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1. Introduzione

Quale ruolo può avere il laboratorio di discipline metodologico-didattiche nel 
far emergere il pensiero degli studenti rispetto all’insegnamento e nel confrontarlo 
con quello degli insegnanti? Può essere progettato e configurato come spazio di 
esplicitazione, analisi e riflessione rispetto alle convinzioni implicite sulla scuola, 
di cui gli studenti sono portatori e che risultano allineate ad alcune concezioni 
proprie della cultura di comunità?

Per cercare di rispondere a queste domande viene presentata una comparazione 
di evidenze emerse da un percorso di formazione di insegnanti in servizio, con-
dotto secondo le modalità proprie della Ricerca Collaborativa (Desgagné, 1997; 
Lenoir, 2012), con i dati raccolti durante uno dei laboratori di Teorie e metodi di 
progettazione e valutazione scolastica dell’a.a. 2014-15. L’allineamento tra i due 
percorsi (pre-service e in-service) sia a livello di analisi e ricerca, sia a livello di 
dispositivi di pratica, è stata prevista già in fase di progettazione e nel corso dell’at-
tività il laboratorio si è rimodellato sulla base degli elementi ritenuti interessanti, 
che mano a mano si presentavano. Tale allineamento, anche sul piano della pro-
spettiva di indagine, è stato garantito nel tempo dal fatto che entrambi i percorsi 
erano gestiti e condotti dallo stesso gruppo di lavoro.1 Inoltre per consentire una 
coerenza interna ed una lettura che partisse da elementi omogenei si è scelto di 
lavorare su pratiche inerenti la stessa disciplina scolastica, ovvero la storia, focaliz-
zando l’attenzione sulle modalità di mediazione didattica (Damiano, 2013) agite e 
progettate tanto dagli insegnanti quanto dagli studenti e sulle idee e teorie impli-

1 Il gruppo di lavoro è stato diretto e coordinato dalla prof.ssa Patrizia Magnoler, dell’Università degli 
Studi di Macerata, titolare dell’insegnamento di Teorie e metodi e dell’annesso laboratorio e responsa-
bile del contestuale progetto di formazione in servizio denominato rain.
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cite di entrambi rispetto alla trasposizione didattica (Chevallard, 1985; Martini, 
2012) dei saperi disciplinari.

L’obiettivo generale era quello di mettere a confronto le pratiche degli insegnan-
ti e le convinzioni ad esse sottese con le formulazioni degli studenti riguardo all’in-
segnamento agito, per cercare di evidenziare il percorso di costruzione del pensiero 
implicito e l’influenza su di esso del proprio vissuto personale, da studente.

In particolare si è centrata l’attenzione sulle tipicalità (Theureau, 2006) che 
connotano il corso dell’azione dei docenti, intese come routines procedurali ed 
operative (Damiano, 2007; Vinci, 2010) che si presentano in forme analoghe ed 
analogamente giustificate nelle pratiche di insegnanti diversi e sembrano emer-
gere anche nelle prove progettuali e nelle restituzioni degli studenti rispetto alle 
loro esperienze di tirocinio in aula, nella veste di veri e propri formati pedagogici 
(Veyrunes, Imbert, San Martin, 2014).

2. Quadro teorico

L’insegnante esperto è portatore di una serie di saperi sulla pratica non espli-
citi né facilmente esplicitabili, in quanto sono la risultante delle stratificazioni di 
esperienze e modalità operative ritenute efficaci (Iobbi, 2015). Tali saperi sono 
sostenuti da convinzioni profonde ed entrano a far parte dell’habitus dell’esperto 
(Magnoler, 2011) che si struttura nel tempo attraverso una logica di articolazione 
tra azione, esperienza e riflessione su di essa (Altet, 2010).

Si tratta dunque di una epistemologia della pratica che rappresenta il patrimo-
nio esperienziale posseduto dall’insegnante esperto, il quale si configura come sujet 
capable (Rabardel, Pastré, 2005), ovvero il soggetto che subordina il suo bisogno 
di conoscere al suo bisogno di agire e quindi risulta poco focalizzato sul dire o sul 
dichiarare cosa e come agisce nel contesto didattico, ma piuttosto centrato sulla 
realizzazione di una azione ritenuta efficace, attivata spesso in una dimensione pre-
riflessiva e non razionalizzabile.

La possibilità di far emergere il pensiero che è sotteso a tale forma speciale di 
azione è presa in carico dalla Didattica Professionale (Pastré, 2011a). Tale prospet-
tiva, applicata agli ambiti di insegnamento-apprendimento, parte dall’analisi della 
situazione didattica per giungere al miglioramento della professionalità docente e 
permette di evidenziare le concettualizzazioni sottese all’azione attraverso disposi-
tivi di osservazione, co-riflessione ed accompagnamento (Altet, 2007; 2008; Vina-
tier, 2010; Paul, 2010), in percorsi condivisi tra docenti e ricercatori e finalizzati 
alla professionalizzazione degli insegnanti.

La Didattica Professionale, nel suo indagare la situazione di lavoro scolastico, 
distingue al suo interno attività produttiva ed attività costruttiva, la prima legata al 
compito da eseguire, al servizio della seconda, che ha come scopi l’apprendimento 



Il Laboratorio e il pensiero sull’insegnamento 203

e lo sviluppo delle abilità degli studenti (Durand, 2012). Tuttavia spesso tali scopi 
risultano lontani e astratti, difficilmente applicabili alla regolazione a breve termine 
richiesta in azione, quindi gli insegnanti, in maniera pragmatica, hanno elaborato 
nel corso del tempo “una serie di compiti in base al loro potenziale di condurre verso 
un’attività costruttiva” (Pastré, Mayen, Vergnaud, 2006, p. 183). Tali compiti, che si 
configurano come problemi, esercizi, dettati, versioni, hanno la capacità di resistere 
nel tempo e di trasmettersi da una generazione all’altra perché ritenuti oggetti - tra-
mite verso gli obiettivi di apprendimento, in grado di concretizzarli e reificarli.

Queste attività produttive consuetudinarie si stabiliscono nel corso dell’azio-
ne (Theureau, 2004) dell’insegnante come “formati pedagogici” (Veyrunes, 2011; 
Veyrunes, 2015), dispositivi di organizzazione del lavoro routinari e ricorsivi che 
si sono sviluppati in dimensione storica, sulla base delle sollecitazioni esterne ed 
interne all’istituzione scolastica (Veyrunes, 2016) e sono entrati a far parte della 
cultura di comunità, condivisi e veicolati da maestro ad allievo. Sono osservabili 
nella prassi didattica come schemi d’azione (Samurcay, Vergnaud, 2000), ovvero 
come forme operatorie di azione autoregolate e frutto di auto-organizzazione, ma 
tali da conferire al corso d’azione personale delle regolarità (Pastré, 2011b) che 
connotano ed identificano la prassi del singolo insegnante così come la prassi di 
(quasi) tutti gli insegnanti, intesi come comunità di pratica (Wenger, 2006).

I formati pedagogici risultano spesso trasparenti (Rossi, 2011) tanto per gli stu-
denti quanto per gli insegnanti, poiché non sempre vengono progettati o predetti, 
ma si reificano solo nell’azione.

Nel momento in cui l’insegnante entra nella comunità scolastica ha già introiet-
tato questi formati: fin da quando era studente è stato immerso nella cultura della 
comunità e nell’avvicinarsi alla dimensione docente vi si identifica e la abbraccia, 
creando un cortocircuito tra cultura propria, personale e/o locale e cultura di me-
stiere o globale. Si tratta di una progressiva strutturazione di una identità pro-
fessionale profondamente influenzata dall’ambiente e dalle interazioni che entro 
questo ambiente sono state messe in atto (Vinatier, 2013).

I formati pedagogici emergono infatti già nel percorso universitario pre-service, 
quando l’indviduo si trova in una sorta di terra di mezzo tra l’essere studente e l’es-
sere docente, e fanno parte del bagaglio di concezioni che egli possiede rispetto al 
processo di insegnamento-apprendimento, al ruolo dell’insegnante ed alle norme 
per “fare scuola” (Seidel, Stürmer, 2014). Così come a livello di costruzione dell’i-
dentità professionale è possibile riscontrare, nelle fasi iniziale, concettualizzazioni 
già strutturate sulla futura professione, per l’insegnante tale processo è ancora più 
evidente, influenzato da ruoli vissuti durante un periodo di vita lungo e significati-
vo per il proprio sviluppo cognitivo ed emotivo (Rossi, Pezzimenti, 2015), quello 
dell’essere studente.

A seconda del livello in cui si pongono i formati pedagogici vengono utilizzati 
per scopi e con obiettivi differenti; è possibile ipotizzare che alcuni di essi siano 
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connessi alla struttura epistemologica delle discipline e derivino anche dalla logica 
interna alla disciplina stessa. Nel caso della Storia i formati presenti nella pratica 
sono a volte portatori e nello stesso tempo contribuiscono a strutturare stereotipie 
e teorie implicite che riguardano la struttura stessa del sapere storico. La Storia, 
in quanto scienza pubblica (De Luna, 2004), è gravata da convinzioni collettive 
rispetto alla propria funzione ed alle interpretazioni possibili, anche nella sua di-
mensione di disciplina insegnata. Pertanto nel momento della trasposizione di-
dattica subisce l’influenza di una serie di impliciti che derivano tanto da opinioni 
comuni ormai assunte come apriori, quanto dalle consuetudini scolastiche interne 
alla sua mediazione e trasmissione, che si reificano in forma di veri e propri “ri-
tuels” (Merri, Vagner, 2015; Merieu, 2015) nella sua dimensione curriculare.

Nell’ambito della scuola primaria uno dei formati maggiormente diffusi ed uti-
lizzati è il Quadro di Civiltà (qdc), una forma di organizzazione e ricostruzione 
del sapere storico (Mattozzi, 2009) istituito a partire dalla visione braudeliana della 
storia come portato multiplo attraversato da punti di vista differenti, che ne met-
tono a sistema gli aspetti economici, sociali, politici, culturali, materiali (Braudel, 
1998). Il qdc dunque si configura come una rappresentazione iconica e descrittiva 
dei tratti caratterizzanti la vita collettiva di gruppi umani, colti attraverso microde-
scrizioni organizzate attorno ad indicatori di tipo tematico. Può essere utilizzato per 
lo studio di piccoli gruppi, di popoli ampi distribuiti in varie tipologie di strutture 
politiche, nazionali o sovranazionali (Mattozzi, 2011). Il suo carattere descrittivo lo 
rende simultaneo e pertanto esclude dalla rappresentazione tutte le componenti le-
gate all’operatore cognitivo “tempo” (Pentucci, 2016), quali la successione, gli aspetti 
di trasformazione, la possibilità di cogliere evoluzioni, la processualità. L’efficacia del 
dispositivo e la sua diffusione attraverso l’editoria scolastica, in particolare quella 
destinata alla scuola di base, ne ha determinato un ampio utilizzo nelle pratiche 
didattiche di molti insegnanti soprattutto di scuola primaria e di conseguenza una 
prassi sperimentata da parte di molte generazioni di studenti.

3. Metodologia e descrizione del percorso

Il confronto tra il pensiero degli insegnanti e quello degli studenti rispetto alle 
tipicalizzazioni presenti nella mediazione didattica della storia è stato condotto at-
traverso una triangolazione delle fonti, in quanto sono stati raccolti ed utilizzati dati 
prodotti da entrambi i soggetti in questione, e delle tecniche, poiché sono stati utiliz-
zati dispositivi differenti per analizzare il pre-service e l’in-service (Trinchero, 2004).

Le evidenze relative alla presenza di formati pedagogici standardizzati e ricor-
renti negli insegnanti in servizio sono state desunte a partire da un percorso di 
videoanalisi (Santagata, 2012) longitudinale condotto con un piccolo gruppo di 
8 insegnanti di scuola di base, all’interno del quale si sono utilizzati dispositivi 
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propri dell’analisi di pratica, a partire dall’osservazione e dalla riflessione condivisa 
tra insegnante e ricercatore di spezzoni selezionati di registrazioni fatte nelle classi 
in forma di video-verité (Magnoler, Pentucci, 2016; Rossi, Fedeli, 2016). Le trac-
ce verbali sono state raccolte attraverso interviste sulla progettazione, basate sul 
modello di Vermersch (2005), per consentire agli insegnanti di esplicitare le scelte 
sia metodologiche che operative previste. Successivamente alla visione dei vide-
oframmenti si è ricorso a strumenti per la co-esplicitazione (Vinatier, 2007) del 
pensiero sotteso alle pratiche, con lo scopo di assegnare senso alle scelte ritenute 
significative nel quadro della lezione.

Nel percorso di analisi sono stati messi in evidenza schemi e ricorsività all’in-
terno delle modalità traspositive della disciplina storica, presenti nelle prassi di 
insegnanti appartenenti a realtà scolastiche differenti, ed in particolare convinzioni 
simili a guidare l’utilizzo di particolari formati pedagogici, ritenuti portatori di 
efficacia rispetto ai processi di apprendimento degli studenti. Tali formati riguar-
davano sia l’organizzazione del sapere sapere storico e le concezioni sulla struttura 
della disciplina, come appunto i quadri di civiltà, sia le modalità di allestimento 
del dispositivo didattico, come il particolare utilizzo del lavoro di gruppo e le ope-
razioni assegnate agli alunni sui mediatori selezionati.

Per cercare di comprendere i teoremi in atto (Vinatier, 2009) sottesi a questi 
usi costanti e soprattutto per comprenderne la genesi è stata strutturata attorno al 
formato “Quadro di Civiltà” un’attività di laboratorio di Teorie e Metodi di pro-
grammazione e valutazione scolastica dell’a.a. 2014-15, nel Corso di laurea di sfp 
dell’Università di Macerata.

Al laboratorio hanno partecipato:
-- 73 studenti in presenza, impegnati per un totale di sei ore di lezione, suddi-

visi in gruppi composti dalle tre alle sei persone, seguiti e supportati da tre 
tutor, dalla docente titolare dell’insegnamento e da una ricercatrice. L’attività 
di produzione è stata anticipata da una serie di materiali di preparazione ed 
approfondimento e da un’ora di lezione in cui è stato presentato il dispositivo 
metodologico da progettare a livello teorico.

-- 47 studenti in teledidattica, impegnati per due settimane, suddivisi in dieci 
gruppi di quattro-cinque elementi, supportati da un tutor. Tali studenti avevano 
a disposizione nella piattaforma e-learning di riferimento sia il video della lezio-
ne introduttiva, sia i materiali di approfondimento, sui quali dovevano discutere 
attraverso un apposito forum, con l’ausilio di una serie di domande-stimolo.
La consegna per l’attività da produrre è stata la stessa per entrambe le tipologie 

di studenti: progettare la costruzione di un qdc motivando la scelta dell’argomen-
to, degli indicatori per l’organizzazione del sapere, dei mediatori da utilizzare in 
classe, delle metodologie previste.

La raccolta dei dati è stata effettuata ancora una volta triangolando le fonti: 
sono state analizzate le progettazioni consegnate dai gruppi al termine del lavoro, 
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in forma cartacea per gli studenti in presenza ed elaborati tramite l’aggregatore 
Padlet per gli studenti a distanza. Inoltre sono state raccolte, tramite audioregi-
strazione, le spiegazioni degli studenti in aula, fornite in un momento finale di 
feedback. Per gli studenti a distanza sono stati analizzate le interazioni sui forum di 
discussione che accompagnavano la progettazione collaborativa di ciascun gruppo, 
monitorati costantemente dal tutor.

4. Il confronto tra il pensiero degli insegnanti e quello degli studenti

L’analisi comparata dei dati ha mostrato come le deviazioni a cui il modello 
didattico di qdc va incontro nella quotidianità dell’insegnamento agito siano le 
stesse presenti nelle progettazioni degli studenti e come i formati pedagogici ri-
correnti, rispetto alla didattica della storia, vengano riproposti in fase progettuale 
anche da chi non ha ancora esperienza d’aula; l’omologazione si nota soprattutto 
scomponendo le procedure didattiche in microattività, che ritornano ricorsiva-
mente con costanti comuni: la ricerca degli indicatori, la scelta dei contenuti, le 
domande da porre agli alunni, gli obiettivi assegnati all’utilizzo in azione del qdc. 

In particolare sono emerse due dimensioni nelle quali si realizza l’allineamento 
tra studenti e docenti:

le modalità con cui le teorie didattiche vengono interpretate, elaborate e reifi-
cate nella pratica

Il ricorso a formati pedagogici investiti apriori di convinzione di efficacia

4.1. Prima dimensione: la “pedagogia popolare” (Bruner, 1997)

Così come gli insegnanti (e gli studenti) possiedono delle proprie teorie inge-
nue che comunque influenzano il loro modo di costruire la relazione didattica 
e guidano il processo formativo, nello stesso modo tali convincimenti intuitivi 
fanno da filtro alla ricezione ed all’intepretazione dei paradigmi scientificamente 
fondati della pedagogia e della didattica. In pratica i modelli teorici possono in-
cidere sulla prassi solo se riescono a trasformare tale senso comune ed a sostituirsi 
ad esso in maniera profonda (Baldacci, 2010), altrimenti il diaframma di quella 
che Bruner definisce pedagogia popolare farà passare attraverso le sue maglie solo 
alcuni aspetti dei modelli o dei sistemi di riferimento, a volte solo quelli più di 
superficie, spesso esclusivamente le parti procedurali o operative, ma svuotate del 
senso originario e piegate a scopi e contesti eterodeterminati (Trinchero, 2013).

A tale proposito il modello didattico del qdc risulta assorbito in questi termini, 
sia dai docenti esperti che dagli studenti, presumibilmente per l’apparente sempli-
cità operativa che lo connota. Dalle interviste con le docenti di scuola primaria si 
evince una loro attenzione a questa modalità operativa, supportata dalla frequenza 
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di corsi e dall’accesso a materiali informativi. Per esempio una delle docenti dichiara: 
“Abbiamo fatto corsi di formazione con Mattozzi e con Brusa sul qdc. Seguo mol-
to i testi di Mattozzi per... come organizzazione del lavoro”2.

In effetti dai video girati nella sua classe si vede che è una modalità consueta 
di lavoro, introiettata dagli alunni nelle procedure, ma deprivata di quella che 
è la sua caratteristica fondamentale, la dimensione descrittiva di uno stato, che 
invece esclude la possibilità di dar conto di processualità storiche. Infatti la stessa 
insegnante dice: “se io do come compito la costruzione del quadro di civiltà (sui 
Romani, n.d.a.) lo devono costruire su tutto il percorso storico”. La ricercatrice, 
con la quale aveva discusso della successione tra Monarchia, Repubblica ed Impe-
ro, chiede: “quindi saranno tre quadri di civiltà?” e la maestra: “no, uno in cui si 
deve vedere questa successione” (Intervista sulla progettazione del 31/03/2014).

La stessa idea emerge dagli elaborati degli studenti. La discrepanza tra la teoria 
e la prassi si evidenzia in un cortocircuito tra la restituzione dell’approfondimento 
teorico ed il progetto presentato: sul forum di discussione si trova scritto: “Il qdc 
è esclusivamente descrittivo quindi non dà conto del tempo come operatore cogni-
tivo” (Studente S., 10/4/2015); “Il limite della didattica per qdc è nella impossibi-
lità di spiegare lo svolgimento dei fatti” (Stud. A., 12/04/2015). Successivamente 
nella motivazione delle scelte fatte all’interno del prodotto gli studenti scrivono: 
“abbiamo scelto l’indicatore organizzazione sociale per evidenziare differenze e 
cambiamenti” (Gruppo 1 in presenza, 14/04/2015). “L’indicatore tempo è im-
portante, permette ai bambini di capire che le civiltà hanno avuto un’evoluzione” 
(Gruppo 3, 14/04/2015)

Mentre nel feedback in presenza una studentessa dichiara “l’obiettivo della le-
zione è far emergere la continuità” (Stud. Al., 21/04/2015).

I termini cambiamento, evoluzione, continuità sono dimensioni legate ad una 
visione narrativa della storia, ove il tempo sia l’operatore dominante e l’obietti-
vo quello di mostrare non stati di cose ma processi. Per lavorare su tale aspetto 
di competenza è quindi necessario utilizzare altri modelli di organizzazione del 
sapere, come il processo di trasformazione (Rabitti, 2009), o strumenti quali la 
timeline o le animazioni geolocalizzate, non il qdc.

4.2. Seconda dimensione: i formati pedagogici condivisi

Altra questione fondamentale emersa è quella dell’assunzione degli indicatori 
del qdc, che Ivo Mattozzi desume dalle specializzazioni della storia (sociale, eco-
nomica, politica ecc.) proprie de Les Annales (Burke, 2014). Gli indicatori non 

2 L’insegnante F., classe V di scuola primaria, è stata seguita nell’a.s. 2013-14 attraverso successive ri-
prese video delle sue lezioni di storia e ha partecipato al percorso di rc. Il passo è desunto dall’intervista 
introduttiva del 16/01/2014, condotta dalla dr.ssa Valentina Iobbi.



Maila Pentucci208

sono altro che la riduzione nella pratica dell’operatore cognitivo “tematizzazione”, 
indispensabile per comprendere le linee storiografiche e per produrre testi storici 
organizzati e coerenti (Grazioli, 2006), ovvero per ricostruire il sapere a partire 
dalle fonti e dall’interpretazione e comparazione di esse (Brusa, 1991).

Nella prassi invece diventano un supporto a quello che si può considerare un 
formato pedagogico a supporto dell’insegnamento della storia, ovvero il lavoro di 
gruppo. La classe infatti nel momento in cui lavora sul qdc viene divisa in gruppi 
e gli indicatori del quadro servono per organizzare il lavoro nei gruppi: a ciascuno 
un indicatore. Gli studenti non sono invitati a ricostruire il sapere, come è nella 
finalità generale del qdc, ma a sintetizzarlo ed assimilarlo attraverso un lavoro di 
trattamento del testo standardizzato a sua volta in un altro formato pedagogico: 
lettura, sottolineatura, suddivisione in sequenze, sintesi scritta sulla base dell’indi-
catore assegnato (Figura 1).

Figura 1. I formati pedagogici nella didattica per Quadri di Civiltà

Al termine dell’attività ciascun gruppo riferisce la propria sintesi agli altri e col-
lettivamente o individualmente viene prodotta una mappa riassuntiva. Anche il 
significato della mappa viene in qualche modo equivocato rispetto alle intenzioni 
del quadro. Infatti l’esito del qdc dovrebbe avere una forma duplice, testuale, al fine 
di sperimentare l’utilizzo del linguaggio storiografico e iconica per rappresentare la 
simultaneità del sapere ricostruito, in genere sottoforma di poster, che “sta al testo 
come la carta geografica sta al territorio. Il poster si presenta come mappa concet-
tuale della civiltà tematizzata (…) che permette di mettere in relazione i diversi 
aspetti, permette di allestire il confronto con altra civiltà” (Mattozzi, 2007, p. 32).
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Nella prassi il prodotto finale si limita alla mappa, anch’essa strutturata a partire 
dagli indicatori e non di una precedente ricostruzione testuale del sapere.

L’allineamento tra il pensiero dei docenti e quello degli studenti emerge dagli 
stralci riportati a confronto nella tabella successiva:

In-service Pre-service

Sull’organizzazione
del gruppo

Ins. F. “sì sì, gli alunni sono divisi in 
gruppi, hanno i materiali, li analiz-
zano e da quelli tirano fuori in base 
all’indicatore dato”. (intervista sulla 
progettazione, 16/01/2014)

Gruppo 3 presenza: “Per la rea-
lizzazione del qdc la classe viene 
divisa in 5 gruppi e ogni gruppo si 
concentrerà su un indicatore dato” 
(14/07/2015).

Gruppo 6 distanza: “Possiamo 
organizzare il lavoro come ha sug-
gerito L.: ognuno si concentra su un 
indicatore, contando gli indicatori ho 
visto che sono sei, quindi sei grup-
pi” (13/04/2015).

Sulla sintesi
del testo/testi

Ins. L. “Nel lavoro di gruppo loro 
leggono, ognuno ha un testo, poi 
girano, li leggono e sottolineano le 
parti importanti.” (intervista sulla 
progettazione, 10/02/2015)

Ins. P. “Devono riuscire a sintetizza-
re, quindi leggere, cercare informa-
zioni, sintetizzare” (intervista sulla 
progettazione, 18/03/2014).

Ins. F. “Sottolineano in testo, poi 
dividono in sequenze, scrivono il 
titoletto accanto, alla fine ripetono 
alla classe”. (intervista sulla proget-
tazione, 19/03/2014).

Gruppo 2 presenza: “Ciascun grup-
po esporrà alla classe il proprio 
elaborato in modo che alla fine tutti 
abbiamo le informazioni sintetiz-
zate da tutti sulla civiltà spartana” 
(14/04/2015).

Gruppo 4 presenza: “Concludiamo 
l’attività dicendo che la costruzione 
del qdc aiuterà per cercare le infor-
mazioni salienti e ricordarle quando 
dovranno esporre.” (14/04/2015)

Sulla mappa
di sintesi

Ins. L. “Alla fine verranno delle 
mappe concettuali che allafine, 
proprio alla fine di tutto, metteremo 
insieme” (intervista sulla progetta-
zione, 10/02/2015)

Gruppo 5 presenza: “Costruiamo 
dunque sul quaderno una mappa 
concettuale con gli indicatori di civil-
tà trovati.” (14/04/2015)

5. Conclusioni

Il laboratorio può dunque essere una forma di “meditazione pedagogica sulla 
scuola, sui suoi spazi di sapere, ma anche del saper fare e del saper essere, sulle 
loro caratteristiche, sulle implicazioni ambientali che condizionano i processi di 
apprendimento” (Sibilio, 2002, pp. 27-28).
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Il percorso descritto ha infatti permesso di sostenere l’indagine sul pensiero 
degli studenti, come punto di partenza di una didattica che non può prescide-
re dal portato soggettivo e collettivo dei soggetti in apprendimento. Partire dalle 
preconcezioni e dalle concezioni implicite infatti è essenziale per avviare lo stu-
dente a “ricercare e riflettere” (Mortari, 2009), ovvero ad assumere una postura 
che preveda un’alternanza tra distanziamento ed immersione nella pratica, propria 
dell’insegnante professionista.

Lo studente infatti non entra in università come tabula rasa, ma esattamente 
come l’insegnante già in servizio, possiede un suo sapere pratico rispetto all’inse-
gnamento (Perla, 2010) e tende ad esercitarlo nel momento in cui è coinvolto nelle 
attività di simulazione, previsione ed analisi che connotano il laboratorio. In que-
sto modo è possibile far emergere le modellizzazioni che ha elaborato, in termini 
di modelli intuitivi, ingenui parassiti (Sbaragli, 2005), tutti elementi fortemente 
vincolanti per l’apprendimento futuro.

Il confronto tra i due mondi, quello dell’apprendimento pre-service e quello 
della formazione in-service, fa emergere le similitudini nelle strutture di pensiero 
e negli schemi operativi, consentendo la metariflessione sul sapere di comunità 
e sui meccanismi che ne regolano la formazione e la diffusione e determinano il 
consolidamento di formati pedagogici non sempre sostenuti da teorie didattiche 
ma appoggiati su esperienze comuni (Alessandrini, 2012).

In una prospettiva più ampia, il laboratorio è uno spazio importante per la 
ricerca, in quanto luogo di sperimentazione ed anticipazione che dà modo di met-
tere a punto ambienti e modelli di apprendimento replicabili in contesti di forma-
zione future (Schäfer, Seidel, 2015) e di attivare percorsi di analisi del lavoro sia 
proprio che altrui, di metterlo in discussione, di ascoltare le intepretazioni degli 
attori stessi delle prassi rappresentate (Lussi Borer, Yvon, Durand, 2015).

La possibilità di mettere a sistema la formazione pre-service e quella in-service 
attivando spazi di confronto e condivisione mette in campo una ricorsività tra i 
modi di agire e di pensare dei soggetti coinvolti. L’analisi reciproca e/o condivisa 
delle pratiche diventa strumento di professionalizzazione per entrambi, fermo re-
stando che la postura riflessiva e l’identità professionale va costruita a partire dalla 
formazione universitaria. Le difficoltà e le resistenze (Altet, 2013) che si incontrano 
nel destrutturare e mettere in discussione convinzioni profonde e condivise degli 
insegnanti nel corso della formazione in servizio può essere attenuata se l’abitudine 
a tale processo entra a far parte del profilo di competenze previste per gli studenti.
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