

pegagogico, è la valorizzazione dello spazio esterno, in particolare naturale, come terzo 

educatore  (Edwards, Gandini, & Forman, 1995). Lo spazio esterno del giardino e, in ottica 

più aperta al territorio, del contesto naturale limitrofo caratterizzato da campi e piccoli 

boschi, offrono a bambini e adulti opportunità apprenditive inattese e, secondo le docenti, 

qualitativamente migliori di quelle indoor, per via della loro pervasività e autenticità. Dalle 

interviste il tema dell’outdoor è emerso soprattutto in relazione alla forte esperienza di 

spiazzamento che ha suscitato in loro come insegnanti ma anche come persone, 

didatticamente e personalmente poco propense a considerare la natura come spazio di 

apprendimento. Le educatrici riprendono alcuni elementi di tensione portati dalle famiglie 

nei primi anni della svolta pedagogica come spunto per argomentare il proprio 

cambiamento di visione e in parte cammuffare il proprio iniziale scontento, fino a prendere 

una distanza tale dalla famiglia relegandola a status di cliente, citando un’intervistata, che 

pur dovendo avere sempre ragione, sarebbe limitata nel non aver colto le potenzialità 

dell’approccio ispirato all’Outdoor education della scuola. Ne emerge pertanto una 
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condivisione, almeno di alcune docenti, del senso e valore profondo dell’integrazione dello 

spazio esterno come terzo educatore unitamente a quello interno. 

“Diciamo che il cercare, lo scoprire, è una cosa che io personalmente cerco di fare sempre… tipo, 

per esempio, abbiamo parlato delle lumache e se penso che prima mai sarei andata a vedere un 

libro per sapere cosa faceva la lumaca! Quindi il pormi delle domande insieme ai bambini e cercare 

con i bambini le risposte, questa cosa qua, quindi il fatto di dovermi anche ogni tanto sporcare le 

mani, io schizzinosa come sono, com'ero..” (21:41) 

“E secondo me Simona questa cosa un po' ce l'ha fatta passare, ma anche a me, questa paura del 

‘Oddio, il fuori!’”(20:28) 

“Oppure le passeggiate, io prima non uscivo mai, non si andava all'esterno a fare delle 

passeggiate così per la voglia di passeggiare, non era nella mia logica di didattica. Invece nelle 

uscite, ora che li prepari, ora che si sistemano, vai fino in fondo alla strada e torni già indietro! Ma 

trovano una miriade di situazioni ed esperienze che ti lasciano a bocca aperta o che ti danno lo 

spunto per altre attività sempre in maniera, così, ricercata ma allo stesso tempo spontanea” (19:47) 

“Mi viene in mente quando magari con i legnetti iniziano a contare, prendiamo questa cosa e la 

riportiamo in classe, non so e magari scriviamo i numeri con i rametti.. quest'anno abbiamo trovato 

delle lumache in giardino le abbiamo prese le abbiamo portate dentro e abbiamo creato la loro 

scatola e le abbiamo curate” (21:33) 

“Non rinuncerei mai al fuori perché per me proprio la fonte di quello che facciamo è il nostro 

giardinetto” (22:5) 

“Mi viene in mente un'esperienza di inizio anno, se noi fossimo stati dentro i bambini non 

avrebbero trovato un ovetto che era caduto dal nido e non avremmo potuto fare quello che abbiamo 

fatto sulla scoperta delle uova, quale animale fa le uova… In questo senso. Sicuramente dentro hai 

meno stimoli rispetto a quello che puoi avere fuori e quindi non è un non avere un'idea, anzi l'idea 

di dire ‘io ti propongo questo, vediamo cosa succede insieme’. Un po' l'idea di fondo è questa” 

(21:11) 

“Non lascerei mai le passeggiate perché come ti dicevo prima anche da quattro passi ci sono 

stati degli agganci e delle scoperte infinite” (22:24) 
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“Perché adottando questo approccio osservativo diverso alcune dinamiche le vedi più facilmente 

se sono più liberi all'aperto di sperimentare spazi più ampi e quindi l'osservazione è più facile 

rispetto in classe in cui l'ambiente è più strutturato, più piccolo e ci sono momenti di gioco in cui 

dici ‘fai quello’ e non c'è molto con cui svagarsi… invece nel fuori essendo che i bambini sono più 

liberi di sperimentare escono degli aspetti che prima non uscivano in quel modo, se non in modo 

puramente didattico, come per esempio il bambino che non riesce a mettere in sequenza queste 

forme o per ordine di altezza invece all'aperto escono queste cose non puramente didattiche e 

impari a conoscere più il bambino come figura, 

come bambino ecco” (23:17) 

“A volte proprio le famiglie le vorresti strozzare, 

come se fuori li mandassimo così, senza motivo! E 

poi dopo un po' ce lo siamo detti proprio in faccia 

con Simona e le altre, ‘se ti va bene così, sennò ci 

sono altre scuole’” (21:6) 

“Cioè non è possibile, siamo arrivati ad avere i 

bambini rimasti dentro in segreteria da soli con gli 

altri fuori a giocare perché non potevano prendere 

freddo! È vero che il genitore ha sempre ragione 

però se c'è una scuola di questo tipo sai a cosa vai 

incontro… molti li mandano qui perché abitano 

vicino, non dico che te lo fai andar bene, però la 

scuola è quella e lo mandi qua. C'è chi invece fa 

chilometri per portarli in altre scuole perché crede 

fermamente nel progetto di altre scuole, proprio 

perché sa che il bambino in quei tre anni sviluppa 

il suo mondo” (21:8) 

Dall’analisi delle interviste è quindi 

emerso un profilo di approccio educativo che 

si presenta in linea con il manifesto 

pedagogico della scuola fortemente voluto e 

ristrutturato dal CDA e praticamente agito 

dalla coordinatrice in forma di corsi di 

aggiornamento, job visiting e shadowing e 

forme di supporto individuale e di gruppo, 

come ricostruito nella prima intervista alla 

coordinatrice. Inoltre, da un punto di vista 

comparativo, l’approccio pedagogico della 

scuola, così narrato dalle docenti si pone in 

linea con i caratteri di quello nazionale 

presentato nel documento Eurydice sulle 

cifre chiave nido e infanzia (Commissione 

europea/EACEA/Eurydice, 2019) sintetizzati in figura (Fig. 20), denotando che, 

effettivamente, il cambiamento introdotto dal 2015 non solo sia stato innovativo per il 

contesto specifico, ma in parte anche rispetto all’orizzonte nazionale, osservando la voce 

Figura 20. Approcci pedagogici nelle strutture ECEC (fonte 
Eurydice, 2019) 
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“Attività intraprese dai bambini”. Se infatti a livello nazionale non si riscontrano particolari 

sottolineature nei documenti di indirizzo sulla centralità dell’iniziativa progettuale dei 

bambini, in questa scuola le insegnanti la riconoscono essere un tratto fondamentale del 

loro approccio, avvicinandosi maggiormente ai principi reggiani (Giudici et al., 2009) di 

ispirazione. Parrebbe quindi che, dai dati, emerga dalle insegnanti una definizione di 

metodo ben delineata e di qualità, aspetto che potrebbe essere completamente 

corrispondente alla realtà o celare delle fatiche attuative. L’incrocio con la categoria delle 

cause di resistenza permette di incontrare però delle dissonanze rispetto all’apparente 

sinfonia di un approccio in cui la centralità del bambino è tutelata e quotidianamente 

valorizzata. In particolare, le insegnanti, nel corso dell’intervista, hanno fatto alcuni 

riferimenti a fatiche o limiti dell’approccio educativo che ostacolerebbero una sua completa 

appropriazione trasformativa: la volontà di proteggere delle visioni pedagogico-didattiche 

giudicate valide, la fatica nel leggere apprendimenti reali nelle attività a basso livello di 

strutturazione (Zecca, 2016) e la fattibilità nel quotidiano di tale progettualità a causa di 

assenza di compresenza e di un numero elevato di bambini per classe. 

“Le Indicazioni nazionali che comunque all'università sono il fulcro da cui parte tutto, a scuola 

un po' si perdono, devo essere sincera, cioè nel rapporto giornaliero con i bambini, non stai a 

pensare ‘adesso devo andare a fare questo Padlet con il campo di esperienza’, cioè è una cosa che 

fai magari alla fine di alcuni periodi in cui ti metti lì, però è sempre portato dalla coordinatrice” 

(19:2) 

“Anche se la personalizzazione già avviene ed è proprio un aspetto del nostro progetto educativo, 

un po' il nostro modo di essere degli ultimi anni, soprattutto di questi ultimi anni in cui si lasciano 

molto più liberi i bambini di esprimersi in base a quello che loro portano da casa, le competenze che 

già hanno… Ovviamente ti dico che facciamo dei laboratori più specifici e lì invece… Dove lavori con 

i grandi e lì fai più queste cose, mettiamo sul quaderno quello che abbiamo fatto. Io mi trovo in 

difficoltà perché penso ‘Sì l'ho fatto giocare, lui ha fatto quello che ha capito e ha fatto’, ma laddove 

c'è da mettere qualcosa sul concreto mi vien difficile” (15:15) 

“ Allora sicuramente questa modalità, comunque nuova, anzi no, ormai ci stiamo lavorando da 

3/4 anni credo, per cui ormai abbastanza non dico rodata, però nel senso non è più nuova e ci si 

lavora ancora, c'è sempre comunque da imparare, da scoprire e sicuramente magari un po’ 

all'inizio, la fatica di appunto, trovare gli apprendimenti lavorando, lavorando in esterno” (19:11) 

“Cioè quando tu leggi nelle Indicazioni gli obiettivi legati a quella fascia di età è un po' difficile 

andare a pensare a esperienze, momenti in cui vedere che quell'obiettivo è stato raggiunto… Che 

sembrerebbe assurdo, perché comunque fanno talmente tanto che dici ‘qua esperiscono davvero 

tantissime cose’, è più difficile in altri momenti andare a dire questa cosa l'ha raggiunta tramite 

questa esperienza. Tanto bello quando però vedi che quella cosa è stata raggiunta davvero e l'hai 

vista” (19:5) 

“Sì, la fatica soprattutto relativa all’osservazione delle competenze, magari tradurle in 

apprendimenti, farle passare come tempo di apprendimento anche per i bambini, insomma” 

(21:39) 
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Sembra quindi emergere il pensiero resistente di una didattica attiva e in natura che sia 

ritenuta adeguata e valida purché limitata a momenti di esplorazione, ricerca e divertimento 

dei bambini, per poi invece perdere di valore nel pensiero e nella pratica delle docenti in 

riferimento a competenze definite “concrete”, in particolare quelle di avviamento alla 

lettoscrittura. Ciò si lega con forza a quanto emerso in relazione alla presenza di impliciti 

identitari connessi alla professione, per cui le insegnanti sentono di dover aderire al mandato 

ideale di maestra che ottiene evidenze scolarizzanti, valutate attraverso performance ad alta 

strutturazione e con basso o nullo ingaggio critico e di problem solving nei bambini. La seguente 

quotation risulta particolarmente emblematica in quanto esprime uno dei nuclei di resistenza 

delle docenti che, a quanto pare, il percorso di rinnovamento pedagogico non ha scalfito. Ciò 

potrebbe essere dovuto alla resiliente concezione delle docenti di un dovere irrinunciabile alla 

base del mandato proprio e a quello della scuola: 

“Anche se ritengo che il tornare indietro (alla didattica tradizionale ndr) possa servire. Cioè, io 

non escludo la programmazione a tavolino, la scheda, perché purtroppo dopo la scuola materna c'è 

la scuola primaria ed è tutto a tavolino; quindi, un minimo glielo devi dare secondo me, però si cerca 

di compensare le due cose” (19:34) 

In particolare, le sottolineature rimandano a un’azione interpretativa nel corso della codifica 

assiale che si è ritenuto utile riproporre per la significativa portata dei termini utilizzati dalla 

docente, da cui è possibile cogliere un senso profondo legato al proprio ruolo ed esplicitato solo 

in minima parte. L’insegnante sembra appellarsi alla didattica tradizionale come soluzione a 

una percepita mancanza nel bagaglio di conoscenze dei bambini, rimandando la visione che 

l’approccio attivo sia in opposizione alle aspettative dell’ordine di scuola successivo a cui 

evidentemente si sente di dover e voler rispondere efficacemente. Il “minimo” a cui fa 

riferimento la docente sembra quindi svelare una considerazione dell’approccio innovativo 

della scuola come non utile per il futuro dei bambini; opporsi, quindi, esprimerebbe una forma 

di tutela della propria mansione, un senso di resilienza contro un’alternativa che minaccia il 

fine stesso dell’essere insegnante. Da una frase simile emerge un profondo senso di conflitto fra 

una visione pedagogica e l’altra, il cui permanere non potrà chiaramente portare a un effettivo 

cambiamento delle pratiche nella direzione auspicata dal coordinamento. 

Inoltre, da preziose, e più libere, affermazioni delle docenti rispetto all’adesione al manifesto 

della scuola, emerge un’idea di accordo con i suoi principi in relazione all’età dei bambini e alle 

aspettative sui loro traguardi di apprendimento, suggerendo una distinzione di possibilità 

educative ritenute più o meno valide a seconda dell’età:  

“Per esempio, se con i piccolini questa cosa (la progettualità costruita sui bisogni e interessi dei 

bambini ndr) posso fargliela vivere tutto l'anno all'esterno ci sta, giocano molto, si relazionano, 

conoscono, imparano tante cose, ci sta… Però, ripeto, per un mezzano e un grande va bene il giocare, 

va bene l'esperienza, però poi devi concretizzare qualcosa perché purtroppo siamo una società in 

cui alla primaria ti chiedono altre cose, siamo un mondo che non vive solo all'aperto ma devi 

concentrarti, devi sapere alcune cose.. Cioè, anche solo il fatto di saper scrivere il tuo nome, ma non 

perché devi saperlo fare, eh, prima cosa è anche un orgoglio saper scrivere il proprio nome, però se 
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un grande va alla scuola primaria e non sa neanche scrivere il proprio nome manca qualcosa cioè…” 

(19:38) 

“Alla fine tutti abbiamo detto ‘sì c'è bisogno di qualcosa di dentro, di concreto, non è che ognuno 

va per la sua strada’.. perché l'abbiamo discussa. Va bene stare fuori, però c'è questa cosa del 

quaderno per i grandi e per i mezzani; quindi, diciamo che ci siamo venute incontro per questa 

cosa” (19:41) 

“È ovvio che si va a riprendere il vecchio modello del fare tutti insieme la stessa cosa 

contemporaneamente ma solo per capire effettivamente i bambini a che punto sono sotto il punto 

di vista di questa competenza” (21:27) 

Le docenti sembrano far emergere delle idee resilienti all’approccio attivo e in natura, 

sostenute da una rappresentazione del ruolo educativo ideale rivestito da scuola e insegnante 

rispetto alla crescita del bambino. Appare quindi re-esistere, ovvero sussistere con rinnovata 

forza, l’idea che l’appropriazione di determinati prerequisiti sia necessaria per l’accesso alla 

classe prima, idea ancor più motivata nelle docenti dalla constatata inefficacia del metodo 

innovativo in tal senso. Emerge quindi un’idea di resistenza al cambiamento che può essere 

vista anche come resilienza professionale in difesa di pratiche didattiche considerate 

irrinunciabili e nel mantenimento di un senso di efficacia prestazionale legata alla propria 

identità. 

Il quadro emergente appare quindi caratterizzato dalla compresenza di due forti spinte, 

quella di adesione al metodo innovativo, per i vantaggi progettuali e di apertura di possibilità 

apprenditive per i bambini, e quella conservatrice, incentrata su convinzioni e percepite 

aspettative prestazionali. La situazione vede uno stallo, apparentemente cristallizzata in una 

stasi senza possibilità di evoluzione professionale; tuttavia, dalle voci delle partecipanti, è 

possibile trarre delle importanti indicazioni sui fattori di cambiamento, trovando possibili 

aperture. Il fatto che siano le docenti stesse a suggerire l’efficacia di determinate strategie per 

il cambiamento dello status quo è particolarmente significativo, poiché in grado di ancorare una 

teoria sul cambiamento professionale al contesto specifico, dando valore al contributo delle 

docenti in quanto alleate nel processo di ricerca (Magnoler & Sorzio, 2012; Mortari, 2009). In 

particolare, le insegnanti riferiscono come elementi di efficace leva per il cambiamento 

l’intersecarsi di una tripletta ridondante e significativa: il confronto fra pari, la sperimentazione 

sul campo e riflessione sull’agito e la soddisfazione professionale. 

Per quanto riguarda il confronto fra colleghe, con o senza la presenza della coordinatrice, le 

docenti sottolineano il valore della condivisione di vedute e spunti come elementi capaci di 

ristrutturare nuove visioni didattiche e pedagogiche, sentendosi supportate e parte di un 

sistema in cambiamento. Inoltre, il valore del gruppo come spazio fisico, relazionale e mentale 

entro cui risignificare le pratiche, permetterebbe di far sedimentare l’ansia scaturita dalla 

richiesta di innovazione e notare dei legami con quanto già esistente, reindirizzando l’energia 

oppositiva in energia per la condivisione di senso pedagogico. Tale bisogno è inoltre legato alle 

dinamiche relazionali con la coordinatrice, poiché, come emerso dai dati, capaci di impattare 

negativamente sul cambiamento collegiale: 
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“Sì, perché comunque anche nelle schede che ci fa fare (scritture professionali richieste da 

Simona ndr) c'è la parte di rilancio, quindi è utile, le colleghe ci aiutano a fare il rilancio… però 

secondo me c'è proprio bisogno di un pochino di più di.. cioè, ripeto, anche solo una volta al mese 

Simona dovrebbe dire ‘ragazze ditemelo, cosa avete bisogno di fare? I padlet per competenze? le 

osservazioni? avete bisogno di parlare tra di voi? gestitevi queste due ore, fate voi, state qua’ e darci 

un po' tra virgolette, di fiducia” (16:49) 

“E poi magari appunto viene da sè o ti rendi conto che è una cosa che era già in atto ma era solo 

da far emergere e proseguire su quella strada… perché poi all'inizio, sempre nelle proposte magari 

di modalità, il nuovo.. ‘Oddio adesso cosa cosa devo fare? Cioè come devo operare? Secondo questa 

indicazione?’ poi magari appunto all'interno dello staff, scandagliando, ti rendi conto che l'abbiamo 

già fatto, che lo stiamo già facendo! Era solo la traduzione, magari in parole, di quella cosa che uno 

stava già facendo” (13:16) 

La sperimentazione sul campo di pratiche innovative per testarne la fattibilità e il valore è 

un ulteriore elemento capace di impattare positivamente sul cambiamento secondo le docenti. 

Rendersi conto dell’effettiva utilità di un’azione professionale ne faciliterebbe l’appropriazione, 

nonostante la fatica che inizialmente può comportare il processo di familiarizzazione con la 

procedura. Ciò è molto interessante poiché richiama al legame con una delle cause di resistenza, 

la protezione dell’habitus. Da iniziali pensieri svalutanti e oppositivi rispetto all’innovazione 

richiesta, sarebbe possibile arrivare a una ristrutturazione a fronte di prove di evidenza, 

fattibilità e guadagno professionale. 

“Perché anche nel momento del dopo pranzo cerco sempre di osservare le dinamiche che si 

creano certi bambini, che cosa fanno… cose che prima non facevo in questo modo e anche lì vedo, 

faccio delle osservazioni e capisco anche ulteriori aspetti del carattere dei bambini.. e questo 

sicuramente è stato un cambio nostro mentale di osservazione, quindi più una fatica nostra, quindi 

magari ti dici ‘ma cosa sto facendo?’, non lo vedi, però poi quella volta che ti ci metti dici ‘caspita sì, 

forse era la cosa più semplice’” (23:16) 

“Oddio, adesso devo fare questa cosa e all'inizio l'ho sentita un po come come un peso nel senso 

mamma. ogni volta dobbiamo introdurre una nuova cosa, nuovo modo di lavorare, non che non c'è 

mai tregua ma dico, non c'è mai magari una certa stabilità che ti permette di acquisire uno 

strumento nuovo e farlo tuo, quindi maneggiarlo con consapevolezza e ok, so che si fa così?” (19:26) 

“Poi quando mi sono trovata l'altro ieri a fare in questa proposta che abbiamo fatto i bambini, 

fare l'osservazione, vabbè alla faccia alla fine lo facevamo già, per cui non era niente di nuovo, solo 

che appunto calato in un certo un certo modo, comunque più esplicito” (19:27) 

Infine, per stimolare un cambiamento nelle pratiche e nelle credenze, il ruolo giocato dalle 

emozioni è cruciale, complementare alla possibilità di mettere in pratica quanto richiesto e alla 

dimensione del confronto collegiale. L’impatto delle emozioni positive legate a un evento 

sarebbe capace di produrre un senso di benessere che nutre quello di autoefficacia, aprendo il 

proprio bagaglio professionale a nuove acquisizioni. Pertanto, curare l’accoglienza e la 

consapevolezza di tali emozioni è molto importante, come riportato dalle insegnanti stesse, 

legandosi con forza al tema della professionalizzazione e formazione continua. Ciò che crea 

stupore, meraviglia, serenità e soddisfazione professionale permette di accogliere e radicare 
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nuove prassi e visioni, fornendo la motivazione necessaria per affrontare la fatica iniziale o di 

percorso. 

 

“Quando mi rendo conto che ho fatto quello che mi chiedeva Simona sono felice e soddisfatta,  

nel senso che dico ‘Oddio ce l'ho fatta, non è una cosa proprio impossibile!’” (19:24) 

“Quindi stravolgere un ambiente che invece era così da tanti anni e quindi in classe si mangiava, 

cosa che mi ha sempre dato fastidio perché era troppo confusionario, poi quando sono andata a 

vedere questa scuola mi sono detta ‘a me piace mangiare in sezione, ma che bello’ ‘vuoi provare?’, 

‘posso provare?’, ‘se vuoi provare proviamo’ e poi ho mangiato in sezione ed è stato bellissimo! Alle 

mie colleghe ho detto: ‘mangiate anche voi in sezione!’” (20:36) 

“Ho deciso di fare una volta a settimana della psicomotricità con dei percorsi e ho visto dei 

bambini che comunque chiacchierano in continuazione nel cerchio e sempre disturbano, invece nel 

momento in cui c'era la fila da fare per il percorso silenzio proprio, concentrazione.. e mi sono detta 

‘caspita, se fossero sempre così’ perché comunque c'era in loro interesse. Infatti dalla prossima 

settimana la ripropongo questa psicomotricità, tutte le settimane” (21:35) 

Sito internet 

A conclusione della trattazione della categoria Approccio educativo e credenze sui destinatari 

alcune considerazioni possono essere fatte anche in relazione alle reazioni e riflessioni 

suscitate nelle docenti a partire dalla visione della pagina web della propria scuola. Si è pensato 

di utilizzare il sito internet13 come spunto per una domanda dell’intervista al fine di raccogliere 

maggiori informazioni sulle rappresentazioni che le insegnanti hanno del manifesto educativo 

presentato in rete, stimolando riflessioni sul proprio grado di vicinanza pedagogica a quanto 

mostrato e potenziali elementi di rifiuto o resistenza. Nonostante la frequenza di queste 

subcategorie non sia numericamente ampia, si è scelto di mantenerla e non accorparla alle 

rappresentazioni sull’approccio educativo per la particolarità e polarità delle riflessioni 

emerse, a completamento del più ampio discorso sul tema di indagine.  

Numerose sono state le reazioni di apprezzamento alla visione della pagina web, sia in 

termini grafici ed estetici che contenutistici, rilevando quindi un senso di appartenenza che le 

docenti sentono di avere con la scuola descritta dal sito.  

“Ecco a primo impatto se dovessi aprire un sito così, da educatrice, direi ‘cavoli, ma cosa fanno 

in questa scuola? Non sono dentro, sono fuori!’ Ci sono molti elementi naturali, bambini che toccano, 

bambini che stanno all'aria aperta e da educatrice vedendo effettivamente adesso queste immagini 

le sento mie, non solo perché riprendono proprio alcuni momenti del mio gruppo, non le sento 

estranee, le sento un vivere quotidiano di quello che effettivamente tutti i giorni facciamo… sì, ci 

vedo interesse in queste foto, ci vedo degli apprendimenti…” (20:4) 

“Io me lo sento molto mio un sito così, anche perché cerco più possibile coi bambini di vivere la 

relazione tra il dentro e fuori, il fuori soprattutto” (21:17) 

 
13 https://asilobonatesopra.it/ ultima consultazione in data 24/11/22 

https://asilobonatesopra.it/


159 
 

“Sai che tra l'altro è la prima volta che lo vedo? Questo è un sito nuovo. Bello però, a me piace, 

nel senso che il sito che avevamo prima era coloratissimo, era proprio un sito della vecchia scuola 

materna e non non metteva in risalto, quasi per niente, il lavoro dei bambini… ecco queste 

immagini… abbiamo fatto tutto un lavoro per far accettare i genitori, l'idea di stare fuori il più 

possibile, quindi mi sembra un po' una vittoria, un sito del genere alla fine di quattro anni. E ci vedo 

tanto Simona, tantissimo, nel senso che questa è la visione che ha Simona della scuola e che io 

condivido e che vedo” (20:3) 

“Ma sai cosa metterei (nel sito, ndr)? Scuola dell'infanzia e Sezione primavera! Tutti gli anni 

quando vedo i nostri volantini dell'open day manca sempre un pezzo, cioè proprio lo scriverei, non 

solo all'interno, ma deve essere visibile… cioè, ci sono scuole che, comunque mi viene in mente quella 

del mio paese, sotto c'è scritto Sezione Primavera!” (20:6) 

Particolarmente interessante è però notare come, per tutte le intervistate, l’occasione di 

visionare il sito per la prima volta fosse stata fornita dalla domanda posta dalla ricercatrice 

sottoscritta, poiché l’elaborazione testuale, fotografica e strutturale delle pagine è stata fatta 

dalla coordinatrice, come spiegato nel colloquio di conoscenza. 

“La scelta della presentazione di questo sito è totalmente mia nel senso che non c'è mai tempo 

per condividere nulla, perché il collegio docenti dura 2 ore una volta in settimana, è molto difficile 

Figura 21. Una delle pagine del sito web della scuola Umberto I 
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che io possa condividere qualcosa. C'era un sito qualche tempo fa che non mi piaceva per niente, ho 

chiesto di poterlo cambiare e l'ho fatto io, ho scelto io la prima pagina, tutto in autonomia” 

Alla mia richiesta di come avessero reagito le docenti al suo lancio sul web, Simona risponde: 

“Non l'ho mai mandato a loro… spesso succede così: io comando delle cose ma qui non ci sono 

delle restituzioni… ma poi io facendo proprio una sorta di autocritica, magari non ho neanche il 

tempo di ritornarci sopra, di dire ‘allora avevo chiesto questa cosa, come come mai non avevo 

mandato il link per chiedere’? Però oltre al sì, bello, non c'è stato un approfondimento” (SC, primo 

colloquio) 

Ciò fornisce informazioni utili alla riflessione sul tema della resistenza e della qualità 

comunicativa e relazionale del gruppo, chiedendosi infatti quale messaggio può trasmettere, in 

termini di adesione a un metodo, la totale estraneità rispetto a un suo manifesto pubblico che 

descrive obiettivi, spazi, tempi e materiali come scelte rappresentative di una cultura 

organizzativa. Inoltre, emerge con chiarezza come il tema della resistenza al cambiamento 

abbia un legame forte con la qualità comunicativa di un gruppo fra pari e fra pari e coordinatore 

pedagogico, poiché un ambiente caratterizzato da comunicazione circolare, ascolto autentico e 

valorizzazione delle diverse voci è un ambiente che può affrontare un’innovazione 

condividendo lo sforzo e moltiplicando le risorse generative. L’esempio della realizzazione del 

sito diviene emblematico per sintetizzare il concetto, legandosi inoltre con continuità a quanto 

emerso nelle categorie precedentemente illustrate. Le parole delle docenti restituiscono una 

reazione di familiarità al manifesto educativo espresso nella pagina web della scuola 

dell’infanzia Umberto I, lasciando però emergere un senso di non totale appartenenza e 

rappresentatività. Ciò pertanto suggerisce uno scollamento fra ciò che le docenti percepiscono 

di essere e fare a scuola con ciò che viene raccontato di loro, un gap nella narrazione che 

sottolineano quasi a voler affermare una realtà dei fatti (e in parte anche di loro stesse) esclusa 

dalla versione ufficiale della coordinatrice. Ciò è supportato dalle co-occorrenze intervenute fra 

la subcategoria Non sentirsi rappresentate dal sito e Sentire imposizione della coordinatrice e 

Non sentirsi valorizzate dalla coordinatrice, appartenenti alla categoria Cause di Resistenza. 

“Se guardo il sito internet da insegnante dico ‘sì è vero, tante cose le facciamo’, poi tante foto 

sono nostre, alcune no.. Non è sempre così rosa e fiori, quello è normale, ci sono appunto le giornate 

in cui è bello, sei fuori, hai tanti stimoli positivi, i bambini fanno tanti cose belle e interessanti, non 

si picchiano, non succede niente… Quindi sì, bello, anche per il fatto di avere il giardino subito fuori 

dalla sezione, tanti giorni invece dici ‘è più difficile, è dura’, penso che magari il sito è un po' più 

costruito ad hoc” (20:1) 

“Quindi direi che è un buon sito. Certo, qua dentro tante cose vengono fatte, però non sempre” 

(20:2) 

“Noi usciamo, ma non tanto quanto sembra dal sito, proprio per niente! Tendiamo sempre ad 

uscire, sia che faccia caldo o freddo, però non è sempre possibile” (21:31) 
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In conclusione, è possibile proporre il discorso presentato graficamente secondo il seguente 

sistema di relazioni, illustrate in legenda. Esso si integra con la trattazione precedente e offre 

una panoramica globale del fenomeno, la resa grafica della teoria emersa dai dati: 

4.3 Discussione della teoria emergente  
Il processo di analisi ha permesso di interpretare le relazioni fra categorie e subcategorie 

riscontrando legami di influenza, causa o interdipendenza che hanno portato a una teoria 

situata e contestualmente valida per il gruppo di docenti e coordinatrice coinvolte nella ricerca. 

La concettualizzazione della teoria ha costituito l’ultimo passo della metodologia grounded, 

astraendo le proprietà esplose nell’analisi aperta e assiale in forma più sintetica e teorica, 

raffinando i dettagli e dando maggior enfasi alla struttura di connessione fra le parti. Ciò ha 

permesso di identificare una matrice condizionale (Charmaz, 2000), uno schema a cerchi 

concentrici capace di mostrare relazioni intersecanti fra concetti tanto più vicini quanto 

significativo è il numero delle loro frequenze o dei legami di causa o di dipendenza. La matrice 

di Strauss e Corbin ripresa da Charmaz rende il processo interpretativo incisivo, evidenziando 

quella co-dipendenza di dati e categorie che un’analisi iniziale delle co-occorrenze poteva non 
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aver colto o compreso nella loro complessità. Appare quindi utile, prima della presentazione 

grafica e discorsiva di sintesi della teoria, riprendere le domande di ricerca che hanno guidato 

la grounded theory e che trovano ora risposte situate e valide per il contesto interrogato: 

▪ quali sono le rappresentazioni degli insegnanti rispetto al cambiamento? Quali 

elementi di criticità? 

▪ Come, se presenti, vengono trasformati pensieri e comportamenti resistenti a 

quanto proposto in elementi di crescita professionale? 

Le risposte a tali domande, come anticipato dalla precedente trattazione, non possono 

presentare contorni netti, bensì necessitano di un’argomentazione complessa che chiarisca i 

legami di causa e influenza fra dimensioni, determinando esiti propositivi o oppositivi nel 

rapporto cambiamento-resistenza. La figura seguente restituisce in forma grafica la sintesi 

dell’imponente lavoro di analisi a partire dai dati, dalla loro molecolarizzazione all’astrazione 

concettuale e teorica.  

Il dominio principale e omnicomprensivo è rappresentato dal tema dello sviluppo 

professionale dei docenti, in particolare si potrebbe specificare di scuola dell’infanzia paritaria 

in quanto, come visto in precedenza, tale tipo di servizio ha delle caratteristiche specifiche che 

impattano sull’esperienza professionale del singolo e del gruppo. Una teoria situata sulla 

resistenza al cambiamento si inserisce pertanto nel più ampio ambito di ricerca sullo sviluppo 

professionale, proponendo una visione che coniuga l’esperienza della resistenza a quella di 

cambiamento trasformativo. A differenza di numerosi studi, in cui il focus viene posto sul 

cambiamento come fenomeno realizzato dal professionista e dai risultati visibili, il presente 

lavoro dottorale muove dalla tesi che esso sia un’esperienza sociale filtrata da rappresentazioni 

e processi ascrivibili all’identità professionale e alla valutazione dei costi di adesione in 

riferimento alle proprie credenze implicite. Inoltre, l’aspetto comunicativo e relazionale e 

quello sperimentale, in molti studi affrontati separatamente, assumono in questa grounded un 

valore complementare e interdipendente.  
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Figura 22. Modello concettuale sull’interazione degli elementi di cambiamento e resistenza professionale 

Nella figura è possibile individuare due insiemi intersecanti maggiori, quello degli Elementi 

di cambiamento professionale e quello degli Elementi di Resilienza. Si è preferito operare tale 

scelta lessicale in quanto, richiamando la letteratura (Reinders, 2018), la parola “resistenza” 

sottende un significato parziale e non rispettoso delle voci di tutti i partecipanti, solitamente 

assegnato dalla percezione della leadership, che focalizza l’attenzione sugli sforzi oppositivi del 

gruppo o singolo e non sull’impegno per il mantenimento di alcuni valori professionali sentiti 

come irrinunciabili.  

Dalla teoria situata, il fenomeno della Resilienza sembra contenere al proprio interno dei 

domini categoriali fra loro legati e ascrivibili ad elementi individuali e di gruppo, fra i quali si 

sostanziano delle cause di resistenza, legate alla prima domanda di ricerca. Interessante notare 

come le Cause di resistenza non si intersechino con l’insieme degli Elementi di Cambiamento, 

poiché espressione del nucleo della resilienza, mentre invece le dimensioni individuali e 

collegiali trovino uno spazio di sovrapposizione con l’area di Cambiamento, suggerendo la loro 

reciproca influenza. Nell’insieme degli Elementi di Cambiamento, interesse della seconda 

domanda, prevale l’aspetto pragmatico che permette la ristrutturazione di pratiche e visioni: 

collegialità deliberativa e sperimentazione sul campo delle innovazioni. Un aspetto che si 

intende sottolineare come premessa alla trattazione di ogni sfera è il fatto che l’aspetto 

comunicativo e relazionale e quello di sperimentazione delle pratiche sul campo al fine di 

testarne l’adozione sono i due elementi emersi come imprescindibili per il cambiamento 

professionale efficace e a lungo termine. Attenzionare una sola delle sfere individuate, infatti, 

non genererebbe un risultato performante e soprattutto duraturo, mancando di un tassello 
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trasformativo fondamentale. La sola cura del gruppo come spazio di condivisione e rilancio di 

idee, senza un’accoglienza dei valori educativi individuali, spesso impliciti, apparrebbe inutile, 

così come un accompagnamento alla pratica senza agire sulla qualità della comunicazione e 

sull’integrazione dei valori irrinunciabili per il professionista. 

Avendo tratteggiato la teoria emergente, risulta interessante cercare un confronto con la 

letteratura in tema, operando un parallelismo che da un lato permette di far emergere aderenze 

con tesi di altri autori e dall’altra di notare elementi di divergente specificità validi per il 

contesto di studio. Il primo elemento che caratterizza la sfera resiliente è l’ambito individuale, 

ovvero l’insieme di quei costrutti, emersi dai dati, ascrivibili al singolo professionista, seppur in 

rete con le altre categorie. La grounded theory mostra come l’identità professionale giochi un 

ruolo fondamentale nella percezione degli obiettivi irrinunciabili insiti nella pratica, i quali, se 

non esplicitati, non possono realizzare motivazione al cambiamento. L’identità del 

professionista comprende rappresentazioni sul proprio mandato efficace ma anche sul 

contesto di appartenenza, basandosi su un equilibrio che impegna il lavoratore nel suo 

mantenimento al fine di tutelare uno status quo familiare (Illeris, 2004). Pertanto, le 

sollecitazioni esterne percepite come minaccia a un contesto governato da un equilibrio noto 

sembrano aver spinto le docenti a difendersi, in quanto professioniste, dall’imposizione 

personificata dalla coordinatrice. Interessante è stata l’emersione di una rappresentazione 

identitaria basata sul genere e portatrice, perciò, di pregiudizi sulla predisposizione alla 

collaborazione; in particolare, le docenti affermano di avere una scarsa qualità collaborativa in 

quanto donne, giustificando in tal senso la situazione di difficile comunicazione fra colleghe e 

con la coordinatrice. Ciò rappresenta un elemento interpretativo della teoria situata che non 

trova riscontro in letteratura.  

Le recenti ricerche (Mora-Ruano, Gebhardt, & Wittmann, 2018) mostrano un panorama di 

studi condotti negli ultimi vent’anni su gruppi di insegnanti, omogenei o eterogenei per genere, 

dal quale emerge come le donne siano invece maggiormente collaborative e con una qualità di 

interazioni comunicative migliori e meno volte alla competizione rispetto ai colleghi maschi, 

seppur con poco scarto. Sembrerebbe quindi che altre variabili intervengano a determinare 

l’efficacia della cooperazione fra le partecipanti come la condivisione di valori pedagogici, di 

una visione di scuola, nonché di uno stile di leadership. Ciò è emerso dalle docenti stesse in 

relazione a una trasformazione della qualità del clima di gruppo in occasione del periodo di 

didattica a distanza effettuata nel lockdown pandemico, per cui, in quel caso, il genere non 

avesse costituito una variabile negativa. La situazione emergenziale avrebbe invece ridefinito 

degli obiettivi comuni, discussi apertamente al fine di strutturare soluzioni condivise. 

Parallelamente, le insegnanti suggeriscono come la motivazione sia un elemento capace di 

filtrare la visione di sé e del mandato di scuola, aumentando o inibendo la partecipazione attiva 

al processo di cambiamento e innovazione.  

Considerare pertanto gli impliciti alla base della motivazione a mettere in atto delle prassi è 

irrinunciabile (Gorozidis & Papaioannou, 2014; Hall, 2013), perché da quegli obiettivi più o 

meno consapevoli di compiutezza educativa dipende la motivazione a sostenere i costi, anche 

ingenti, richiesti dal processo di innovazione. L’esempio dell’idea di insegnante ideale come 
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colei capace di portare i bambini ad affacciarsi alla classe prima padroneggiando prerequisiti 

di lettoscrittura e calcolo appare aderente a quanto riscontrato in letteratura. Il cambiamento 

non motivato in modo autonomo è stato studiato essere fallimentare, poiché superficiale e 

temporaneo, non scalfendo i principi alla base del comportamento. La medesima situazione 

sembra essere emersa dal racconto delle docenti, che si ritengono aperte al cambiamento 

didattico e competenti nella sua applicazione, salvo poi rivelare affermazioni contrarie in difesa 

dei suddetti principi. Inoltre, le docenti ammettono di non sentirsi sicure rispetto 

all’applicazione di strategie o strumenti innovativi, legando il senso di identità e 

autovalutazione con quelli di autonomia e competenza riscontrati in letteratura come 

fondamentali per l’autodeterminazione al cambiamento (Wanberg & Banas, 2000). 

L’aspetto identitario si lega in modo molto significativo alla resistenza, in quanto, come 

anticipato, dagli impliciti professionali derivano delle convinzioni, più o meno razionali e 

scientifiche, sul mantenimento del proprio modo di insegnare. Dalle insegnanti emergono 

infatti alcune rappresentazioni di efficacia del proprio ruolo che il nuovo approccio pedagogico 

ha messo in parte in crisi, più o meno apertamente, determinando un rifiuto ad aderire, come 

la perdita del controllo del comportamento e dell’apprendimento dei bambini (Reinders, 2018). 

Anche la percezione del rischio da parte delle insegnanti, in questo caso nell’esporre i bambini 

ai “pericoli” dell’educazione all’aperto, fra cui il mancato raggiungimento di prerequisiti 

disciplinari, concorre all’emersione di resistenza alle sollecitazioni della coordinatrice, 

rafforzando gli impliciti, più difficili da scardinare a livello cognitivo (Twiford, 2016). Sia dalla 

letteratura che dalla teoria grounded, l’aspetto collegiale appare come variabile trasformativa 

significativa, proponendo il confronto come soluzione all’isolata percezione di infattibilità e 

scarso valore di pratiche 

nuove. Un secondo 

importante parallelismo fra 

il presente studio e la review 

sulla resistenza è costituito 

dalle cause; dalla 

panoramica di Dent e 

Goldberg (1999, Fig. 23) 

infatti, è possibile ritrovare 

alcuni elementi chiave di 

resistenza nelle 

organizzazioni sostenuti 

anche dalle docenti della 

scuola Umberto I. Il conflitto 

fra ciò che è proposto e ciò 

che implicitamente si crede 

come fondamentale nel 

lavoro educativo emerge 

nuovamente come elemento 

diffuso di resistenza, 

unitamente alla paura del 
Figura 23. Cause di resistenza e strategie di risoluzione (Dent & Goldberg, 1999) 
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fallimento o del giudizio e della mancanza di fiducia che le insegnanti hanno affermato di avere 

nelle colleghe e nella coordinatrice. La perdita del proprio status o della sicurezza si lega con 

un elemento di resistenza significativo per le docenti: proteggere le proprie visioni.  

La grounded theory suggerisce infatti che la protezione delle proprie abitudini e concezioni 

di insegnante sia negativamente correlata alla sperimentazione attiva di nuovi approcci 

educativi, ritrovando una chiave di lettura analoga in vari studi che si sono occupati di 

considerare la fattibilità dell’applicazione di modelli educativi specifici in realtà 

pedagogicamente distanti. Dal momento che, infatti, sia la coordinatrice che le insegnanti 

sottolineavano il fatto di “non essere nel bosco o a Reggio Emilia”, considerare se ciò potesse 

costituire una resistenza del caso di studio o una reazione già accorsa in altri contesti esposti 

alla medesima richiesta è stato ulteriormente chiarificatore. Gli studi di Tal e Morag (Tal & 

Morag, 2009) in relazione all’applicazione di una didattica outdoor suggeriscono come la 

richiesta ai docenti di incrementare occasioni e tempistiche in esterna per gli apprendimenti 

dei bambini non sia sufficiente, ma addirittura controproducente. Infatti, secondo gli autori, 

raramente gli insegnanti posseggono conoscenze pedagogiche e pratiche per una progettualità 

realmente in continuità fra in e outdoor, operando dei tentativi destinati a fallire per mancanza 

di considerazione delle variabili in gioco nel contesto esterno. Nel loro articolo, gli autori 

riportano l’esperienza di cinque insegnanti impegnati in una formazione preparatoria per 

l’insegnamento in ecogiardino mediante progettazione di materiali didattici per studenti di 

classi primarie. La raccolta di scritture riflessive dei partecipanti ha permesso di evidenziare 

elementi di resistenza alla realizzazione di tale progettualità, come la mancanza di fiducia nelle 

proprie capacità gestionali in uno spazio altro alla sezione, nonché la gestione degli studenti e 

l'inadeguata motivazione dei bambini, distratti dalle potenzialità ludiche dell’ecogiardino. 

Tuttavia, è stato anche rilevato che il sostegno e la collaborazione fra insegnanti e l'attenta 

preparazione delle attività abbiano prodotto un'esperienza positiva di insegnamento all'aperto 

per tutti i partecipanti coinvolti. Il paper si conclude con il suggerimento di prevedere, sia negli 

insegnanti che negli studenti, irrinunciabili sessioni di riflessione su quanto accaduto per 

incoraggiare i docenti a svolgere attività di apprendimento all'aperto. 

Per quanto riguarda invece esperienze di adozione del Reggio Emilia Approach in contesti 

culturalmente lontani, sia a livello pedagogico che culturale, degli studi (Hall, 2013; Maynard & 

Chicken, 2010; O’Donoghue, 2011) sembrano relazionare le medesime difficoltà incontrate 

dalle partecipanti del caso bergamasco. L’applicazione di un approccio altamente 

rivoluzionario come quello reggiano rappresenta, in contesti che hanno presupposti politici, 

organizzativi, normativi e collaborativi molto diversi, un impegno gravoso per i docenti, sia 

come individui che come team di lavoro. Non solo le convinzioni personali e implicite, ma anche 

la dimensione contestuale impattano significativamente con l’adesione al modello, richiedendo 

una negoziazione di tali principi la cui presenza “can only exist if the educators choose to re-

interpret them in their ever-evolving journey of teaching and learning” (O’Donoghue, 2011, p. 

25). La discussione dei contenuti e principi del cambiamento atteso da parte della leadership 

diviene fondamentale per la sua realizzazione, aspetto che anche la teoria grounded prevede, 

evidente nel legame che si crea fra cause di resistenza ed elementi comunicativi e relazionali 

del gruppo. La discussione collegiale e la formazione di una visione comune con obiettivi a 
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breve termine facilitano infatti la presa in carico attiva dei rischi percepiti insiti nel 

cambiamento promosso, generando autoefficacia ed emozioni positive verso il lavoro (Bowe, 

Lahey, Kegan, et al., 2003; Broad, 2016; Caine & Caine, 2010; Giudici et al., 2009; Kegan & Lahey 

Laskow, 2001; J. H. Park & Jeong, 2013; Ponticell, 2004; Sharmahd et al., 2017a; Thoonen et al., 

2011; Zimmerman, 2006). 

Anche l’aspetto dell’anzianità carriera emerge dalla teoria situata come causa di resistenza, 

elemento che ritrova un riscontro in letteratura ma che sembrerebbe essere risolvibile dalla 

congiunta azione di cura comunicativo-relazionale e della possibilità di imparare 

sperimentando sul campo e ottenendo un feedback valorizzante (Hargreaves, 2005; Huberman, 

1989; Geert Kelchtermans, 2005; Kini & Podolsky, 2016; Magnoler, 2012; Rosa & Truffelli, 

2015; Sims & Fletcher-Wood, 2021; Van Bodegraven, 2015). 

La dimensione comunicativa e relazionale rappresenta un insieme con diverse proprietà e 

ricadute sia sulle Cause di Resistenza che sulle strategie di cambiamento. Infatti, la collegialità 

e la qualità del clima relazionale possono impattare sia come concause di opposizione che come 

mezzi risolutivi pratici, a seconda dello sguardo. Per quanto riguarda l’aspetto relazionale, la 

teoria emergente pone l’accento sul tema della fiducia fra membri come elemento capace di 

motivare il singolo al cambiamento, superando i pensieri conservatori grazie alla percezione di 

un contesto sicuro e valorizzante. Ciò è rilevabile anche in letteratura, in quanto la fiducia può 

rafforzare il benessere e la collaborazione del gruppo di insegnanti (Kondakci, Beycioglu, 

Sincar, & Ugurlu, 2017; Kuusinen, 2016; Thoonen et al., 2011). Il ruolo del leader appare 

importante, poiché coordinatore delle dinamiche e responsabile della valorizzazione del lavoro 

del singolo e del gruppo, aspetto che emerge con forza dallo studio di caso e che trova 

corrispondenza con la letteratura (Brown et al., 2021). Il coordinatore pedagogico può infatti 

influenzare il cambiamento: mantenendo il focus sui processi di insegnamento-apprendimento, 

stabilendo relazioni basate sulla fiducia e interagendo sia in modo formale che informale. Le 

docenti sembrano affermare le medesime cose, sottolineando inoltre il peso che la 

valorizzazione del proprio lavoro agisce sulla motivazione al cambiamento, esprimendo la 

resistenza come volontà di un rapporto di lavoro meno degradante (Sannino, 2010). 

La fiducia fra i membri e l’ascolto autentico trasformerebbero le Cause di Resistenza legate 

al gruppo in elementi positivi per l’innovazione, poiché la possibilità di comunicare liberamente 

delle perplessità o necessità permetterebbe al gruppo di creare tempi e spazi di confronto in 

cui tutti si sentano co-costruttori di ipotesi, opposizioni e soluzioni. Tempi e spazi dedicati al 

confronto in gruppo in cui elaborare liberamente i propri conflitti e contraddizioni 

rappresenterebbero la conditio sine qua non per l’esteriorizzazione e interiorizzazione di 

stimoli che da negativi diventino generativi (Mortari, 2010a; Snyder, 2017). In tal senso si 

realizzerebbe appropriazione e attuazione di quanto promosso dalla leadership, più 

democratica e condivisa, così come emerge dalla GT (Fullan, 2016; Knight, 2009b; Leithwood & 

Seashore, 2012; Sarafidou & Dimitrios, 2009; Zhidon, 2012). Il ruolo del leader viene 

sottolineato dalla teoria fondata e dalla letteratura come centrale nella mediazione fra opinioni 

contrastanti, ignorarle porterebbe a un’espressione di resistenza maggiore, alimentandola, così 

come sostanziato dall’esempio del sito internet della scuola, realizzato dalla coordinatrice 
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senza un reale progetto condiviso e in ascolto delle idee di tutte le docenti (Ford et al., 2008). 

La tipologia di leadership efficace per sostenere la motivazione individuale e collegiale al 

cambiamento emerge essere quella democratica partecipativa, in cui il coordinatore accoglie il 

proprio ruolo di guida senza imporre una direzione pedagogica, ma supportando la riflessione 

connessa alla pratica, verso innovazioni condivise in obiettivi e tempi (Avidov-Ungar, 2016; 

Gumus, Bulut, & Bellibas, 2013). Tale complessa azione di coordinamento permetterebbe un 

cambiamento duraturo delle prassi nei docenti, in quanto i soli gradi di soddisfazione o 

apprendimento a breve termine non ne garantiscono, in modo automatico, un transfer efficace 

nel tempo (Giovannini & Rosa, 2012; Pelch & McConnell, 2016). 

Oltre, quindi, all’individuazione di irrinunciabili caratteristiche di qualità relazionale fra 

docenti e coordinatore, la teoria pone l’accento sul ruolo dei pari come leva per il cambiamento. 

Esso implica una decisione individuale irrinunciabile sostenuta però dal supporto delle 

colleghe (Hudson, 1999); le docenti sembrano sostenere la medesima tesi emersa da un 

contributo teorico per cui “Teachers’ understanding is deepened when they discuss their 

classroom experiences with peers who share similar values and who are trying to make similar 

changes” (Harrison, 2005, p. 261). La collaborazione e il supporto dei colleghi produce un 

maggiore senso di autoefficacia e motivazione nei docenti, influenzando positivamente la 

possibilità di introdurre cambiamenti nella pratica e innalzando l’efficienza (Garet et al., 2001; 

Jack Mezirow, 2016; Parise & Spillane, 2010b; Peeters et al., 2015b; Pehkonen & Törner, 1999; 

Rosenholtz, 1989; Wagner & French, 2010). La collegialità, infine, dovrebbe realizzarsi non solo 

come forma organizzativo-decisionale, ma come dinamica fra persone e professionisti, 

integrando un interesse per la dimensione emotiva al fine di cogliere appieno lo sfondo di 

abitudini, aspettative e insiemi di ipotesi, origine di ostacoli al cambiamento (Illeris, 2004). 

Il ruolo giocato dalle emozioni, quindi, si lega a quello delle relazioni, aspetto presentato 

dalla teoria emergente sotto forma di caratteristica ascrivibile alla sperimentazione sul campo 

delle pratiche. Il fare permetterebbe un apprendimento sostenuto da emozioni positive e 

motivanti, viceversa, quelle negative dovute all’imposizione del cambiamento e a un clima 

relazionale difficile, diminuirebbero la disponibilità ad apprendere. La teoria situata e la 

letteratura trovano incontro rispetto al legame fra soddisfazione del docente rispetto alla 

propria pratica e l’efficacia del suo apprendimento (Borko, 2004; Darling-Hammond, 2017; 

Korthagen & Kessels, 1999; Richardson, 1990), richiamando inoltre il ruolo supportivo del 

consulente o coordinatore pedagogico nel favorire il trasferimento di benessere tratto dalla 

pratica testata in ristrutturazione cognitiva positivamente connotata. L’ansia, emersa molte 

volte nei dati di ricerca, rimanda a quel vissuto di incertezza e percezione di minaccia che nutre 

la resistenza (Reinders, 2018) e che non si limita alla sfera pratica ma intacca quella 

apprenditiva. Secondo l’autore, infatti, comprendere le emozioni che si provano di fronte a uno 

stimolo aiuterebbe ad anticipare le reazioni verso nuove iniziative e a cambiare il modo in cui 

un messaggio viene parafrasato dal singolo professionista. Una strategia suggerita da Reinders 

sarebbe quella di proporre il cambiamento non in termini di divergenza o negazione 

dell’esistente, ma di connessione ed evoluzione rispetto a modelli e pratiche già in uso. Ciò trova 

particolare continuità con la teoria in oggetto, in quanto le docenti hanno sottolineato fra le 

caratteristiche di efficacia trasformativa, la gradualità della sperimentazione in continuità con 
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il proprio bagaglio, operando passi meno ampi e rivoluzionari. La sperimentazione graduale, 

oltre al potere dell’apprendimento esperienziale, permetterebbe di tutelare e accrescere il 

senso di autoefficacia degli insegnanti, radicando l’innovazione in un set di pratiche da cui il 

professionista trae un’idea di competenza e di benessere (Sims & Fletcher-Wood, 2021; 

Thoonen et al., 2011; Tschannen-Moran & Hoy, 2007). Inoltre, il tema della gradualità 

temporale o per obiettivi di difficoltà crescente favorirebbe l’accettazione del cambiamento 

poiché non troppo invasivo (Desimone, 2009; Gatt, 2009; Kennedy, 2019; Popova et al., 2022).  

Infine, la teoria sottolinea il valore della sperimentazione attiva delle pratiche innovative 

come strategia di riuscita per la loro adozione. Alla base di questo elemento della teoria fondata 

vi è l’idea dell’imparare facendo, aderente in letteratura all’apprendimento attivo basato 

sull’indagine. Gli insegnanti sperimentano una minore resistenza alla professionalizzazione 

quando sono co-creatori di iniziative pratiche di cambiamento, piuttosto che consumatori di 

conoscenza (Henning et al., 2017; Louws et al., 2017; Peleman et al., 2018; Richardson, 1990; 

Thoonen et al., 2011). Interessante notare come la teoria situata sembri trovare accordo con le 

parole di Urban e Dalli citati da Havnes (2018), per cui ‘it is the practice – or actions – that are 

the site of professionalism’ (ivi, 2018, p.160), suggerendo quindi l’importanza dell’esperienza, 

connotata emotivamente e socialmente, per la costruzione della propria professionalità. 

A conclusione della trattazione di questa prima parte di ricerca sul campo sembra utile 

sintetizzare alcuni punti salienti della teoria emersa relativamente al fenomeno del 

cambiamento professionale e della resilienza ad esso. L’argomentazione sostiene come il 

cambiamento di visioni e pratiche professionali sia un fenomeno poliedrico, di cui la resistenza 

si presenta come fattore intersecante da integrare necessariamente in un piano formativo 

strategico. La consapevolezza di un’influenza multifattoriale sul processo di innovazione 

professionale accresce le possibilità di riuscita a lungo termine del risultato, considerando le 

componenti emotiva, cognitiva, comportamentale e relazionale (Di Fabio & Gori, 2016; Kin & 

Kareem, 2017; Mei Kin et al., 2018).  

In particolare la grounded theory basata sulle voci delle partecipanti suggerisce che il 
fenomeno della resistenza al cambiamento sia comprensibile e risolvibile: 

• ponendo attenzione alla dimensione del coordinamento e del gruppo, realizzando 

un modello di gestione democratica e partecipativa; 

• sollecitando l’esplicitazione di valori e assunti pedagogici, assicurando spazi e 

tempi per la narrazione condivisa delle diverse visioni educative e di quella 

organizzativa; 

• attenzionando le emozioni che scaturiscono dalla pratica, esse generano 

autoefficacia e motivazione ad aderire a un cambiamento permanente; 

• dando occasione di sperimentare gradualmente sul campo e riflettere 

l’innovazione richiesta, valorizzando il background professionale dei membri, rendendo 
l’adesione non superficiale ma condivisa a livello intenzionale e identitario. 

Tuttavia, gli interrogativi di ricerca non possono dirsi esauriti da questa prima fase, la quale, 

sebbene abbia permesso di comprendere le visioni che le partecipanti hanno del tema 

Cambiamento e Resistenza nello Sviluppo professionale, dall’altro non hanno permesso 

l’approfondita analisi del processo di evoluzione di visioni e prassi. Come avviene quindi il 
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cambiamento? Le variabili di efficacia emerse dalla grounded theory possono offrire indicazioni 

per una successiva ricerca volta ad indagare l’esperienza di cambiamento, non riferito o 

idealizzato, ma vissuto? Questi interrogativi hanno aperto il disegno di ricerca ad un ulteriore 

sviluppo, che prevedesse sempre la partecipazione attiva delle docenti nella costruzione di 

conoscenza e che potesse sviluppare un sapere ugualmente teorico quanto spendibile nel 

contesto. 

4.4 Dalla GT all’Analisi di Pratiche 

Poiché uno degli obiettivi della grounded theory co-costruita era di produrre una conoscenza 

situata che ampliasse la comprensione del fenomeno sia a livello scientifico che organizzativo, 

è stata prevista una restituzione dei risultati al gruppo, con la presenza della coordinatrice. Tale 

momento di confronto non è stato inteso come presentazione anonima e neutra dei risultati, 

ma come occasione di riflessione e ampliamento di quanto emerso, permettendo un’ulteriore 

problematizzazione dei temi. Inoltre, come emerso dalle interviste, le occasioni di scambio 

esplicito e di ascolto attivo fra partecipanti erano poche e scarsamente mediate al fine di co-

costruire rappresentazioni pedagogiche condivise ed esplicite. Si è scelto pertanto di convocare 

docenti e coordinatrice ad un focus group, fornendo come input la proiezione di alcune slides 

di sintesi della teoria emersa (Appendice 2) con il supporto di alcune quotations emblematiche 

per frequenza e contenuto (Balduzzi & Manini, 2013). Il focus group è stato scelto poiché in 

linea con l’obiettivo di restituzione aperta alla riflessione e rilancio, intendendolo in questo 

senso con la definizione data da Trinchero di una tipologia di intervista guidata dal ricercatore 

negli input e animata dalle voci di tutte le partecipanti riunite nello stesso momento (Trinchero, 

2002). Appariva necessario, infatti, restituire al gruppo alla presenza della coordinatrice, la 

rappresentazione di cambiamento e resistenza avuto dal team educativo non tanto nell’aspetto 

pratico, poiché negli anni le docenti hanno adeguato e adattato delle innovazioni, ma nelle 

motivazioni sottese a questi comportamenti, contenenti forti impliciti mai espressi.  

Il focus group, interamente audio registrato, si è tenuto nel mese di ottobre 2021 al termine 

della giornata lavorativa delle insegnanti, nelle due ore destinate alla progettazione in sala 

insegnanti, una docente intervistata era assente per congedo di maternità. Il focus group ha 

previsto la seguente scaletta: 

-restituzione dei risultati rispettando l’anonimità delle fonti; 

-rilancio di alcuni temi che spontaneamente venivano considerati interessanti o critici da 

parte delle docenti; 

-discussione; 

-introduzione della seconda fase di ricerca e delle sue domande, chiarendo un patto di ricerca 

collaborativa condiviso; 

-conclusione. 

La restituzione dei risultati emersi dall’analisi delle interviste ha previsto la trattazione di 

tre temi: le percezioni raccolte rispetto al cambiamento di approccio educativo vissuto, le 

fatiche emerse e gli elementi che hanno influenzato positivamente l’adesione al cambiamento. 

Volutamente, si è preferito non utilizzare termini come resistenza o resilienza per evitare di 

inasprire le difficoltà comunicative fra docenti e coordinatrice, dando la possibilità di ampliare 

le cause di fatica riportate senza indirizzare o influenzare un’eventuale accezione oppositiva. 
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Le docenti non avevano mai partecipato a una ricerca o a focus group, dunque la prima reazione 

agli stimoli restituiti è stata di sorpresa e curiosità per il confronto fra le voci narranti, seguita 

da una riapertura di uno dei temi emersi con maggior frequenza nell’analisi categoriale: la fatica 

di rintracciare apprendimenti o rilanci progettuali dalle iniziative dei bambini. 

“Adesso io non mi ricordo quello che ho detto, però avrei potuto benissimo essere io perché mi 

ritrovo… e questa cosa è abbastanza forte. E poi sentirle lette da qualcun altro è bello” (insV, Focus 

group1) 

“Pensa, certe cose le abbiamo dette tutte e manco lo sapevamo…” (insMi, Focus group 1) 

“Qualcuno di noi quando parlava dei rilanci dei bambini… io fatico a portarlo avanti, ne parlavo 

anche con Simona. Personalmente a volte mi fermo e dico, ok! Come vado avanti? Avere qualcuno 

che mi aiuta a cogliere quello che succede nell’immediatezza, a osservarmi, mi servirebbe…” (insV, 

Focus group1) 

“Anche io a volte faccio fatica a capire come gestire il rilancio e sicuramente il confronto con le 

altre servirebbe tanto, anche se la fatica mi rendo conto che a volte è mia perché mi dico che è un 

problema mio e devo trovare io la risposta" (insMi, Focus group 1) 

Il confronto su questo tema ha permesso l’emersione di alcuni nuclei, come l’ambivalenza 

dell’aiuto collegiale percepito sia come risorsa che come ammissione di inadeguatezza della 

capacità di problem solving della singola insegnante, fornendo al gruppo occasione per chiarirsi 

sulla comune idea di confronto non giudicante e valorizzante di tutte le pratiche portate 

all’attenzione collettiva. Dal tema della difficile rilevazione delle competenze dei bambini in 

rispetto a obiettivi circoscritti, il gruppo ha voluto trovare un momento di confronto per 

un’altra tematica particolarmente significativa e legata alle cause di resistenza: la necessità di 
rispondere alle aspettative prestazionali delle docenti di scuola primaria. 

“Interessante quello che hai riportato su quello che si aspettano da noi alla scuola primaria 

perché tu magari hai tenuto quei bambini per tre anni e loro poi a settembre della classe prima li 

trasformano in un modo completamente diverso o gli chiedono cose diverse quindi noi ci chiediamo 

se abbiamo fatto abbastanza per prepararli o ci chiediamo se troveranno un ambiente che saprà 

stimolarli… e non so se l’ho detto io… (ricercatrice scuote la testa, ndr) no? Avrei potuto essere io” 

(insK, Focus group1) 

“Non è facile quando sei lì e loro chiamano un bambino alla volta e ti chiedono se sa stare seduto 

se sa scrivere il suo nome se sa contare se conosci già delle lettere cioè alla fine ti senti anche tu 

sotto esame… ti fanno sentire fuori luogo ad aver passato tre anni a lavorare in un altro modo” 

(insV, Focus group1) 

“Noi ci proviamo a presentare il bambino a partire dal carattere, dal percorso che ha fatto in tre 

anni, ma loro lì vogliono arrivare” (insMo, Focus group1) 

“Non lo vedono il lavoro che abbiamo fatto in tre anni…” (insT, Focus group1) 

Questo scambio è stato particolarmente significativo perché ha permesso alla coordinatrice 

di avere accesso a preoccupazioni professionali radicate nelle docenti e molto impattanti 

rispetto al cambiamento atteso, dando un feedback valorizzante del lavoro svolto dalle docenti 

come compagine unita nella comune visione di centralità e autonomia del bambino rispetto al 

suo percorso di crescita e apprendimento.  

“Noi dobbiamo essere orgogliose di ciò che facciamo con i bambini, se loro ci chiedono se sanno 

stare seduti e scrivere è un loro problema, perché hanno altri presupposti di controllo, li vogliono 
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buoni per cinque ore nei banchi. Ma quello che facciamo noi è sostenuto dalle Indicazioni, da molte 

voci e non è di poco conto! Se vogliono farci sentire in difetto bene, noi siamo altro, noi facciamo 

altro che, ripeto, non è di poco valore…” (SC, Focus group1) 

Le valorizzanti parole di Simona hanno avuto un impatto positivo e spiazzante sul gruppo, 

sostenendo una, non abituale, comunicazione aperta che ha permesso, da un lato, di dare voce 

agli elementi di criticità, dall’altro di evidenziare un’approvazione degli sforzi compiuti dalle 

docenti. Questo snodo è stato molto importante per introdurre il successivo passo del disegno 

di ricerca, volto a comprendere non solo le percezioni di cambiamento e resistenza, ma 

l’accompagnamento di un processo trasformativo. Collegandomi all’interesse delle docenti per 

il rafforzamento della capacità di individuare competenze dei bambini all’interno di progetti 

per interesse e rilanciarli progettualmente, ho presentato la possibilità di seguire alcune 

volontarie in tale processo, mediante l’utilizzo di una metodologia e strumenti di ricerca 

coerenti, rispettosi del loro lavoro e dall’obiettivo formativo e trasformativo. La metodologia 

individuata e successivamente descritta condivide i fondamenti con i punti chiave della teoria 

emersa dalla GT, considerandosi pertanto un successivo livello di indagine stratificato sul primo 

step di ricerca. Quattro docenti hanno fatto pervenire le loro adesioni volontarie nel corso della 

settimana successiva, formulando un tema di interesse che per loro era bisognoso di intervento 
e cambiamento. 
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Capitolo 5. Studio 2. Quattro self case studies: Analisi di Pratiche 

5.1 Framework teorico e studio sul campo 

Come anticipato, il Focus group ha permesso di creare un ponte fra la prima e la seconda 

fase di ricerca, nel tentativo di rispondere alle domande originarie del disegno, ivi riprese:  

▪ quali sono le rappresentazioni degli insegnanti rispetto al cambiamento? Quali 

elementi di criticità? 

▪ In che misura e in quali aree di competenza matura la percezione dell’insegnante 

relativamente al proprio agito coinvolgendolo in momenti di analisi ed esplicitazione 

delle pratiche?  

▪ Come, se presenti, vengono trasformati pensieri e comportamenti resistenti a 

quanto proposto in elementi di crescita professionale? 

Se infatti la GT ha permesso di rispondere alla prima e, in parte, ultima domanda, ancora 

aperto resta l’interrogativo relativo alla comprensione e interpretazione del processo di 

evoluzione professionale e cambiamento di visioni e pratiche sostenuto da un modello di 

ricerca e formazione focalizzato sulla riflessione delle pratiche agite e dei significati sottesi. 

Diversi autori (Giovannini & Rosa, 2012; Parise & Spillane, 2010b; Rosa & Truffelli, 2015) hanno 

mostrato l’efficacia, rispetto alla rielaborazione e al superamento di resistenza, della strategia 

formativa dell’Analisi di Pratiche (Altet, 2014), realizzata collegialmente. In continuità con tali 

studi, è possibile ipotizzare che un dispositivo formativo, iscritto nella cornice metodologica 

della Ricerca-Formazione e basato sull’analisi condivisa e ricorsiva della pratica educativa e 

didattica, consenta il superamento di opposizioni al cambiamento. La seconda fase di ricerca ha 

prediletto una metodologia che ha permesso la convivenza e piena realizzazione di tutti gli 

elementi formativi efficaci rispetto alla resistenza al cambiamento delineati dalla letteratura di 

riferimento (Darling-Hammond, 2017); una metodologia che testimoni e analizzi il processo di 

formazione condiviso con i docenti, che tuteli la sperimentazione di pratiche avendone 

condiviso gli obiettivi con il gruppo di docenti, che rilanci momenti di riflessione e preveda la 

raccolta di dati prevalentemente qualitativi che diano evidenza interpretativa della 

trasformazione percepita e avvenuta. Questa metodologia di ricerca, inserita all’interno del 

paradigma socio costruttivista e partecipativo, viene sottolineata dalla stessa direzione MIUR 

per la formazione in aggiornamento: la Ricerca-Formazione (MIUR, 2018a).  

5.1.1 La Ricerca-Formazione, una cornice metodologica 
La cornice metodologica ritenuta maggiormente adeguata per la seconda fase di ricerca sul 

campo trova un legame di coerenza e pertinenza epistemologica con il paradigma qualitativo e 

collaborativo (Magnoler, 2012) in cui anche la metodologia Grounded theory (Charmaz, 2008) 

si inseriva. Per il particolare interesse formativo e trasformativo del disegno di ricerca, i modelli 

considerati sono stati dapprima, la Ricerca Azione, dunque, nella sua recente diramazione nel 

campo dello sviluppo professionale degli insegnanti, la Ricerca-Azione-Formazione, 

metodologia afferente al modello della Ricerca-Formazione (Asquini, 2018). Al fine di 

tracciarne un profilo di definizione occorre esplicitare il processo di evoluzione del modello 

prescelto, evidenziando gli elementi di maggior impatto trasformativo sulla professionalità 

Ricerca Formazione (RF) può considerarsi una diramazione dell’RA, definendo quest’ultima 

come un “approccio che ingloba l'attore in un progetto, vale a dire in una politica, in una 
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intenzionalità dei contratti, dei ruoli, delle aspettative, e, nello stesso tempo, lo coinvolge in un 

processo di riflessione di analisi che noi diciamo essere armato, vale a dire operante, grazie a 

dispositivi di raffinamento dei dati. In questo caso l'intervento è quello di appropriarsi di un 

sapere, ma anche di arricchire personalmente gli attori” (Becchi & Vertecchi, 1998, p. 139). La 

scelta che gli autori fanno dell’aggettivo ‘armata’ applicata alla riflessione dei partecipanti 

risulta particolarmente forte e metaforicamente riecheggiante del costrutto di resistenza come 

energia resiliente. Pertanto, lo studio del cambiamento professionale in atto risulta 

particolarmente adatto ad impiegare un modello di ricerca in cui i partecipanti provochino 

contraddizioni, effetti indesiderati e preziosi per la comprensione del fenomeno, rendendo la 

riflessione armata possibilità di comprensione complessa del sistema ed espressione di 

resilienza trasformativa. Obiettivo di questo tipo di ricerca è il coinvolgimento dei partecipanti 

in un processo di apprendimento, o sviluppo professionale nella costola della RAF, definendo 

nuove strategie d’azione basate sull’analisi retrospettiva che provocano nuove opportunità di 

cambiamento (Fonsén & Ukkonen-Mikkola, 2019). 

Analoghi obiettivi e legami di paternità si ritrovano nella Teacher research (Marilyn Cochran-

Smith & Lytle, 1999) e nella Ricerca Collaborativa, specificamente orientata alla comprensione 

del “motivo dello scarso valore attribuito ai saperi teorici da parte dei pratici in funzione 

dell'insegnamento” (Magnoler, 2012, p. 117) cercando di proporre una ricerca integrata 

fortemente nel contesto di indagine e in cui partecipanti e ricercatori sviluppano un linguaggio 

e strumenti di raccolta, analisi e interpretazione dei dati comuni.  La conoscenza co-costruita 

relativa alla pratica d’insegnamento produce sapere per la teoria e per la prassi, attivando 

sviluppo professionale. La conoscenza sviluppata è quindi altamente significativa poiché 

situata, implicando obiettivi trasformativi circoscritti ma di grande impatto per la realtà 

considerata, necessitando di una profonda conoscenza del contesto da parte del ricercatore al 

fine di cogliere il senso dell’attività del docente (Zecca, 2016b).  

Nel dibattito metodologico sulla Ricerca Azione con gli insegnanti si è tematizzato l’ostacolo 

costituito dalla fatica, se non impossibilità, di formare gli insegnanti all’uso delle metodologie e 

degli strumenti di ricerca, affinchè fossero attori realmente parificati ai ricercatori. Desgagné 

(1997), di contro, sostiene che non sia necessario trasformare gli insegnanti in ricercatori in 

senso stretto, lasciando che siano questi ultimi ad analizzare rigorosamente i dati raccolti ma 

tutelando la loro azione co-costruttiva del disegno di ricerca. La definizione dei ruoli dei 

partecipanti al disegno di ricerca collaborativo è quindi cruciale per una sua distinzione 

epistemologica dagli altri modelli e strategie; tali ruoli dialogano in una cosiddetta “nuova 

alleanza” tra ricercatori e insegnanti (Damiano, 2006), con l’obiettivo di rendere la ricerca 

didattica significativa per i contesti e generativa dei concordati cambiamenti nella prassi. 

Questa alleanza si sostanzia nella “consapevolezza di una reciprocità forte: nel momento in cui 

ogni soggetto si implica con altri, gli altri si implicano con lui, andando a costruire qualcosa di 

unico, irripetibile e complesso, sempre di cura e di attenzione” (Magnoler, 2012, p. 104).  

Pertanto, il ruolo del docente è quello di sollevare questioni critiche, esplicitando le fatiche 

riscontrate nella propria prassi, quello del ricercatore è sostenere e promuovere la riflessione 

sulle pratiche, facilitare il dialogo e confronto nel gruppo ascoltando autenticamente ed 
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empaticamente, realizzando di fatto un processo formativo inteso come “processo di 

maturazione di competenze e di sensibilità professionali basato sullo scambio” (Bove, 2009, p. 

10). Tale interdipendenza di ruoli viene sottolineata da Magnoler come dialogica differenza fra 

le posture di ‘fare ricerca’ ed ‘essere in ricerca’ (Magnoler, 2012, p. 103), sottolineando come 

nel primo caso, proprio del ricercatore, sia necessaria una conoscenza approfondita riguardo a 

metodi e strumenti e al loro uso critico, competenza che deriva da esperienza e studio, 

costruendo un solido quadro teorico di riferimento. Per l’insegnante, invece, ‘essere in ricerca’ 

consiste nell’assumere una postura riflessiva, interrogandosi ricorsivamente sulle proprie 

pratiche e sui loro effetti nella realtà specifica, in un costante dialogo con il ricercatore su 

obiettivi risolutivi e sui tentativi sperimentati. L’azione dell’insegnante co-ricercatore, per 

quanto non esperto dell’epistemologia della ricerca in senso stretto, è stato ampiamente 

dimostrato come impatti positivamente non solo sulla lettura e attuazione delle pratiche, ma 

anche sulla riflessione e ristrutturazione degli assunti e credenze che, come visto nei capitoli 

precedenti, influenzano profondamente il fenomeno del cambiamento (Pineda, Ucar, Moreno, 

& Belvis, 2011; Thoonen et al., 2011; van Schaik, Volman, Admiraal, & Schenke, 2019). Lasciare 

che gli insegnanti possano trovare le proprie domande di ricerca e accompagnarli in un 

processo di rilettura delle conoscenze implicate nelle loro pratiche aumenta l’impatto a lungo 

termine della ricerca poiché valorizza e riconosce l’autorità che il professionista ha sul 

miglioramento delle proprie competenze e credenze (Peeters et al., 2015b). Tale aspetto 

potrebbe inoltre sostenere la professionalità dell’insegnante, specialmente nel nostro 

ordinamento, come esperto delle pratiche, contrastando la svalutazione del mestiere educativo 

(Mortari, 2010) il cui sviluppo professionale raramente è sostenuto e rimettendo la formazione 

degli insegnanti al centro dell’agenda politica nazionale, come di quella europea, con azioni 

volte a sostenere realmente una professionalità in ricerca (MIUR, 2018a; Vannini in Asquini, 

2018). Come sottolinea Havnes, l’impegno del docente di esplicitare conoscenze e competenze 

professionali perseguendole nella ricerca si attesta come vero e proprio standard di qualità 

della professione (Havnes, 2018), enfatizzando i processi bottom-up in cui la 

professionalizzazione è situata nell'apprendimento e nello sviluppo professionale dall'interno 

del contesto professionale.  

Tali aspetti, consolidatisi per validità metodologica e normativa, sono alla base della 

teorizzazione data dal centro CRESPI14 alla Ricerca-Formazione, come modello di ricerca, 

nonché strategia di formazione, capace di unire e valorizzare i contributi delle tipologie di 

ricerca citate fino a questo punto. Nel testo di riferimento, intitolato emblematicamente 

Ricerca-Formazione (Asquini, 2018), essa viene definita come un modello formativo, nato in 

ambito universitario, concretamente funzionale a supportare lo sviluppo professionale degli 

insegnanti, orientandoli a mantenere sempre una postura riflessiva e di ricerca. Tale approccio 

di ricerca colma lo iato a lungo esistente fra ricerca sperimentale e teorica che ha rallentato la 

contaminazione virtuosa del mondo della scuola con esperienze volte ad accrescere sapere 

pedagogico influenzando le pratiche in essere (Becchi & Vertecchi, 1998). Sebbene il centro 

CRESPI suggerisca cinque punti chiave della RF, tale modello non è applicabile in maniera fissa 

 
14 Centro di Ricerca Educativa sulla Professionalità dell’Insegnante https://centri.unibo.it/crespi/it 

https://centri.unibo.it/crespi/it
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e predeterminata, adattando ai contesti e ai loro obiettivi diverse tipologie di disegni di ricerca. 

I cinque punti chiave, che trovano coerenza con il presente disegno di ricerca, sono: 

1. una esplicitazione chiara della finalità della ricerca in termini di crescita e sviluppo 

della professionalità degli insegnanti direttamente coinvolti e un'attenzione a documentare 

e analizzare le ricadute in termini di cambiamento; 

2. la creazione di un gruppo di R-F di cui facciano parte ricercatore/i e insegnanti nel 

quale vengano chiariti diversi ruoli dei partecipanti e in cui vengano negoziati chiariti 

obiettivi e oggetti, scelte valoriali e metodologiche della RF; 

3. la centratura sulle specificità dei contesti istituzionali e non in cui si svolge la RF, che 

si concretizza in tutte le fasi della ricerca, attraverso un'analisi dei vincoli e delle risorse in 

essi presenti; 

4. un confronto continuo e sistematico fra partecipanti alla ricerca sulla 

documentazione dei risultati dei processi messi in atto nei contesti scolastici e in quelli della 

formazione; 

5. l'attenzione alla effettiva ricaduta degli esiti nella scuola, sia per l'innovazione 

educativa e didattica, sia per la formazione degli insegnanti. (Vannini in Asquini, 2018, p. 22) 

Particolare attenzione è quindi da porsi, per una sua traduzione sul campo, non solo alla 

condivisione del disegno e impegno di ricerca con i partecipanti, ma anche all’impiego della 

documentazione; essa appare sia come strumento di raccolta dei dati, che come fonte di 

interpretazione per la trasferibilità delle conoscenze ad altri contesti (Magnoler & Sorzio, 2012; 

Mortari, 2010a). I numerosi studi addotti da Peeters nella pubblicazione Eurofound Early 

childhood care: working conditions, training and quality of services – A systematic review (Peeters 

et al., 2015b) sottolineano l’importanza del processo documentativo e della scelta di strumenti 

atti allo scopo, raccogliendo evidenze empiriche a sostegno degli effetti positivi sulle 

competenze riflessive dei docenti mediante l’utilizzo di strategie o strumenti come 

osservazione e documentazione di vario genere. La pratica documentativa genera quindi effetti 

significativi nel processo di sviluppo professionale coinvolto in un progetto di R-F, tuttavia la 

competenza del tenere traccia e il guadagno di poter cogliere e comprendere con maggior 

complessità gli apprendimenti dei bambini (Balconi, 2020) non è un aspetto da dare per 

scontato. Come infatti sostiene uno studio italiano, l’implementazione delle pratiche 

documentative è difficile da sostenere in contesti in cui gli operatori non sono adeguatamente 

supportati nella compilazione, analisi e discussione dei report collettivamente (Picchio, 

Giovannini, Mayer, & Musatti, 2012). Pertanto, l’aspetto documentativo appare cruciale per la 

riuscita e qualità del disegno di R-F, richiedendo attenzione e rigore applicativo sia da parte dei 

docenti che dei ricercatori, questi ultimi in una duplice veste di indagatori di fenomeni e 

formatori ad una pratica fondante del lavoro educativo. 

L’importanza della scelta degli strumenti di ricerca e delle strategie richiama inoltre il tema 

della validità, o meglio, trasferibilità, degli esiti dello studio; una valutazione 

epistemologicamente critica e consapevole delle possibilità impiegabili sul campo e della loro 

rigorosa applicazione produrrebbe un sapere “utile, circoscritto e contestualizzato” (Cardarello, 

2018, p. 45). Ciò non implica una negazione dell’aspetto qualitativo dello studio, bensì un 

costante richiamo a mantenere il difficile equilibrio fra l’epoché di fronte all’“oggetto” di ricerca 



177 
 

(Mortari, 2007) e il coinvolgimento, intellettuale ed emotivo, di ricercatore e partecipanti che 

scaturisce dalla passione e dall’indagine in profondità di un determinato tema. 

Dalle implicazioni trattate in questo paragrafo appare coerente la scelta di un dispositivo di 

ricerca, nonché di formazione, in grado di realizzare il ciclo di pianificazione, azione, 

osservazione e riflessione suggerito a livello internazionale (Peeters et al., 2015b) come 

significativo per il cambiamento e sviluppo professionale: l’Analisi delle Pratiche (Altet in 

Kanizsa, 2017). 

5.1.2 Il dispositivo di Analisi delle Pratiche  

Per Analisi delle Pratiche si intende un particolare modello di analisi dell’agito da parte dei 

docenti che prevede diversi dispositivi utili all’esplicitazione delle interpretazioni degli 

insegnanti su come apprendono gli studenti e sulla gestione dell’insegnamento (Magnoler & 

Sorzio, 2012). Tale dispositivo permette di ricostruire una visione in profondità della pratica e 

di quei saperi, più o meno espliciti, che la guidano e filtrano nella sua ri-progettazione continua, 

restituendo ai partecipanti pertanto un sapere che è sia frutto di un processo di ricerca che di 

una formazione continua.  

L’Analisi delle Pratiche si propone nella sua forma attuale come risultato dell’influenza di 

altri concetti, sia da un punto di vista gnoseologico legato alle teorie sulla concettualizzazione, 

che da uno metodologico come la didactique professionelle (Vinatier, 2013). Infatti, il dispositivo 

si basa sull’idea che il professionista sviluppi dei saperi utili alla pratica mediante un processo 

cognitivo di concettualizzazione per cui l’individuo, o il gruppo, costruisce una visione della 

realtà “al fine di poterla gestire, manipolare e governare”, attingendo alle proprie risorse 

adattive (Magnoler & Sorzio, 2012, p. 59). Il tema del concetto agito, “nel senso di mobilizzato 

nell’azione, non è ancora un vero concetto. Lo diviene quando si accompagna alla 

rappresentazione”, citano Magnoler e Sorzio dall’argomentazione di Pastrè, presupponendo 

quindi un’azione esplicitativa e rappresentativa mediante il linguaggio, supportato da fonti o 

domande che il ricercatore seleziona al fine di sostenere una riflessione generativa. Tale 

concezione è alla base della didattica professionale, una strategia che ha fornito all’Analisi delle 

Pratiche un contenitore teorico e una cornice per l’organizzazione pratica delle fasi di ricerca 

con i docenti. La didattica professionale, cerca di comprendere come si costruiscono e 

ricostruiscono le competenze professionali (Magnoler & Sorzio, 2012, p. 61), unendo l’interesse 

per la comprensione delle strutture concettuali alla base delle pratiche a quello per 

l’elaborazione di dispositivi di formazione mirati ed efficaci, poiché dialoganti con ciò che al 

professionista sta più a cuore e costituisce il cuore del suo insegnamento. L’analisi della 

situazione didattica individuata con il co-ricercatore permette alle rappresentazioni di svelarsi 

per quelli che sono i valori impliciti, gli habitus e le teorie, nonché gli obiettivi espliciti, trovando 

uno scarto fra detto, agito e riflettuto. In questo senso il dispositivo assume una connotazione 

di ricerca poiché cerca di indagare la qualità di quegli scarti al fine di trovare che cosa è 

cambiato, perché e come (Kanizsa, 2017). L’Analisi di Pratiche realizza tali assunti in un 

dispositivo coerente e fondato sulla co-costruzione ed esplicitazione di rappresentazioni 

sull’azione nel dialogo fra ricercatore e insegnante, cogliendo quei giudizi pragmatici che 
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orientano le scelte didattiche e stabiliscono priorità e relazioni fra elementi colti nello svolgersi 

della situazione.  

Altet sottolinea il legame fondamentale e interdipendente fra pratica-teoria-pratica alla base 

del modello e che prevede due strade percorribili per i ricercatori: dalla pratica alla pratica, 

passando per un'analisi teorica esplicativa e riorganizzatrice degli schemi d'azione e dalla 

teoria alla teoria attraverso un'attività pratica di messa alla prova dei concetti fondamentali 

riportando così la pratica al centro della formazione (Kanizsa, 2017). A tal fine sono suggeriti 

dei dispositivi integratori e formativi che favoriscano il collegamento fra saperi e pratiche, 

nonché la valutazione di efficacia del processo, come particolari forme documentative o di 

spunto per le sessioni di analisi dell’agito. Obiettivo dell’AdP è condurre gli insegnanti a 

prendere coscienza dei loro schemi di azione e di concettualizzazione, formando una 

competenza analitica, problematizzante e riflessiva. Tale obiettivo è perseguito da una serie di 

fasi eventualmente ricorsive: Osservazione, Problematizzazione e Analisi, Teorizzazione e 
Concezione di nuove pratiche.  

o Osservazione, prevede di rilevare i fatti, raccogliere i dati e le informazioni e 

descrivere dettagliatamente l’accaduto, può essere fatto sia dal ricercatore che 

dall’educatore. La documentazione comprende diversi strumenti come le videoriprese, 

le fotografie, le trascrizioni carta-matita… 

o Problematizzazione e Analisi, l’esperienza documentata viene ri-vista e 

raccontata da chi l’ha vissuta e il gruppo dei pari, o il ricercatore, è invitato a porre 

domande di esplicitazione, approfondendo degli snodi significativi al fine di far 

emergere le rappresentazioni del professionista legate al senso dell’esperienza su cui 

sta riflettendo. In particolare, è emerso che l’utilizzo dei video a fini formativi costituisca 

una strategia efficace per supportare processi di riflessione complessa, nonché di messa 

in discussione degli aspetti chiave del processo di insegnamento (Peeters et al., 2015b). 

La problematizzazione si unisce quindi all’analisi, ovvero all’identificazione di alcuni 

elementi isolabili che vengono scomposti e ordinati in una relazione di senso, cercando 

connessioni fra esplicito e implicito (Altet, 2014). L’attenzione può focalizzarsi su tutti o 

alcuni elementi costituivi della pratica e su tutti e tre i domini dell’azione educativa 

(relazionale, procedurale e didattico) con lo scopo di costruire una interpretazione 

attendibile, senza alcuna velleità valutativa. Importante a tal fine è ampliare il numero 

delle fonti documentative per favorire un confronto riflessivo fra comportamenti agiti, 

una repository di azioni che migliorano l’osservazione e l’isolamento di regolarità delle 

pratiche (Kanizsa, 2017). 

o Teorizzazione, prevede una restituzione da parte del ricercatore di un’analisi del 

medesimo materiale mediante strumenti selezionati per favorire l’emersione di legami 

fra quanto osservato e spunti teorici. 

o Concezione di nuove pratiche, fase conclusiva del processo è la “chiusura del 

cerchio” da parte del professionista sul senso di quanto agito e riflettuto e sugli 

apprendimenti conquistati in vista di una nuova progettazione consapevole. 
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L’attenzione agli strumenti con cui il ricercatore realizza il disegno e al contempo guida il 

lavoro formativo è fondamentale per garantire rigore metodologico e apprendimento nei 

partecipanti, raccogliendo e restituendo dati che, seppur altamente soggettivi, offrono la 

possibilità di operare uno sguardo distaccato, cogliendone le proprietà e imparando a 

conoscersi come professionisti in un maggior equilibrio fra dichiarato e implicito.  

Dal momento che il piano di ricerca e quello di formazione risultano poco scindibili nel 

dispositivo dell’Analisi delle Pratiche, Altet (Kanizsa, 2017) riporta un esempio di alcuni 

strumenti di ricerca-formazione utilizzati nel quadro della Ricerca OPERA, delle schede di 

formazione redatte per rispondere ai bisogni degli insegnanti a partire dall’osservazione delle 

loro pratiche. Ciascuna scheda prevede tre fasi di attuazione: 

1. schede di formazione per condurre un’analisi delle rappresentazioni; ossia una 

struttura di domande esplorative per i destinatari volte a far emergere le loro idee e 

credenze sul processo di insegnamento-apprendimento; 

2. schede di formazione all’auto-osservazione e all’analisi delle pratiche, le 

trascrizioni dei partecipanti vengono analizzate con l’aiuto del formatore per portare 

alla luce variabili pedagogiche più o meno consapevoli attraverso la riflessione e meta-

riflessione professionale; 

3. schede di formazione per la formulazione di nuove pratiche per un 

reinvestimento professionale, dopo l’analisi della fase precedente, ai docenti è chiesto di 

ipotizzare nuove pratiche da mettere in campo, generando cambiamento professionale. 

In alternativa, o in parallelo, anche l’intervista rappresenta un insieme di tecniche volte a 

favorire l’emersione di schemi, trovando una forma efficace nel processo di esplicitazione, 

scelto per la seconda fase di ricerca dottorale. Infatti, a causa di vincoli organizzativi del 

contesto, come l’esiguo numero di ore a disposizione per l’analisi delle pratiche con le docenti 

volontarie considerata l’assenza di compresenza, il sistema di schede di formazione non è stato 

opzionato, preferendo sessioni di osservazione sul campo e documentazione da parte della 

ricercatrice, dunque di tre momenti di intervista ed esplicitazione individuali per ciascuna 

volontaria partecipante alla seconda fase di ricerca.  

5.1.3 Gli strumenti: l’intervista di esplicitazione la griglia ADAP 

Se dunque la pratica consiste nel punto di partenza, di processualità e di ritorno della 

Ricerca-Formazione, la tecnica di colloquio con cui stimolare e raccogliere le riflessioni del 

professionista appare uno strumento indispensabile per il funzionamento di questo complesso 

ingranaggio di sviluppo professionale. Porre domande al professionista dell’educazione per 

agevolare una riflessione profonda e appropriazione di ciò che pensa sul fare e non solo sul 

piano esperibile è un elemento professionalizzante ampiamente ribadito nella presente 

trattazione e considerato centrale per il supporto alla crescita dell’insegnante anche dal piano 

nazionale per la formazione in servizio (MIUR, 2018a). Nel documento, infatti, viene presentata 

una scheda per la descrizione e riflessione sull’attività in relazione al dossier per la formazione 

del primo anno di prova dei neo-ammessi in ruolo, fornendo un modello di documentazione e 

analisi dell’agito che accompagna l’appropriazione di un particolare atteggiamento descrittivo 

e dubitante. In particolare, la parte di riflessione sull’azione viene suggerita attraverso tre 

domande guida: 
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1. Come l’esperienza ha permesso di modificare (migliorare) la tua professionalità? Su quali 

competenze del profilo è intervenuta? 

2. Quali pratiche (tue o dell’istituzione) sono state modificate dall’esperienza effettuata? Come 

ha inciso sull’organizzazione? Come è stata condivisa?  

3. L’esperienza effettuata è generalizzabile? È sostenibile (ovvero di quali risorse specifiche ha 

bisogno per concretizzarsi)? Cosa ritieni replicabile e in quale situazione?  

(MIUR, 2018a, p. 36) 

A livello istituzionale è pertanto prevista una forma di riflessione sulla pratica in cui la 

scrittura professionale a posteriori da parte dell’insegnante supporta l’interrogarsi non solo 

quanto fatto ma anche sul guadagno formativo tratto da esso. Chiaramente, tale traccia non si 

configura come strumento di ricerca, tuttavia si ricollega al tema della scelta delle domande 

come spunto di una narrazione a una o più voci per ri-vedere e ri-costruire l’identità 

professionale di se stessi e della pratica. Nel presente disegno di ricerca la scelta in termini di 

coerenza metodologica e fenomenologica (Losito & Pozzo, 2005) è ricaduta sulla tecnica 

dell’intervista di esplicitazione, definibile come “un insieme di comportamenti di interazione 

verbale e di ascolto basati su alcune griglie di riferimento applicabili a quanto viene detto e di 

determinate tecniche di formulazione dei rilanci destinate a facilitare e ad accompagnare la 

verbalizzazione di un particolare campo dell’esperienza, in relazione a diversi obiettivi personali 

e istituzionali” (Vermersch, 2005, p. 17). 

Tale tipologia di colloquio mira a rendere espliciti ragionamenti, scopi realmente perseguiti, 

saperi teorici effettivamente utilizzati e preconcetti sottesi attraverso la verbalizzazione. 

L’intervistatore, in tal caso ricercatore e accidentale formatore, guida il soggetto verso 

l’obiettivo dichiarato a inizio colloquio inerente un particolare campo di esperienza utilizzando 

rilanci fatti da domande, riformulazioni, silenzi o rispecchiamenti (Pastori, 2017; Zecca, 2012) 

e lasciandolo libero di approfondire aspetti della pratica ritenuti significativi. Il principio 

dell’intervista di esplicitazione è rimanere aderenti ai fatti, pertanto, sebbene il vissuto emotivo 

sia accolto e valorizzato, il focus resta sulla narrazione dell’azione in termini di processo di 

presa di coscienza professionale (Vermersch, 2005). L’intervista di esplicitazione trova le sue 

radici nel colloquio non direttivo di tipo rogersiano, ponendo l’attenzione sulla conduzione non 

giudicante, empatica e aperta all’ascolto attivo e interessato dell’intervistato, sebbene evolva in 

un vero e proprio strumento di sviluppo professionale in quanto aiuta l’intervistatore a 

informarsi e il soggetto ad autoinformarsi. 

La struttura dell’intervista di esplicitazione consiste nell’intersecarsi di due assi, uno 

verticale, relativo a tutte le informazioni fornite dall’intervistato sul contesto, le circostanze e i 

giudizi afferenti al fare e uno orizzontale, costituito dal livello dichiarativo e intenzionale 

sull’azione. I due piani trovano un punto di incidenza nella pratica, ovvero il piano procedurale, 

che contiene la narrazione dei saperi pratici e lo svolgimento delle azioni elementari, sia 

pragmatiche che concettuali, legate all’atto svolto in un tempo definito. Tale articolazione della 

narrazione è uno schema utile all’intervistatore per cogliere la complessità di quanto viene 

narrato dal professionista del lavoro educativo, guidando l’intervista affinchè possa esacerbare 

gli elementi caratterizzanti della pratica, le informazioni legate alle cosiddette “osservabili 

comportamentali” (Vermersch, 2005, p. 20). Verbalizzazione ed esplicitazione non sono atti 
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spontanei, esse necessitano del ruolo di guida attenta e attiva del ricercatore affinchè la 

ricostruzione a posteriori contenga sia un’esattezza dei fatti ma anche e soprattutto dei 

passaggi decisionali più o meno consapevoli intrapresi dal professionista. Basandosi su ricordi, 

l’impiego di documentazione elaborata contestualmente allo svolgersi della pratica o appena 

dopo, appare fondamentale, così come la scelta della tempistica fra quando un’azione è 

avvenuta e quando sarà rievocata. Il tempo può facilitare una giusta presa di distanza e 

coscienza dall’azione, agevolando un atteggiamento analitico ma troppo, può impedirne una 

corretta rievocazione e senso di riconoscimento, troppo poco invece, influenzarne la 

restituzione legandola eccessivamente all’aspetto emotivo o contestuale dell’immediatezza del 

lavoro svolto.  

Anche la scelta del tipo di domande e rilanci offerti dal ricercatore all’intervistato nel delicato 

momento della rievocazione dell’agito rappresenta un tema di grande attenzione; Vermersch, 

per esempio, sottolinea l’importanza di favorire affermazioni dirette, positive e brevi, evitare 

suggerimenti in quanto nominare qualcosa ne produce inevitabilmente una forma nella mente 

dell’intervistato, ostacolando la sua particolare struttura narrativa, così come utilizzare 

formule come “può cercare di ritrovare..”, in quanto implicherebbero la fatica di andare oltre un 

primo tentativo. Infine, l’autore definisce alcune forme richiestive come bandite dalle tecniche 

di aiuto all’esplicitazione, fra le quali la parola “perché”, in quanto, questo tipo di domanda a 

scopo di elucidazione “induce risposte che esulano dal campo di verbalizzazione del vissuto, 

privilegiando quello concettuale relativo alle conoscenze teoriche e procedurali già 

coscientizzate” (Vermersch, 2005, p. 129). Si dovrebbero preferire domande che agevolano la 

descrizione dell’azione, dei suoi snodi esecutivi e identificativi di comportamenti o pensieri che 

hanno segnato lo svolgimento e l’intervento. La tecnica dell’intervistare è complessa e non 

immune da errori di conduzione, tuttavia, lo studio dei testi mi ha permesso di identificare 

possibili trigger che potessero avviare comportamenti direttivi del colloquio. Si è ipotizzato di 

coinvolgere le volontarie in tre interviste di esplicitazione che seguissero la scansione del 

percorso di ricerca con ognuna di loro e che richiamassero la struttura riflessiva circolare 

suggerita da Schön in tre fasi e in parte ripresa da Altet: la riflessione prima dell'azione diretta 

sul campo, manifestata dalla definizione del problema e nella progettazione; la riflessione in 

action, ovvero lo sviluppo di una razionalità pratica e infine la riflessione on action, dopo 

l'azione diretta sul campo, volta a dare forma alla situazione e a reificare la conoscenza prodotta 

(Schön, 1993). 

Come anticipato, in relazione alla particolarità del contesto e dei vincoli organizzativi e orari 

della scuola, è risultato sostenibile a livello di ricerca proporre alle partecipanti solo sessioni 

individuali di esplicitazione e analisi della propria pratica, consapevole della perdita del valore 

aggiunto dato dalla problematizzazione collettiva a livello di gruppo di pari. Tuttavia, ciò non 

ha rappresentato solamente una limitazione; come sottolineato dalla letteratura, 

l’individualizzazione del coaching rappresenta una risorsa preziosa per lo sviluppo 

professionale degli insegnanti che implementano nuove pratiche (Worth, 2018). Sebbene la 

postura della sottoscritta ricercatrice non sia stata precipuamente di consulente pedagogico o 

formatore, le premesse sul modello di R-F ne chiariscono la contaminazione, suggerendo quindi 

come, in linea con le tesi di numerosi autori, la presenza di una figura che affianchi il docente 
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nell’esacerbazione di dubbi, potenzialità, rischi sulla pratica da innovare favorisca 

l’implementazione efficace della sua professionalità (Darling-Hammond, 2017; Hargreaves & 

Fullan, 2012). Inoltre, le indicazioni fornite dagli autori per un efficace coaching richiamano 

quelle del ricercatore e formatore presentate dalla letteratura metodologica di riferimento: 

ascolto e fiducia, co-costruzione degli obiettivi e fasi di lavoro con i partecipanti, guida offerta 

e non imposta, comunicazione di feedback rispetto all’esperienza condivisa, riferimento a 

pratiche osservate piuttosto che a esempi astratti o che non coinvolgono personalmente il 

soggetto in coaching.  

Pertanto, il secondo step di ricerca del presente lavoro ha previsto un’attenzione alle 

differenti esperienze di ciascuna volontaria che aveva espresso l’intenzione di essere affiancata 

in un percorso di Analisi delle Pratiche volto a riflettere su alcune prassi percepite come 

problematiche. A partire da comuni premesse di ricerca, si sono diramati quattro percorsi 

particolari che hanno permesso di comprendere il processo di sviluppo professionale nelle sue 

fasi di problematizzazione dell’azione, ricostruzione e riappropriazione. Tuttavia, si è ritenuto 

interessante affiancare alle interviste di esplicitazione, previste dal dispositivo di AdP, anche 

uno strumento strutturato che potesse indirizzare l’interpretazione dei dati, sintetizzando 

l’evoluzione professionale delle docenti in domini di competenza. Tale strumento è stato 

identificato nella griglia ADAP - the Analysis of Discourses About Professional Apprenticeship grid 

(Balslev et al., 2015). 

La scelta di uno strumento capace di descrivere quantitativamente un’esperienza di sviluppo 

professionale al centro di un disegno di ricerca-formazione ha implicato l’analisi di quali domini 

fossero stati eletti come elementi di valutazione in letteratura. Poiché, di fatto, la particolare 

natura del dispositivo dell’Analisi di Pratiche affianca un pensiero di rigore e attendibilità non 

solo di ricerca, ma anche di formazione, la selezione dello strumento valutativo non è stata 

unicamente metodologica, per validazione scientifica, ma anche formativa. Secondo le parole 

dello psicologo del lavoro De Carlo (2002), l'attività di valutazione dei risultati può identificarsi 

come il momento in cui il formatore cerca di rispondere a tre domande fondamentali, ossia: 

quali cambiamenti hanno interessato i partecipanti al termine dell’esperienza? Quanto del loro 

cambiamento è il risultato della partecipazione al progetto? Quanto è stato efficace l’esperienza 

in rapporto alla realizzazione degli obiettivi di cambiamento perseguiti?  

Tali quesiti di valutazione sull’efficacia della formazione non sono altro che domande guida 

per l’individuazione di uno strumento di ricerca applicabile all’analisi dei dati raccolti, 

sottolineando, nuovamente, il legame imprescindibile fra ricerca e formazione. La letteratura 

propone l’individuazione di alcuni ordini di fenomeni collegati fra loro e influenzati 

dall’esperienza formativa, la cui evoluzione dovrebbe quindi essere mappata e discussa. De 

Carlo, richiamando Amblin e Kirkpatrick con i loro studi degli anni Settanta, propone quattro 

domini considerabili: 

1. Reazione dei partecipanti, ovvero l'insieme dei vissuti, delle percezioni e dei 

giudizi suscitati negli individui dall'esperienza formativa;  

2. Apprendimento, il miglioramento avvenuto nelle conoscenze e capacità 

possedute dai partecipanti  

3. Comportamento, i cambiamenti documentati nelle pratiche dei partecipanti  



183 
 

4. Cambiamento dell'organizzazione, l’eventuale impatto che, dai singoli individui, 

ha influenzato l’intera realtà organizzativa, il suo clima e la sua cultura.  

Analogamente, tali elementi sembrano trovare un richiamo nella più recente pubblicazione 

di Merchie e colleghi (2018), i quali definiscono come aree di valutazione delle esperienze di 

CPD (Fig. 24) le dimensioni della conoscenza pedagogico-didattica, del comportamento alla 

base di pratiche e interazioni, delle ricadute sugli studenti; ponendo attenzione anche a fattori 

extra-situazionali come le caratteristiche personali e contestuali. Le varie aree sono in una 

relazione di interdipendenza, pertanto il risultato sull’evoluzione professionale presuppone 

una forma di raccolta e analisi dei dati attenta ad ognuna di esse. Gli autori hanno proposto un 

framework teorico per l’eventuale sviluppo di uno strumento, senza pertanto fornire un 

modello validato da utilizzare. Il contributo più recente in termini di valutazione dei percorsi di 

formazione riprende i domini e i contenuti citati, declinandoli in interessanti domande capaci 

di evidenziare gli elementi di maggior impatto per lo sviluppo professionale o di guidare 

l’interpretazione della qualità formativa (Popova et al., 2022).  

Figura 24. Aree di valutazione CPD da Merchie et al., 2018 
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Figura 25. Aree costitutive del In-Service Teacher Survey Instrument (ITTSI) di Popova et al., 2022 

Tuttavia, lo strumento di Popova e colleghi è costituito da un questionario autovalutativo per 

i docenti partecipanti alla formazione a risposta prevalentemente chiusa che non permette 

un’analisi del progresso evolutivo delle diverse dimensioni in gioco; inoltre, la tipologia di dati 

raccolti sembra costituire la base per una valutazione sintetica maggiormente a beneficio del 

formatore-ricercatore e non del partecipante, poiché incapace di attivare e sostenere 

un’approfondita riflessione sull’esperienza. Tale constatazione ha portato quindi la ricerca di 

uno strumento ad un livello di maggior consapevolezza metodologica, in quanto non solo lo 

strumento avrebbe dovuto fornire una visione sintetica e maggiormente quantitativa del 

processo di sviluppo professionale, ma applicarsi a un corpus di dati qualitativi di grande 

significatività introspettiva per la professionalità delle docenti. Citando De Carlo (2002), la 

misurazione dell'apprendimento è un'attività complessa che “deve ricorrere a tecniche di 

osservazione diretta per cogliere verificare il raggiungimento dei miglioramenti nelle prestazioni 

lavorative. L'autovalutazione viene preferibilmente rilevata attraverso la tecnica dell'intervista 

in profondità. Complessivamente, la valutazione dell'apprendimento e del cambiamento 

comportamentale consiste nella rilevazione del differenziale registrato in fase di analisi dei 

bisogni e quanto emerso in seguito alla realizzazione dell'intervento formativo” (De Carlo, 2002, 

p. 116).  Pertanto, si è selezionato uno strumento che potesse rilevare, all’interno dei dati 

qualitativi e densi di un’intervista di esplicitazione, gli elementi caratteristici dei domini di 

evoluzione professionale descritti in items, affiancando interpretazione qualitativa delle voci 

delle docenti a una quantitativa e utile per cogliere cambiamenti fra un incontro e l’altro. Come 

anticipato nel precedente paragrafo, la scelta è infine ricaduta sullo strumento ADAP, ideato per 

l’analisi della ricchezza e complessità di analisi scritte di pratiche professionali da parte di 

docenti, assimilabili alle verbalizzazioni in intervista di esplicitazione in sessioni di Analisi delle 

Pratiche. 

Lo strumento ADAP deriva da uno studio narrativo condotto sulle percezioni di docenti di 

scuola primaria e secondaria relativamente al loro sviluppo professionale, il cui risultato è stato 

pubblicato a livello scientifico e, pertanto, validato (Balslev et al., 2015). Obiettivo dello 

strumento è la descrizione e la comprensione dell’evoluzione delle competenze e della 
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riflessività professionale all’interno del discorso, intendendo la narrazione come processo e 

non come prodotto. La griglia prevede una struttura tabellare organizzata in indicatori che 

permettono di considerare contenuti ed enunciati come segnali del processo di costruzione di 

conoscenza professionale. Le premesse degli studiosi canadesi derivano dalla narrative inquiry 

e dalle voci di Vygotsky o Dewey sul ruolo essenziale che l’esperienza riletta attraverso le parole 

gioca rispetto all’apprendimento; come infatti riportano gli autori, “humans create concepts and 

generalizations about reality shaping and adjusting words. Social interaction based on rational 

understanding, on the intentional transmission of experience and thought, requires some systems 

of means” (Balslev et al., 2015, p. 5). Il linguaggio, orale o scritto, utilizza segni generalizzati che 

possono avere varie sfumature di significato, un senso che si amplifica e sostanzia nella 

relazione fra le parti. Balslev e colleghi richiamano inoltre il pensiero di Ricoeur per cui il genere 

narrativo rappresenti uno strumento culturale di mediazione “that allows the individual to 

“artificially” disclose his or her own experience by means of a socio-discursive process and to share 

his or her text with readers, either present or distant, thus creating a more universal 

representation of his or her professional activity” (Balslev et al., 2015, p. 10). 

Gli autori hanno elaborato lo strumento ADAP al fine di poter estrapolare dalla narrazione 

sull’agito teorie, concetti, norme e valori che orientano più o meno consapevolmente il 

comportamento, cercando inoltre di capire come agiscano fra loro. Ciò richiama inoltre quella 

ricerca dell’essenza della qualità dell’insegnare attraverso i resoconti dei suoi protagonisti, 

indagando tutte le dimensioni che configurano il profilo del fenomeno di interesse (Mortari, 

2010a).L’utilizzo di questo strumento nel presente lavoro è stato considerato particolarmente 

interessante in quanto, applicando la griglia alle diverse verbalizzazioni delle insegnanti 

raccolte nel tempo sarebbe stato possibile notare un’eventuale evoluzione nei diversi domini 

delle competenze professionali. Ciò permetterebbe di comprendere, a un livello più 

approfondito i cambiamenti nelle credenze e teorie delle docenti soggiacenti alle pratiche 

coinvolte dal percorso di R-F, rispondendo alla domanda di ricerca relativa non solo a quali 

credenze influenzino il cambiamento professionale e la resistenza, ma anche come si 

modifichino nel percorso effettivo di problematizzazione innovativa di prassi. In particolare, 

ogni dominio prevede degli indicatori a cui assegnare un segno + o – relativamente al loro 

valore positivo o, viceversa, negativo per la costruzione di una competenza professionale di 

qualità. L’analisi interpretativa dei dati, analogamente alla grounded theory, permetterebbe il 

complesso dialogo fra ricchezza dei dati qualitativi e sintesi quantitativa degli indicatori 

emergenti, favorendo una lettura complessa dell’esperienza di cambiamento e sviluppo 
professionale descritta dalle insegnanti. 

Tuttavia, poiché il contesto particolare richiede sempre un’attenzione attiva da parte del 

ricercatore non solo nella scelta di metodi, strategie e strumenti di ricerca ma anche nella loro 

flessibile applicazione allo studio di caso, lo strumento non è stato applicato integralmente, 

privilegiando una sua parte maggiormente rispondente all’analisi del discorso trascritto dalle 

interviste di esplicitazione, rendendolo quindi complementare e aderente alle variabili degli 

assi orizzontale e verticale di Vermersch (per una sua versione completa si veda Appendice 3). 

Ciò è stato motivato dall’intento di riuscita in quella relazione etica basata sull’ascolto che, 

secondo Mortari, facilita l’incontro con il dirsi dell’altro senza appiattirlo nell’applicazione 
rigida di strumenti (Mortari, 2010a). 
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Domini Indicatori Items 

CONOSCENZE E RIFERIMENTI 

Sistemi referenziali delle conoscenze: 
quale conoscenza in uso? 

Riferirsi a conoscenze 
acquisite nel percorso 
di studi 

Riferimenti a teorie, 
regole e regolamenti 

istituzionali o 
accademici  

Affermare di applicare 
una norma o 
regolamento 
istituzionale 

Formalizzazione delle 
conoscenze che emerge 

dalle situazioni 
lavorative 

Consapevolezza di 
possedere conoscenze 

frutto della propria vita 
personale 

Riportare suggerimenti 
e consigli sperimentati 

dagli altri 

Sistemi referenziali delle pratiche: quale 
comportamento in atto? 

Riferimenti a modi di 
fare “io faccio così”, “io 
agisco in questo modo” 
Riferimenti a modi di 

fare assolutizzati “si fa 
così” 

Riferimenti a come ho 
agito in situazioni 

lavorative sperimentate 
“quel giorno ho fatto 

così” 

Concezioni: consapevolezza delle proprie 
concezioni e valori  

Assumere 
consapevolezza delle 

proprie concezioni sui 
bambini 

Generalizzazioni sui 
bambini 

Consapevolezze 
sull’apprendimento 
Generalizzazioni su 

apprendimento 
Consapevolezze 

Sull’ambiente 
Generalizzazioni 

sull’ambiente 
Consapevolezze Sul 

rapporto con i colleghi 
Generalizzazioni 

rapporto con i colleghi 
Consapevolezza Sulle 

proposte e sulle 
“regole” 

Generalizzazioni sulle 
proposte 

Consapevolezza Sulle 
azioni 

Generalizzazioni sulle 
azioni 

Consapevolezza Sulla 
gestione del gruppo 

Generalizzazioni sulla 
gestione del gruppo 

Sistema valoriale 

FORME: “io credo che” 
“io penso che” “secondo 

me” “dal mio punto di 
vista” e affini 

INTENZIONALITÀ E 
PROGETTAZIONE 

Sistema referenziale della progettazione  

Narrazione esplicita 
degli Obiettivi 

Narrazione esplicita 
delle Modalità 
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(formalizzazione della 
conoscenza che emerge dal 

proprio lavoro) 

Narrazione esplicita 
degli Strumenti 

Narrazione esplicita 
della Valutazione 

DISCORSO 
PROBLEMATIZZANTE 

Operazioni cognitivo riflessive ordinate 
secondo una complessità crescente che 
richiama la tassonomia di Bloom (Bloom, 
Engelhart, Furst, & Hill, 1986) 

Ricordare 
Contestualizzare 

Spiegare – Ipotizzare  
Decidere – Deliberare 

Analizzare - 
Interpretare 

Mettere in discussione 
Valutare - Giudicare 

APPRENDIMENTI RIFLESSIVI 

Inferenze sul proprio comportamento in 
azione e su apprendimento derivante 
frutto di scelte personali e non verità 
assolute  

Rendersi conto 
Riformulare le proprie 

concezioni 
Verbalizzare il proprio 

ruolo e moto 
immediato 

Accorgersi del risultato 
di una propria azione 

Esprimere volontà 
trasformativa 
Riconoscere in 

autonomia elementi 
chiave pratiche 

 

5.1.4 Le fasi del secondo studio 

Fare l'insegnante, afferma Marguerite Altet, è un lavoro complesso e di alto livello che ha 

bisogno di saperi multipli, di competenze e attitudini che facilitino l'apprendimento, rispetto 

degli allievi, abilità a cooperare, e al tempo stesso una buona dose di autonomia e giudizio 

professionale (Kanizsa, 2017). Supportare lo sviluppo di tale professionalità è un dovere 

irrinunciabile per più attori e a più livelli, dal professionista stesso, al coordinatore, consulente 

pedagogico, al ricercatore, fino a un livello macro comprendente le indicazioni di qualità 

nazionali e internazionali. Questo studio si è fortemente basato sulla convinzione teorica che la 

pratica rappresenti il punto di inizio e di ritorno della comprensione dei fenomeni relativi allo 

sviluppo professionale, articolandosi pertanto, anche in questa fase, in passi di ricerca che 

vedessero un dialogo attivo con le volontarie, le quali hanno aperto le loro classi, nel periodo 

fra ottobre 2021 e maggio 2022, alla mia presenza documentativa. Le docenti hanno messo a 

disposizione delle ore per la rilettura di quanto accaduto e documentato e per la riflessione 

congiunta sul cambiamento di visione relativo al fenomeno da cui era scaturita l’intenzione di 

cercare un confronto “altro” per la sua interpretazione. Da un punto di vista metodologico, si 

può definire ciascun studio di caso un self case study (Bullough, 1989), focalizzando l’attenzione 

su ciascuna insegnante come testimone di esperienza da un lato irripetibile e dall’altro 

confrontabile alle altre in quanto le premesse e il dispositivo di ricerca sono stati i medesimi. A 

differenza della prima fase di ricerca, le insegnanti non hanno richiesto la tutela dell’anonimato 

relativamente alle interviste, ciò probabilmente in ragione del fatto che la relazione con la 

ricercatrice si era approfondita o che i contenuti non avrebbero previsto opinioni relative al 

cambiamento di metodo educativo o di figura di coordinamento avvenuti nel 2015. Pertanto, il 

contratto di ricerca e formativo fra ricercatrice e partecipanti è stato rivisto, discusso e risiglato.  
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Il progetto di ricerca condiviso ha previsto, come da schema (Fig. 26), una prima fase di 

osservazione nella classe di ciascuna volontaria al fine di poter raccogliere informazioni 

relativamente a fenomeni o situazioni percepiti come problematici, documentando il “presente” 

attenzionato; una prima intervista di esplicitazione volta a creare familiarità con 

l’atteggiamento di analisi e riflessione sull’azione, iniziando ad interrogare la pratica verso 

possibili implementazioni; una seconda intervista al termine di una fase di implementazione 

per rilanci e nuove analisi ed infine, una terza intervista al termine del percorso riassumendo i 

principali guadagni professionali dell’esperienza. Ciascuna intervista di esplicitazione ha avuto 

una durata di circa un’ora. Ogni osservazione sul campo, intervista o comunicazione fra 

insegnanti e ricercatrice è stata rigorosamente documentata, trascritta e archiviata al fine di 

realizzare un’analisi successiva, a cui le insegnanti non hanno preso parte, mediante 

l’applicazione della griglia ADAP. I risultati sono discussi sia per ciascuna partecipante che in 

ottica comparativa. 

La principale differenza con la prima fase di ricerca è stata la partecipazione attiva delle 

insegnanti sia nella definizione delle domande e degli obiettivi del loro percorso, che di 

comprensione delle tappe e snodi del proprio percorso di adattamento professionale. Ciò, 

richiamando Peeters, si fonda sulla consapevolezza teorica per cui "by letting the teachers find 

their own questions and by letting the question guide them in searching for new knowledge about 

their practices, the teachers retain authority over their improvement of practices” (Peeters, 

2015b, p. 45). Fornire autorità e autonomia rispetto al miglioramento delle proprie visioni e 

pratiche rappresenta il fine ultimo di un percorso di ricerca che intreccia indagine accademica, 

formazione e appropriazione trasformativa per le partecipanti, realizzando cambiamento e 

sviluppo per tutti i partecipanti alla “nuova alleanza” (Asquini, 2018). 

• Esplicitazione del 
tema di intervento da 
parte della docente

• Focalizzazione su 
elementi 
"problematici"

Osservazione e 
raccolta 

informazioni

• Individuazione di 
variabili più o meno 
esplicite legate al tema

Prima intervista di 
esplicitazione

• Implementazione delle 
pratiche

Seconda intervista di 
esplicitazione

• Autovalutazione delle 
implementazioni e 
cambiamenti avvenuti

• Nuovi significati e 
conoscenze

Terza intervista di 
esplicitazione

Figura 26. Diagramma delle fasi di svolgimento dello Studio 2 (ottobre '21 - maggio '22) 
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5.2 I self case studies, esperienze di cambiamento professionale 

5.2.1 Krizia, un nuovo significato alla routine del mattino  

Presentazione contesto e obiettivi concordati 

Krizia è una giovane insegnante laureata in Scienze della Formazione Primaria nel 2013 che 

da circa cinque anni ricopre il ruolo di docente titolare della sezione Lupetti, eterogenea per 

età. Nell’anno scolastico 2021-22 la sua sezione è composta da 23 bambini, di cui uno con 

bisogni educativi speciali. Si è subito offerta volontaria per partecipare al percorso di Analisi 

delle Pratiche esplicitando con chiarezza il proprio obiettivo a fronte di una situazione 

percepita come problematica. La sua attenzione si era infatti concentrata rispetto alla necessità 

di migliorare la comunicazione in classe resa faticosa da diverse provenienze linguistiche, 

timidezza o scarsa abitudine alla conversazione in famiglia. Krizia utilizza come situazione 

emblematica di tale fatica il momento della routine mattutina nel cerchio delle parole, un 

momento educativo in cui, per circa trenta minuti, i bambini sono seduti in cerchio attorno ad 

un pannello di legno che raccoglie alcune routine tipiche (appello, giorno della settimana, data, 

meteo...). In tale occasione, secondo la docente, i bambini risultano poco comunicativi e 

partecipativi, un aspetto che preoccupa e genera frustrazione in Krizia, poiché è sua opinione 

che il cerchio del mattino sia un momento educativo molto significativo, capace di rafforzare 

legami, familiarizzare con una competenza comunicativa e deliberativa e generare senso di 

appartenenza alla comunità e alle sue regole. Ciò sembra porsi in continuità con il pensiero di 

Corsaro sullo sviluppo della socializzazione nei bambini: “Nell’ambito della riproduzione 

interpretativa, il linguaggio e la partecipazione dei bambini alle routine culturali giocano un 

ruolo centrale. In particolar modo, le routine, data la loro naturale prevedibilità, forniscono agli 

attori sociali (bambini compresi) la percezione di essere parte integrante di un gruppo sociale e 

un quadro di riferimento entro il quale possono prodursi, manifestarsi ed essere interpretate le 

conoscenze socioculturali” (Corsaro, 2003, p. 45). 

Si propone alla docente un duplice momento di osservazione e documentazione: uno 

incentrato sul gioco libero e uno sul circle time, al 

fine di raccogliere informazioni sulle modalità 

comunicative e interattive dei bambini con e senza 

adulto, analizzando successivamente insieme 

l’ipotesi per cui la scarsa qualità della comunicazione 

fra pari fosse un elemento stabile. L’osservazione 

partecipante ha visto ricercatrice e insegnante 

impegnate in un lavoro di documentazione video-

fotografico e carta matita che ha costituito parte del 

materiale per la prima intervista di esplicitazione e 
analisi. 

Prima intervista di esplicitazione 

La rilettura comune del materiale sul gioco libero 

fra pari mostra uno spaccato che Krizia definisce 

“sorprendente”, caratterizzato da un’elevata autonomia comunicativa e relazionale fra i gruppi 

di spontanea aggregazione fra pari, di diverso genere e livello di competenza linguistica. La 

riflessione fatta su foto e video  ha permesso a Krizia di identificare alcune caratteristiche 

dell’aggregazione e comunicazione fra pari, criteri che possono trovare un parallelo teorico con 

Figura 27. Due momenti di gioco spontaneo e 
comunicazione fra pari 
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la prima proposizione relativa ai gruppi di apprendimento dell’approccio reggiano (Giudici et 

al., 2009): 

- i gruppi sono piccoli, massimo 6 bambini; 

- è possibile ritrovare uno o più leader; 

- i bambini mostrano di avviare svolte nel gioco talvolta mediante un’imposizione; 

- gli imprevisti vengono gestiti chiarendo le premesse di gioco; 

- ci possono essere bambini «satellite» che partecipano senza avere un ruolo 

cruciale ma che dimostrano attraverso comportamenti coerenti alla situazione di aver 

compreso i contenuti a cui sono stati esposti. 

Riflettendo sulla competenza comunicativa dimostrata dai bambini, Krizia ha quindi rivisto 

in parte il proprio obiettivo, non più generalizzato al miglioramento della comunicazione fra 

pari tout court, bensì rispetto alla dinamica del circle time, forte di una nuova consapevolezza, 

come da sue parole: «Beh allora forse non è che non sanno comunicare, io mi baso sulla routine 

del mattino che è proprio diversa...» (K., prima intervista di esplicitazione). Spostare il focus da 

un fenomeno totalmente ascrivibile ai bambini ad 

uno in cui la sua presenza educativa era più forte ha 

iniziato a generare nella professionista l’idea di una 

corresponsabilità al problema, attenzionando 

elementi rispetto ai quali avrebbe potuto avere un 

ruolo progettuale più forte e quindi, un’influenza 

trasformativa. Si è quindi proceduto all’analisi della 

pratica della gestione della routine del mattino, un 

video di circa 8 minuti, chiedendo alla docente di 

interrompere il filmato in qualsiasi momento 

sentisse la necessità di narrare ciò che ricordava di 

aver deciso di fare in una particolare sequenza o per 

qualsiasi commento. 

La dinamica filmata prevedeva tutti i bambini 

presenti quella mattina seduti in cerchio attorno al 

pannello della routine e al bambino incaricato di 

svolgere appello e definizione della data, sotto la 

guida dell’insegnante, seduta insieme a loro. Durante 

un momento di indecisione dell’incaricato, 

l’attenzione del gruppo è calata e uno di loro, di tre 

anni, si è avvicinato a un compagno per comunicare. 

Krizia interviene accompagnando fisicamente il 

bambino al proprio posto originario, richiedendo a tutti attenzione. Questa prima dinamica ha 

permesso a Krizia di avviare una profonda analisi su tempi, spazi e materiali utilizzati nella 

routine e possibili ricadute attentive e apprenditive per il gruppo, scontrandosi con le proprie 

premesse: 

Figura 28. Sequenza in cui Krizia accompagna 
fisicamente e attentivamente M., 3 anni, a riprendere 
il proprio posto nel cerchio del mattino 
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«Ecco lo fermerei qui. In realtà allora questa cosa, allora non è come vorrei che uscisse, nel senso 

che vedendo questa cosa dico, non è quello che penso nella mia testa, cioè zero! Io penso che giorno 

dopo giorno il fare insieme faccia imparare a tutti qualcosa in più..»  

«E questa cosa che si muovono tutti mi mette l’ansia, cioè, fa star male che tutti… Non serve a 

nulla esporli tutti i giorni… perché se nessuno mi ascolta mi chiedo a cosa serva» 

«Mettere in mezzo il cartellone forse non aiuta tutti a vedere e si annoiano perché non vedono…» 

«Anche il tempo che ci dedico è da rivedere… ma vai in automatico» 

(K., prima intervista di esplicitazione) 

La docente sembra trovare un’incongruenza fra ciò che riteneva fondante rispetto alla 

routine ed effettiva resa, mettendo in una discussione critica la propria pratica ed esprimendo 

ciò che Vermersch definisce ‘problema’, ovvero il fatto che possa esserci “una distanza notevole 

fra l'intenzione che può identificarsi con l'obiettivo consapevole è quella che appare riflessa 

nell'esecuzione del compito” 

(Vermersch, 2005, p. 52). 

L’analisi di quanto accaduto 

non solo ha permesso alla 

docente di ripensare ai 

significati soggiacenti alle 

azioni effettive, ma di 

estendere anche la 

riflessione a significati 

pedagogici più ampi, a scelte 

fondanti per la routine in 

oggetto, iniziando a definire degli elementi chiave che potevano necessitare di un intervento 

trasformativo. Inoltre da uno spunto potenzialmente di poco conto, come l’essersi accorta di 

aver osservato l’orologio mentre affermava di dare tempo per riflettere all’incaricato 

all’appello, Krizia ha aperto la riflessione a un tema particolarmente incisivo che non era stato 

inizialmente citato fra le cause della fatica comunicativa nel cerchio del mattino: l’adesione 

acritica a routine che hanno un impatto negativo sul benessere del gruppo.  

«Eh, manco mi ero accorta di aver guardato l’orologio… poi siamo sempre lì, dipende da che ore 

sono, da quanto tempo hai a disposizione, da cosa devo fare dopo. Ieri sapevo che dovevamo fare 

una cosa con te e mi dicevo “Oh caspita è tardi, mi spiace perdere, che poi non perdere, però perdere 

tempo su questa cosa» 

«Perché poi se mi dilungo troppo ho poco tempo per l’attività o la votazione e poi è già ora di 

portarli in bagno e dico ‘Oh mio Dio!’» 

«Portarli in bagno tutti insieme… Mi sono chiesta perché... allora vabbè, perché so che almeno in 

quel momento tutti bene o male fanno, banalmente, la pipì, perché poi se vanno nel bagno accanto, 

non so bene cosa fanno in bagno, se fanno la pipi. Capito? Quindi è una mia sicurezza, anche se mi 

fa perdere un sacco di tempo...» 

Figura 29. Fotogramma in cui Krizia osserva l'ora nel corso della routine del mattino 
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«Però riflettendoci durante il pranzo in realtà vanno da soli, vabbè, certo se non tornano vado a 

controllare, però comunque durante il pranzo da soli ci vanno… mi rendo conto che è tutta una 

questione di controllo e di come lo vedo a seconda delle priorità» 

(K., prima intervista di esplicitazione) 

La docente quindi, a partire da un problema comunicativo dei bambini, riflette sull’impatto 

delle proprie scelte in relazione a spazi, tempi e materiali, problematizzando le credenze e i 

valori annessi alla routine del cerchio del mattino e del recarsi in bagno prima del pranzo come 

gruppo classe, comprendendo quali ragioni fossero alla base di una riproposizione routinaria 

di consuetudini proprie della scuola dell’infanzia: la dinamica del controllo. Il controllo del 

tempo, dei bisogni fisiologici dei bambini, dei corpi nello spazio, delle interazioni verbali nel 

cerchio, sono emersi come elementi chiave per un ripensamento di pratiche e teorie 

pedagogiche sottese, che hanno spinto Krizia verso un’intenzionalità trasformativa: «Non mi fa 

stare bene vedere i bambini che non che non sono lì con me, fisicamente sì, ma per il resto… Si, c'è da 

pensare adesso come? Come farlo in concreto?» (K., prima intervista di esplicitazione).  

Implementazione e seconda intervista di esplicitazione 

Krizia ha quindi deciso di avviare un cambiamento significativo e complementare in due 
direzioni, che hanno costituito i temi della seconda intervista di esplicitazione: 

-Agire sulla routine del cerchio del mattino, rivedendo il pannello delle presenze e della data 

in modo che fosse più efficace per mantenere l’attenzione dei bambini, anche i più piccoli, 

contenendo nel mentre il tempo richiesto alla procedura. A tal proposito si è scelto di portare 

l’attenzione della docente sulla struttura grafica 

del pannello e, soprattutto, sulla parte relativa 

alla data del giorno, costituita da cifre contenute 

in un sacchetto da combinare in unità e decine 

da parte dei bambini. Ciò, come osservato dal 

video, non costituiva una facilitazione, 

soprattutto per i bambini di 3 e 4 anni, 

agevolando solo chi già possedeva una 

competenza di riconoscimento delle cifre e delle 

quantità. Si è quindi suggerito di riflettere su 

una modalità che potesse offrire uno scaffolding 

(Bruner, 1997), favorendo anticipazione e un 

senso di ciclicità legato alla data come 

espressione di una mensilità contenuta in una 

stagionalità ciclica. Nel corso dell’intervista di 

esplicitazione, Krizia ha analizzato il processo di 

realizzazione del pannello e i suoi effetti nella 

routine del cerchio: 

“Mi sono un po’ documentata su come farlo, 

non è ancora come voglio ma è molto meglio” 

Figura 30. Evoluzione del pannello della routine del mattino 
(in alto l’originale) 
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“Sì perché in effetti qui c'è la circolarità dei giorni della settimana che vanno e tornano mentre 

nel mese deve esserci la linearità dell’inizio e la fine” 

“Beh penso che cercare di mettere tutto insieme dia un po' un'idea unica del fenomeno… Mi 

rendo conto che devo ristrutturarlo perché forse sono stata troppo affrettata nel mettermi in ballo 

a cambiarlo” 

“Sì forse devo lavorare un po' di più sui numeri della data perché sarebbe bello lavorare poi sulla 

domanda che loro si fanno come mai dopo il 31 torna l'uno?”  

(K., seconda intervista di esplicitazione) 

La docente verbalizza con crescente consapevolezza quali scelte progettuali hanno portato 

al nuovo materiale per la routine del mattino, focalizzando l’attenzione sugli obiettivi, 

precedentemente mancanti a causa di un’adesione consuetudinaria. Ciò testimonia un 

cambiamento di prospettiva didattica che ha permesso di ragionare sul senso di un momento 

comunicativo condiviso esplicitando obiettivi di apprendimento, spazi, tempi e materiali 

consapevolmente articolati in un unico discorso. Krizia sembra aver compreso come la 

progettualità fosse presente e forte anche in un momento che, a causa dell’abitudine e 

scontatezza, aveva visto un suo progressivo svuotamento. Il lavoro sulla comunicazione in 

grande gruppo ha permesso alla docente di creare tempi e spazi più efficaci rispetto a quelli 

offerti dalla modalità precedente, dando così la possibilità di introdurre nuove routine nel 

cerchio mattutino, come l’assemblea dei bambini e la votazione democratica per alzata di mano. 

Ciò è stato gradualmente testato, implementato e valutato positivamente, traendo importanti 
evidenze sia per i bambini che per la pratica professionale della docente. 

“Abbiamo deciso che cosa fare con le zucche che avevamo intagliato; hanno votato di colorarle 

e appiccicare le foglie quindi si sono creati due gruppi diversi e si sono divisi così... e vedo che si auto 

correggono fra di loro, magari i grandi ricordano ai mezzani e ai piccoli se hanno già alzato la 

mano per una preferenza, anche se vorrei renderla ulteriormente concreta la votazione con magari, 

come dicevamo, legare il voto ad un oggetto, quindi non so magari fare proprio delle urne” (K., 

seconda intervista di esplicitazione) 

-Agire sulla routine del bagno, prevedendo una differente modalità che potesse rendere più 

autonomi i bambini nella gestione dei propri bisogni fisiologici. Krizia ha eliminato il 

consuetudinario appuntamento della visita ai servizi prima di pranzo in grande gruppo, 

invitando i bambini a recarvisi solo per necessità, in coppia in caso dei più piccoli, nel corso di 

tutta la mattinata. Ciò ha permesso ai bambini di accrescere consapevolezza rispetto al proprio 

corpo, affinando la percezione e l’affermazione dei propri bisogni in autonomia. La docente, 

assumendo un atteggiamento più in linea con quello del ricercatore, ha osservato per qualche 

settimana l’impatto di questa scelta, soprattutto in relazione a ciò che più la preoccupava, 

ovvero il fatto che tutti si recassero effettivamente in bagno e che non si verificassero incidenti 

dovuti alla mancata verbalizzazione dei bisogni. Da una sua analisi, la docente si è resa conto 

che la pratica poteva considerarsi più efficace rispetto a quella precedente, includendola 

pertanto nel suo repertorio con maggior consapevolezza. Il vantaggio non ha solo interessato i 

bambini e un’apertura verso una minor controllo delle loro iniziative, ma anche l’elemento 

tempo, emerso come punto chiave per la docente.  

“L'altro giorno, per esempio, ho ottimizzato il momento della frutta mandandoli in bagno a due 

a due e mentre io la tagliavo parlavo con loro e quindi questo ha accorciato molto i tempi per cui 
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direi di sì che è venuto utile anche a me, loro sono felici perché comunque li vedo che sono contenti 

perché scelgono un compagno e vanno in bagno... Direi che ci siamo…” (K., seconda intervista di 

esplicitazione) 

L’ottimizzazione a cui fa riferimento la docente è espressione di quell’atteggiamento di 

sperimentazione attiva di cambiamento verso una pratica più funzionale al benessere di tutti, 

incrementando il tempo da dedicare a qualcosa percepito come valevole, ossia il gioco e i 

progetti dei bambini. 

Terza intervista e bilancio evolutivo 

Il percorso con Krizia si è concluso con un’intervista finale, proposta qualche settimana dopo 

le ultime osservazioni in classe e ha avuto funzione di sintesi, riflessione e autovalutazione, a 

partire dalla consueta richiesta di rievocazione di pratiche. Le domande poste, soprattutto nella 

seconda parte dell’intervista, hanno seguito la riflessione della docente inerente alle percezioni 

di cambiamento tratte dal percorso e dalla particolare strategia di ricerca e formazione co-

condotta, cercando di individuare elementi chiave legati al fenomeno di sviluppo professionale 
ed eventuali resistenze al cambiamento. 

Il presente paragrafo presenta la sintesi dei dati ottenuti attraverso l’utilizzo dello strumento 

ADAP, la griglia capace di tradurre in frequenze la presenza di item relativi a quattro domini 

dello sviluppo professionale, restituendo una panoramica di quali cambiamenti sono stati più 

rilevanti e in quali aree, per la professionista. Sono proposti inoltre alcuni stralci della terza 

intervista di esplicitazione al fine di sottolineare la percezione di cambiamento avvenuto, ed 

eventuali resistenze, da parte della docente.  

Area Conoscenza e riferimenti 

Dei numerosi indicatori del presente dominio, il grafico restituisce solo quelli che hanno 

presentato qualche cambiamento, ricevendo pertanto l’assegnazione di frequenze in positivo o 

negativo. Dalla lettura del grafico (Fig. 31), è possibile notare un generale incremento positivo 

per quanto riguarda gli item relativi alla presa di consapevolezza su azioni, concezioni sui 

bambini e sulla gestione del gruppo. Ciò appare interessante se abbinato ai dati relativi a 

pensieri generalizzanti e pregiudizievoli su tali elementi, che hanno subito un decremento. 

Sembra quindi che, la possibilità offerta dall’Analisi delle Pratiche abbia permesso a Krizia di 

riflettere sulle proprie percezioni in maniera più complessa, spostando l’attenzione dalle 

criticità ascrivibili ai soli bambini (in parte non corrispondenti del tutto alla realtà), a scelte 

educative consapevoli che includevano l’influenza delle proprie scelte. Ne è un esempio il 

confronto fra due quotations relative alla maturazione del pensiero sui bambini da parte della 

docente, da una affermazione che non prende in considerazione l’impatto di proprie scelte 

educative sul “problema” riscontrato, a una riflessione più complessa, contestuale e frutto di 
un’osservazione maggiormente affinata e aperta sui bambini e su di sè:  

  “L'unica cosa che ho notato è che, quando si chiede qualcosa in cerchio, quindi la cosa preferita, 
il colore, l'animaletto… chi non parla, non parla” (Krizia, prima intervista di esplicitazione) 



195 
 

“Poi mi sono accorta che facendo il calendario in questo modo anche io osservo diversamente i 
bambini perché mi rendo conto, per esempio che Varsha sapeva già contare sopra il 20, cosa che 
non pensavo, mentre invece ho scoperto che Asmith ha bisogno di più aiuto…” (Krizia, terza 
intervista di esplicitazione) 

Inoltre, appare evidente come l’insegnante abbia formalizzato conoscenze professionali, nel 

corso del percorso, grazie alla riflessione sull’esperienza e sulle implementazioni testate, 

mostrando come la professionalità cresca attraverso il connubio pratica-teoria-pratica inteso 

da Altet (Altet, 2014). Anche in questo caso particolarmente emblematico appare il confronto 

fra due estratti di intervista che mostrano come la costruzione di una conoscenza professionale 

sia cambiata, beneficiando di un percorso di progressiva familiarizzazione con l’esercizio 

riflessivo e osservativo mirato: 

“Non mi ricordo sinceramente come... forse ho sempre fatto così, sennò non mi ricordo… però 

ecco cioè comunque c’è stato un pensiero dietro, però si può provare a ripensare assolutamente” 

(Krizia, prima intervista di esplicitazione) 

“Sicuramente io mi sento molto cambiata rispetto al fatto che prima dicevo “sono io la maestra 

decido io” e quindi sì, un cambiamento di prospettiva nel mio lavoro c'è stato tanto sulle routine, 

quello veramente mi ha cambiata proprio, e mi sono stupita di me stessa… cioè davvero mi sono 

detta: “che problema c'è? nessuno si è fatto la pipì addosso, potevo davvero cambiare quella cosa…” 

Ricercatrice: “Ti è capitato ancora di guardare l'orologio?” 

“No! (risata) anzi tante volte arriva proprio l'ora di pranzo ma in serenità, cioè facciamo le nostre 

cose e mi rendo conto che riesco a dedicare meglio gli spazi e i tempi rispetto a quello che dobbiamo 

fare” (Krizia, terza intervista di esplicitazione) 

 

 

Figura 31. Grafico ADAP evoluzione Conoscenze e riferimenti Krizia 
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Area Intenzionalità progettuale 

L’analisi di questa area ha permesso di notare come Krizia abbia maturato u na maggiore 

intenzionalità e qualità relativa alle modalità di valutazione degli apprendimenti dei bambini e 

una maggior consapevolezza rispetto a come tradurre in proposte i propri obiettivi. 

Quest’ultimo aspetto appare particolarmente interessante poiché mostra come, a parità di 

esplicitazione di obiettivi didattici, la capacità di legarli a delle modalità attuative si sia 

rafforzata nel tempo, riuscendo a legare ciò che la docente vuole raggiungere con ciò che 

effettivamente progetta e attua, unitamente al pensiero sulle modalità valutative, inizialmente 

assente. Da ciò è possibile ipotizzare che, il percorso fatto, ha permesso a Krizia di affinare e 

sviluppare competenza professionale rispetto al legame fra progettualità desiderata, 

consistente nella definizione di obiettivi di lavoro, e traduzione in pratica intenzionale e 

complessa attraverso modalità e strumenti valutativi.  

“Tutte le cose che abbiamo fatto un po' più grandi o un po' più piccole abbiano tutte funzionato 

che hanno portato a dei risultati e che probabilmente sono riuscita a vedere proprio perché mi sono 

fermata e ho detto caspita fammi vedere anche le piccole cose, come per esempio Isabel che questa 

mattina per la prima volta ha fatto l'appello parlando ad alta voce e interagendo con i compagni o 

il fatto che per esempio proprio stamattina ho avuto un flash ‘caspita è un mese che non andiamo 

più tutti in bagno insieme e non ho più avuto incidenti’, capito? Anche sulle routine dei grandissimi 

cambiamenti, ma in meglio, e se prima era una cosa fissa per me, ora sono loro a chiedermelo perché 

quasi non ci penso neanche più e abbiamo modo di fare altro… Sì questa cosa mi ha cambiato tanto” 

(Krizia, terza intervista di esplicitazione)  

Figura 32. Grafico ADAP evoluzione Intenzionalità progettuale Krizia 

3

1

1

0

2

2

0

0

2

3

1

4

0

0

0

0

0 10

Narrazione esplicita degli Obiettivi

Narrazione esplicita delle Modalità

Narrazione esplicita degli Strumenti

Narrazione esplicita Valutazione

IN
TE

N
ZI

O
N

A
LI

TÀ
 e

 S
is

te
m

a 
re

fe
re

n
zi

al
e 

d
e

lla
 p

ro
ge

tt
az

io
n

e

1di4 2di4 3di4 4di4



197 
 

Area Discorso problematizzante 

L’analisi di questa area comprende le frequenze relative a operazioni cognitive di 

complessità crescente (Bloom et al., 1986) che vedono all’apice della piramide l’azione mentale 

della valutazione di comportamenti, azioni o percezioni in contrapposizione alla basilare 

rievocazione mnemonica. Dal grafico di Krizia è possibile vedere come le sessioni di AdP 

mediante interviste di esplicitazione abbiano permesso un graduale incremento e 

rafforzamento di operazioni di tipo complesso, come mettere in discussione e giudicare, 

abbinando pertanto il ricordo e la spiegazione di quanto fatto con operazioni cognitive 

consapevoli e complesse, capaci di cogliere le proprietà di fenomeni osservati e multisfaccettati. 

Questi dati sembrano suggerire l’efficacia del dispositivo AdP e dello strumento dell’intervista 

di esplicitazione rispetto all’impiego più complesso delle operazioni cognitive che un 

professionista agisce in riferimento alla rilettura della propria pratica. Tale incremento di 

qualità riflette un miglioramento nella capacità di riflettere autonomamente e criticamente sul 

proprio lavoro, assumendo quella postura di ricerca in grado di accogliere e sostenere 

cambiamenti nelle proprie pratiche, riducendo comportamenti oppositivi all’innovazione. Si 

propongono due esempi relativi alla maturazione e incremento nella frequenza dell’operazione 

cognitiva Valutare/giudicare: 

“Perché a pensarci, dopo mezz’ora di cerchio sono stremati anche loro, perché comunque 

appunto a riprendere il fatto di dire ‘sta seduto, non toccare la tenda’…  Per cui sì, è più uno stress 

più che fare una cosa fatta bene” (Krizia, prima intervista di esplicitazione) 

“Rispetto magari a prima che c'era una scelta più legata magari al mio amico che va in quel 

gruppo e lo seguo, oppure mi fermo lì imbambolato e non so cosa fare, adesso invece scelgono e li 

vedo attivi su dove andare e cosa fare; quindi, questa cosa l'hanno proprio appresa secondo me, 

questa l'ho vista tanto come cosa” (Krizia, terza intervista di esplicitazione) 

 

Figura 33. Grafico ADAP evoluzione Discorso problematizzante Krizia 
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Area Apprendimenti riflessivi 

Tale area comprende items relativi ad apprendimenti resi possibili dall’esercizio di 

riflessione e metariflessione rispetto alle proprie rappresentazioni e pratiche. Dal grafico (Fig. 

34) è possibile notare come il maggior incremento e frequenza globale abbia interessato la 

capacità di assumere consapevolezza di propri valori, credenze o teorie a partire dalla 

documentazione. Ciò è particolarmente rispondente al dispositivo di AdP, in quanto la selezione 

di foto, video o annotazioni hanno permesso a Krizia di portare su un piano consapevole, in un 

ambiente non giudicante, degli aspetti sommersi della propria professionalità, potendosi 

conoscere come insegnante grazie alla scoperta guidata di alcuni punti chiave didattici, 

comunicativi o relazionali. 

Figura 34. Grafico ADAP evoluzione Apprendimenti riflessivi Krizia 

Inoltre, il percorso di AdP sembra aver parallelamente rafforzato la competente rilettura 

autonoma dell’agito da parte di Krizia, sia nei termini di riconoscimento delle conseguenze delle 

proprie scelte e azioni sui bambini o sull’attività, sia nel cogliere la centralità di alcuni punti 

chiave per la spiegazione o valutazione di attività o comportamenti, propri o dei bambini. 

“Questa cosa che tu mi fai notare, risponde Ale ma io dico ‘bravissimi’ è vero, cioè nel senso, 

perché comunque ti viene spontaneo comunque dire bravi, cioè ci siamo, abbiamo dato la risposta, 

ma in realtà ha risposto solo lui…” (Krizia, prima intervista di esplicitazione) 

“E questo è ciò che mi ha colpito più di tutto: non pensavo che una cosa, comunque abbastanza 

banale (la votazione democratica, ndr15) se vuoi, a loro restasse così impressa e la portassero anche 

a casa applicandola in un contesto diverso che probabilmente necessitava di una azione 

democratica” (Krizia, terza intervista di esplicitazione) 

Meno interessati dall’evoluzione sono la riformulazione di concezioni, che ha interessato la 

prima intervista, probabilmente più foriera di ripensamenti profondi sulle proprie 
 

15 Nota della ricercatrice, da qui in poi ndr 

2

10

2

1

6

2

4

5

1

1

5

0

7

14

1

4

1

4

0

0

0

0

0

0

0 10 20 30 40

Accorgersi di un risultato di una propria azione

Rendersi conto rileggendo esperienza/documentaz

Riformulare le proprie concezioni

Verbalizzare ragioni delle proprie azioni e reazioni

Esprimere volontà o disponibilità a cambiare/fare

Riconoscere in autonomia key points

A
p

p
re

n
d

im
e

n
ti

 r
if

le
ss

iv
i

1di4 2di4 3di4 4di4



199 
 

rappresentazioni per via della portata deflagrante del potersi rivedere per la prima volta 

attraverso altri occhi, e un calo dell’aspetto deliberativo. In particolare, questo ultimo aspetto 

potrebbe trovare ragione interpretativa nel graduale decremento di volontà attuative in 

ragione del fatto che il percorso era in fase conclusiva, sebbene ciò indichi anche come il 

supporto e confronto costante con un consulente pedagogico o con i pari permetta di 

mantenere viva la capacità di rilanciare consapevolmente la pratica verso nuovi sviluppi. 

In conclusione, l’esperienza di ricerca e formazione con Krizia ha mostrato un’evoluzione 

positiva degli aspetti che caratterizzano la professionalità, suggerendo come il dispositivo 

dell’AdP possa supportare una rilettura critica e trasformativa non solo delle iniziative pratiche 

dei docenti, ma anche delle concezioni profonde, come espresso dalle parole della docente: 

“Penso che io, grazie a questo percorso, abbia cambiato in qualche modo il mio ruolo di 

insegnante, oltre proprio a che cosa faccio concretamente e il mio modo di stare in classe, meno in 

ansia e in controllo” (Krizia, terza intervista di esplicitazione) 

5.2.2 Monica, verso una diversa conduzione della discussione con i bambini 
Presentazione contesto e obiettivi concordati 

Monica è un’insegnante molto legata al territorio, 

essendo originaria del paese e conoscendo i dintorni e le 

possibilità offerte dalla campagna circostante. Ha assunto il 

ruolo di docente della sezione Gufetti da circa 15 anni, dopo 

alcune esperienze come assistente educatrice che le hanno 

permesso di muovere i primi passi nel mondo della scuola, 

osservando dinamiche didattiche che, ha riferito, hanno 

contribuito a formare un primissimo bagaglio di tecniche e 

strategie educative. Nell’anno scolastico 2021-22 la classe di 

Monica è formata da 24 bambini di età compresa fra i tre e i 

cinque anni, non sono presenti bambini DVA ma due 

bambini inseriti a inizio anno nel gruppo dei grandi e che 

presentano alcune fatiche, linguistiche l’uno e 

comportamentali l’altro. Monica afferma di progettare 

abitualmente percorsi a stretto contatto con la natura per 

predisposizione personale, in particolare, al momento del 

mio inserimento in situazione, la classe aveva terminato un 

percorso sulle foglie e si apprestava a 

problematizzare il cambiamento stagionale 

autunnale con elementi naturali reperibili nel 

giardino della scuola e nelle sue vicinanze. 

Monica ha aderito con curiosità alla ricerca, 

sebbene inizialmente non fosse ben definito ed 

esplicito l’obiettivo su cui voleva lavorare. La 

similare impostazione di ricerca mediante 

osservazione partecipante volta a raccogliere 

materiale documentativo su cui riflettere, ha 

previsto la mia presenza nei giorni in cui 

Monica avrebbe affrontato l’argomento di 

Figura 35. Un momento della passeggiata e successiva 
conversazione su quanto recuperato 
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interesse, convenendo che l’obiettivo di ricerca sarebbe potuto emergere analizzando insieme 

quanto accaduto. Ho quindi accompagnato il gruppo di quattro e cinque anni in una passeggiata 

pomeridiana nei dintorni, finalizzata alla raccolta di elementi di interesse che fossero tipici del 

periodo e del territorio. Gli elementi sono stati successivamente riproposti al gruppo il giorno 

seguente, avviando una conversazione in cui l’attenzione dei bambini si concentrasse sui 

diversi materiali, nominandoli e osservandoli. In questa occasione, Monica ha terminato 

l’attività con un senso di insoddisfazione evidente, dovuto alla percezione di aver perso la 

conduzione del ragionamento dei bambini e la loro attenzione, non essendo riuscita a stimolare 

in loro domande critiche a partire dal materiale. Abbiamo quindi concordato che l’obiettivo 

sarebbe potuto essere quello di analizzare la pratica della conduzione di conversazioni e 

discussioni mirate con i bambini, al fine di cogliere maggior consapevolezza sugli elementi di 
influenza. 

Prima intervista di esplicitazione 

Il primo momento di Analisi di Pratiche ha avuto come materiale di colloquio di 

esplicitazione un video di circa 7 minuti su una discussione avviata con i bambini a partire 

dall’osservazione di due pigne, fornite dalla docente come input esplorativo. Monica si è 

approcciata a questa prima esperienza di re-visione di se stessa con un po’ di ansia, affermando 

di essere molto preoccupata dalla possibilità di aver commesso errori. Ciò ha rappresentato 

una preziosa occasione per ribadire la natura della relazione non giudicante fra ricercatrice e 

docente, entrambe impegnate in un’analisi critica e migliorativa della pratica basata su una 

valorizzazione della professionalità di entrambe le parti. Inoltre, per la sottoscritta è stato 

fondamentale ricordare che l’intervista è sempre uno scambio relazionale asimmetrico fra due 

persone (Tusini, 2006) e 

necessita di una cura non solo 

nella formulazione delle 

domande, ma del globale clima 

entro cui vengono poste, 

soprattutto se l’intervistato 

esplicita particolare ansia. 

Avendo concordato un interesse 

inerente il ruolo di conduzione 

della discussione da parte della 

docente, l’attenzione di 

ricercatrice e insegnante si è 

focalizzata maggiormente sugli 

interventi verbali 

videoregistrati di Monica, lasciando a quest’ultima la possibilità di interrompere il video 

qualora volesse ricostruire dei passaggi e motivare le domande poste ai bambini sulla base del 

suo ricordo. Il video è stato visto due volte e l’analisi delle interazioni, dei movimenti e delle 

parole dei partecipanti hanno permesso a Monica di orientare la propria riflessione su due 

elementi impattanti rispetto al coinvolgimento dei bambini: le domande poste e la scelta degli 

spazi e materiali forniti. 

Per quanto riguarda il tema della conduzione della discussione, la docente analizza i 

contenuti suggeriti dalle sue domande nonché quando e come ha scelto di proporli, notando un 

protagonismo del proprio modo di intendere l’esplorazione del materiale che ha portato a 

Figura 36. Fotogramma del video di discussione esplorativa sulle pigne 



201 
 

perdere il focus sugli interessi dei bambini. Da un’iniziale esplicitazione di ragioni, Monica ha 

invece trovato una precisa motivazione dietro le proprie domande, un obiettivo di cui lei stessa 

non era consapevole ma che ha agito significativamente, realizzando quel fenomeno che 

Vermersch definisce “intrigante”. Secondo l’autore infatti: 

“È intrigante interrogare una persona che comincia a rispondere affermando di non sapere 

come ha fatto o che cosa sia successo e sentirla poi gradatamente descrivere con precisione le 

proprie azioni scoprendo simultaneamente i dettagli del proprio vissuto. Infatti, è proprio questo 

che avviene con l'intervista di esplicitazione: la verbalizzazione del vissuto dell'azione si realizza 

attraverso una presa di coscienza provocata da elementi che il soggetto non sa di conoscere o è 

addirittura convinto di non conoscere” (Vermersch, 2005, p. 74)  

Monica ha quindi riflettuto sull’abitudine di condurre le discussioni in un determinato modo, 

spesso non consapevole, realizzando quanto una propria traccia progettuale sottesa, se non 

esplicitata prima ancora che l’esplorazione si avvii, finirebbe per inibire l’autonoma scoperta 

dei bambini piuttosto che sostenerla. Particolarmente significativo è anche il commento che la 

docente fa della propria reazione all’azione non intenzionale di un bambino che, manipolando 

la pigna come richiesto, nota il distacco di una parte con conseguente esposizione del pinolo, 

ricevendo un rimprovero. Assumere consapevolezza che la propria reazione non era motivata 

da un errore commesso dal bambino quanto dalla sensazione di perdita di controllo rispetto 

alla propria scaletta mentale di trattazione dell’argomento getta una luce nuova sull’imprevisto, 

rendendo l’insegnante più attenta alle proprie emozioni e intenzioni e a come queste 

influenzino la relazione con i bambini. 

“Sì in effetti io gli avevo chiesto di dirmi che cosa notavano, loro mi hanno parlato della resina 
che appiccica ma io ho deciso di non ascoltare… in quel momento io volevo che scoprissero 
qualcos'altro, le cose basilari magari per dirti, le cose più semplici e arrivare all’appiccicare dopo. 
Quindi mi ero già fatta io un film per dirti… Forse mi aspettavo già che partissero da altro… Che se 
ci rifletto adesso è vero è così, però in quel momento no, è come se ti venisse spontaneo…” 

“Io continuo a chiedergli come mai appiccica, ma va bene questo input o devo chiedergli 
qualcos'altro? Perché continuo proprio a chiedergli come mai appiccica? Ma come mai appiccica?” 

“Sì, loro parlavano di Pigna adulta e Pigna piccola che quindi non poteva fare la resina, mentre 
io ero più focalizzata sull'utilizzo funzionale della resina… E appunto mi sono resa conto che però 
non andavamo più avanti perché non ci capivamo... Forse io li volevo già arrivare al fatto della 
resina, degli alberi però era troppo alto intanto per loro” 

“Sì forse questo imprevisto di Amin (nel manipolarla una parte di pigna si rompe e rivela un 
pinolo, ndr) mi è balzato così all'occhio perché avevo già in testa come affrontare la pigna” 

(Monica, prima intervista di esplicitazione) 
 

Al contempo, l’analisi del video ha offerto a Monica la possibilità di ragionare maggiormente 
sul ruolo giocato dal materiale, in particolare rispetto al criterio di quantità, capace di impattare 
sulla qualità della discussione e dell’esplorazione dei bambini, dunque sul loro apprendimento. 
La riflessione condotta dalla docente appare particolarmente interessante poiché è lei stessa a 
verbalizzare come abbia sempre condotto attività di tipo esplorativo secondo quella modalità, 
pertanto, la messa in discussione delle scelte progettuali alla base risulta essere molto 
significativa in termini di cambiamento dell’habitus. Infine, di grande interesse appare essere 
la presa di coscienza rispetto alle proprie rappresentazioni di bambino idealmente “attento”, 
problematizzando il comportamento di alcuni bambini, a suo parere disattenti nel momento 
della discussione. Nel corso dell’analisi del video, infatti, Monica osserva la compresenza di più 
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elementi, come la prossemica, la direzione dello sguardo, la manipolazione del materiale, che la 
portano ad ipotizzare diverse modalità di partecipazione attentiva dei membri del gruppo a ciò 
che sta accadendo, rendendo il suo sguardo più complesso e ampliando la valutazione su fattori 
esterni allo studente capaci di impattare sulla sua attenzione, come, ad esempio, la quantità del 
materiale messo a disposizione e le sue caratteristiche. 

“Io l'ho sempre fatta così (la presentazione di qualcosa di nuovo, ndr) in cerchio seduti, perché 

divisi in tavoli comunque non è possibile e per una questione anche di comodità ti dico la verità, 

anche perché prendere le sedie tutti in cerchio…. perché almeno tutti si vedono, sentono quello che 

dicono. La modalità di passarsi per vedere è sempre così, io di solito metto quello che portano anche 

i bambini all'interno del cerchio, lo guardano e poi all'inizio magari subito d’impatto mi dicono 

quello che vedono e poi da lì magari le faccio passare per sentirle, per toccarle…” 

“Allora, prima gliele faccio vedere e loro arrivano lì vicino e gli dico guardatele, poi però adesso 

mettetevi in cerchio come sempre, quando ero stata io ad invitarli… Però poi alla fine gli dico di 

rimettersi in cerchio, sono confusa anche io…” 

“Sì quindi tu dici che magari nel mio dire che disturbano c'è però quello che sta facendo ancora 
una cosa legata alla pigna e quello che invece proprio l'ho perso e quindi non è che stanno 
disturbando nello stesso modo…Mi viene in mente che magari con solo tre pigne per tutti e dodici i 
bambini se la rompevano io rimanevo senza… Se invece avessi avuto più pigne e lui rompeva la sua 
magari invece avremmo scoperto più cose, quindi si, non è che non sta esplorando, ma lo sta facendo 
a suo modo rispetto invece magari a quello che vedo che se ne frega proprio del tutto… La quantità 
del materiale conta, sì” 

“E loro mi hanno stupito perché su tante cose sono comunque arrivati da soli... non pensavo di 
arrivare a queste cose che sono uscite...” 

“Ok quindi è come se venga fuori da loro, come se fosse una scoperta e anche il nome… arrivarci 
in un secondo momento… Certo, dovrei avere più pigne per far sì che l'esplorazione sia più 
approfondita… Per dargli anche solo una mattinata in cui possano spaccare le pigne” 

(Monica, prima intervista di esplicitazione) 
  

L’intervista di esplicitazione termina con una riflessione di tipo didattico, poiché, dall’analisi 

delle inter-azioni dei membri, Monica sembra trarre una nuova consapevolezza rispetto a scelte 

didattiche implementabili, oggetto del successivo step progettuale: 

l’esplorazione sensoriale di molte più pigne, almeno una per ogni bambino, 

lasciando che la scoperta fosse meno condotta a livello verbale, 

proponendo una discussione solo dopo l’autonoma indagine dei bambini a 
partire dal materiale così come si sarebbe presentato.  

Implementazione e seconda intervista di esplicitazione 

L’insegnante, successivamente alla sessione di Analisi delle Pratiche, 

decide di proporre ai bambini un’esplorazione libera 

di due tipi di pigne, quelle dell’abete rosso e del pino 

comune, recuperate in base alla disponibilità del 

territorio. La quantità del materiale era ampiamente 

sufficiente affinché ogni bambino ricevesse almeno 

una pigna. L’esplorazione è durata circa 40 minuti, 

vedendo i bambini dapprima impegnati in una serie 

di giochi simbolici e di costruzione, salvo poi 
Figura 37. Il gioco simbolico del basket con le pigne e 
la scoperta accidentale delle sue parti 
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concentrarsi sulle parti costitutive della pigna e il suo disassemblamento. Tale interesse è nato 

da una fortuita scoperta di un bambino che, facendo cadere inavvertitamente una pigna, ne 

causa la perdita di alcune parti con conseguente rilascio di pinoli. Monica non interviene, 

assume una posizione di regia decentrata e prende appunti, lasciando alla ricercatrice la 

documentazione audio e video. Quando Monica ha percepito che l’interesse dei bambini si stava 

esaurendo, ha richiamato il gruppo in cerchio per la discussione relativa alle loro impressioni e 

scoperte, riferendomi di aspettarsi come l’attenzione di tutti si sarebbe rivolta alla scoperta 

delle parti della pigna. In realtà, i bambini hanno dapprima raccontato l’aspetto simbolico e 

costruttivo del materiale e solo in un secondo turno di parola sulle scoperte fatte si è avviata 
una discussione maggiormente scientifica.  

Il secondo colloquio di esplicitazione con Monica ha preso avvio dalla selezione di materiale 

fotografico e video dell’attività, utilizzando come input un commento registrato fatto dalla 

docente al termine della discussione in cerchio. In particolare, l’insegnante riferiva sorpresa 

nell’aver costatato che le parti della pigna scoperte accidentalmente non fossero state le prime 

cose restituite in gruppo. Tuttavia, la vera sorpresa di Monica è stata riflettere sul cambiamento 

della qualità delle domande poste ai bambini, rievocando le ragioni sottostanti alla scelta delle 

parole e del momento in cui utilizzarle. Dalla ripresa mnemonica, operazione cognitiva di livello 

base, la verbalizzazione sostenuta da domande e dal materiale audio e video ha permesso la 

messa in campo autonoma da parte della docente di operazioni più complesse quali la messa in 

discussione, la contestualizzazione e la valutazione del proprio operato. 

“Perché, allora, io pensavo che il primo bambino del cerchio, che era quello che ha scoperto i 

semi perché è il primo che ha lanciato la pigna e si è spaccata, fosse la prima cosa che mi dicesse e 

invece no, mi ha detto che aveva costruito una cosa e da lì tutti quanti hanno risposto solamente 

che cosa avevano costruito… e da lì ho detto ‘aspetta un attimo, allora forse la mia domanda è stata 

‘che cosa avete fatto’ e l'ho ripresa con ‘cosa avete visto delle pigne, che cosa avete scoperto’...’” 

“Eh sì, ho aspettato prima di sentire tutti e poi mi sono resa conto che dovevo renderla forse un 

po' più specifica (la domanda, ndr)?” 

“Sì, io rispetto magari a prima, quando avevo chiesto continuamente da dove veniva la resina, 

per esempio, qui ho aspettato che venisse fuori da loro e ho notato che loro sono andati un po' su 

imitazione tra virgolette trascinati dalla risposta di Amos... non sapevo se l'unica cosa che fosse 

rimasta fosse il costruire e quindi poi ho voluto riprendere per vedere appunto se uscisse ‘no, l'ho 

rotta, si è staccato il petalo’ e queste cose insomma” 

“Effettivamente se io chiedo che cosa avete fatto, loro mi rispondono ho costruito… e una cosa 

su cui riflettevo ieri è che io di solito chiedo cosa possiamo fare con queste cose? E invece poi quando 

gli ho fatto l'altra domanda può essere che mi abbiano risposto invece in maniera diversa…?” 

(Monica, seconda intervista di esplicitazione) 

Monica, nel corso del secondo colloquio di esplicitazione appare più centrata sulle proprie 

scelte didattiche e meno sul comportamento idealizzato dei bambini, che viene maggiormente 

contestualizzato. La presa di coscienza relativa all’importanza del proprio ruolo guida nella 

discussione con i bambini porta la docente a problematizzare la questione delle domande 

efficaci da porre, quelle che “aiutano a capire” (Nigris, 2009), servendosi della rievocazione 

mnemonica per rendere più complessa l’operazione di messa in discussione e valutazione della 
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propria prassi. La riflessione e metariflessione, azioni mentali rese più familiari dal dispositivo 

di AdP, forniscono alla docente delle leve per un’insight progettuale: la necessità di predisporre 

e assicurare un’esplorazione libera del materiale da parte dei bambini, in quantità adeguata, 

prima che questo possa essere analizzato verbalmente, arrivando solo in un secondo momento 

a una formalizzazione del sapere (Pujol & Roca, 1995). 

“Forse dovrei fare prima ‘che cosa vedete?’, cioè lasciarli sperimentare chiedendogli che cosa 

vedete, che cosa avete scoperto e poi ‘cosa possiamo fare?’ oppure cosa avete fatto? perché lo fanno 

già tecnicamente da soli senza che glielo dica io… tipo di costruire io non gliel'ho detto di farlo con 

le pigne..” 

(Monica, seconda intervista di esplicitazione) 

Terza intervista e bilancio evolutivo 

Il progetto di Monica è proseguito con varie esperienze di 

indagine e ricerca con i bambini, fra cui l’apertura e 

lucidatura dei pinoli, la ricerca di altre pigne e classificazione 

mediante enciclopedie, l’osservazione di video in time lapse 

con il ciclo di vita della pigna e il tentativo, da parte dei 

bambini, di interrarne alcune, innaffiarle e segnare su un 

calendario collaborativo i cambiamenti in atto. Monica ha 

documentato ogni passaggio e previsto un diario di bordo 

grafico per ogni bambino, invitando a disegnare le scoperte 

scientifiche fatte. Il risultato è stato un racconto per 

immagini delle tappe e delle conoscenze apprese, che ha 

costituito il materiale per la terza intervista di esplicitazione, 

unitamente a stralci di discussioni fra Monica e i bambini 

avvenute in diversi momenti del percorso, al fine di riflettere 

sull’evoluzione della sua competenza di conduzione del 

discorso attraverso domande e rilanci.  

Si propone una sintesi dell’evoluzione professionale di 

Monica attraverso la lettura dei grafici ottenuti applicando lo 

strumento ADAP alle tre interviste di esplicitazione, 

sottolineando i cambiamenti intercorsi durante la ricerca-

formazione. 

Area Conoscenze e riferimenti 

L’evoluzione professionale di Monica ha interessato 

maggiormente, per l’area Conoscenze e riferimenti, l’aspetto 

pragmatico, suggerendo che la riflessione sulle azioni abbia permesso di aumentare una 

consapevolezza del sapere presente nella pratica generando anche un virtuoso impatto sulla 

presa di coscienza delle proprie concezioni sui bambini. Monica, riflettendo su quanto fatto, 

riprogettato e rilanciato, nota alcuni elementi didattici forti che include nel proprio bagaglio 

professionale, adattandolo o innovandolo grazie agli effetti positivi osservati nel percorso di 

ricerca-formazione. In particolare, sembra aver modificato la propria teoria didattica sull’avvio 

e mantenimento di una progettualità, precedentemente legata alla presentazione di materiale 

ai bambini di sua scelta, a una progettazione di incipit più orientati dagli interessi dei bambini 

Figura 38. Diario di bordo delle scoperte di 
un bambino di 5 anni. Dall’alto, il ciclo di vita 
della pigna, le parti della pigna, gli stadi 
maturazione e il confronto fra pigne di 
diverse conifere. 
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e con materiale in quantità adeguate o capace di stimolare diversi canali (vista, tatto ecc...). 

Inoltre, molto interessante è la sua presa di consapevolezza strategica rispetto all’utilità della 

stesura di documentazione carta matita come spunto per dei rilanci efficaci e per la rilettura 

più obiettiva dei comportamenti dei bambini e delle proprie scelte didattiche, nonché la 

riflessione relativa all’importanza di avere degli obiettivi in grado di guidare e sostenere la 

discussione con i bambini senza però imporre una direzione univoca: 

“Perché comunque la pigna sembra una cosa banale ma alla fine esplorando sono uscite cose 

che non conoscevo neanche io e sono stata contenta perché comunque i bambini sono stati sul pezzo 

è stato un lavoro comunque lungo, perché saltavamo alcuni giorni, però loro si ricordavano questa 

cosa e quindi vuol dire che sono stati attratti? Ho trovato quel metodo o modo giusto per attirarli?”  

“Quindi questa strategia (proiettare video, ndr) può essere una modalità di introdurre qualcosa 

perché proprio li ho visti, non lo so, in silenzio stavano proprio lì attenti, l'abbiamo visto anche due 

volte, non so, il fascino della natura? Può essere… i loro disegni, sono rimasta colpita dal progresso 

che hanno fatto, una crescita nella rappresentazione grafica ma anche perché pensi non mi 

ascoltano, non mi guardano, eppure invece hanno disegnato le cose che c'erano che avevamo visto”  

 “Però sicuramente una cosa che ho notato e che mi è rimasta è che ogni bambino deve avere il 

suo singolo elemento, poi sicuramente i video, quindi una ricerca più scientifica. Forse le 

conversazioni, gli appunti presi, che a volte sai ti focalizzi solo su una cosa e invece tutti gli appunti 

presi, tutte le cose rilette quello sì, cioè, non è che non lo facev,o ma magari non così 

approfonditamente come questa cosa… e mi è rimasta l'esplorazione, perché magari il fatto di 

lanciare ero sempre quella più titubante e quindi sì ho un utilizzo del sasso per spaccare la pigna di 

aprirmi un po' di più, quello magari sicuramente  

“Nella prima conversazione hanno tirato fuori troppe cose e io non sapevo da che parte girarmi, 

perché non me le aspettavo, e quindi magari dovevo solo prendere degli appunti e magari 

Figura 39. Grafico ADAP evoluzione Conoscenze e riferimenti Monica 
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approfondirle dopo. Invece qua appunto eravamo su un obiettivo specifico, volevo arrivare al 

pinolo, mi ricordo, che era un pensiero più specifico”  

(Monica, terza intervista di esplicitazione) 

Ciò si lega inoltre ad un accrescimento di consapevolezza rispetto all’apprendimento dei 

bambini e alle concezioni su di loro, poiché rileggendo le proprie azioni e contestualizzandole, 

emergono informazioni anche su come i bambini hanno risposto più o meno efficacemente ad 

esse, traendo una teoria sulla costruzione del sapere che guida ulteriori pratiche future: 

“Questo disegno invece è più scientifico, più dettagliato e questo mi ha stupito, per bambini di 4-

5 anni. Poi io gli mettevo davanti anche le pigne per fargli vedere, le abbiamo guardate e quindi 

questo rispetto a un disegno libero… l'uso del colore, in alcuni casi va bene tanti bambini non 

l'hanno tenuto il colore giusto, però magari poi parlandone ‘sì hai ragione ma io l'ho visto così’, per 

quello capivi il loro punto di vista. Mi ha stupito, forse perché erano più dettagliati di disegni 

normali?” 

“Hai visto anche tu la fatica che ho fatto all'inizio… ci sono stati dei momenti in cui ero proprio 

in panico totale, poi però detto ‘no fermiamoci un attimo, vediamo un attimo cosa mi dicono loro e 

andiamo avanti piano piano’… poi vabbè ci sei stata tu che mi hai aiutato tantissimo e quindi anche 

quello… probabilmente tante volte non mi spingo oltre perché ho paura che questo sia troppo alto 

per i bambini e invece qua da una semplice pigna è uscito un sacco di roba, cioè proprio scomposta 

in tutte le sue parti e non pensavo questa cosa qua, non pensavo… loro sono stati comunque bravi” 

(Monica, terza intervista di esplicitazione) 

Area Intenzionalità progettuale 

L’area dell’intenzionalità progettuale ha mostrato scarsi incrementi in termini di frequenza, 

tuttavia è interessante notare come, analogamente all’esperienza di Krizia, l’esplicitazione di 

Figura40. Grafico ADAP evoluzione Intenzionalità progettuale Monica 
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obiettivi sottesi alla pratica diminuisca dalla prima all’ultima intervista, favorendo invece la 

narrazione delle modalità di azione, che includono la scelta di spazi, tempi e materiali e quella 

della valutazione. Ricollegandosi all’area precedentemente trattata, il dato inerente la 

narrazione delle modalità mostra un cambiamento avvenuto non solo nella pratica, ma anche 

nella riflessione e progettazione di essa, soprattutto per quanto riguarda il ruolo giocato dai 

materiali, le pigne. Monica, riflettendo sull’azione e sulle conversazioni con i bambini, coglie 

l’importanza di una scelta consapevole su quantità e qualità del materiale ma anche dello spazio 

e tempo offerti per la sua sperimentazione, come leve per il successo apprenditivo 

dell’esperienza. 

Area Discorso problematizzante 

 Figura 41. Grafico ADAP evoluzione Discorso problematizzante Monica 

Il percorso di AdP condotto con Monica ha avuto importanti ricedute sulla frequenza di 

operazioni cognitive impiegate nel corso della verbalizzazione del proprio agito. La riflessione 
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strumento di Vermersch utilizzati in questa R-F abbiano sostenuto nella docente 
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professionalità a partire dal suo svolgersi in pratica. In particolare, è possibile notare come 

Analizzare e Spiegare rappresentino la maggioranza delle operazioni cognitive mostrate nel 

corso della prima intervista, un esercizio di rilettura della pratica mai sperimentato prima da 

Monica, andando a sostenere anche altre operazioni più complesse. Ciò potrebbe suggerire che 

il supporto dato alla docente nello spiegare le proprie scelte progettuali possa aprire la strada 
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ad occasioni riflessive capaci di andare oltre l’interpretazione dell’agito, mettendolo per 

esempio in dubbio, giudicandolo e ipotizzandone quindi un intento trasformativo. Spiegando 

per esempio cosa aveva chiesto ai bambini durante l’esplorazione della castagna, Monica valuta 

la scelta compiuta, gli effetti scaturiti, mettendone in dubbio l’efficacia; ciò le permette di 

ipotizzare un nuovo schema nella proposta di domande ai bambini al fine di supportare più 

efficacemente la restituzione di quanto esplorato. 

“Perché, per assurdo, la volta scorsa non gli ho mai chiesto ‘come vedete la castagna? come è 

fatta?’ non mi ricordo, però credo di averlo lasciato molto sul superficiale, ho puntato di più sul 

‘cosa possiamo fare’ e poi era uscito lanciarla, fare canestro, mettere in fila…” 

“Forse dovrei fare prima ‘che cosa vedete?’, cioè lasciarli sperimentare chiedendogli che cosa 

vedete, che cosa avete scoperto e poi ‘cosa possiamo fare?’ oppure cosa avete fatto? perché lo fanno 

già tecnicamente da soli senza che glielo dica io… tipo di costruire io non gliel'ho detto di farlo con 

le pigne...” 

(Monica, seconda intervista di esplicitazione) 

Area Apprendimenti riflessivi 

Analogamente, l’area degli apprendimenti riflessivi indica un significativo incremento di 

competenze professionali da parte della docente, supportando l’efficacia del dispositivo 

formativo scelto. I dati relativi al percorso di riflessione che Monica ha co-condotto con la 

sottoscritta sottolineano come il supporto offerto dalla documentazione e dalle domande 

dell’intervista agevolino il riconoscimento da parte della docente delle proprie azioni, 

accrescendo consapevolezza e responsabilità sulle scelte didattiche, comunicative o relazionali 

compiute. Inoltre, è molto importante notare come la presa di coscienza dei propri 

comportamenti diminuisca con il tempo a favore dell’autonomo riconoscimento di concezioni 

e rappresentazioni e di elementi chiave per l’interpretazione delle situazioni didattiche. Ciò 

potrebbe suggerire che un progressivo allenamento alla rilettura riflessiva delle pratiche 

favorisca il passaggio da una scoperta accidentale di azioni non consapevoli ad un’autonomia 

interpretativa, anche senza la messa a fuoco di determinati elementi da parte della ricercatrice. 
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In particolare, è possibile vedere l’evoluzione della capacità di rilettura autonoma delle 

proprie azioni nel seguente confronto, il quale sottolinea come da una riflessione nata dallo 

stimolo offerto dalla ricercatrice si passi ad una competente e sicura analisi della 

documentazione, mettendo a fuoco il proprio cambiamento nella comunicazione con i bambini: 

“Forse mi aspettavo già che partissero da altro… Che se ci rifletto adesso è vero, è così, però in 

quel momento no, è come se ti venisse spontaneo…” (Monica, prima intervista di esplicitazione) 

“La prima volta le domande, anche poi con il video che mi hai fatto vedere, riflettendoci, forse 

tante volte c'è appunto il fatto che devo dirlo io, parlo io e lo so io e quindi magari...  già mi ricordo 

nella seconda conversazione che abbiamo fatto e che anche tu mi hai fatto notare, prima ho fatto 

fare il giro a tutti, poi ho rifatto la domanda, così vediamo un attimo prima quello che mi dicono 

loro perché magari loro stanno già dicendo una cosa che io ho chiesto ma non li ascolto” (Monica, 

seconda intervista di esplicitazione) 

“Beh, al momento chiaramente non me n'ero accorta, nel primo caso sono passata da una cosa 

e si capisce che ero in confusione totale e qui invece le domande sono molto più aperte, quindi mi 

accorgo che non ho più chiuso i pensieri dei bambini. Rileggendolo ricordo questa cosa” (Monica, 

terza intervista di esplicitazione) 

Infine, all’aumento degli apprendimenti riflessivi autonomamente avviati dalla docente e 

non guidati da input offerti dalla ricercatrice, corrisponde anche un impatto positivo sulle 

conoscenze e sull’ampliamento delle strategie professionali. Monica, infatti, ha mostrato di 

rafforzare la capacità di riflettere in autonomia sulle proprie azioni e sui loro effetti, cogliendo 

importanti spunti per un cambiamento duraturo e ad ampio raggio di pratiche, come quelle 

documentative destinate ai genitori. Dalle parole della docente emerge infatti una rinnovata 

convinzione rispetto al valore della documentazione come traccia di un pensiero progettuale 

Figura 42. Grafico ADAP evoluzione Apprendimenti riflessivi Monica 
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soggiacente, riferendo come ai genitori solitamente non venga restituita tale complessità. Tale 

stralcio di intervista si rivela pertanto particolarmente importante per testimoniare la 

ricchezza del percorso svolto con Monica, sia in termini fattivi che riflessivi, sottolineando la 

portata trasformativa sull’habitus e l’apertura a nuove azioni e concezioni:  

“Non vedo l'ora di postarlo sul Padlet dove non metterò i disegni, perché ognuno ha i suoi che 

porta a casa, però magari metto il video in cui fanno il percorso motorio nel bosco, le foto di quando 

hanno scoperto che lanciando uscivano i pinoli descrivendo bene, ma con anche solo due righe, in 

modo tale che i genitori capiscano che non è che hanno lanciato le pigne per fare casino o per 

giocare con il materiale destrutturato fine a sé stesso… Quindi anche questa cosa mi ha fatto 

riflettere, prima magari mettevo le foto e basta, invece il fatto di fargli capire che c'è tutto un lavoro 

e non siamo qui a lanciare pigne, ma da lì è uscita tutta questa cosa, così come l'elaborato grafico, 

quindi sì questo è prezioso; perché di solito magari scrivi giusto quello che ti dicono loro e una 

piccola didascalia che ne so, ‘ecco le tre pigne diverse’ e basta, finito lì. Invece no, perché? Perché 

siamo arrivati lì? Tutto questo effettivamente manca, poi ci sarà sempre il genitore che capirà di 

più e quello meno, però far vedere il lavoro che abbiamo fatto e che c'è stato serve...” (Monica, terza 

intervista di esplicitazione) 

5.2.3 Valeria, una progettazione in equilibrio fra obiettivi della docente e interessi dei 

bambini 
Presentazione contesto e obiettivi concordati 

Valeria è insegnante di sezione da 18 anni, da poco rientrata in ruolo nella sezione 

eterogenea Tartarughe dopo una maternità, che afferma l’abbia cambiata a livello di percezione 

di regole e limiti assegnati ai bambini, rendendola meno autoritaria. La richiesta di 

partecipazione volontaria al progetto di R-F giunge dopo il mio inserimento nelle sezioni di 

Krizia e Tatiana, suggerendo un personale bisogno di osservare concretamente quali fossero le 

ricadute della presenza in sezione di un esterno e gli effetti sul clima e sulla progettazione prima 

di aderirvi. La docente esplicita un bisogno di analisi e modifica di alcune prassi e relazioni con 

mediatori didattici a partire dall’identificazione di due situazioni faticose e stagnanti: la scarsa 

competenza logico-sequenziale e lessicale nella narrazione di bambini di 4 e 5 anni e la loro 

riproposizione continua del gioco simbolico della cucina, giudicato come scarsamente sfidante 

per l’apprendimento. L’attenzione della docente, inizialmente, non è rivolta al legame fra 

quanto ritenuto problematico e le proprie scelte o rappresentazioni didattiche, pertanto, sono 

state proposte una serie di domande di chiarimento affiancate da documentazione osservativa 

partecipante volta ad avere uno sguardo più complesso rispetto alla dinamica riferita. I bambini 

effettivamente ripropongono il gioco della cucina con interesse, tuttavia, Valeria tende a 

classificarlo come ludico ma scarsamente apprenditivo, temendo una mancanza di agganci 

disciplinari. Gli obiettivi concordati con la docente vertono su due assi di intervento: 

-la valorizzazione di attività di manipolazione e trasformazione di materiale naturale, 

rafforzando competenze descrittive, narrative e il lessico. Valeria decide di proporre la 

manipolazione di agrumi (kiwi e arancia) a partire dalla predisposizione di una quantità 

adeguata di frutta e strumenti (coltelli, cucchiaini, spremiagrumi, microscopio…) disponendoli 

equamente in tre isole di tavoli; 
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-un intervento sul materiale di gioco, relativo all’angolo simbolico della 

cucina, passando da oggetti in plastica altamente connotati o finalizzati 

(Mantovani & Anolli, 1993) a materiale destrutturato di origine naturale, 

rinforzando creatività e spirito di iniziativa. L’intervento viene concretizzato in 

un pomeriggio di gioco in cui lo spazio cucina è modificato e ampliato, svuotato 

di tutti gli oggetti strutturati, lasciando ai bambini scatole e ceste di materiale 

destrutturato di scarto naturale o industriale. 

Prima intervista di esplicitazione 

La ricercatrice non ha preso parte all’esplorazione dei due agrumi (kiwi e 

arancia), condotta e documentata dall’insegnante, la quale ha successivamente 

condiviso documentazione video-fotografica e appunti vocali delle due attività. 

Il materiale è stato visionato dalla ricercatrice e selezionato al fine di riproporre 

alla docente alcune domande guide per la prima intervista di esplicitazione, con 

l’obiettivo di stimolare la riflessione, in particolare sull’impatto che la scelta dei 

materiali, in entrambe le situazioni proposte ai bambini, avesse avuto 

sull’autonomia esplorativa e creativa, nonché sulla qualità delle loro 

verbalizzazioni in termini di lessico e argomentazione logica. L’intervista si è 

aperta con una riproposizione del materiale raccolto con la richiesta di 

ricostruire descrittivamente quanto accaduto, ponendo l’accento sulle scelte 

didattiche intraprese sia a livello progettuale che fattivo nello svolgersi 

dell’azione. Valeria ha mostrato di focalizzarsi molto sull’aspetto emotivo tratto 

dalle esperienze, sottolineando un sentimento di positivo stupore rispetto ai 

comportamenti dei bambini; tale restituzione ha costituito una leva per la 

riflessione sulle sue concezioni di bambino e sugli elementi predisponenti alla 
libera iniziativa degli alunni da cui emergono numerosi interessi di ricerca.  

In particolare, l’esplorazione degli agrumi ha in parte ricalcato altre due 

esplorazioni di frutta, uva e noci, avvenute nelle settimane precedenti. L’analisi 

della pratica si caratterizza per una focalizzazione del discorso sui 

comportamenti dei bambini, non da una problematizzazione del proprio agito, 

tuttavia, questo aspetto ha consentito a Valeria di trarre delle intuizioni relative 

ai propri pensieri, più o meno consapevoli, legati a quanto agito e a come abbia 

riletto l’esperienza sia a caldo che nei giorni successivi. Inoltre, l’analisi co-

condotta con la ricercatrice ha permesso alla docente di ampliare la riflessione 

dalla pratica in oggetto a quelle precedenti, operando un confronto che ha 

permesso la focalizzazione di elementi strategici da implementare, responsabilità del 

professionista educativo. 

“Mi hanno stupito nel senso che non l'hanno mai fatto di andare al microscopio da soli, li 

abbiamo sempre avuti in classe ma sono sempre rimasti lì, il fatto di seguire questa loro propensione 

verso l'arancia e prima verso la frutta effettivamente ha scaturito in loro un altro interesse nei 

confronti di qualcosa che io pensavo non avrebbero mai guardato fino alla fine dell'anno (il 

microscopio, ndr)” 

“Durante l'esplorazione iniziale dell'arancia è stato proprio un navigare a vista, arrivare un po' 

dopo, che poi forse era più un mio problema che loro, perché poi dopo le conoscenze sono uscite lo 

stesso, ma forse non è avvenuta con la mia tempistica di adulto ma nella loro tempistica di bambini. 

Figura 43. Alcuni 
momenti 
dell'esplorazione 
del kiwi 
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Quindi lì ero rimasta stupita in negativo mentre nella seconda esplorazione che ho fatto quella del 

kiwi ero già partita con un'altra mentalità, mi sono detta ‘quello che fanno va bene, i tempi che ci 

impiegano vanno bene, diamo tempo’ infatti è stato diverso, hanno tirato fuori quello che loro 

avevano imparato precedentemente quindi hanno fatto loro stessi un collegamento, perché il fatto 

di confrontare la polpa verde e la polpa dell'arancio, i semini diversi, le due metà, hanno chiesto 

loro di usare gli strumenti tutte cose che ero io prima a dover dire ‘dai forza cosa vi serve? cosa 

dovete fare?’ e vedere al microscopio o il fatto di volerlo colorare cosa che io non avevo preparato…” 

“Quando il giorno dopo ho scritto che cos'era successo riguardando le foto e facendole vedere 

anche a Lara la tirocinante, effettivamente vedevo che qualcosa era uscito anche se quel giorno lì, 

in quel momento lì, ci era sembrato un “fallimento”, invece no…  quindi sono stata io che ho 

affrontato in maniera diversa l'esplorazione del kiwi, molto più ‘vediamo quel che succede’.” 

“Questa consegna dell’esplorate come volete è diverso, cioè il mio obiettivo era anche quello di 

sviscerare, di togliere questo problema che loro hanno degli errori… in ogni cosa hanno il timore di 

sbagliare, l’esplorazione è proprio una di quelle cose in cui non c'è giusto e non c'è sbagliato quindi 

loro e io anche, perché forse sono anche io legata all'errore, Ci sganciamo capito? Probabilmente si 

sentono sollevati da questa cosa” 

(Valeria, prima intervista di esplicitazione) 

Molto interessante è stato notare come l’attenzione posta sull’analisi della qualità 

esplorativa dei bambini abbia permesso alla professionista di riflettere sulle proprie concezioni 

di errore, rendendosi consapevole della loro influenza giudicante nella valutazione della 

pratica. Aver sostato in uno spazio mentale di rilettura dell’agito attraverso la documentazione 

e la narrazione ha permesso a Valeria di trarre considerazioni meno generalizzanti sui bambini 

e sulle attività, analizzando contestualmente le relazioni fra elementi in gioco nella situazione 

didattica. Anche la presa di coscienza rispetto alla centralità di alcune azioni predisponenti alla 

riuscita delle proposte ha rappresentato un tema di grande riflessione e scoperta per la docente, 

radicando nuove strategie e atteggiamenti, come l’utilizzo di documentazione come input per 

la formalizzazione del sapere con i bambini o di ripresa (Pujol & Roca, 1995) o la formulazione 

di una consegna di lavoro aperta. 

“Nel senso che loro fanno proprio un po' fatica, anche quando leggiamo, a ricordare quello che 

è successo… Con il supporto delle immagini è andata molto meglio, a parte che loro erano felici 

Perché si rivedevano nelle foto ed è stato più facile, quindi lì abbiamo fatto questo, qui quest’altro... 

è in realtà a loro i passaggi sono rimasti” 

“L'uva è stata un po' giocata malino, nel senso che l'uva ce l'ha portata una bimba, era nei loro 

interessi l'osservazione, però quando ce l'ha portata non è stata tra virgolette organizzata e 

neanche preparato il setting di lavoro all'interno della classe e quindi è avvenuta un po' così...” 

Figura 44. Le fasi di scoperta e trasformazione dell'arancia, successivamente riproposte in sequenza ai bambini e verbalizzate 
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“Sono stata io a dirgli ‘cosa possiamo fare con i gusci delle noci?’ e allora li hanno usati per 

disegnare o costruire, però è stato un po' guidato, diciamo in modo diverso, ed è finita lì, se tornassi 

indietro forse mi soffermerei di più sugli strumenti, perché da loro uscivano cose del tipo ‘questo 

martello pesta meglio’…” 

(Valeria, prima intervista di esplicitazione) 

Implementazione e seconda e terza intervista di esplicitazione 

L’insegnante, sulla base di quanto riflettuto in sede di analisi, decide di predisporre per i 

bambini due momenti di approfondimento dei loro interessi legati al mondo del cibo e delle sue 

trasformazioni: la preparazione della spremuta, in quanto tale interesse era emerso esplorando 

l’arancia e il gioco simbolico nell’angolo della cucina con materiale destrutturato, successivo 

alla proiezione di un video di preparazione di biscotti e torta. Entrambe le attività hanno 

previsto una discussione di riepilogo finale. Tutti i momenti sono stati documentati. La seconda 

e terza intervista risultano divise per cause organizzative, vertendo tuttavia sull’analisi delle 

medesime pratiche; hanno previsto la selezione di materiale da parte della ricercatrice al fine 

di stimolare la verbalizzazione rispetto a due assi della predisposizione di obiettivi consapevoli 

da parte della docente: quelli elaborati per la guida di conversazioni di riepilogo e quelli 

impiegati per la scelta di spazi e materiali. Dal momento che Valeria aveva mostrato interesse 

a lavorare su una progettazione più flessibile ma al contempo orientata da obiettivi per 

rinforzare competenze nei bambini, le interviste di esplicitazione hanno cercato di supportare 

la riflessione sul legame fra regia consapevole del docente e apertura agli interessi dei bambini, 
elementi che non si escludono a vicenda e che necessitano di equilibrio progettuale e valutativo.  

In particolare: 

-Asse scelte conversazionali coerenti ai propri obiettivi: sono state restituite alla docente due 

slides di input contenenti stralci dalle conversazioni di riepilogo in grande gruppo dopo 

l’esperienza della spremuta e dopo la visione dei video di cucina. La richiesta della ricercatrice 

Figura 45. Prima slide di stimolo per la seconda intervista di esplicitazione 

Interazioni dopo la spremuta…

V: e come hai fatto a fare il succo?

M: spremendo l'arancia

V: il mio Giorgio

G: mi è piaciuto pulire le arance

V: con che cosa?

G: con lo spremiagrumi quello elettrico

V: quello elettrico! La nostra Bea

B: a me mi piaceva spremere con lo spremiagrumi

V: ti piaceva spremere? Ok, la nostra Mari

M: mi è piaciuto mangiarla

V: ah, te la sei proprio pappata! E che sapore aveva?

M: dolce

V: ti è piaciuto mangiarla, e la nostra Fede?

F: a me mi è piaciuto fare il succo

V: e come l'hai fatto il succo?

F: l'ho fatto con quello là

V: quello la cosa? E come si chiama?

Bambini: spremiagrumi

V: spremiagrumi lo strumento che hai usato fede si chiama 

spremiagrumi, Ale vuoi dirci anche qualcosa anche tu? Dicci

A: a me mi è piaciuto fare il succo

V: il succo? E da dove è uscito?
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si è indirizzata sulla ricostruzione di quanto accaduto a partire dal protocollo, che presentava 

segnalazioni di interesse, e sul commento di alcuni elementi chiave. La rilettura delle 

interazioni verbali ha portato la docente a considerare quanto avere un proprio obiettivo 

soggiacente possa influenzare le risposte dei bambini in termini di dettaglio e articolazione.  

“Sai perché ho chiesto così insistentemente cosa avevano fatto passo passo? Perché mi 

interessava capire che cosa avessero appreso rispetto alla consequenzialità. Penso che, no, non 

penso, ne sono proprio sicura, che l'ho fatto per questo motivo. Quando stavo chiedendo, non mi ero 

proprio messa in testa lo spremiagrumi, probabilmente è uscito perché le mie domande puntavano 

lì, però io non ce l'avevo in testa. Però io penso di aver fatto queste domande per vedere se loro 

effettivamente avevano una consequenzialità, era il mio obiettivo e quindi capire se avevano inteso 

come avevano fatto la spremuta...” 

“Sì, forse leggendola adesso capisco che magari la domanda era solo sull'ultima ultimissima 

parte, con che cosa, non come… mi hanno ascoltato in maniera molto letterale; quindi, 

probabilmente è vero letta così… probabilmente chiedere da dove siamo partiti per arrivare fino al 

succo fa in modo che loro possano dare più risposte…” 

“’Cosa hai riconosciuto nel video?’ è una domanda diversa rispetto ‘a cosa hai usato per fare il 

succo?’ Mi rendo conto che ho fatto domande diverse, sono più aperte dopo il video… quando chiedo 

che cosa hanno riconosciuto nel video potevano rispondermi tantissime cose… sono domande 

diverse nel senso che qui do più spazio a quello che vedono loro senza dare io un indirizzo e 

soprattutto ho tentato, per esempio nel momento in cui dicono che cosa ha messo sopra i biscotti di 

chiedere ‘fammi capire?’ mi sono soffermata sul fatto di poter capire perché mi mancava qualche 

pezzo, cosa che prima non ho fatto. Tipo con la Bea ho dato un ‘ok’ senza entrare nel merito, potevo 

fare la stessa cosa, invece qui le domande sono un po' più aperte verso quello che pensano loro forse 

perché io non avevo… (sorride e si ferma, ndr) Sì che qui è diverso, là io puntavo proprio, è brutto 

da dire, ma io avevo il mio obiettivo e dicevo ‘ok ora è il momento in cui io capisco se hanno capito, 

hanno abbozzato un minimo di consequenzialità’  qui invece non mi ero prefissata questa cosa, 

quindi ho visto il video come un modo per capire loro a che punto erano” 

Figura 46. Seconda slide di stimolo per la seconda intervista di esplicitazione 

Interazioni dopo il video dei biscotti…
V: Cosa hai riconosciuto nel video?

A: I biscotti

V: Nicole

N: io ho visto che ha messo degli ingredienti per colorare la pasta

L: la farina

E: io ho visto la bustina che c’era dentro il…

V: ti ricordi come si chiama? Quello che fa alzare? LI? Lievito. Mari?

M: io ho visto le formine!

N: la pasta frolla

V: e che cos’è la pasta frolla?

N: non lo so…

V: è quella dei biscotti… perché l’hai letto…

E: ho visto che rotolava il cioccolato sulle palline

V: fammi capire

E: tipo che metteva sopra le palline il cioccolato e la metteva sopra

V: Ah  ok, come diceva lei, ha colorato le palline!

T: io dico il cioccolato quando li ha cotti

V: O la cosa che usava per decorare?

T: no il cioccolato

V: Bea

B: l’impasto

V: e come ha fatto a farlo?

B: allora ha usato le mani per mischiare tutto

S: ha mattarellato con il mattarello

S: quella bianca che sembra panna

V: quella che ha messo sopra alla fine?

E: crema?

S: panna!

V: lo rivediamo e ve lo dico dopo come si chiama

Morgana lo nominerà 

dopo il video torta

Altri elementi emersi:

-burro fuso

-lievitazione

-confronto fra ricette

-anticipazione (perché ha 

fatto raffreddare la torta?)

L’insegnante vede come 

rilancio l’allenamento per 

arrivare alla ricetta 

familiarizzando con 

termini e gesti
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“Dal mio punto di vista avrebbero potuto parlare molto di più anche per la spremuta, però 

essendo più indirizzata la domanda, una volta che mi hanno detto che l'hanno spremuta o che 

l'hanno mangiata è finita lì, non c’era più niente da dire; invece, poi con la domanda così aperta 

poteva esserci di tutto e di più e comunque poi sono stati molto consequenziali anche senza 

chiederglielo mentre ripercorrevano i passi della pasticcera del video...” 

(Valeria, seconda e terza intervista di esplicitazione) 

Inoltre, la riflessione di Valeria si sofferma anche sulla selezione di strumenti a sostegno delle 

conversazioni con i bambini, curando non solo la scelta consapevole delle domande, più aperte 

e interessate al processo piuttosto che al prodotto, ma anche delle ancore per il ragionamento, 

come video e fotografie. Ciò denota un adattamento cognitivo che l’insegnante opera sul 

concetto stesso di apprendimento dei bambini, cogliendo l’importanza del canale visivo e dei 

mediatori come elementi che sostengono la rievocazione e problematizzazione del vissuto negli 

alunni, portando ad una co-costruzione di conoscenza. Tale lavoro di analisi, scomposizione e 

ricomposizione dei significati sottesi alla pratica ha permesso alla docente di maturare maggior 

consapevolezza sul proprio ruolo, arrivando ad affermare l’esistenza di due vere e proprie 

professioniste diverse, aventi diverse intenzionalità e pensosità sul ruolo delle scelte operate. 

“Mi ha colpito, non li facevo, no, è brutto da dire, ma non perché non pensavo fossero capaci, 

forse perché loro hanno bisogno di un supporto di questo genere (video, ndr). Mi sono detta ‘anche 

i disegni che abbiamo fatto della spremuta loro li riguardano spesso in classe’, quindi forse hanno 

bisogno di un supporto visivo per esprimere al meglio quello che pensano, forse collegano molto più 

velocemente con un'immagine piuttosto che semplicemente pensando”  

“Però effettivamente, rileggendo le domande che ho fatto in due discussioni diverse, mi rendo 

conto è come se erano due Valerie diverse… una era più verso la sua idea che voleva dargli e una 

era proprio un po' più aperta” 

(Valeria, seconda e terza intervista di esplicitazione) 

-Asse scelte materiali coerenti ai propri obiettivi: la 

seconda attività ripresa nel corso delle interviste di 

esplicitazione è stata la predisposizione del gioco della 

cucina con materiale destrutturato. Obiettivo è stato quello 

di sostenere la creatività e iniziativa dei bambini, ritenuti da 

Valeria poco aperti al riutilizzo simbolico e alla 

drammatizzazione di copioni di gioco in contesti a bassa 

strutturazione. L’Analisi della Pratica si è avvalsa di 

materiale fotografico, fra cui una particolare coppia di 

immagini affiancate che ritraevano l’evoluzione 

dell’artefatto culinario dello stesso bambino in venti minuti 

di gioco. Tale confronto è stato proposto per sollecitare la 

riflessione della docente relativamente alla 

variabile tempo come “quarto educatore”, 

parafrasando Malaguzzi (Edwards et al., 

1995), in quanto, secondo Valeria, i bambini 

delle Tartarughe avessero lente reazioni di 

apprendimento rispetto alle esperienze. 

Come nel caso della prima intervista, il primo 

elemento riportato è lo stupore rispetto alle 

Figura47. Valeria presenta ai bambini il 
materiale destrutturato con cui potranno 
giocare alla cucina 

Figura48. Confronto proposto alla docente per stimolare la 
riflessione sull'elemento tempo come mediatore di apprendimento 
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azioni dei bambini, rivelando di aver sottovalutato le loro capacità. Tale consapevolezza risulta 

particolarmente importante per la docente in quanto permette di valutare i singoli e il gruppo 

contestualmente, usando la documentazione e non in maniera generica sulla base delle 

impressioni adulte.  

“Sono uscite alcune cose tipo il sushi, il fatto che si mangia con le bacchette, perché me lo ricordo 

che hanno pensato di usare le mollette per fare le posate e poi tutti, la cosa che più mi ha spiazzato 

è che tutti erano a cucinare! E poi i tratti sono usciti, per esempio la mia Beatrice, che lei è una 

molto dettagliata e precisa, ha iniziato con una cosa è l’ha portata a termine fino alla fine” 

“Chi è partito da un semplice biscotto come l'Alessandro poi è arrivato ad una realizzazione 

diversa cucinando anche piatti diversi e più complicati… è stata un'esperienza per me bellissima 

tanto che io non ho ancora cambiato la cucina ed è ancora lì senza i bicchieri piattini di prima e 

loro non me li chiedono e tutte le mattine ci giocano e rifanno le cose. Perché anche lì, per esempio, 

mi ricordo che avevano fatto 3 uova usando i pon pon gialli quindi era un riprendere quello che 

attivamente avevano visto nel video dei biscotti, è stato bellissimo” 

“Ma sono diversissime! (guardando la slide di confronto fotografico, ndr) È un po' quello che ti 

dicevo mentre stavamo lavorando sull'arancia, Non so se sono le mie Tartarughe che partono così, 

magari gli altri invece partono a bomba, però loro cominciano molto piano, si guardano intorno e 

poi verso la fine esce proprio… sembra che abbiano bisogno di tempo per l'azione, dove all'inizio 

mettono appunto le idee, iniziano a capire un po' come gestire i materiali e poi una volta capiti 

vanno al risultato finale che è fantastico, perché comunque hanno giocato benissimo. A me mi ha 

proprio stupito questo gioco” 

(Valeria, terza intervista di esplicitazione) 

Valeria, rievocando e verbalizzando la pratica in oggetto, ha potuto sviluppare una 

riflessione sul proprio ruolo a partire dal senso di stupore provato osservando l’attività dei 

bambini; ciò che infatti sembra puntualizzare è che la predisposizione di obiettivi è importante 

per la creazione di una cornice rispondente ai bisogni dei bambini ma al contempo non 

vincolante, aprendosi alla ricchezza delle loro scoperte. L’obiettivo può quindi assumere forme 

concrete diverse, il percorso può ammettere più itinerari, anche se la meta resta un riferimento 

per l’insegnante guida dell’apprendimento dei bambini.  

“Mi ero prefissata che i legnetti rotondi potessero essere dei piatti e loro hanno fatto le torte, io 

mi ero preparata alcune idee che loro però hanno completamente stravolto, tipo hanno usato i 

cilindri di plexiglass per fare la bottiglia che io neanche ci avevo pensato! Diciamo che ho trovato 

negli elementi destrutturati qualcosa che in quel momento a loro non interessava (riferendosi a 

precedenti tentativi di invito all’uso dei materiali, ndr) e non interessano se non posti nella nostra 

cucina” 

“Per carità, la cucina mi piace molto come gioco, è un gioco di socialità e relazione lessicale, di 

ricordo dei procedimenti, è un gioco bellissimo, però loro erano proprio fissati sul mangiare… che 

io mi chiedevo ‘riuscirò mai a fargli capire che non si mangia tutto?’. Era quella la mia 

preoccupazione ed effettivamente adesso, vedendolo dopo mi rendo conto che effettivamente è 

proprio un bell’interesse, ci sono i numeri, perché ti dicono che hanno messo tre uova e poi se conti 

vedi che ha messo tre palline gialle ho fatto la formina rotonda, che tu vedi effettivamente ha usato 

il cerchio quindi sono uscite queste cose in gioco così, per me è stato bellissimo uno dei giochi più 

belli che io abbia fatto, davvero…” 

(Valeria, terza intervista di esplicitazione) 
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Tale concezione si lega al tema dell’errore, che Valeria riflette essere anche e soprattutto 

proprio, poiché legato al timore di perdere il controllo della progettualità. Il racconto della 

pratica si approfondisce in un racconto degli assunti pedagogici sottesi e delle credenze 

identitarie professionali, offrendo alla docente la possibilità di riflettere più consapevolmente 

su quel senso di stupore come leva per un diverso modo di vedere i bambini, ma anche se stessa. 

Valeria ripropone il paragone fra due versioni di sé, una precedente e una successiva 

all’esperienza di riflessione sulle proprie pratiche, realizzando quel fenomeno di 

decentramento dal proprio coinvolgimento immediato che consente una visione più neutra e 

autovalutativa di ciò che si fa e si è (Vermersch, 2005). 

“Loro non sono partiti dall'idea del come faccio, cosa devo fare? Ma fai come riesci! Non mi hanno 

minimamente calcolata, se te hai fatto caso io ero un soprammobile, mi chiamavano per darmi da 

mangiare, ma poi però non si sono posti il problema di ‘come faccio a fare il frullatore?’ La cosa è 

sorta così, per cui per me questa è proprio la prova più vera del fatto che hanno operato senza 

pensare all'errore, anzi poi hanno aggiustato il tiro. Avevo in mente ovviamente dove arrivare, però 

ho voluto vedere cosa succedeva e questo su di me come maestra è già un lavorone nell'essere così 

strutturata, che ci sto lavorando, ma anche semplicemente il fatto di fargli esplorare l'arancia 

liberamente l'ho sempre fatto, però dargli in mano i coltelli è stata un po' una… svolta” 

“La Valeria di prima avrebbe detto ‘No, voglio fare la noce e lavoriamo sul galleggiamento’, ma 

poi vedevo che l'interesse era soltanto di una bambina su 24, quindi mi sono detta ‘Non vado verso 

questo obiettivo perché se tutti mi parlano della spremuta da vendere alle mamme devo cambiare 

direzione’. A me non interessa molto la spremuta in questo momento, ma vado lì”  

(Valeria, terza intervista di esplicitazione) 

Quarta intervista e bilancio evolutivo 

Valeria ha proseguito la progettualità a partire dall’interesse dei bambini per il cibo e la 

cucina in diverse direzioni; l’intervista conclusiva ha avuto avvio dalla richiesta di racconto di 

una pratica documentata dall’insegnante, il gioco della cucina in esterna, utilizzando quanto 

disponibile nel giardino della scuola, per poi ampliarsi ad una valutazione dell’intero percorso. 

L’analisi della quarta intervista può essere presentata in forma grafica attraverso le frequenze 

assegnate ai domini della griglia ADAP, riflettendo sull’evoluzione delle competenze e azioni 
mentali compiute dalla docente nelle diverse sessioni di Analisi delle Pratiche. 
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Area Conoscenze e riferimenti 

Figura49. Grafico ADAP evoluzione Conoscenze e riferimenti Valeria 

Il grafico ben evidenzia la significatività del percorso compiuto da Valeria nel tempo in 

relazione ad una presa di consapevolezza maggiore e contestualizzata sulle proprie concezioni 

e saperi alla base delle scelte pratiche compiute. In particolare, molto evidente è l’evoluzione 

positiva che la professionista mostra nel saper verbalizzare e riflettere le proprie azioni e 

concezioni sui bambini a scapito delle generalizzazioni su quanto osservato, presenti 

soprattutto ad inizio percorso di R-F. Ciò denota un’evoluzione nella capacità di leggere i 

comportamenti dei bambini in modo più critico, filtrandoli attraverso delle lenti documentative 

più spesse, composte da diversi livelli di analisi (di spazi, tempi, materiali ecc…). 

“E poi ci siamo fermati davanti al banchetto della frutta e della verdura durante la gita al 

mercato; all'inizio abbiamo fatto una carrellata veloce e la cosa che ho notato è che si ricordavano 

quello che avevamo fatto, quindi arancia, kiwi e anche lì noci, quindi una restituzione di cose fatte 

ormai qualche mese fa… Che rispetto a quello che dicevo io all'inizio, questo gruppo classe mi 

sembrava poco capace di raccontare e di seguire la consequenzialità, mi ha stupito, cioè secondo 

me obiettivo raggiunto…”  

“E la cosa che mi aveva colpito di quel pomeriggio in giardino a giocare con la cucina, come ti 

avevo detto, è che avevano impiegato davvero tutto il pomeriggio per portare avanti una sola 

ricetta, cosa che invece dentro cambiavano tantissimo e magari hanno fatto la pizza, poi i biscotti, 

poi la zuppa, poi le polpette… Invece fuori erano molto più concentrati su una ricetta sola” 

(Valeria, quarta intervista di esplicitazione) 

L’aspetto valoriale è presente e a sostegno della verbalizzazione di azioni contestualizzate, 

suggerendo come le concezioni personali permeino la riflessione e come siano messe in campo 

nel corso delle sessioni di AdP, fornendo informazioni preziose sul processo di cambiamento 

che la professionista sta vivendo. Valeria, infatti, riflette su una nuova consapevolezza rispetto 

alla flessibilità progettuale e all’accoglienza dell’errore, un discorso che sfocia nel sistema 
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valoriale e nella percezione di cosa è importante salvaguardare a prescindere dall’argomento 

trattato: la possibilità di sbagliare, sia per i bambini che per lei stessa. 

“Secondo me il gioco di quest'anno, anche per la loro maestra, è proprio questo: aspettare che 

cosa salta fuori e che cosa ne esce, che non è facilissimo, perché tu dici ‘e adesso? che cosa gli faccio 

fare poi? come rilancio?’ No, devo aspettare loro!” (Valeria, quarta intervista di esplicitazione) 

Verso la fine del percorso, inoltre, l’abitudine all’analisi della pratica porta la docente a 

formalizzare una conoscenza per l’insegnamento e una teoria sull’apprendimento dei bambini 

che mostrano di aver riadattato le precedenti credenze, suggerendo cambiamento 

professionale nel modo di affiancare gli sforzi conoscitivi dei bambini, calibrandosi in base alla 

situazione, all’età, al setting e alle esperienze precedenti e in continuità. 

“Ho visto come loro hanno messo insieme tutte quelle cose che io invece prima dividevo, perché 

è vero che gliele facevo vedere una per volta per farli concentrare su quella cosa, e mi rendo conto 

che io prima propongo l'esplorazione e poi la preparazione e invece loro hanno messo tutto 

insieme” 

“C'è anche chi ha fatto più fatica all'esterno rispetto all'interno (gioco cucina con materiali 

destrutturati di origine naturale), perché secondo me fuori devi mettere in atto delle competenze 

ancora più alte; e quindi, soprattutto i mezzani, hanno fatto più fatica fuori… Per esempio, alcuni 

volevano fare una zuppa ma li vedevo proprio un po' in difficoltà e quindi li ho aiutati chiedendogli 

che cosa gli servisse e spingendoli anche a cercare in giro… ho notato che non è che non 

conoscessero il giardino, perché ci vanno tutti i giorni, ma proprio l'idea di usare creativamente il 

materiale” 

“Si hanno fatto un passaggio, non so se dato dal fatto di continuare a lavorare sempre sullo stesso 

argomento ma in maniera diversa con modalità diverse e alzando sempre di più il tiro… E quindi 

loro adesso non sono più nell'esplorazione ma sono proprio nel realizzare la ricetta. Ed è stato bello 

perché hanno scoperto tantissime cose e possono anche confrontare le verdure tra loro cosa che 

invece non era possibile fare quando li studiavano uno per volta”  

(Valeria, quarta intervista di esplicitazione) 
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Area Intenzionalità progettuale 

Relativamente alla narrazione degli aspetti costitutivi la progettualità educativa, l’analisi dei 

dati mostra che il percorso di Analisi di Pratiche abbia favorito in Valeria una maggior capacità 

di esplicitare, riflettere e rendere quindi oggetto di metariflessione tali elementi. Gli obiettivi 

appaiono essere particolarmente importanti nella verbalizzazione della docente rispetto a 

quanto fatto o osservato, suggerendo l’importanza che per lei assume la fase di analisi di cosa 

sia importante trattare con i bambini. Ciò appare in continuità con il lavoro che Valeria afferma 

di aver compiuto sul sé professionale e sulla flessibilità progettuale; chiedersi quali obiettivi 

porsi e con quali modalità raggiungerli nel rispetto degli interessi dei bambini richiede uno 

sforzo continuo e centrale per la progettazione che rifugge la rigida programmazione di fasi. Al 

contempo, la docente mostra di aver affinato uno sguardo possibilistico, pre-vedendo delle 

possibilità e difficoltà e progettando pertanto consegne, spazi, tempi e materiali in modo da 

mettere i bambini in condizione di risolvere problemi in autonomia, osservando le loro reazioni 

e rispondendo a obiettivi legati all’attività. 

“Mi aspettavo che sarebbe stato anche più difficile, perché i sassi per esempio è vero che ce ne 

sono, però dovevano anche andare a cercarne altri se volevano trovare delle caratteristiche più 

vicine a quello che avevano in mente… non avevano lì il cestino di sassi già raccolti nei mesi, 

selezionati e portati in classe nel cestino dei sassi… Era mettere in atto un altro tipo di competenze 

e di fantasia… E proprio perché mi immaginavo questo gli avevo già dato come regola che potevano 

utilizzare non solo la nostra parte di giardino ma anche quella dei Leprotti” 

“Ho pensato che sarebbe potuto essere carino andare al mercato per vedere la differenza 

rispetto a quello che avevamo visto nella gita quest'inverno, soprattutto in termini di colori… Ed è 

stata pensata un po' così… allora siamo andati, io ho chiesto di fare il giro nel mercato e se vedevano 

qualcosa di particolare di segnalarlo, anche perché avevo notato che loro hanno sempre questa 

cosa di voler comprare e scambiare tutto, quindi volevo anche capire se questa cosa venisse notata” 

Figura 50. Grafico ADAP evoluzione Intenzionalità progettuale Valeria 
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(Valeria, quarta intervista di esplicitazione) 

Area Discorso problematizzante 

L’impiego della griglia ADAP per l’analisi delle quattro interviste di esplicitazione di Valeria 

ha permesso di evidenziare numericamente quanto suggerito dai dati qualitativi: una 

generalizzata evoluzione in termini di complessità delle diverse operazioni mentali connesse 

alla verbalizzazione. In particolare, si noti come le operazioni più complesse poggino sul 

ricordare e spiegare la pratica, suggerendo come la progressiva abitudine a rievocare quanto 

fatto, spiegando e ipotizzando le ragioni sottostanti, possa favorire l’esercizio di un 

atteggiamento più critico e problematizzante. Pertanto, è possibile affermare che il percorso 

fatto abbia permesso a Valeria di rinforzare un'analisi della pratica qualitativamente efficace, 

capace di migliorare, come effetto a cascata virtuoso, successive pratiche, teorie o concezioni 
progettuali.  

Ne sono esempio i due stralci di intervista che denotano, rispettivamente, un esercizio 

autonomo e critico della capacità di analizzare e uno di saper mettere in dubbio i propri assunti, 

traendo consapevolezza, base per qualsiasi cambiamento professionale:  

“In classe era forse anche più immediato (il gioco simbolico della cucina con materiale 

destrutturato, ndr), perché erano tutti fisicamente vicini, si potevano anche guardare di più… 

Invece in giardino dovevano allontanarsi di più, per magari andare a cercare quello che volevano, 

quindi diciamo che hanno messo in atto anche altri competenze perché se mi serve la terra devo 

andare a scavare per procurarmela e nel posto in cui so che c'è la terra morbida… o anche il fatto 

di avere in mente la cioccolata e quindi adoperarsi per far sì che questa terra marrone diventassi 

liquida e quindi dosare  l’acqua..” 

“Però è stata un'esperienza bella, proprio il portare avanti un piatto, anche perché io mi 

aspettavo che arrivassero da me più velocemente e invece ero io che andavo più a cercare loro 

Figura 51. Grafico ADAP evoluzione Discorso problematizzante Valeria 

4

2

2

0

7

4

4

0

0

1

1

2

1

0

9

1

3

7

12

15

11

7

0

4

8

8

5

10

0 10 20 30 40

Ricordare

Contestualizzare

Decidere/deliberare

Spiegare/ipotizzare

Analizzare/interpretare

Mettere in discussione

Valutare/giudicare

D
is

co
rs

o
 P

ro
b

le
m

at
iz

za
n

te
 (

O
p

er
az

io
n

i c
o

gn
it

iv
e)

1di4 2di4 3di4 4di4



222 
 

perché erano sparsi nel giardino e lavoravano tra di loro e andavo appunto a farmi spiegare che 

cosa stessero facendo di così, diciamo, complicato che richiedesse così tanta attenzione... e poi alla 

fine hanno messo tutti i loro piatti su un tavolo e io ho fatto l'assaggio finale” 

(Valeria, quarta intervista di esplicitazione) 

Area Apprendimenti riflessivi 

Valeria mostra di aver significativamente riflettuto sulle proprie pratiche e concezioni, 

esprimendo, soprattutto a metà percorso di R-F, disponibilità a cambiare obiettivi, visioni o 

modalità in relazione alle risposte dei bambini. Se un’importante frequenza interessa la 

capacità di rendersi conto dei propri comportamenti e obiettivi, ciò non suggerisce tuttavia che 

la docente abbia compiuto riflessioni solo dietro supporto della ricercatrice; infatti, la costante 

presenza di questo dato diminuisce nell’ultima intervista, mostrando invece un aumento 

dell’autonomia nella lettura degli snodi e dei punti cardine delle situazioni e dei comportamenti 

narrati. Ciò è anche correlato al fenomeno della riformulazione di concezioni, che ha visto un 

forte incremento nella terza intervista, forse in ragione di un rafforzamento progressivo della 

capacità di mettere in dubbio quanto accaduto, rivedendo le proprie scelte non solo a livello di 

analisi della pratica, ma anche a livello di trasformazione delle proprie concezioni professionali 

profonde, mettendole alla prova nel corso del progetto. Le parole di Valeria sottolineano il 

legame che si è creato fra AdP e cambiamento professionale, suggerendo come tale dispositivo 

permetta di sviscerare possibili resistenze come elementi di riflessione e non di giudizio 

negativo. Tale assunto è particolarmente interessante poiché suggerisce che la cura di uno 

spazio fisico, mentale, verbale e relazionale per la rilettura delle azioni e rappresentazioni 

agevoli l’esplicitazione di pensieri resistenti, ne analizzi l’origine, restituendo al professionista 
una loro consapevole ridefinizione. 

“E io non ci davo una cicca, mi dicevo ‘questi qua cucinano?’ e invece… mi rendo conto che quello 

che era il mio obiettivo sulla consequenzialità e le giuste parole da usare per raccontare si sia 

Figura 52. Grafico ADAP evoluzione Apprendimenti riflessivi Valeria 
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veramente raggiunto pian piano nel tempo grazie a questo tipo di esperienze… forse mi mancavano 

un po' di video che adesso uso anche per altre attività” 

“E poi capisco che sicuramente abbiamo anche seguito quelli che erano i miei obiettivi che mi 

ero data novembre insieme a te, però sono loro che comunque mi portano sempre più avanti e mi 

portano anche delle cose inaspettate, come la tombola o la volontà di fare la torta salata con le 

verdure esplorate al mercato” 

(Valeria, quarta intervista di esplicitazione) 

5.2.4 Tatiana, la documentazione come traccia della qualità del lavoro di bambini e docente  
Presentazione contesto e obiettivi concordati 

Tatiana è la docente che vanta la carriera più lunga 

all’interno della scuola paritaria Umberto I, avendo 

iniziato a ricoprire il ruolo di insegnante nel 1990, come 

primo impiego al termine degli studi. È insegnante della 

sezione Coccinelle, eterogenea per età, avente 23 bambini. 

Tatiana ha aderito con entusiasmo alla proposta di 

avviare un progetto di Ricerca-Formazione adattato agli 

interessi delle singole docenti, offrendosi come prima 

volontaria. Ciò ha permesso di avviare in ottobre 2021 il 

progetto e proseguirlo, con momenti di maggiore e 

minore presenza della ricercatrice in aula, fino al mese di 

aprile 2022. Tatiana ha accolto la mia presenza in classe 

esponendo due tematiche su cui desiderava approfondire 

competenze professionali: 

-la realizzazione di una progettualità in linea con gli 

interessi dei bambini ma al contempo in grado di 

comunicare con obiettivi tratti dai Campi di Esperienza 

delle Indicazioni Nazionali per il curricolo 2012; 

-un lavoro sulla documentazione capace di esprimere 

la ricchezza del lavoro fatto con i bambini in forma 

sintetica come richiesto dalla coordinatrice, in particolare 

una bacheca Padlet virtuale a sostituzione della documentazione a pannello ispirata al Reggio 

Emilia Approach. 

Come condiviso anche con le altre docenti, inizialmente la presenza della ricercatrice è stata 

partecipante sul campo affiancando la docente nella raccolta di dati rispetto a ciò che i bambini 

facevano e ai loro interessi, ipotizzando una pista progettuale basata su documentazione di 

varia natura (protocolli carta matita, video e audioregistrazioni, fotografie, scritture 

professionali). Sono stati osservati due momenti, attenzionati dalla docente, uno maggiormente 

strutturato, consistito in una passeggiata nei dintorni alla ricerca di materiale autunnale, con 

conseguente esplorazione di una cipolla trovata casualmente, e uno libero, il gioco spontaneo 

di grandi e mezzani da cui è emerso un forte interesse per i mezzi di trasporto, in particolare il 
gioco simbolico e motorio dell’automobile.  

Figura 534. Due momenti di gioco libero a 
tema automobili 
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Con la docente, si è concordato di elaborare una carta 

di identità della cipolla, dopo averne proposto una nuova 

esplorazione con diversi strumenti e in maggior quantità; 

mentre sul versante gioco simbolico dell’automobile, si è 

pensato di proporre ai bambini la videoregistrazione del 

loro gioco raccogliendo ulteriori informazioni e 

conoscenze ingenue sul tema, al fine di orientare la 

progettualità. La raccolta di materiale ha permesso di 

strutturare i primi input per un’intervista di 

esplicitazione alla docente che avrebbe aiutato non solo 

ad analizzare le pratiche osservate ma anche a chiarire 
ulteriormente gli obiettivi di R-F.  

Prima intervista di esplicitazione 

La prima sessione di Analisi di Pratiche ha ripercorso 

le fasi esplorative delle due progettualità in nuce: 

l’esplorazione del materiale naturale e il rilancio del 

gioco spontaneo dell’automobile. In particolare, l’aspetto 

su cui l’insegnante ha maggiormente posto l’attenzione e 

riflessione è l’utilità e significatività della documentazione utilizzata non solo per tenere traccia 

delle pratiche ma per leggere importanti spunti al fine di conoscere meglio i bambini, ottenendo 

una panoramica meno generica. Molto interessante è la riflessione fatta dalla docente 

relativamente ad una routine consolidata nella sua didattica, il disegno post esperienziale, che 

avrebbe una finalità di formalizzazione della conoscenza. Analizzando la documentazione 

grafica relativa alla passeggiata in natura e alla conseguente esplorazione della cipolla, Tatiana 

sviluppa uno sguardo più consapevole e critico sulla diversa qualità delle due produzioni 

grafiche, riflettendo sulle possibili cause e problematizzando una consuetudine professionale: 

“Secondo me il disegno della passeggiata era un po’ così così. E invece su quello della cipolla, 

vissuta da tutti, più, diciamo più approfonditamente, più intensamente, perché l’hanno manipolata, 

annusata, ne abbiamo parlato in modo molto più approfondito e il risultato o il mettersi in gioco è 

stato diverso rispetto alla passeggiata...” (Tatiana, prima intervista di esplicitazione) 

La documentazione è stata poi discussa in relazione alla sua utilità narrativa nei confronti 

delle famiglie, riflettendo sul fatto che la scelta di cosa offrire ai genitori (fotografie, parole, 

video ecc...) comunichi non solo il racconto di quanto accaduto, ma anche una traccia della 

propria professionalità relativamente alla scelte didattiche e progettuali compiute, 

all’orientamento pedagogico e ai più ampi obiettivi del manifesto scolastico. In tal senso Tatiana 

è stata supportata nell’esplicitare, non solo nell’intervista, ma anche nella documentazione 

destinata alle famiglie, il ruolo giocato dalle proprie scelte professionali nello svolgimento del 

percorso, mostrando il lavoro di regia che temeva fosse poco apprezzato o visto da figure 

esterne al contesto classe: 

“Mi piaceva far capire ai genitori che magari loro pensano che arrivo io una mattina con la 

cipolla e non è così. Che è una cosa importante il fatto che l'abbiamo trovata loro, che l’abbiano 

osservata loro, capito tutto, tutto da loro, eh. Quindi cioè mi piaceva, perché non potevo fare un 

Figura 54. Carta di identità della cipolla co-
costruita con i bambini al termine 
dell'esplorazione 
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approfondimento su quella cipolla e basta rispetto alla quantità di bambini, non potevo dare una 

cipolla, sennò non è un approfondimento, è solo un'osservazione. Serve materiale. Sottolineo Il 

materiale e Il materiale in sé, quindi cipolla, ma anche i materiali strutturati per un'osservazione, 

un approfondimento. In questo caso va bene anche il coltello che è piaciuto tanto il fatto di poterla 

tagliare a pezzettini, anche, vabbè, le lenti, il microscopio che sono già abituati utilizzare. E questo 

volevo farlo capire…” (Tatiana, prima intervista di esplicitazione) 

Infine, significativa è stata l’esplicitazione di un assunto didattico, mai verbalizzato prima, 

soggiacente alla propria pratica e pertanto di notevole influenza; in particolare, la docente 

afferma che l’espressione più forte del proprio ruolo educativo avvenga in fase di rilancio, 

denotando una scarsa consapevolezza del proprio ruolo di regia fondamentale fin dalla 

proposta di incipit esplorativi, come la passeggiata. Ciò si lega a un particolare modo di 

intendere il proprio ruolo, riconoscendo principale valore professionale all’accompagnamento 

strutturato dei bambini, suggerendo scarsa considerazione rispetto all’altrettanto importante 

azione predisponente di incipit esplorativi, esercizio di un pensiero educativo non casuale o 

improvvisato.  

“Fra tutte queste, la parte dove interviene l'insegnante è qua, nel rilancio dell’esplorazione della 

cipolla (rispetto alla proposta di passeggiata e discussione, ndr), perchè offre più materiale e gli 

strumenti. Perché sul resto possono farmi l'esplorazione, la discussione, la passeggiata e i 

ritrovamenti, anche tra di loro, ci siamo, ma siamo più osservatori. Invece qui dobbiamo mettere a 

disposizione, sennò secondo me non c'è un approfondimento” 

(Tatiana, prima intervista di esplicitazione) 

Per quanto riguarda invece la parte di intervista relativa al 

gioco simbolico dell’automobile, la verbalizzazione dei primi 

passi esplorativi sul tema ha permesso a Tatiana di riflettere su 

un uso della documentazione non solo in termini espositivi, ma 

anche di rilancio didattico, utile a raccogliere informazioni, a 

coinvolgere e comprendere i bambini.  

“Mi ha colpito il fatto di, che non l'avevo mai fatto, di dargli 

anche la parte visiva, di offrirgli la parte visiva di loro stessi. Quindi 

loro si ricordavano grazie anche all'immagine e spiegando, quello 

tantissimo”  

“E nel parlare insieme, partendo dalle foto, ieri mi hanno detto 

che la macchina ha i numeri, che sono diversi e ci sono diversi colori 

delle macchine. A questo non ci avevo pensato… anche perché se 

devono costruirla devono vedere le parti dell’auto…” (Tatiana, prima intervista di esplicitazione) 

Figura 55. La riproposizione al gruppo 
dei momenti del loro gioco libero 
raccogliendo ulteriori informazioni. A 
lato, la raccolta di tutti i materiali usati 
dai bambini per riprodurre il volante 
dell’automobile nel corso di tre 
settimane, testimoniando un’evoluzione. 
Anche questa foto è stata mostrata ai 
bambini e commentata. 
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Dalla prima sessione di Analisi di Pratiche è stato possibile portare a maggior 

consapevolezza della docente un obiettivo da approfondire: l’utilizzo della documentazione in 

tutte le sue potenzialità: per tenere traccia, per analizzare l’agito, per rilanciare la 

progettazione, per riflettere ed esplicitare il proprio ruolo professionale rispetto agli interessi 

dei bambini, per rendere visibili gli apprendimenti. 

Implementazione e seconda intervista di esplicitazione 

La progettualità è proseguita su due binari paralleli, l’esplorazione di altro materiale 

naturale stagionale e l’approfondimento dell’interesse per il gioco di movimento 

dell’automobile, rendendolo più complesso e agganciandolo a obiettivi legati ai Campi di 

esperienza. Sono stati sempre considerati e rilanciati gli interessi dei bambini, come la 

realizzazione di un’automobile con materiale di scarto, di patenti di guida, di strade sul 

pavimento della sezione e del giardino per poterla utilizzare. La seconda intervista è stata 

effettuata dopo un intervallo temporale dalla prima analogo a quello delle altre docenti, circa 

due mesi, al fine di raccogliere materiale sufficiente a testimoniare i passi compiuti. 

 

L’intervista, supportata da fotografie e scritture professionali della docente, selezionate per 

favorire una riflessione sull’uso della documentazione, obiettivo di R-F, ha permesso a Tatiana 

di aumentare la propria consapevolezza su modalità didattiche, credenze sui bambini, 

progettualità e crescita professionale. 

Figura 56. Successive esplorazioni di verdura di stagione 

Figura 57. Proseguimento del progetto automobile, realizzazione dell'auto e delle patenti di guida dopo un'osservazione dal vero 
di veicoli e patenti richiesta dai bambini per ottenere dei modelli 



227 
 

In particolare, per quanto riguarda la didattica, la docente sembra sottolineare l’utilità di 

strategie a beneficio dell’apprendimento che hanno colpito la sua concezione di insegnamento, 

operando adattamenti a potenziale lungo termine. Ciò si lega a una rinnovata lettura dei 

comportamenti dei bambini, mettendo in dubbio un proprio assunto consolidato, ossia che il 

vero coinvolgimento degli alunni si esprima in un’unica forma: sguardo direzionato 

all’insegnante o all’oggetto presentato, posizione corporea seduta e a gambe conserte, risposte 

conformi alle aspettative dell’adulto. 

“Secondo me il fatto di recuperare le esperienze è la modalità che ha funzionato, aiuta tantissimo 

a prescindere dall'argomento… probabilmente l'aspetto del vissuto più esperienziale e reale li ha 

portati comunque ad avere un rimando molto positivo, anche se poi sul campo non sembrava… ma 

da una lettura che facevo io! Invece loro hanno compreso benissimo e nella discussione successiva 

alla caccia ai cartelli stradali che abbiamo fatto si è visto…” 

“Come quando abbiamo fatto la rielaborazione dei volanti mi sembra... che io volevo che uscisse, 

avrei voluto! Che uscisse una cosa e loro sono passati ad altro, nonostante fosse giusto. La mia idea 

è che comunque erano tutti volanti anche se le forme erano leggermente diverse e che loro 

dovessero riconoscere che li avevano usati tutti. Invece nella loro idea hanno notato subito il volante 

rotondo grande, quello più piccolo e quello a metà fra i due, come la storia che avevamo letto su 

Riccioli d’oro e i tre orsi. Mi hanno fatto capire che nonostante non sia stato quello che io avrei 

voluto, hanno recuperato cose di vecchia data e da lì mi hanno fatto capire che comunque sono stati 

presi, hanno capito, hanno contestualizzato altre cose, non quelle che dicevo io, però allo stesso 

modo interessanti” 

(Tatiana, seconda intervista di esplicitazione)  

Inoltre, la riflessione sui momenti che hanno costituito il lavoro con i bambini ha permesso 

a Tatiana di interrogarsi con maggior consapevolezza, autonomia e criticità, rispetto alle scelte 

compiute per sostenere l’apprendimento dei bambini, cogliendo un cambiamento del proprio 

modo di accostarsi alla progettazione e alla pratica didattica. Ciò denota un significativo lavoro 

di ricontestualizzazione professionale, reso ancor più notevole dall’anzianità di carriera della 

docente a cui, dalla letteratura, sembra essere associata una minor apertura alla 

ristrutturazione di credenze e pratiche (Lisimberti, 2006). 

“Però è vero, i bambini sono diventati più abili, interagiscono in maniera diversa e nonostante 

loro mi raccontino che a loro piaceva il vigile perché aveva la paletta, non si fermano lì, hanno delle 

interazioni ulteriori… probabilmente anch'io utilizzo delle modalità diverse in contemporanea al 

loro cambiamento” 

“Il fatto di seguire una progettazione che cambiava man mano perché io avevo delle idee che 
sono state portate avanti da loro e altre sono state inattese e quindi le mie sono state scartate o 
accantonate è ciò che mi piace di tutto questo progetto; che venga sempre tutto da loro, che 
continua ad emergere in maniera predominante in varie attività e che comunque continua 
nonostante siano passati diversi mesi. Questa è la cosa che mi piace molto, perché è come se non 
avesse mai fine, è come se fossero tante attività che hanno un unico, come posso dirti? Un nucleo da 
cui si espandono diversi interessi e diverse modalità di lavoro diciamo”  

(Tatiana, seconda intervista di esplicitazione)  

Per quanto riguarda invece l’analisi della pratica documentativa e dell’impatto che il suo 

rinnovato uso ha operato sulla professionalità della docente, Tatiana dedica parte della seconda 
intervista di esplicitazione alla riflessione sul proprio cambiamento: 
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“In questi mesi il mio rapporto con la documentazione è cambiato tanto, è stato molto più 

faticoso, ma una volta allenata questa modalità che abbiamo fatto sul Padlet di creare delle puntate 

di un viaggio con foto e descrizione che dà il senso del lavoro fatto mi sento soddisfatta” 

“Prima non documentavo così, è stato faticoso ma mi ha dato molta soddisfazione. Faticoso 

perché c'è molto lavoro dietro di scelta della foto, trovare le parole giuste , lo sforzo di far capire a 

chi non c'è, chi non vive direttamente questa cosa in maniera coinvolgente e per me è stata una 

grande soddisfazione”  

“La documentazione cartacea che facevo prima non mi dava la sensazione di un gran lavoro 

dietro che io reputavo importante, sembrava solo ‘devo metterlo giù per far vedere che l'ho fatto’ e 

non riuscivo a capirlo bene e invece con questa documentazione ha una netta differenza che capisco 

io che la scrivo, capiscono i genitori che sono totalmente all'oscuro di quello che progettiamo e 
facciamo, le mie colleghe… ed è una cosa che mi dà molta soddisfazione” 

(Tatiana, seconda intervista di esplicitazione)  

Terza intervista e bilancio evolutivo  

Nel corso dei successivi due mesi, Tatiana e i bambini hanno proseguito i due percorsi, 

evoluti rispettivamente in uso artistico delle verdure di stagione abbinate a diverse tecniche 

pittoriche e in percorsi stradali riportati bidimensionalmente su carta approfondendo linee, 

punti e segni. Inoltre, dall’automobile in movimento sulle strade della città, l’interesse dei 

bambini e la conseguente progettualità, sono virate sul tema della casa come destinazione del 

viaggio e come spazio relazionale ed emotivo. Sebbene la ricercatrice non fosse presente in 

situazione assiduamente come nei primi mesi di R-F, vi è stato un costante scambio di 

documentazione e informazioni con Tatiana che ha permesso di selezionare e riproporre 

materiale di input per la terza ed ultima intervista di esplicitazione. In tale occasione Tatiana 

ha avuto modo di riflettere non solo sugli avvenimenti dell’ultimo periodo, ma sull’intero 

progetto; pertanto, si proporrà l’analisi fatta con lo strumento ADAP a tutte le interviste, 

soffermandosi sulle evoluzioni avvenute nei diversi domini della professionalità docente, 
arricchite dalle parole dell’insegnante protagonista. 

Area Conoscenze e riferimenti 

Tatiana, come evidenziato dai dati, ha progressivamente affinato la capacità di esercitare uno 

sguardo consapevole sulle proprie azioni e concezioni, non tanto sui bambini, ma sulle loro 

modalità di apprendimento. Ciò si lega inoltre ad un aumento della frequenza relativa alla 

formalizzazione di conoscenza pedagogico-didattica a partire dalla pratica, denotando come il 

dispositivo dell’AdP permetta di trarre, dall’analisi contestuale di una situazione, un sapere 

professionale consapevole e duraturo, poiché colto in autonomia a partire dall’efficacia 

sperimentata di pratiche, strumenti e strategie divergenti dal consueto repertorio. Tatiana ha 

più volte sottolineato nel corso dell’intervista la portata trasformativa di diverse soluzioni 

attuate per la prima volta, sottolineando come l’attenzione posta a ciò che accadeva, resa 

possibile dalle interviste di analisi, le abbia permesso di approfondire, realizzare e accogliere 
opportunità di cambiamento. 
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“L'ho proprio trovata nuova quest'anno (la progettualità, ndr). Io non ricordo nella mia 

esperienza un'altra volta in cui un macro-argomento mi avesse preso così tanto e si fosse legato 

così tanto al resto, forse perché magari io non ci ho mai fatto caso oppure perché non è mai 

successo… Nel senso che più che fare ero concentrata sul fare caso e quest'anno questa cosa è stata 

esponenziale e più soddisfacente…” 

“Sono cambiata penso anch'io, ma anche perché loro all'inizio probabilmente avevano più 

bisogno di un regista, perché non essendo così capaci di interagire tra di loro avevano più bisogno 

di una regia più forte, probabilmente facendolo più spesso e non solo nei progetto dell'auto, si sono, 

come dire, esercitati, quindi hanno preso più confidenza nella modalità e quindi io sono andata a 

togliere un po' le redini… sanno fare più da soli” 

“Perché diciamo che ho fatto entrambe le cose, nel senso che un po' mi sono lasciata guidare dai 

bambini per tutto quello che stavamo già facendo, e un po' ho seguito quelli che erano delle dei 

materiali che solitamente diamo in quel laboratorio (pre-alfabetico o artistico, ndr)” 

“Per esempio mi sono resa conto di come si leghi molto anche con il percorso della natura, per 

esempio eravamo usciti sul territorio a cercare gli alberi presenti e quello è stata un po' l'occasione 

per iniziare ad uscire e a guardare con occhi nuovi e loro quando poi abbiamo letto il libro dei colori 

della città e il primo era il verde, perché nel libro si riferisce al parco della città, loro si sono ricordati 

che noi siamo andati a vedere gli alberi e lì mi sono accorta che sono robe proprio a ragnatela, è 

una rete, tutto si intreccia per loro” 

(Tatiana, terza intervista di esplicitazione) 

Tatiana riflette su come il proprio ruolo di regia si sia modificato in risposta ai bambini, 

formalizzando un aspetto della propria professionalità: la lettura e analisi dei comportamenti 

dei bambini come guida per la valutazione dei propri interventi, modulandoli a seconda delle 

Figura 58. Grafico ADAP evoluzione Conoscenze e riferimenti Tatiana 
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fasi del progetto, dell’età e dei livelli di competenza. Inoltre, sembra che l’idea di una 

progettualità in continuità fra le sue diverse tappe e aperta a itinerari possibili sia stata 

trasferita dal piano dell’intuizione a quello del sapere formale, rappresentando pertanto un 

elemento di sviluppo professionale. 

Area Intenzionalità progettuale 

L’area afferente agli elementi della progettualità educativa riflette solo in parte l’evoluzione 

compiuta da Tatiana, in quanto la narrazione esplicita di modalità e strumenti legati, per 

esempio, alla documentazione, denotano un aumento positivo ma non permettono di cogliere 

la significatività della riflessione condotta dall’insegnante su tali aspetti. Soprattutto in questo 

frangente, appare evidente come la ricchezza dei dati qualitativi restituisca la profondità del 

percorso compiuto dal soggetto e il ruolo giocato dal dispositivo di AdP per la 

professionalizzazione. Esplicitare infatti le scelte, i pensieri e i conflitti relativi alla stesura e 

impiego della documentazione, ha permesso alla docente di portare su un piano consapevole 

l’essenza del proprio lavoro, ossia la flessibile formulazione di decisioni basate sulla continua 

valutazione del contesto. Richiamando pertanto l’iniziale riconoscimento della centralità della 

dell’azione dell’insegnante solo in fase di rilancio dell’attività, ecco che lo stralcio successivo 

appare estremamente significativo in termini di cambiamento professionale: 

“Questo aspetto mi era sempre sfuggito, non ci avevo mai pensato che comunque facendo o non 

facendo sto sempre facendo una scelta, anche nei Padlet, perché era tutto incentrato sui bambini, 

mai mi sognavo di mettere che l'insegnante ha scelto di dare quel materiale, o perché ho scelto di 

darlo!” (Tatiana, terza intervista di esplicitazione) 

Interessante notare che la riflessione della docente relativamente alle sue scelte 

professionali si lega costantemente con l’esplicitazione delle scelte documentative, riferite agli 

Figura 59. Grafico ADAP evoluzione Intenzionalità progettuale Tatiana 
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strumenti impiegati per tenere traccia di quanto fatto, discusso, approfondito con i bambini. Ciò 

suggerisce come la strutturazione del percorso di R-F basato su obiettivi posti dalla docente 

abbia avuto un ruolo chiave nell’evoluzione professionale, rendendo la “nuova alleanza” 

(Damiano, 2006) proficua per tutte le parti coinvolte. 

“Sì che poi pensavo che nelle foto non è importante che io metto  tutti, perché c'è un'altra sezione 

del Padlet in cui genitori vedono il proprio bambino, quello che fa… In questo caso è più importante 

vedere quello che tutto il gruppo ha fatto più che i singoli...” (Tatiana, terza intervista di 

esplicitazione) 

Se quindi Tatiana ha mostrato un’evoluzione positiva delle proprie competenze progettuali 

e documentative, appare utile fornire un confronto fra due scritture professionali inerenti al 

progetto verdura, realizzate a due mesi di distanza l’una dall’altra e avendo nel frattempo 

compiuto un’intervista di esplicitazione. È possibile notare come il linguaggio sia più descrittivo 

e professionale nella seconda documentazione, nonché sicuro. Nella prima, il racconto delle fasi 

del progetto privilegia le azioni dei bambini lasciando scarsamente intravedere la regia 

intenzionale del professionista. Si veda, in particolare, la rielaborazione del punto 4 in Fig. 60, 

passando da “L’elemento viene esplorato da tutto il gruppo” a “Si sceglie quindi di dare a tutto il 

gruppo la possibilità di esplorare scientificamente l’elemento”, avvenuta a seguito del 

suggerimento da parte della ricercatrice di includere le scelte professionali fatte all’interno 

Figura 60. Diario di bordo di Tatiana, trasformato in documentazione digitale sul Padlet di sezione, relativa alla prima 
esplorazione del materiale naturale. Ottobre 2021. In inchiostro blu le modifiche apportate dopo un breve confronto con la 
ricercatrice sulla descrizione delle tappe del percorso. 
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della documentazione, poiché espressione di uno dei membri del gruppo, l’insegnante. Nella 

seconda documentazione, invece, la docente mostra maggior sicurezza nella redazione delle 

didascalie, non necessitando di scaffolding da parte della ricercatrice ed evidenziando le scelte 

professionali fatte nel predisporre e rilanciare l’esperienza dei bambini; ciò è visibile nel punto 

1 della Fig. 61 in cui è possibile leggere “I bambini esprimono il loro entusiasmo vista l'esperienza 

pregressa, per questo l'insegnante predispone quattro tavoli di osservazione per dare la possibilità 

di verificare le caratteristiche della verdura scelta”. Inoltre, la riflessione non solo sulle pratiche, 

ma anche sulla forma documentativa per uso restitutivo, ha reso la scrittura professionale più 

sicura, formale, inserendo per esempio termini specifici come “circle time”. Ciò potrebbe 

suggerire l’evoluzione di un nuovo modo di raccontare alle famiglie ciò che viene fatto dai e con 

i bambini, non tanto in termini fattivi, ma progettuali, comunicando un’idea di professionalità 

non attenta al prodotto ma al processo. 

Da un punto di vista di crescita nella competenza documentativa, l’apice del percorso 

intrapreso da Tatiana è una mappa riepilogativa del progetto automobile, successivamente 

identificato come “La città dei bambini” per via dell’interesse virato su strade e case nel corso 

dei mesi. Tatiana ha considerato la mole di materiale documentativo sviluppato da ottobre 

2021 ad aprile 2022 e ha optato per una restituzione sintetica ma significativa della 

progettualità che mostrasse i legami e le intersezioni fra attività e apprendimenti dei bambini. 

Ciò denota un salto di qualità nella pratica documentativa e nella competenza di lettura del 

materiale che, nel corso della ricerca ha visto Tatiana passare dal racconto sintetico di fatti a 

uno sguardo ampio e basato su obiettivi intenzionali di un percorso complesso, in autonomia.  

Figura 61. Diario di bordo di Tatiana, trasformato in documentazione digitale sul Padlet di sezione, relativa alla successiva 
esplorazione del materiale naturale. Gennaio 2022 



233 
 

“La mappa si può leggere così, in ordine diciamo cronologico, però poi si può anche vedere in 

modo più fluido, perché mi sono resa conto mentre poi creavo le frecce e le caselle che questo si 

richiamava e si univa anche con quest'altro. Diciamo che ho cercato anche di dare un macro 

argomento perché non volevo mettere al centro la macchina, ma qualcosa che potesse poi unire 

tutti i sottogruppi, è la città dei bambini, e ha racchiuso come prima cosa tutta la parte sulla 

macchina che è nata dal gioco spontaneo da dove siamo partiti…” (Tatiana, terza intervista di 

esplicitazione) 

È possibile concludere che la verbalizzazione delle scelte soggiacenti alla stesura della 

documentazione, come pratica professionale, oltre che ad altre prassi, permette all’insegnante 

di analizzare il senso di ciò che fa, di come si pone con i bambini e le famiglie, di come percepisce 

il proprio lavoro raccontandosi e come pertanto desidera che la propria professionalità emerga. 

Area Discorso problematizzante 

La tipologia di operazioni cognitive rilevabili nella verbalizzazione della docente permette 

di affermare che Tatiana abbia affinato un pensiero in grado di utilizzare la memoria delle 

pratiche come base per un’analisi critica volta a valutare il proprio operato e le reazioni dei 

bambini. Il giudizio assegnato ai diversi elementi delle situazioni verbalizzate ha permesso alla 

docente di ampliare le proprie consapevolezze professionali, se non di cambiarle, come visto 

per le aree precedenti. Il discorso problematizzante permette l’espressione delle competenze 

analizzate dagli altri domini della griglia ADAP, pertanto il suo aumento in termini di qualità si 

suppone sostenga acquisizioni complesse e significative per lo sviluppo professionale 

auspicato. Nei seguenti stralci di intervista, è possibile notare alcuni dei numerosi momenti in 

cui Tatiana ha esercitato una capacità di analisi e di valutazione delle pratiche che ha permesso 

veri e propri cambiamenti nella progettualità o nelle scelte didattiche e documentative, 

mostrando come operazioni di questo tipo permettano riflessioni più significative per lo 
sviluppo professionale.  

Figura 62. Mappa documentativa del progetto "La città dei bambini" svoltosi da ottobre 2021 ad 
aprile 2022 
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“Anche per esempio quando siamo usciti a vedere la città, loro hanno notato molto di più che 

cosa c'era che le macchine o i cartelli; quindi, anche da questo mi sono resa conto che la loro 

attenzione poteva essersi spostata su qualcos'altro perché altrimenti sarebbero rimasti ancora 

fissati su quello come accadeva prima. Prima, nonostante passassero i giorni, loro sempre e 

comunque avevano il pensiero fisso ‘quando facciamo la macchina? quand'è che viene Ambra per 

fare la macchina?’ È da lì che mi sono resa conto che secondo me era un po', non dico esaurito, ma 

spostato l'interesse…” 

“Perché, per esempio, nel progetto delle verdure, io andavo molto nel dettaglio su ogni puntata 

(sarebbe la pubblicazione in bacheca digitale con le famiglie della documentazione di progetto, 

ndr), quando abbiamo fatto la cipolla ho messo diverse foto con le diverse fasi e la mia descrizione, 

mentre nel progetto città magari sarei un po' più sintetica…”  

(Tatiana, terza intervista di esplicitazione) 

Area Apprendimenti riflessivi 

Infine, a conclusione della presentazione del caso di Tatiana, è possibile affermare come il 

dispositivo dell’AdP abbia permesso alla docente di aumentare la capacità di lettura autonoma 

degli elementi chiave di una pratica professionale, utilizzando la documentazione come base 

per un’interpretazione più complessa e meno superficiale di bambini e situazioni.  

Interessante è notare come la realizzazione del risultato di una propria azione diminuisca in 

frequenza parallelamente ad un aumento dell’autonomo riconoscimento degli elementi chiave 

della pratica e della riformulazione di credenze. Tatiana ha affinato la lettura dei 

comportamenti dei bambini e delle proprie scelte ad essi correlate, cogliendo in autonomia 

svolte o leve importanti per la progettualità, risolvendo il timore per la progettazione di 

percorsi capaci di legare contenuti e interessi dei bambini. 

 

Figura 63. Grafico ADAP evoluzione Discorso problematizzante Tatiana 
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 Figura 64. Grafico ADAP evoluzione Apprendimenti riflessivi Tatiana 

“È come se a loro non interessasse più il percorso dell’auto, ma il punto di arrivo e cosa fare una 

volta che sono arrivati. Quindi l'attenzione non è più sulla macchina o sul mezzo di trasporto, sul 

volante che guida la direzione, sul percorso per arrivare, ma su cosa fare quando sono là, a casa” 

“Vedo che continuano a spostare gli oggetti, come hanno sempre fatto, per costruire un po' le 

case e un po' questi percorsi. Allora io gli ho dato un percorso di Turlututù, che è questo personaggio 

con un occhio solo, e gli ho proposto il gioco di risolvere il percorso labirintico e loro hanno tracciato 

la linea scegliendo anche la macchina che gli piaceva di più per risolverlo. E quindi questo mi 

sembrava positivo perché tutti i vari percorsi si univano e mi sembrava tutto una cosa più bella 

perché tutto si richiamava”  

(Tatiana, terza intervista di esplicitazione) 

Riflettendo sulle pratiche e sulla documentazione, Tatiana ha potuto valutare l’inesattezza di 

alcune credenze relative ai bambini o alle proprie iniziative progettuali, operando di fatto un 

cambiamento significativo, poiché emerso dall’analisi autonoma di quanto vissuto, quindi non 

imposto o suggerito.  

“Non solo non mi sono sembrati attenti in quel momento e invece poi ricordavano tutto, ma 

anche a distanza di mesi come in questo caso! Mi ha stupito doppiamente” 

“Per esempio, quel libro che parla di una casa in costruzione, io l'avevo comprato prima di Natale 

perché mi piaceva, ma il mio pensiero era di tenermelo per quando mi sarebbe servito e non volevo 

utilizzarlo quest'anno, non volevo bruciarmelo… Però essendo loro passati dall'auto, che 

probabilmente aveva finito il suo corso, avevano chiuso il cerchio, loro sono andati verso la casa, 

quindi ho detto ‘cosa può essere meglio di una cosa del genere?’ E quindi ne ho proposto la lettura” 

(Tatiana, terza intervista di esplicitazione) 
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In conclusione, è possibile affermare che il percorso di ricerca e formazione abbia permesso 

a Tatiana di riflettere, approfondire e trasformare alcuni assunti soggiacenti alla pratica 

professionale, rendendola più sicura e consapevole delle proprie scelte didattiche e 

documentative, obiettivo che si era posta inizialmente. Le parole che seguono, estrapolate dalla 

riflessione di fine percorso, esprimono una nuova visione del proprio lavoro, non più 

all’affannosa rincorsa degli obiettivi posti ex ante, ma nella soddisfatta lettura di competenze in 

itinere ed ex post, documentate con cura e selezionate secondo criteri di significatività e 

comparazione con le Indicazioni Nazionali per il curricolo (2012). 

“Adesso farei quasi fatica a riempirne solo uno di pannello documentativo, ne potrei fare 10! Qui 

ci sono tutti i Campi di esperienza, ma all'ennesima potenza, nel senso che non c'è solo un obiettivo 

piccolo legato al Campo di esperienza, ma ha delle cose molto grosse. Se penso che prima avevo 

l’ansia nel trovare le competenze in quello che avevo fatto, qui invece c’è tutto perché hanno fatto 

tutto loro” (Tatiana, terza intervista di esplicitazione) 

5.3 Discussione dei percorsi di sviluppo professionale 
Caratteristiche di rigore della seconda fase di ricerca 

Prima di presentare la discussione su quanto emerso dalla seconda fase del disegno di 

ricerca, appare necessario cercare di esplicitare i criteri di rigore a cui il processo di ricerca si 

è attenuto. Come già esposto per la prima fase, si è fatto riferimento ai quattro criteri di rigore 

di Guba e Lincoln, arricchiti dalla rilettura proposta da Sorzio (Guba, 1981a; Guba & Lincoln, 

1986; Lincoln & Guba, 1990; Lincoln & Guba, 1982; Schwandt, Lincoln, & Guba, 2007; Sorzio, 

2005). Sebbene non si applichino ad una teoria in senso stretto, come accaduto nella grounded 

theory del primo step di indagine, tali criteri possono essere considerati al fine di garantire 

rigore e complessità alla ricerca quali-quantitativa sull’evoluzione professionale delle 

partecipanti:  

• credibilità, i dati registrati rispecchiano quanto detto, osservato e accaduto con 

accuratezza. A tal fine l’utilizzo di interviste di esplicitazione, osservazioni partecipanti 

e riportate dalle insegnanti, documentazione audio-foto-video e diari di ricerca della 

sottoscritta e delle docenti ha risposto positivamente al criterio di affidabilità (Dawes, 

2001; Merchie et al., 2018); 

• trasferibilità, sebbene non sia possibile trarre una teoria generalizzabile dalla 

ricerca-formazione condotta, l’interpretazione e il confronto delle esperienze delle 

docenti può suggerire piste metodologicamente promettenti per future applicazioni, sia 

in termini metodologici che formativi a sostegno del dispositivo di Analisi delle pratiche; 

• sostegno o dependability, la trasparenza e il dettaglio nella descrizione dei dati e 

l’utilizzo di uno strumento validato consentono alla comunità di ricerca di cogliere il 

rigore dell’impianto di ricerca seguito nelle sue diverse fasi. (Silverman, 2008; 

Trinchero, 2002); 

• confermabilità, sebbene non sia possibile nelle scienze umane aspirare ad 

un’obiettività o all’uso di strumenti valutativi empirici puri, la seconda fase di ricerca ha 

cercato di affiancare alla complessità della mole di dati qualitativi uno strumento che 

potesse offrire una lente interpretativa di sintesi dell’evoluzione professionale compiuta 
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dalle insegnanti. Oltre all’uso della griglia ADAP, tuttavia, vi è stato un processo di 

valutazione continuo della validità dello strumento intervista di esplicitazione, per 

esempio, costituito da un’analisi non solo dei contributi delle docenti, ma anche della 

tipologia di domande poste dalla ricercatrice (Sorzio, 2005). Ciò ha permesso di notare 

eventuali criticità nella formulazione di domande, nella ripresa di questioni importanti 

tramite rispecchiamenti, nel controllo dell’uso di parole inefficaci, migliorando la 

propria postura di ricerca consapevole e rigorosa (Silverman, 2008; Vermersch, 2005). 

Avendo specificato come il disegno di ricerca abbia quindi risposto efficacemente ai criteri 

di rigore, si propone una discussione dei dati articolata in due parti, corrispondenti alle due 

domande che ne avevano guidato la struttura, dal framework teorico-metodologico 

all’applicazione sul campo: 

▪ in che misura e in quali aree di competenza matura la percezione dell’insegnante 

relativamente al proprio agito coinvolgendolo in momenti di analisi ed esplicitazione 

delle pratiche?  

▪ Come, se presenti, vengono trasformati pensieri e comportamenti resistenti a 

quanto proposto in elementi di crescita professionale? 

L’evoluzione della professionalità attraverso il dispositivo di AdP  

Rispetto alla domanda di ricerca relativa a quali aree di competenza maturino grazie a 

sessioni di Analisi delle Pratiche e in che misura, è possibile fornire una risposta non esaustiva, 

ma attendibile per il caso specifico, basata sui dati rilevati dalla griglia ADAP. La sua 

strutturazione in aree di competenza permette di cogliere non solo in che misura, ma in quali 

comportamenti o percezioni si sia rilevato un impatto maggiore dovuto all’uso di una 

metodologia di ricerca-formazione specifica. A tal fine si è ritenuto efficace mostrare un 

confronto fra le diverse docenti, non perché si consideri l’esperienza di ciascuna sovrapponibile 

alle altre, ma perché da una visione più ampia sugli effetti prodotti è possibile trarre una stima 

media di efficacia del dispositivo di Analisi delle Pratiche. Ciò implica quindi la convinzione che 

la specificità del processo di evoluzione professionale vissuta da ogni docente sia da tutelare 

nella sua unicità, rappresentando una storia esemplare, tuttavia, il confronto fra esperienze 

permette di considerare se le premesse teoriche addotte a sostegno dell’AdP e dell’intervista di 

esplicitazione siano valide anche per la presente ricerca sul campo. Infine, si ricorda che solo 

una docente ha partecipato a una quarta intervista di esplicitazione, pertanto il valore I4 è da 

considerare non come media matematica dell’intero campione ma della sola docente Valeria. Si 

considereranno i valori di I4 come aggregabili a I3, in quanto espressione di riflessioni di fine 

percorso per l’insegnante. 

Area Conoscenze e riferimenti 

Il grafico sintetizza con chiarezza ed immediatezza quanto il dispositivo di Analisi delle 

Pratiche abbia permesso a tutte le insegnanti partecipanti di rafforzare competenze e 

conoscenze relative all’area dei riferimenti teorici e delle percezioni che impattano più o meno 

consapevolmente a livello professionale. Ciò implica un’interpretazione fondamentale e 
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basilare, ovvero l’utilità che l’opportunità di riflettere sul proprio agito abbia avuto per tutte le 

docenti a prescindere dagli anni di carriera. Le docenti avevano infatti un bagaglio temporale 

di esperienza molto diverso, dai cinque ai trent’anni di carriera, eppure, per tutte, la 

metodologia di ricerca e formazione e AdP ha permesso un’evoluzione professionale di qualità, 

interessando maggiormente infatti gli item relativi alla consapevolezza di azioni, percezioni, 

atteggiamenti. Ciò richiama le evidenze internazionali per cui  gli anni di esperienza lavorativa 

non siano predittivi della qualità delle interazioni fra docenti e bambini (OECD, 2018); ciò che 

invece sembrerebbe avere un impatto positivo è la formazione incentrata sul pensiero di 

bambino competente e adulto regista (Commissione europea/EACEA/Eurydice, 2019). 

Dalla revisione della letteratura sulla qualità della formazione continua degli insegnanti 

europei, è possibile leggere come la formazione partecipativa permetta di ricontestualizzare il 

proprio ruolo e il proprio sapere professionale, espressi nelle azioni (Peeters et al., 2015b). Ciò 

trova applicazione anche nello studio di caso in oggetto, mostrando chiaramente come una 

riflessione sulle pratiche abbia permesso alle docenti di approfondire il senso consapevole delle 

proprie azioni, invece di generalizzarle in comportamenti routinari acritici. Come argomentato 

nei paragrafi di analisi dei dati, le insegnanti hanno mostrato inizialmente una scarsa familiarità 

nell’esplicitare quanto fatto e deciso in quanto professioniste, preferendo incentrare 

l’attenzione, e il giudizio, sui bambini. Ciò sembra ricalcare le parole di Vermersch per cui “nella 

formazione di insegnanti è molto frequente che i partecipanti prendano l'abitudine di parlare dei 

loro alunni ed è talvolta veramente difficile per loro accettare l'implicazione rappresentata dalla 

descrizione di ciò che essi stessi fanno in prima persona” (Vermersch, 2005, p.47). La crescente 

capacità di verbalizzare le proprie azioni ha permesso un rafforzamento nella consapevolezza 

delle diverse dimensioni implicate alla base (teorie, stereotipi, valori, obiettivi…), sostenendo 

un pensiero problematizzante calato nel contesto che ha permesso inoltre uno sviluppo delle 

Figura 65. Grafico ADAP evoluzione Conoscenze e riferimenti globale 
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conoscenze professionali e, conseguentemente, delle capacità di affrontare il lavoro quotidiano 

con un approccio pedagogico più integrato fra dimensione ludica e progettuale predisposta 

dall’adulto. 

Relativamente alla consapevolezza maturata rispetto ai bambini e al loro apprendimento, 

interessante è notare come il percorso di costante riflessione guidata, progressivamente 

sempre più autonoma, abbia permesso alle docenti di ri-vedere e ri-verbalizzare alcuni giudizi 

spesso poco fondati o approfonditi. Ciò conferma quanto sostenuto da studi internazionali 

(Peeters et al., 2015b; Sheridan, 2001; Sheridan et al., 2009; Timperley & Robinson, 2002) 

secondo cui formazioni sotto forma di ricerca azione producano nei docenti una comprensione 

più profonda dell'impatto delle loro prestazioni sull'apprendimento dei bambini. L’analisi della 

documentazione, restituita nella “neutralità” di registrazioni audio-foto-video, permette al 

professionista di mettere in dubbio un’immagine ideale e fissa di un bambino o di un gruppo di 

bambini, maturando un’idea più flessibile, legata alle situazioni e aperta a nuovi aggiustamenti. 

Inoltre, interrogarsi sulle scelte dietro le proprie azioni permette di riposizionare l’attenzione 

sul bambino e sugli obiettivi a lungo termine per la sua educazione, percependoli maggiormente 

come protagonisti del processo di insegnamento-apprendimento. 

Area Intenzionalità progettuale 

Anche per quanto riguarda l’area afferente alle dimensioni della Progettualità, l’esperienza 

di riflessione a partire dalle pratiche compiute, implementate e valutate, ha mostrato di avere 

impatto positivo sull’evoluzione delle capacità di verbalizzazione consapevole degli elementi 

alla base della progettazione. Se per quanto riguarda gli obiettivi, l’incremento è stato presente 

ma già in partenza centrale per le docenti, la dimensione della valutazione ha avuto un 

Figura 66. Grafico ADAP evoluzione Intenzionalità progettuale globale 
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incremento solo dopo una familiarizzazione con l’analisi della pratica. Ciò suggerisce che le 

docenti abbiano maturato un pensiero su tempi e modalità di valutazione grazie allo spazio 

verbale, cognitivo, relazionale offerto dalla ricerca-formazione. Anche l’esplicitazione di 

strumenti e modalità appare incrementato, dato che mostra come tali elementi della 

progettualità abbiano accresciuto la loro importanza nell’argomentazione di ciò che le docenti 

sceglievano di fare con i bambini. Ciò ha portato ad una trasformazione di percezioni, pratiche 

e teorie sugli elementi della progettualità, favorendo una scelta più consapevole di attività, 

metodologie didattiche, mediatori. 

Riflettere sulla relazione fra tutti gli elementi della progettazione didattica permette alle 

docenti di ri-posizionarsi rispetto all’orientamento pedagogico che vogliono dare al proprio 

lavoro in quanto professioniste con un’identità propria e al contempo radicata nella cultura 

organizzativa. Ciò appare particolarmente interessante, considerando l’iniziale resistenza 

riportata da docenti e coordinatrice nell’applicare i principi dell’approccio reggiano e 

dell’educazione in natura. Numerosi autori, raccolti nella revisione della letteratura a opera di 

Peeters e colleghi (2015b), sottolineano infatti come la ricerca azione condotta con gli 

insegnanti permetta loro di analizzare il loro rapporto con il gioco, per esempio, pianificandolo 

in modo più consapevole e integrato ad esperienze di apprendimento (Wood e Bennett, 2000, 

in Peeters, 2015b). Inoltre, la progettazione consapevole produce nel professionista un senso 

di autoefficacia e soddisfazione nel lavoro (Johansson, 2007, in Peeters, 2015b) , più volte 

sottolineato dalle docenti al termine dello studio di caso. 

Area Discorso problematizzante 

Come affermato dagli autori dello strumento ADAP, le operazioni cognitive coinvolte nella 

Figura 67. Grafico ADAP evoluzione Discorso Problematizzante globale 
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verbalizzazione della pratica di un professionista indicano il grado di qualità e 

approfondimento della sua riflessione in merito. A ciò si lega quindi la possibilità, da parte 

dell’insegnante, di trarre maggiori o minori conoscenze e competenze complesse sul proprio 

lavoro. Il grafico mostra come la funzione cognitiva del ricordare un evento sia stata la base 

imprescindibile per la messa in campo di azioni superiori, le quali mostrano i maggiori 

incrementi (Bloom et al., 1986). Un incremento simile si è verificato anche fra i partecipanti agli 

studi di Vonta e Sheridan, riportati da Peeters (2015b), i quali, avendo l’opportunità di auto-

valutarsi attraverso la documentazione sulle pratiche e il confronto con ricercatori o colleghi, 

abbiano accresciuto competenze professionali in termini di complessità e qualità. Pertanto, la 

possibilità di applicare operazioni cognitive complesse grazie ad un dispositivo di ricerca e 

formazione che prevede tempi e spazi predisposti, permette al docente di familiarizzare con 

una pensosità dubitante, aperta e flessibile, appropriandosene come nuovo habitus 

professionale. Ciò è quindi determinante per uno sviluppo consapevole, critico e volto al 

costante miglioramento professionale. 

Area Apprendimenti riflessivi  

Ciò che un professionista apprende dalla riflessione sulle pratiche rappresenta una delle aree 

di valutazione dell’impatto globale di una formazione sull’evoluzione professionale. Il 

cambiamento di teorie, rappresentazioni e pratiche passa necessariamente attraverso la 

riflessione, scomposta nelle sue operazioni cognitive gerarchiche, di ciò che viene fatto, poiché 

espressione di ciò che si percepisce essere il proprio modo di essere professionisti. La 

resistenza appare dunque un fenomeno legato agli apprendimenti riflessivi, poiché essi sono la 

leva per la riconcettualizzazione di scelte fino a quel momento considerate le uniche praticabili 

per fattibilità, efficacia, conservazione. L’andamento di tutti gli item connessi a quest’area è 

positivo, mostrando come l’impiego del dispositivo e dello strumento dell’intervista sia 

Figura 68. Grafico ADAP evoluzione Apprendimenti riflessivi globale 
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significativamente legato ad un aumento della capacità, da parte delle docenti, di notare gli 

elementi caratterizzanti della pratica, potendone ipotizzare un’implementazione critica. Se il 

supporto della ricercatrice appare essere costantemente importante per la comprensione da 

parte delle insegnanti degli elementi di snodo nell’azione, ciò vede un parallelo aumento 

dell’esercizio autonomo di tale capacità. La verbalizzazione delle proprie scelte, nonché degli 

effetti che le proprie azioni hanno compiuto, sostiene i docenti nello sviluppo di una 

professionalità riflessiva, capace di scomporre gli elementi che influenzano il contesto entro cui 

una pratica si svolge, rivalutare il proprio ruolo e prendere nuove decisioni. (Peeters, 2015b). 

Tuttavia, il dato probabilmente più interessante e legato alla trasformazione delle resistenze 

appare essere la riformulazione delle concezioni da parte delle insegnanti. Tale punto di arrivo 

è reso possibile da un processo di co-ricerca, definendo domande e obiettivi, condividendo la 

documentazione e la sua analisi e supportando le intuizioni e iniziative delle partecipanti (Garet 

et al., 2001; Havnes, 2018; Henning et al., 2017; Louws et al., 2017; Peleman et al., 2018; 

Richardson, 1990; Thoonen et al., 2011). Nel momento in cui le professioniste hanno potuto 

esplicitare tutto ciò che esisteva e re-sisteva al di sotto della pratica, è stato possibile avviare 

un processo di sviluppo realmente trasformativo, agendo su: conoscenze pedagogiche, identità 

professionale, motivazione e auto-efficacia. La trasformazione delle precedenti concezioni, 

potenzialmente resistenti, si collega alla terza domanda del disegno di ricerca, cercando di 

approfondire le modalità che hanno permesso tale processo. 

 

Una metodologia per il cambiamento di concezioni potenzialmente resistenti 

Se la prima fase della ricerca aveva come obiettivo quello di cogliere le rappresentazioni 

delle docenti sul cambiamento e gli elementi capaci di agevolarlo od ostacolarlo, il secondo step 

di ricerca ha invece cercato di mettere in pratica ciò che sia la letteratura che la teoria 

emergente sottolineavano come approccio efficace alla trasformazione di pensieri e pratiche 

professionali. In particolare, la domanda di ricerca non solo ha considerato quali aree di 

competenza evolvessero nel processo di riflessione sul proprio agito, ma la sua efficacia anche 

in relazione a pensieri e comportamenti resistenti. Come suggerito dalla literature review di 

Shachter, la maggioranza degli studi sull’efficacia degli interventi formativi rivolti agli 

insegnanti considera l’applicazione delle nuove pratiche come variabile valutativa, tuttavia, vi 

è scarso consenso generale su come la formazione possa guidare l’introduzione di nuove prassi 

(Schachter, 2015). Se infatti la letteratura sostiene che il connubio fra teoria e pratica vada 

necessariamente mantenuto ai fini di sviluppo professionale, poco è ancora noto rispetto a quali 

metodologie possano valorizzare il travaso trasformativo vicendevole fra ‘ciò che si sa su 

quanto si fa’ e ‘ciò che si fa’. 

Il dispositivo di Analisi delle Pratiche, scelto inizialmente per coerenza e pertinenza ai temi 

e alle domande di ricerca, si può affermare che sia stato efficace sia in termini di sviluppo di 

competenze professionali, che nella trasformazione di pensieri e pratiche resistenti in nuovi 

modi di considerare il proprio lavoro di insegnante. La particolare natura epistemologica del 

dispositivo, nonché dello strumento di Vermersch (2005), hanno permesso ai pensieri 

resistenti di affiorare all’interno di uno spazio “neutro”, poiché l’attenzione delle docenti era 
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posta sulla ri-costruzione del senso delle proprie azioni, intese come risorsa per ri-conoscersi 

come professioniste e non come mezzo di giudizio. Ciò appare in linea con quanto emerso dalle 

ricerche di Peleman a sostegno dell’efficacia di interventi di CPD integrati nella pratica di 

educatori ECEC; se la partecipazione a tali esperienze ha permesso di aumentare 

consapevolezza e comprensione pedagogica, rafforzando la propria resilienza professionale, la 

componente di feedback ricevuta da figure esterne si è rivelata la leva per tali risultati (Peleman 

et al., 2018). Analogamente, anche la review di Peeters sottolinea come le iniziative formative 

basate sul contesto con un’enfasi sulla supervisione degli insegnanti abbiano un effetto 

maggiore sulla qualità complessiva dell'ambiente rispetto a un corso tradizionale 

sull'acquisizione di solide basi teoriche senza legami con la specificità del contesto e dei singoli 

professionisti che lo compongono (Peeters et al., 2015b).  

Il mantenimento della postura supportiva del ricercatore nel sostenere i processi generativi 

di cambiamento dei docenti appare quindi un obiettivo da mantenere e riadattare 

continuamente. La scelta di domande e documentazione da restituire, i tempi e gli spazi 

predisposti per le interviste, la cura della relazione, sono stati gli elementi chiave che hanno 

reso possibile l’apertura dei canali fra pratica-teoria-pratica, come suggerito da Altet (2014). 

Ciò ha comportato un grande lavoro di preparazione e attenzione da parte della ricercatrice 

sottoscritta, cercando un confronto con testi, pedagogiste e ricercatrici esperte nell’arte del 

colloquio al fine di garantire, per quanto possibile e con ampi margini di perfettibilità, un 

affiancamento alle docenti il più facilitante e predisponente possibile per il cambiamento. A tal 

proposito, lo stralcio seguente mostra come un’interazione consapevolmente guidata da 

rispecchiamenti e riformulazioni, nonché da una scelta ragionata del materiale da co-

analizzare, possano agevolare il passaggio da intuizioni a consapevoli nuovi assunti 

professionali: 

Krizia: “Sì, allora, di senso in sé, non so quanto possa averne per bambini così piccoli chiedergli 

le cifre della data… cioè, nel senso, comunque le decine, o comunque i numeri vengono fatti poi alla 

scuola primaria. È proprio una cosa di dire, butto lì delle informazioni, come i giorni della settimana 

o i mesi, ogni giorno, ripetendo, magari vengono assorbite dai bambini. Non pretendo che un 

bambino di 3, 4, 5 anni, sappia dirmi che il due è la decina e poi c'è lo zero.  

Ricercatrice: “No, è chiaro, è chiaro. E tu dici “io voglio creare un'esposizione”, ma giorno dopo 

giorno, senza che io te lo faccia pesare…” 

Krizia: “Magari contando anche insieme, piuttosto che magari appunto, non tutti i giorni però, 

il più delle volte, quando uno non sa che giorno è si conta… poi siamo sempre lì, dipende da che ore 

sono, da quanto tempo a disposizione, da cosa devo fare dopo. Ieri sapevo che potevamo fare questa 

cosa con te e mi dicevo “Oh caspita è tardi, mi spiace perdere, che poi non perdere, però perdere 

tempo su questa cosa e non dare tempo ad Ambra, che comunque è qua per noi a fare questa cosa 

insieme”  

Ricercatrice: “Ti va se andiamo avanti su questa cosa del perdere tempo? Magari ci sono altri 

spunti nel video…” 

Krizia: “Ok” 

Il video prosegue con i bambini che fisicamente si muovono molto nello spazio. 

Krizia: “E questa cosa che si muovono tutti mi mette l’ansia, cioè, mi fa star male che tutti… non 

serve a nulla esporli tutti i giorni a quelle cose se nessuno… perché se nessuno mi ascolta mi chiedo 

a cosa serva” 
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Ricercatrice: “A cosa serva...” 

Krizia: “È una discordanza assurda!” 

(tratto da prima intervista di esplicitazione di Krizia) 

Anche l’utilizzo della documentazione come strumento di memoria condivisa ma anche di 

supporto per la rilettura riflessiva ha permesso ai pensieri più inconsapevoli e resistenti 

(definiti da Valeria come un vero e proprio ‘complesso’) di emergere (Ang, 2012 in Peeters, 

2015b), confrontandosi con le diverse sfaccettature della pratica. Supportare nelle docenti un 

atteggiamento di indagine e un uso della documentazione maggiormente analitico ha permesso 

di sfuggire alla generalizzazione delle proprie credenze sulla didattica, sul sé professionale o 

sui bambini, come accaduto per esempio in questo stralcio di intervista: 

Valeria: “Secondo me anche l'arancia per loro è stato serenissimo, sono io che l'ho vista dall'altra 

parte e dicevo ‘Questi qui non arrivano al dunque’ e invece ho visto che era proprio una mia… era 

perché adesso questo complesso l'ho sviscerato”  

Ricercatrice: “E ricordi cosa pensi ti abbia fatto fare il click?” 

Valeria: “Allora, il fatto dell'altra volta, che nella mia disperazione dell'arancia loro sono 

arrivati, quindi ho detto ‘Ah però vedi?’ E poi ho rivisto le immagini il giorno dopo, ho scritto che 

cos'era successo riguardandole e facendo vedere anche a Lara la tirocinante e rileggendo, 

effettivamente vedevo che qualcosa era uscito, anche se quel giorno lì, in quel momento lì, ci era 

sembrato un “fallimento” invece no, più o meno qualcosa è uscito. Quindi sono stata io che ho 

affrontato in maniera diversa l'esplorazione del kiwi proprio in maniera molto più ‘vediamo quel 

che succede’” 

(tratto da prima intervista di esplicitazione di Valeria) 

I pensieri resistenti possono inoltre riguardare altri soggetti che assumono un ruolo 

significativo nel lavoro educativo del docente: le famiglie. Dalla prima parte di ricerca era 

emersa una rappresentazione dicotomica della famiglia, una polarità fra il desiderio di 

coinvolgerla e uno di respingerla in quanto giudicante dell’operato delle docenti. Riflettere sulle 

proprie pratiche, sulla ricchezza degli apprendimenti e sulla stesura della documentazione ha 

portato a riconsiderare il coinvolgimento delle famiglie, come già testimoniato in letteratura 

(Peleman et al., 2018), ed evidente in questo stralcio:  

Monica: “Non vedo l'ora di postarlo sul Padlet (la documentazione sul percorso, ndr)… 

Descrivendo bene, ma con anche solo due righe, in modo tale che capiscano che non è che hanno 

lanciato le pigne per fare casino o per giocare con il materiale destrutturato fine a se stesso… Quindi 

anche questa cosa mi ha fatto riflettere, prima magari mettevi le foto e basta, invece il fatto di fargli 

(alle famiglie, ndr) capire che c'è tutto un lavoro e non siamo qui a lanciare pigne ma da lì è uscita 

tutta questa cosa, anche solo sui disegni… Sì, questo è prezioso. Perché di solito magari scrivi giusto 

quello che ti dicono i bambini e una piccola didascalia, che ne so, ‘Ecco le tre Pigne diverse’ e basta. 

Finito lì. Invece no, perché? Perché siamo arrivati lì? Tutto questo effettivamente manca. Poi ci sarà 

sempre il genitore che capirà di più è quello meno, però per far vedere il lavoro che abbiamo fatto 

è che c'è stato”  

Ricercatrice: “Il lavoro che abbiamo fatto. Tutti voi, bambini e insegnante” 

Monica: “Poi pochi ti verranno a dire che hai fatto un bel lavoro, ma va bene!” 

(tratto da terza intervista di esplicitazione di Monica) 

Infine, una delle modalità con cui è possibile considerare il superamento di una resistenza 
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professionale è la riproposizione di un comportamento, dapprima percepito come poco 

desiderabile, in una diversa situazione, oppure la disposizione ad accogliere una pratica a 

seguito dell’osservazione della sperimentazione di qualcuno degno della propria fiducia 

(Laffey, 2004; Sannino, 2010; Valoyes-Chávez, 2019). La metodologia della R-F che ha visto 

l’impiego del dispositivo di Analisi delle Pratiche sembra aver raggiunto tale obiettivo; le 

docenti hanno messo in discussione conoscenze e pratiche aprendosi all’evidenza, 

documentata e riflettuta, dell’efficacia di ciò che era inusuale o apertamente immodificabile per 

loro: 

Krizia: “Per esempio Monica ha pensato di donare alla nostra sezione per Natale una pigna 

chiedendoci di interrarla per vedere se germoglia e quindi ha pure pensato di portare in tutte le 

nostre classi un pezzetto del suo percorso. Penso che io farò così con quello che sto facendo e non la 

solita cosa…” (Krizia, terza intervista di esplicitazione) 

Krizia: “Ma lo sai che le altre in staff mi hanno chiesto la copia in bianco e nero della nuova ruota 

del calendario?” (Krizia, comunicazione fornita in occasione di una riunione di staff) 

Valeria: “Mi piace un sacco la mappa che ha fatto Tatiana per il suo percorso, le ho chiesto come 

ha fatto a farla perché mi sembra che si capisca bene” (Valeria, comunicazione fornita in occasione 

di una riunione di staff) 

Monica: “Poi non so cosa ci sarà a gennaio e cosa userò ancora, se video, passeggiata o altro… 

loro sono molto attratti dai cartelli, quindi forse uscire e fare tante foto e poi riguardarle in classe 

mettendole a disposizione ma questa volta tanti foto, non pochi elementi per tanti bambini” 

(Monica, terza intervista di esplicitazione) 

In conclusione, il confronto fra i dati di ricerca e la letteratura permette di identificare una 

serie di punti in risposta al quesito relativo a come la resistenza degli insegnanti evolva in 

pensieri innovativi grazie all’applicazione del dispositivo di Analisi delle Pratiche (Lazzari, 

2016; Peeters et al., 2015b; Peleman et al., 2018; Sharmahd et al., 2017a): 

• offrendo esperienze di formazione e sviluppo professionale che presuppongano 

l’analisi della propria pratica come leva per il cambiamento, basandosi su obiettivi co-

definiti dal singolo docente o dal gruppo; 

• supportando nei professionisti l’autonoma sperimentazione di metodologie 

documentative e didattiche, coinvolgendoli nella loro lettura e valutazione; 

• prevedendo la presenza di una figura di supporto non giudicante alla rilettura 

individuale o collegiale di documentazioni, assicurando ascolto attivo e fiducioso nelle 

competenze professionali e nelle possibilità di implementare il proprio bagaglio; 

• curando, da parte del ricercatore o consulente pedagogico, la scelta del materiale 

di analisi e delle domande di esplicitazione, nonché i feedback; 

• offrendo occasioni per sperimentare, nel proprio contesto, un atteggiamento di 

ricerca basato sul ciclo di osservazione, pianificazione, azione, documentazione e 

riflessione mutuato dalla R-A 
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“Eppure resta che qualcosa è accaduto,  

forse un niente che è tutto”  

E. Montale 
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Conclusioni, limiti della ricerca e prospettive future 

La ricerca ha permesso di approfondire il significato che le esperienze di sviluppo e 

cambiamento professionale rivestono per delle insegnanti di scuola dell’infanzia paritaria, con 

particolare attenzione al tema della resistenza alla trasformazione di pratiche e 

rappresentazioni. Il fenomeno della resistenza, o resilienza (Reinders, 2018), sembra 

intendersi come elemento intrinseco allo sviluppo professionale, considerato nella sua natura 

sfaccettata e affrontato come risorsa in fase di riflessione sulle pratiche agite. L’analisi e 

discussione dei dati raccolti nella grounded theory locale delineano alcuni elementi capaci di 

integrare positivamente resistenza al cambiamento e sviluppo professionale, strutturando 

interventi formativi e professionalizzanti potenzialmente trasferibili (Mortari, 2007; Schwandt 

et al., 2007; Silverman, 2008; Sorzio, 2005). In particolare, sembra emergere un legame 

inscindibile fra sperimentazione diretta, da cui nasce conoscenza professionale, e 

comunicazione supportiva fra membri dell’organizzazione. La mancanza di investimento 

progettuale e fattivo in una delle due direzioni pare, per la teoria emergente, ostacolare 

l’efficacia dell’altra, e viceversa, suggerendo cause interpretative e risorse risolutive per le 

potenziali resistenze esistenti.  

Sembra quindi delinearsi un sistema complesso alla base del processo di trasformazione 

dalla resistenza al cambiamento, producendo sviluppo professionale efficace, la cui attuazione 

consapevole permetterebbe ai professionisti di evolvere singolarmente e organizzativamente, 

realizzando gli obiettivi di qualità espressi dai documenti nazionali e internazionali sul tema 

(Commissione europea/EACEA/Eurydice, 2019; MIUR, 2018a). In particolare, l’attenzione alla 

rilettura riflessiva dell’agito riveste un’importanza cruciale per trasferire la conoscenza legata 

alla sperimentazione in bagaglio professionale interiorizzato, supportata da materiale 

documentativo di qualità e da una figura supportiva competente. Al fine di comprendere tale 

aspetto trasformativo, la seconda fase di ricerca del disegno ha mostrato l’efficacia del 

dispositivo di Analisi delle Pratiche (Altet, 2014; Kanizsa, 2017; Magnoler, 2012). Tale 

metodologia, attuata mediante la somministrazione di interviste di esplicitazione (Vermersch, 

2005), ha permesso di modificare le concezioni, le conoscenze pedagogico-didattiche e le 

pratiche delle insegnanti partecipanti in termini di qualità e di trasferibilità ad altri progetti 

educativi. Inoltre, tale dispositivo garantisce un protagonismo del professionista nello 

svelamento dei significati professionali sottesi alle pratiche e spesso non intenzionali, aspetto 

che risponde efficacemente alla teoria emergente dalle docenti della scuola Umberto I per cui il 

cambiamento imposto e non riflettuto collegialmente sia da considerarsi fallimentare. 

L’intervista di esplicitazione si è dimostrata uno strumento prezioso per dare alle 

professioniste un tempo e uno spazio fisici, relazionali e cognitivi adatti a cogliere elementi di 

discontinuità fra implicito ed agito, fra intenzionale ed effettivo, rinforzando una progressiva 

autonomia nella capacità di individuare pensieri e azioni trasformativi.  

Proporre delle conclusioni al presente lavoro implica considerare i potenziali limiti e criticità 

che renderebbero poco sostenibile l’applicazione di tali metodologie e strumenti ad altri 

contesti (Asquini, 2018). Se infatti la riflessione guidata e supportata da figure formate sulla 

pratica professionale si sia rivelato, in letteratura e nel presente studio, efficace, essa risulta 
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estremamente dispendiosa in termini di tempo, di organizzazione e, conseguentemente, di 

risorse economiche (Merchie et al., 2018).  

Inoltre, richiamando Avalos, pochi studi si sono occupati di chiarire quanto siano pervasivi i 

cambiamenti ottenuti e in che misura siano sostenuti gli sforzi per mantenerli (Avalos, 2011a), 

suggerendo che la quantità di tempo da dedicare ad una formazione per il cambiamento 

professionale non si esaurisca nel processo analisi-implementazione-appropriazione, ma 

prosegua, prevedendo un presidio duraturo che il presente lavoro di ricerca non ha potuto 

garantire. Difficilmente una figura esterna, come un pedagogista esterno o un ricercatore, può 

garantire tale attenzione prolungata, necessitando di una figura che sia parte del contesto 

organizzativo e che al contempo non abbia l’attenzione completamente impegnata dalle sfide 

del lavoro pedagogico-didattico diretto con bambini e famiglie. 

Il coordinatore pedagogico assume quindi un’importanza cruciale per la qualità dello 

sviluppo professionale continuo, svolgendo un ruolo di guida e di supporto formativo per 

portare l’organizzazione in direzione di eccellenza educativa, a partire dalle sfide e dai bisogni 

del particolare contesto. Il coordinatore è colui che garantisce che la scuola sia “uno spazio 

coevolutivo in cui è possibile pensare a un’evoluzione insieme” (Edwards et al., 1995, p. 129), 

agendo un ruolo trasformativo di natura anche politica, come sottolineava Malaguzzi nel suo 

contributo alla famosa pubblicazione I cento linguaggi dei bambini. Non è un caso che tale figura 

professionale, chiamata inizialmente pedagogista, compaia in un periodo storico altamente 

trasformativo, gli anni Settanta, con la prima legge regionale sui nidi di infanzia (L.Reg. 

n.15/1973), promulgata dopo quella nazionale del 1971, in un contesto territoriale sensibile ai 

temi e alla cultura dell’infanzia, l’Emilia-Romagna. Il procedimento si applicava a tutti i nidi 

(allora solamente comunali), dapprima nei capoluoghi di provincia, successivamente in modo 

capillare, e prevedeva inoltre un servizio di coordinamento pedagogico diffuso. Il percorso 

evolutivo del coordinatore pedagogico è altresì scandito dal riconoscimento legislativo che ne 

ha progressivamente definiti e valorizzati i compiti e le competenze a livello nazionale con la 

legge n.1/2000 “Norme in materia di servizi educativi per la prima infanzia”, la legge 107/2015, 

in particolare nell’art. 1, par. 181, lettera e (Benedetti, Bertozzi, Campioni, & Canova, 2003) e 

con la cosiddetta legge Iori, nei commi 594 ‐ 601 (Legge n.205/2017, 2017). Questi ultimi 

provvedimenti legislativi appaiono significativi in quanto estendono e riconoscono a livello 

nazionale la necessità di una figura di coordinamento formata e competente, supportando la 

qualità dei servizi e allineandosi al panorama europeo (Balduzzi, 2022; Commissione 

europea/EACEA/Eurydice, 2019). 

Come affermato nella sezione dedicata sul sito web della regione Emilia-Romagna, il 

coordinatore pedagogico costituisce un tratto distintivo del sistema educativo pubblico e 

privato del sistema integrato zerosei (Regione Emilia-Romagna, Direzione generale cura della 

persona, n.d.), il quale presenta una professionalità complessa e costantemente esposta alla 

formazione e alla supervisione in una rete di coordinamento territoriale, al fine di poter 

rappresentare per gli educatori un punto di riferimento per il loro sviluppo professionale. 

Investire sulla figura di pedagogista coordinatore è essenziale per realizzare sviluppo 

professionale a lungo termine del personale ECEC, generando un guadagno relazionale ma 
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anche economico; come conclude un recente studio, un insegnante con in media dieci anni di 

carriera e inserito in un contesto coeso e aperto al confronto di pratiche e teorie, maturerebbe 

il guadagno formativo fino a un mese di aggiornamento in più rispetto a un collega inserito in 

un contesto povero di stimoli e supervisione (Kini & Podolsky, 2016). Il coordinatore 

pedagogico ha pertanto un ruolo formativo che ricade sui singoli educatori e sul gruppo, 

gestendo con competenza uno spazio di accoglienza e vicinanza fisica e concettuale capaci di 

creare un sapere condiviso, reciproco e collaborativo (Anghelache & Benţea, 2012a, 2012b; 

Balduzzi & Manini, 2013). Tale impegno richiede attenzione costante al singolo, con le sue 

specificità, e al gruppo, con la sua cultura, instaurando un dialogo che favorisca profonda 

riflessività e corresponsabilità educativa, elaborando piani di formazione e ricerca non 

stereotipati e di grande impatto sull’operatività del personale (Edwards et al., 1995). Dal 

panorama di ricerca, ma anche dal presente studio, emerge come la professionalizzazione dei 

docenti sia valorizzata dallo scambio collegiale e con una figura esperta, ma al contempo la 

supervisione pedagogica necessiti di una specializzazione di itinerari formativi per ciascun 

educatore, integrando i due piani per un maggior impatto sullo sviluppo professionale 

(Lofthouse, Rose, & Whiteside, 2022; Worth, 2018). Il presente lavoro può considerarsi in tal 

senso limitato, in quanto il percorso di Analisi delle Pratiche, per motivi organizzativi della 

scuola, non ha permesso uno scambio fra ricercatrice, docente e colleghe, il cui apporto avrebbe 

potuto arricchire e potenzialmente variare i risultati dello studio, lasciando pertanto aperta una 

prospettiva di indagine volta a considerare, in un’AdP, l’evoluzione del singolo professionista 

in relazione alla riflessione condivisa di esperienze e rappresentazioni. 

Supportare, guidare e formare il team di docenti è un compito arduo e complesso per una 

figura con ruolo di responsabilità continuativa, in cui non sempre appaiono ben dosati gli 

elementi di accoglienza e quelli di controllo delle pratiche degli insegnanti, come emerso nel 

presente studio di caso. Il coordinatore diviene ‘insegnante degli insegnanti’, riprendendo le 

parole di alcune delle partecipanti alla ricerca, colui che cammina sul sottile filo del dare 

autonomia di azione e scoperta e al tempo stesso un indirizzo specifico, soprattutto in caso di 

innovazioni da approntare. Le competenze pedagogiche e organizzative del coordinatore 

devono quindi necessariamente collegarsi a quelle relazionali e comunicative, come affermato 

da Bonilauri e Filippini (Edwards et al., 1995). Tuttavia, per quanto competente, un 

coordinatore che non ha la possibilità di confrontarsi con altre realtà e colleghi appare 

svantaggiato, come riportato in diverse occasioni dalla coordinatrice partecipante alla ricerca; 

in tal senso il tema della supervisione dei coordinatori o pedagogisti scolastici diviene 

altrettanto centrale. Il coordinamento pedagogico territoriale risponde a tale necessità 

(Benedetti et al., 2003); è un organismo stabile nel tempo che comprende e riunisce i 

coordinatori dei servizi educativi per l’infanzia e delle scuole dell’infanzia esistenti su un 

territorio (statali, comunali, privati, paritari) e costituisce un elemento indispensabile dal punto 

di vista tecnico-pedagogico della governance locale del sistema integrato, favorendo una 

qualificazione dei servizi attraverso il confronto di diversi professionisti (MIUR, 2020b). 

La presenza competente di coordinatori pedagogici e pedagogisti nei servizi 0-6 pubblici e 

privati appare essere l’aspetto su cui incentrare attenzioni attuative e di ricerca per il futuro, 

sostenendo quindi, per effetto domino, la professionalizzazione dei docenti. La realizzazione di 
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un piano formativo e gestionale più uniforme per la scuola dell’infanzia rappresenta un 

obiettivo importante, poiché capace di garantire maggior qualità ed equità a tutti i servizi. I dati 

più recenti in merito riportano come lo Stato abbia mantenuto la governance sui servizi 3-6 

anni, ma ne garantisca una gestione solo per il 63%, delegandola per ampia parte ai comuni e 

ai privati. Come sottolinea Chitti, è ancora insufficientemente delineato un adeguato “quadro 

normativo che consenta di mantenere un'offerta equa universale e di qualità misurabile anche in 

termini di continuità professionale” (Garbarini & Cremaschi, 2021, p. 48) 

Ancora poco chiaro è come l’azione del coordinamento e della supervisione pedagogica si 

attui nelle scuole d’infanzia statali e paritarie e nelle vesti di quale figura; se per la statale 

l’azione del coordinamento è svolta dal dirigente scolastico e, ove presente, del coordinatore 

pedagogico, nella paritaria il ruolo ricade sui responsabili delle strutture, i quali tuttavia 

possono non avere una conoscenza approfondita né del contesto (pensando a grandi istituti 

comprensivi), né delle teorie pedagogiche necessarie per supportarne il miglioramento. Queste 

funzioni potrebbero essere di fatto delegate a figure stabili di coordinamento o referenti, da 

individuare in relazione alle loro competenze pedagogiche e organizzative, che possano 

sostenere la formazione del personale e la qualità del servizio in raccordo con il dirigente e il 

piano triennale dell’offerta formativa (Cerini & Spinosi, 2021; MIUR, 2020b). I potenziali 

candidati potrebbero inoltre provenire dall’istituzione scolastica stessa, individuando funzioni 

strumentali nell’ambito della formazione in servizio e dell’attuazione didattica del PTOF 

particolarmente qualificate, così come raccomandato dalle Indicazioni nazionali per il curricolo 

(2012) e previsto dal CCNL 2006-2009, ART.33. 

La co-esistenza di due figure di leadership, dirigente scolastico e coordinatore pedagogico, 

rappresenta quindi un contesto di ricerca giovane orientato alla comprensione di quale siano 

gli specifici ambiti di intervento e quali relazioni, più o meno formali e strutturate, intercorrano 

fra loro, nonché a quali bisogni formativi rispondere con interventi istituzionalizzati da parte 

dei coordinamenti territoriali (Rampioni, 2019). Curare la formazione dei coordinatori 

pedagogici appare essere una delle soluzioni più efficaci su cui investire per avere un impatto 

positivo e a lungo termine sullo sviluppo professionale degli insegnanti, favorendo 

l’avvicinamento e la progressiva appropriazione di modelli formativi come l’Analisi di Pratiche 

da poter impiegare nelle singole realtà educative. Ciò, tuttavia, potrebbe rappresentare un 

elemento di criticità in termini di applicazione ad ampio raggio, suggerendo possibili itinerari 

di ricerca futuri volti a comprendere non solo come supportare un’appropriazione 

metodologica capillare dell’AdP da parte di coordinatori e dirigenti, ma anche una sua 

sostenibile applicazione a contesti così variegati, approfondendo elementi e strategie 

trasferibili (Mortari, 2009). Concludendo, il presente lavoro suggerisce come la resistenza al 

cambiamento sia un ambito di ricerca intrinseco allo sviluppo professionale, richiedendo 

ulteriori studi a sostegno dell’efficacia a lungo termine dell’analisi di pratica per una resiliente 

trasformazione del sapere, saper fare e saper essere del singolo docente e un adattamento della 

cultura organizzativa in ottica migliorativa (European Education and Culture Commission, 

2021; Garbarini & Cremaschi, 2021).  
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Appendice 1. Traccia intervista semistrutturata a docenti e coordinatrice 

A. Area anagrafica e background professionale 

1. Puoi raccontarmi il tuo percorso professionale? 

2. Quali sono stati i momenti di svolta nella tua professionalità in positivo e in negativo? 

Puoi citare un esempio in positivo e uno in negativo? 

3. Quali pensi che siano i tuoi punti di forza come insegnante?  

4. Quale pensi sia l’aspetto in cui ti senti meno forte? 

B. Area del rapporto professionalità - gruppo (istituzionale e comunità di pratiche) 

5. Quali sono gli organi con cui il tuo gruppo di lavoro si organizza, riunisce e decide della 

vita scolastica? 

6. Quali sono secondo te le caratteristiche di un insegnante di scuola paritaria?  

7. Come pensi che si relazioni il tuo lavoro con il gruppo di insegnanti? 

C. Area del rapporto professionalità - curricolo 

8. Che rapporto avete con le Indicazioni Nazionali per il curricolo 2012 e Nuovi scenari 

2018? 

9. Queste sono le immagini del sito internet di una scuola paritaria della provincia di 

Bergamo, cosa ti viene in mente guardandole? 

10. Pensando invece alla tua scuola, come dialoga la vostra programmazione con 

l’outdoor? 

D. Area professionalità - prassi  

11. Pensando a tutte le prassi tipiche del tuo lavoro (pensando a una giornata, una 

settimana o un mese), puoi parlarne di una che ti soddisfa e di una che modificheresti e 

perché? Puoi fare anche degli esempi concreti? 

E. Area professionalità - sviluppo nel futuro 

12. Proiettati nei prossimi 10 anni di professione in questa scuola dell’infanzia, come ti 

vedi? Per arrivare a quel momento professionale, di cosa pensi di aver bisogno? 
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Appendice 2. Slides utilizzate nel Focus Group restitutivo 
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Appendice 3. Adattamento della griglia ADAP 

Domini Indicatori Items Valore 

CONOSCENZE E 
RIFERIMENTI 

Sistemi referenziali delle 
conoscenze: quale conoscenza in 
uso? 

Riferirsi a conoscenze 
acquisite nel percorso 
di studi 

+ 

Riferimenti a teorie, 
regole e regolamenti 

istituzionali o 
accademici  

+ 

Affermare di applicare 
una norma o 
regolamento 
istituzionale 

+ 

Formalizzazione delle 
conoscenze che 

emerge dalle 
situazioni lavorative 

+ 

Consapevolezza di 
possedere conoscenze 

frutto della propria 
vita personale 

+ 

Riportare 
suggerimenti e 

consigli sperimentati 
dagli altri 

+ 

Sistemi referenziali delle 
pratiche: quale comportamento in 
atto? 

Riferimenti a modi di 
fare “io faccio così”, 
“io agisco in questo 

modo” 

+ 

Riferimenti a modi di 
fare assolutizzati “si fa 

così” 
- 

Riferimenti a come ho 
agito in situazioni 

lavorative 
sperimentate “quel 
giorno ho fatto così” 

+ 

Concezioni: consapevolezza delle 
proprie concezioni e valori  

Assumere 
consapevolezza delle 

proprie concezioni sui 
bambini 

+ 

Generalizzazioni sui 
bambini 

- 

Consapevolezze 
sull’apprendimento 

+ 

Generalizzazioni su 
apprendimento 

- 

Consapevolezze 
Sull’ambiente 

+ 

Generalizzazioni 
sull’ambiente 

- 

Consapevolezze Sul 
rapporto con i colleghi 

+ 

Generalizzazioni 
rapporto con i colleghi 

- 

Consapevolezza Sulle 
proposte e sulle 

“regole” 
+ 

Generalizzazioni sulle 
proposte 

- 

Consapevolezza Sulle 
azioni 

+ 

Generalizzazioni sulle 
azioni 

- 

Consapevolezza Sulla 
gestione del gruppo 

+ 

Generalizzazioni sulla 
gestione del gruppo 

- 

Sistema valoriale 
FORME: “io credo che” 

“io penso che” 
+ 
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“secondo me” “dal mio 
punto di vista” e affini 

INTENZIONALITÀ E 
PROGETTAZIONE 

(formalizzazione della 
conoscenza che emerge dal 

proprio lavoro) 

Sistema referenziale della 
progettazione  

Narrazione esplicita 
degli Obiettivi 

+ 

Narrazione esplicita 
delle Modalità 

+ 

Narrazione esplicita 
degli Strumenti 

+ 

Narrazione esplicita 
della Valutazione 

+ 

DISCORSO 
PROBLEMATIZZANTE 

Operazioni cognitivo riflessive 
ordinate secondo una complessità 
crescente che richiama la 
tassonomia di Bloom (Bloom et 
al., 1986) 

Ricordare + 
Contestualizzare + 

Spiegare – Ipotizzare  + 
Decidere – Deliberare + 

Analizzare - 
Interpretare 

+ 

Mettere in discussione + 
Valutare - Giudicare + 

APPRENDIMENTI 
RIFLESSIVI 

Inferenze sul proprio 
comportamento in azione e su 
apprendimento derivante frutto 
di scelte personali e non verità 
assolute  

Rendersi conto + 
Riformulare le proprie 

concezioni 
+ 

Verbalizzare il 
proprio ruolo e moto 

immediato 
+ 

Accorgersi del 
risultato di una 
propria azione 

+ 

Esprimere volontà 
trasformativa 

+ 

Riconoscere in 
autonomia elementi 

chiave pratiche 
+ 
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