
107Graphos II, 1, 2023, pp. 107-122    ISSN (print) 2785-6690 - ETS   DOI: 10.4454/graphos.45

 

La formazione degli insegnanti alla didattica 
del riassunto nella scuola primaria:  

primi esiti del progetto di ricerca 

 Oggi riassumo io
Giulia Scarpelli*, Anastasia Marini**

Riassunto: In questo contributo si presenta Oggi riassumo io, un progetto di ricerca di dura-
ta biennale che lavora con i bambini per lo sviluppo dell’abilità riassuntiva e, parallelamente, 
prevede un percorso di formazione per gli insegnanti strutturato secondo i presupposti della 
Ricerca-Formazione (R-F). Il progetto coinvolge quattro classi terze di scuola primaria, due 
in provincia di Roma e due in provincia di Aosta, con i loro rispettivi insegnanti. Lo studio ha 
valutato, dal punto di vista dei docenti, le ricadute, espresse in termini di processi, prodotti e 
consapevolezze, degli interventi didattici proposti, volti all’acquisizione dell’abilità riassuntiva 
nei bambini. I dati sono stati rilevati con la tecnica del focus group. Gli esiti evidenziano una 
forte presa di coscienza, nei docenti, delle difficoltà legate all’insegnamento-apprendimento 
dell’abilità riassuntiva e un significativo apprezzamento del setting laboratoriale e della meto-
dologia d’insegnamento proposta, che ha registrato una risposta positiva anche nei bambini a 
livello di motivazione, senso di responsabilità, autonomia, cooperative learning, inclusione e 
acquisizioni lessicali.
Parole chiave: Ricerca-Formazione, formazione insegnanti, didattica del riassunto, focus group, 
motivazione.

English title: Teacher training for teaching the summarizing ability in primary school: First 
results of the research project Today I summarize.
Abstract: This paper presents Oggi riassumo io (Today I summarize), a two-year research project 
that works with children to develop the summarizing ability and, in parallel, provides teacher 
training structured according to the Research-Training (R-F) methodology. The project involves 
four third-grade primary school classes, two in the province of Rome and two in the province 
of Aosta, with their teachers. The study evaluated, from the teachers’ point of view, the effects, 
expressed in terms of processes, products and awareness, of the proposed teaching interventions 
aimed at the acquisition of summarization skills in children. The data were collected using the 
focus group technique. The outcomes show a strong awareness, in teachers, of the difficulties 
related to teaching-learning how to make a summary and a significant appreciation of the 
setting and the proposed teaching methodology, which also registered a positive response in 
children at the level of motivation, sense of responsibility, autonomy, cooperative learning, 
inclusion and lexical acquisitions.
Keywords: Teacher professional development research, teacher education and training, sum-
mary teaching, focus groups, motivation.

   * Università Roma Tre. Email: giulia.scarpelli@uniroma3.it
 ** Università Roma Tre. Email: ana.marini@stud.uniroma3.it



Giulia Scarpelli, Anastasia Marini

108

❶ Il ruolo dell’insegnante: elemento chiave  
per la riqualificazione del sistema scolastico 

A fronte dei preoccupanti risultati registrati dall’indagine Pisa (OECD, 2019a) 
riguardo alle competenze dei quindicenni italiani in matematica e lettura e a fron-
te delle disuguaglianze sociali che, in seguito alla pandemia di Covid-19, hanno 
colpito principalmente le categorie più fragili come i minori (ISTAT, 2022), la 
riqualificazione del sistema scolastico sembra essere ormai una necessità affin-
ché si possano fornire ai giovani strumenti adeguati per affrontare le complessità 
del presente e per costruire il proprio futuro. Come sostiene Asquini (2018), è 
attraverso la figura dell’insegnante che si può riqualificare il sistema scolastico e 
puntare a risultati di apprendimento di qualità. Tuttavia, spesso gli insegnanti, i 
dirigenti scolastici e i formatori 

non sono adeguatamente preparati per affrontare lo scarso rendimento scolastico e 
l’abbandono precoce dell’istruzione e della formazione, nonché per accogliere la diversità, 
offrire sostegno appropriato ai minori in difficoltà o a rischio o ai discenti con esigenze 
relative al benessere e alla salute mentale (Consiglio europeo, 2013, p. 4). 

Il contesto storico-sociale in cui gli insegnanti si trovano a lavorare oggi è 
abbastanza complesso. I dati Istat più recenti (2022) presentano il 14,2% dei mi-
nori in povertà assoluta, concetto strettamente connesso alla povertà educativa, 
definita come 

la privazione da parte dei bambini, delle bambine e degli/delle adolescenti della pos-
sibilità di apprendere, sperimentare, sviluppare e far fiorire liberamente capacità, talenti e 
aspirazioni (Save the Children, 2014, p. 4). 

Soprattutto durante la pandemia, la mancanza in alcune famiglie di computer e 
tablet o di una connessione stabile non ha permesso a molti giovani di seguire la di-
dattica a distanza (Save the Children, 2014) e, una volta tornati alla didattica in pre-
senza, gli insegnanti si sono trovati nella difficile condizione di lavorare con ragaz-
zi aventi importanti lacune. Un altro elemento di criticità con cui gli insegnanti si 
misurano è lo scarso rendimento scolastico dei giovani: dal Rapporto Pisa (OECD, 
2019a), emerge che il 23,3% dei quindicenni coinvolti nella ricerca internazionale 
non raggiunge il livello base di lettura, il 23,8% quello di matematica. Infine, il nu-
mero di alunni con bisogni educativi speciali registra un aumento del 23% rispetto 
all’anno scolastico 2017/2018 (ISTAT, 2022) e richiede agli insegnanti una forma-
zione specifica sulle metodologie e sugli strumenti didattici più appropriati. 

Alla luce dei dati emersi dalle ricerche internazionali e delle trasformazioni 
legislative in ambito formativo, molte istituzioni scolastiche hanno favorito lo 
sviluppo professionale degli insegnanti, facendo leva sullo sviluppo di expertise 
(Salvatori, 2021) nella formazione in servizio.

L’indagine Talis (OECD, 2019b; OECD, 2020), relativa al 2018, ha rilevato che 
la formazione in servizio (93%) del corpo docente italiano è pressoché in linea 
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con la media OCSE (94%) ma che alcune aree di sviluppo professionale sono, 
per tutti i paesi OCSE, ancora critiche: si tratta dell’uso delle tecnologie, dell’in-
segnamento in contesti multiculturali e dell’insegnamento a discenti con bisogni 
educativi speciali. La formazione in Italia, stando ai dati Talis del 2018 (OECD, 
2019b; OECD, 2020), si basa principalmente sulla frequenza di corsi e seminari 
(81%). Tuttavia, Day e Sachs (2007) avevano già evidenziato che gli insegnanti 
apprendono più facilmente quando possono esaminare e ragionare sulle proble-
matiche specifiche dei contesti in cui insegnano e quando possono collaborare 
con professionisti e ricercatori.

Sulla base di queste considerazioni, i ricercatori in campo pedagogico e educa-
tivo devono necessariamente chiedersi come poter contribuire allo sviluppo delle 
competenze degli insegnanti affinché si possa proporre un’istruzione di qualità 
capace di migliorare il livello di preparazione dei giovani, ridurre le disuguaglian-
ze e permettere una mobilità sociale ascendente anche per chi proviene dalle classi 
sociali più svantaggiate.

❷ La Ricerca-Formazione: assunti teorici

La Ricerca-Formazione (d’ora in poi R-F), ricondotta al filone della ricerca va-
lutativa di contesti (Vannini, 2009; 2018) e della Ricerca-Azione (Asquini, 2018), 
è definita dal CRESPI (Centro di Ricerca Educativa Sulla Professionalità dell’In-
segnante) come 

una caratterizzazione metodologica del fare ricerca nelle scuole e con gli insegnanti, pre-
cipuamente ed esplicitamente orientata alla formazione/trasformazione dell’agire educativo 
e didattico e alla promozione della riflessività dell’insegnante (Cardarello, 2018, p. 49). 

L’oggetto di indagine della R-F è la pratica di insegnamento e/o le variabili 
scolastiche connesse all’azione degli insegnanti (Taylor, 2017), con lo scopo di 
promuovere lo sviluppo della professionalità docente.

In quanto tale, è un tipo di ricerca strettamente ancorato al contesto scolastico 
(Asquini, 2018) e il suo impatto viene valutato in termini di processi, prodotti e 
consapevolezze (Agrusti et al., 2021). Nel campo della R-F si possono adottare di-
segni qualitativi, quantitativi o misti (Asquini, 2018). Come sottolineato in Van-
nini (2020), la R-F è una scelta di tipo politico-metodologico perché, attraverso la 
collaborazione con gli insegnanti, ha lo scopo di sviluppare la loro professionalità 
per una ricaduta positiva sulla realtà scolastica e formativa. 

È fondamentale che, nello sviluppo della professionalità del docente, si dia un 
nuovo spazio all’autovalutazione della propria e altrui azione didattica e si lavori 
sull’acquisizione di consapevolezza delle situazioni problematiche, condizione in-
dispensabile affinché l’insegnante possa essere soggetto attivo e motore di cambia-
mento (Benvenuto, 2015). Sono i ricercatori a dover accompagnare i docenti nel 
processo di acquisizione e sviluppo di una postura riflessiva che li faciliti nella com-
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prensione del proprio agire e delle situazioni didattiche in cui sono inseriti (Benve-
nuto, 2015; Nigris et al., 2020), affinché sviluppino “forme intenzionali e sistema-
tiche proprie di un’indagine conoscitiva di tipo scientifico” (Nigris et al., 2020, p. 
230) e possano “dare vita a un cambiamento che si basi su approcci metodologici 
verificabili e sistematici grazie al supporto dei ricercatori” (Agrusti et al., 2021).

In questo tipo di ricerca, il ricercatore è al contempo un formatore: mentre fa-
cilita il percorso di acquisizione di postura riflessiva nel docente e lo accompagna 
nella formazione, produce nuove conoscenze sulle tematiche oggetto di ricerca 
e sulle proprie strategie di formazione (Losito e Pozzo, 1997; Losito et al., 1998).

❸ Oggi riassumo io: un progetto di ricerca sulla didattica del riassunto

L’idea di una collaborazione tra ricercatori e insegnanti sembra essere, dun-
que, una via percorribile affinché i docenti possano costruire una propria e nuova 
conoscenza, senza più doverla reperire da fonti esterne e lontane dai contesti in 
cui operano (Cochran-Smith e Lytle, 1999; Taylor, 2017). Dewey (1938) aveva 
già sottolineato che il protagonista della riflessione sulla scuola e sulle modalità 
di fare scuola dovesse essere l’insegnante e Lewin (1947) aveva aggiunto che, per 
produrre dei cambiamenti negli adulti, fosse necessario coinvolgerli nella ricerca 
e studiare i sistemi in cui erano inseriti. 

È così che nasce, nell’ambito del progetto Oggi riassumo io, l’idea di predispor-
re un percorso di formazione degli insegnanti strutturato secondo i presupposti 
della R-F. Oggi riassumo io è un progetto di ricerca di durata biennale che si pro-
pone l’obiettivo generale di sviluppare l’abilità riassuntiva negli allievi della scuola 
primaria. L’obiettivo generale si declina nei seguenti obiettivi specifici: ideare e 
realizzare un percorso didattico, per sviluppare l’abilità riassuntiva; integrare le 
competenze disciplinari, nel settore linguistico, e metodologico-didattiche degli 
insegnanti per sviluppare una didattica del riassunto; analizzare il rapporto tra ap-
prendimento professionale e promozione del cambiamento nel contesto specifico, 
per promuovere una postura riflessiva di ricerca, declinata in obiettivi conseguiti, 
processi vissuti, prodotti realizzati, consapevolezze sviluppate (Piu,  2022).

Il progetto, avviato a novembre e attualmente in corso, coinvolge quattro clas-
si terze di scuola primaria così suddivise: due classi sperimentali in provincia di 
Aosta, aventi insegnanti di italiano diversi; una classe sperimentale e una classe di 
controllo in provincia di Roma, aventi la stessa insegnante di italiano.

Il progetto è articolato in tre macroaree:
a. Comprensione, che comprende il riconoscere informazioni e concetti esplici-

tamente espressi nel testo; fare semplici inferenze; interpretare e integrare in-
formazioni e concetti; analizzare e valutare caratteristiche testuali (Piu,  2022);

b. Interfaccia, che comprende l’identificare e selezionare i nuclei informativi pri-
mari; ordinare, unire e connettere le unità informative identificate (Piu,  2022);

c. Produzione, che comprende il pianificare, tradurre e revisionare (Piu,  2022).
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Ogni macroarea si articola in un numero variabile di Unità di Apprendimento 
(UdA) progettate dal gruppo di ricerca e costituite da:
a. un gioco di simulazione introduttivo da svolgere in piccolo gruppo, che si basa 

su uno scenario di vita reale e durante il quale si chiede ai bambini di assumere 
decisioni per risolvere delle situazioni problematiche, lavorando su testi strut-
turati proposti dall’insegnante (Piu, 2017); 

b. la lezione, focalizzata sulla spiegazione dei concetti introdotti nel gioco di simu-
lazione e corredate da dimostrazioni e esercitazioni (Piu, 2017);

c. il laboratorio, come luogo di apprendimento collaborativo e di socializzazione 
(Piu, 2017). 
Per quanto concerne invece la formazione degli insegnanti, si è tenuto un in-

contro iniziale per illustrare loro il progetto di ricerca e i suoi obiettivi e per far 
emergere eventuali criticità riscontrate nella didattica del riassunto. Con l’avvio 
del progetto di ricerca, a conclusione di ogni UdA è stato organizzato un focus 
group con gli insegnanti per riflettere sull’efficacia delle modalità scelte e sulle 
risposte dei bambini coinvolti. Pertanto, ad oggi, gli insegnanti hanno partecipato 
a tre incontri: l’incontro formativo-informativo iniziale e due focus group collegati 
alle prime due UdA svolte nelle classi coinvolte.

❹ Perchè una didattica del riassunto?

Lo sviluppo delle competenze linguistiche è definito, nelle Indicazioni Nazionali 
per il curricolo per la scuola dell’infanzia e per il primo ciclo d’istruzione (2012, p. 28), 

una condizione indispensabile per la crescita della persona e l’esercizio pieno della 
cittadinanza, per l’accesso critico a tutti gli ambiti culturali e per il raggiungimento del 
successo scolastico in ogni settore di studio. 

Il riassunto, per le sue particolari caratteristiche come testo scritto, rappresenta 
senza dubbio uno strumento importante, dal notevole valore formativo, in grado di 
potenziare lo sviluppo delle competenze linguistiche, della comprensione e del ra-
gionamento, favorire la conquista dei valori della comunicazione e del dialogo, pro-
muovere la capacità di rendere il pensiero oggetto del pensiero stesso (Piu, 2017).

Dobbiamo purtroppo riconoscere che la tradizione scolastica ha avuto un ruo-
lo determinante nel far percepire le abilità linguistiche che consentono di trasfor-
mare un testo, rilevanti nell’ambito delle abilità di studio e spesso funzionali allo 
sviluppo di altre competenze, intese quindi più come attività didattiche che come 
abilità cognitive e linguistiche (Balboni, 2013). Che la scuola abbia sempre rite-
nuto il riassunto un saper fare importante è indubbio, ciò che è mancato è stato 
il riconoscere la necessità di una didattica specifica che favorisse l’acquisizione 
delle abilità ad esso connesse (Do, Forni, Verzaroli, 2005). Per anni, a partire dalla 
scuola primaria, gli insegnanti hanno chiesto ai loro alunni di riassumere un testo 
considerando l’attività come un semplice esercizio di scrittura, senza accorgersi 
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dello smarrimento che questa richiesta comportava e senza rendersi conto che 
l’abilità riassuntiva non è un’abilità innata ma un’abilità che va sviluppata. 

In questi ultimi anni diversi studi hanno riconosciuto la complessità dell’a-
bilità riassuntiva studiandone i processi cognitivi implicati. Il riassunto è stato 
quindi rivalutato come qualcosa che si insegna a fare (Colombo, 2002), un pro-
cedimento cognitivo e linguistico che richiede l’attivazione di un’avanzata com-
petenza testuale finalizzata alla ricostruzione di un nuovo testo e non a una mera 
e semplice riproduzione del testo di partenza. Le ricerche di matrice linguistica 
e psicopedagogica e, più in generale, quelle sulla didattica del riassunto hanno 
messo in evidenza come il riassunto debba essere considerato un’abilità integrata, 
che richiede la messa in gioco di abilità di comprensione e di produzione di un 
testo al cui interno è difficile “separare quel che è dovuto alla comprensione da 
quel che è dovuto alle abilità di rielaborazione ed esposizione” (Colombo, 2002, 
p. 81). Comprensione, produzione e rielaborazione vanno dunque a intersecarsi 
nel compito complesso del riassunto, che richiede di essere regolato e trasforma-
to nell’ambito della zona di sviluppo prossimale di ciascun allievo (Piu, 2017), 
ponendo il discente nella condizione di ampliare le sue competenze e risolvere 
problemi grazie all’aiuto di altri, adulti o pari. Secondo Pontecorvo, Ajello e Zuc-
chermaglio (2007, p. 181) 

il progredire verso una più complessa organizzazione cognitiva dipende da ciò che il 
soggetto già sa e dalle possibilità che gli sono offerte di confrontare questa conoscenza, sia 
con i fenomeni […] sia con gli altri bambini e con l’insegnante. 

È stato quindi rivalutato il ruolo della comunicazione nei processi cognitivi, 
sottolineando il vantaggio di un atteggiamento dialogico per portare a livello di 
coscienza e fare oggetto di analisi e riflessione i concetti impiegati per comunicare 
e pensare sul mondo (Pontecorvo, Ajello e Zucchermaglio, 2007).

Negli ultimi anni, inoltre, anche l’indagine sugli aspetti motivazionali dello 
scrivere ha avuto un certo sviluppo, in particolare in relazione a un filone relativo 
al senso di efficacia, ossia alle convinzioni e alle credenze che gli individui hanno 
sulle proprie abilità di scrittura e di produrre un certo tipo di testo (Ainley, Hidi 
e Berndorff, 2002; Zimmerman e Bandura, 1994), sui loro tentativi e sugli sforzi 
che influenzano la loro motivazione nei confronti della scrittura e dei risultati 
(Bruning e Horn, 2000; Pajares, 2003).

È proprio sulla base dei presupposti teorici descritti che è possibile intervenire 
sull’innovazione della didattica del riassunto, a partire dalla scuola primaria.

Il riconoscimento della complessità dell’abilità riassuntiva e delle operazioni 
a essa connesse ha importanti implicazioni sul piano didattico che possono rap-
presentare una sfida per la ricerca educativa. Una efficace didattica del riassunto 
deve puntare alla scoperta delle innumerevoli potenzialità della lingua e dei tanti 
modi in cui si può comprendere e riformulare un testo (Benvenuto, 1987), una 
scoperta che gli insegnanti devono saper guidare utilizzando strumenti adeguati 
e mettendo in campo le loro competenze e la loro professionalità. Coniugare la 
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ricerca sul campo e le opportunità di crescita professionale, promuovendo forme 
di collaborazione tra ricercatori e insegnanti, è la strada migliore da seguire per 
implementare una didattica efficace e per favorire il conseguimento dell’abilità ri-
assuntiva in un’ottica inclusiva. Partire dalle problematiche relative alle situazioni 
educative e didattiche specifiche, condividendo la focalizzazione sulle competenze 
da mettere in atto nell’azione didattica, consente di mantenere una stretta con-
nessione tra aspetti metodologici, teorici e relativi alla didattica del riassunto, in 
un’ottica di formazione continua (Piu, 2017).

❺ Aree di indagine e primi risultati del progetto di ricerca Oggi riassumo io

Come si è detto, gli insegnanti partecipanti al progetto di ricerca Oggi rias-
sumo io sono stati coinvolti in due focus group. Attraverso quindi questa indagi-
ne di tipo qualitativo, è stato possibile approfondire problemi, trarre conclusioni 
condivise e ricercare possibili soluzioni (Duggleby, 2005) alle problematiche che 
quotidianamente si sono presentate in classe. I due incontri sono avvenuti il 28 
novembre e il 19 dicembre 2022, in modalità mista, in presenza e a distanza tra-
mite la piattaforma Teams. Agli incontri hanno partecipato:
– sei docenti di scuola primaria (quattro in servizio in una scuola primaria della 

provincia di Roma e due in servizio in due scuole primarie in provincia di Ao-
sta);

– tre docenti universitari responsabili del progetto di ricerca. 
Al primo dei due focus group hanno preso parte come “osservatori” anche di-

versi insegnanti della scuola primaria in provincia di Roma.
Il primo incontro è stato moderato da un docente universitario mentre il se-

condo da una docente di scuola primaria laureanda in Scienze dell’Educazione 
degli Adulti e Formazione Continua presso l’Università degli Studi Roma Tre.

 Le domande poste hanno avuto lo scopo di mettere a fuoco la prospettiva 
dell’insegnante come professionista che lavora all’interno di un determinato per-
corso di formazione e che partecipa sia come docente che come osservatore ai 
diversi momenti e attività che compongono il progetto.

Sia in aula che nei momenti di focus group, docenti e ricercatori hanno assunto 
diversi ruoli contemporaneamente. Nella fase iniziale, che ha visto i bambini coin-
volti in un gioco di simulazione, due docenti hanno condotto il gioco mentre gli 
insegnanti presenti hanno osservato l’attività. L’intento era quello di favorire nei 
docenti un processo di riflessione critica e di autovalutazione della propria azione 
didattica quotidiana e di consentire inoltre l’assunzione di una postura di ricerca 
(Agrusti e Dodman, 2021). Nelle due settimane successive, gli insegnanti hanno 
svolto le attività didattiche previste nell’unità di apprendimento, con l’obiettivo di 
guidare i bambini verso il consolidamento dell’abilità specifica oggetto dell’UdA.

I focus group sono stati prima registrati, poi trascritti ed esaminati secondo 
il modello di analisi dei dati adottato dal Gruppo di Ricerca Crespi (Agrusti e 
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Dodman, 2021) che ha fatto emergere e mettere a fuoco elementi relativi a tre 
ambiti:
1. il percorso come processo (PQ1): le esperienze, i vissuti, gli aspetti positivi e 

le criticità;
2. il percorso come prodotto (PQ2): i prodotti in termini di apprendimenti, sco-

perte, cambiamenti come esiti tangibili della Ricerca-Formazione;
3. il percorso come consapevolezza (PQ3): le posture di ricerca e le prospettive 

riflessive riscontrate.
La codifica dei dati ha previsto la scomposizione delle trascrizioni in unità di 

testo (chunk-CH) che riguardavano gli effetti di una didattica di tipo laboratoriale 
sugli alunni (CH1), gli apprendimenti dei docenti e il trasferimento nella prati-
ca didattica (CH2), l’utilità dell’esperienza per fornire strumenti per una crescita 
professionale (CH3). Le tre aree d’indagine (PQ1, PQ2 e PQ3) sono state indagate 
attraverso un’analisi qualitativa del contenuto. I dati sono stati raggruppati in ca-
tegorie individuando interconnessioni che consentissero di ottenere una visione 
globale e sistemica del percorso realizzato e dei risultati emersi.

❻ Il percorso come processo: le esperienze, i vissuti, gli aspetti positivi e le 
criticità (PQ1)

I dati raccolti mettono in evidenza diversi aspetti positivi rilevati dagli insegnanti 
rispetto al vissuto e all’atteggiamento dei bambini durante le attività. In particolare, 
in diversi interventi è emersa negli alunni un’indiscussa motivazione all’apprendi-
mento, soprattutto durante il gioco di simulazione che ha visto i bambini impegnati 
in un lavoro di gruppo, di cooperative learning. I bambini sono stati coinvolti nel-
la risoluzione di una situazione problematica, rivestendo ruoli specifici, agendo e 
assumendo decisioni condivise nell’ambito di vincoli prestabiliti, all’interno di un 
ambiente di apprendimento strutturato attorno a un modello di realtà.

Al termine del gioco, l’attività di debriefing ha permesso loro di distaccarsi 
dall’esperienza, condividerla e sistematizzare i concetti appresi.

Mi sembra proprio di rivedere nei loro volti quella che era la loro predisposizione al gio-
co, all’attività; ho proprio percepito questi aspetti, quindi il sorriso, lo sguardo interessato e 
la predisposizione proprio all’ascolto, l’aprirsi verso l’attività. [Insegnante 1] 

Li ho visti meno stanchi e quando è finito, anche quando ho condotto io il gioco…, dopo 
due ore e mezzo hanno detto: «Ma è già finito?». [Insegnante 2] 

Sono stati rilevati elementi importanti come maggiore attenzione e concentra-
zione dei bambini rispetto alle attività che quotidianamente si svolgono in classe. Gli 
insegnanti attribuiscono questo al diverso setting (il lavoro si è svolto fuori dall’aula), 
alla dimensione ludica, al senso di responsabilità nei bambini rispetto al compito.
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C’è stato proprio un momento di silenzio e di ascolto, poi si sono attivati. In questo 
momento di gioco c’è stata quindi un’assunzione di responsabilità per portare avanti un 
compito richiesto da qualcuno. [Insegnante 3]

Si sono proprio concentrati, hanno prestato attenzione, mentre in classe quando arrivi 
alla quarta ora non c’è questa attenzione. Anche questo cambiamento di luogo per lavorare 
è stato positivo. [Insegnante 4]

Il fatto che la lezione non fosse una solita lezione, una comune lezione frontale, ma fosse 
una didattica più ludica e laboratoriale ha fatto sì che i bambini portassero comunque avan-
ti un lavoro per tre ore senza fatica. [Insegnante 2]

Elementi preziosi, riconducibili agli aspetti emotivi e relazionali, hanno offerto 
diversi spunti di riflessione. Dai docenti è stato sottolineato più volte il carattere 
inclusivo dell’esperienza che ha consentito a bambini timidi, riservati e/o con Bi-
sogni Educativi Speciali, che solitamente in classe non emergono, di dare il loro 
valido contributo partecipando attivamente.

L’hanno presa in modo diverso e anche io ho notato che han parlato, paradossalmente, 
anche quei bambini che di solito non parlano mai. Un bambino che ha difficoltà nell’eloquio 
anche lui si è messo in gioco, […] o un bambino iperattivo, anche lui si è messo in gioco e si è 
messo in discussione, ed era molto attratto da questo tipo di attività. [Insegnante 2]

Una bambina che in classe proprio non parla mai, che non riesce proprio a esprimersi 
[…] in quel contesto quella bambina ha parlato e ha dato dei contributi importanti. Nella 
scelta di uno dei testi, per esempio, c’era un titolo in particolare che parlava del filo dell’ami-
cizia; ha spiegato perché secondo lei quello era un titolo adatto; è riuscita a fare qualcosa che 
non aveva mai fatto nel contesto solito del gruppo classe. [Insegnante 3]

L’aiuto del gruppo in questo è stato importante secondo gli insegnanti, che 
hanno osservato e sottolineato l’atteggiamento empatico dei loro alunni.

I più forti, che tendevano inizialmente ad emergere, però poi si rendevano conto che il 
compagno era lì e anche nella lettura i compagni che avevano più difficoltà, comunque, sono 
stati spinti a leggere dagli altri. [Insegnante 3]

Questa interdipendenza positiva viene notata anche nell’assegnazione dei ruo-
li e nella suddivisione del lavoro che i bambini hanno autonomamente effettuato 
nell’affrontare il compito.

Spesso e volentieri c’era un supportarsi senza giudizio, anche quando qualcuno andava 
in défaillance. Era chiaro quello che si doveva fare e come lo si doveva fare. La leadership è 
stata sempre condivisa. [Insegnante 6]

Elementi di processo positivi sono rilevabili anche rispetto al vissuto degli 
insegnanti stessi che hanno descritto momenti in cui hanno provato stupore di 
fronte al comportamento inusuale e inaspettato dei loro alunni e anche diverti-
mento per gli interventi fatti.

Mi sono meravigliato di come loro abbiano potuto appunto interagire e confrontarsi. 
[Insegnante 2]
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La domanda è stata diretta: “Come avete fatto a capire? Qui non dice il luogo o il tempo”. 
Una bambina, Anna, mi ha detto proprio apertamente: “Maestra, ma mica tutte le cose sono 
scritte. Nel testo ci sono alcune cose che si capiscono quando lo leggi!”, come per dire: “Ma 
come fai a non saperlo?”. La cosa è stata divertente in quel momento. Lo dico come insegnan-
te, perché poi con i bambini ci si diverte. [Insegnante 3]

❼ Il percorso come prodotto: apprendimenti, scoperte, cambiamenti (PQ2)

Tra gli elementi costitutivi del percorso formativo come prodotto (PQ2), rela-
tivamente alle conoscenze apprese sia dai bambini che dagli insegnanti, è emerso 
come gli alunni abbiano compreso l’importanza della collaborazione e della con-
divisione all’interno del gruppo e come questo sia stato per loro un momento di 
crescita personale.

Questa cosa del confrontarsi per arrivare a un obiettivo comune non è così scontata per 
dei bambini così piccoli e loro sono stati proprio bravi; ovviamente man mano hanno capito 
che per poter arrivare all’obiettivo finale dovevano per forza condividere. [Insegnante 2]

Si è riflettuto sul problema diffuso, emerso anche dal confronto tra i docenti 
operanti nelle due diverse realtà territoriali, romana e valdostana, della tendenza 
dei bambini a leggere in modo affrettato e superficiale un testo e quindi a cercare 
le informazioni nella parte iniziale. I docenti hanno riferito, quindi, dei migliori 
esiti degli alunni nelle attività di lettura e comprensione, che hanno potuto verifi-
care durante le lezioni.

Dopo aver svolto questa attività, anche nel lavoro in classe che svolgiamo quotidiana-
mente hanno posto un po’ più attenzione nella lettura. [Insegnante 6]

Risultati positivi nell’apprendimento sono rintracciabili, inoltre, in un ar-
ricchimento del lessico che gli insegnanti hanno notato in modo particolare in 
alcuni alunni.

C’era una bambina che ha imparato un termine […] continuamente lo ripeteva, felicis-
sima di aver imparato questa nuova parola che è venuta fuori dal testo […]. Avere imparato 
una nuova parola in italiano sembra poco per noi; però, per una bambina che ha due geni-
tori stranieri, la mamma albanese, il papà greco, che a casa parlano poco l’italiano, proba-
bilmente è stata una grande conquista. [Insegnante 6]

L’esperienza formativa ha sollecitato la riflessione sulle metodologie d’inse-
gnamento e sull’importanza di una didattica laboratoriale. Emergono in modo 
diffuso elementi riconducibili a un apprendimento e quindi a una crescita profes-
sionale in termini di competenze specifiche applicabili direttamente alla pratica 
didattica. In modo specifico durante il gioco di simulazione, gli insegnanti affer-
mano di aver imparato il valore del silenzio e dell’attesa, l’importanza del lasciare 
ai loro alunni il tempo e la libertà di esprimersi.
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Tendenzialmente ho imparato ad aspettare […]. Con una conduzione più indiretta ho 
aspettato che le cose avvenissero, non le ho sollecitate direttamente. [Insegnante 1]

Sicuramente uno dei punti di forza, secondo me, del gioco di simulazione è rispettare il 
tempo di apprendimento, ma anche lasciare il tempo per far esprimere i bambini, soprattutto 
quei bambini che nel grande gruppo si perdono oppure per timidezza non vogliono esprimersi. 
[Insegnante 7]

È interessante notare come venga sottolineata l’assenza dell’ansia legata al voto 
in un contesto che i bambini percepiscono come descolarizzato, in una modalità 
didattica diversa, con insegnanti diversi, che aiuta la spontaneità e a far emergere 
elementi sui quali, in situazioni più formali, tendono a esercitare un certo controllo. 
I docenti mostrano di aver riflettuto sull’importanza per i bambini del sentirsi valu-
tati e sulla volontà di trasferire quanto appreso nella pratica didattica.

Il voto carica di aspettative la famiglia e i bambini che sentono il peso di questa cosa che 
poi ovviamente influisce molto sul loro atteggiamento di fronte alle attività scolastiche. [Inse-
gnante 3]

Devo dire che sicuramente il fatto di presentare questa attività come un gioco o comunque 
un lavoro che non viene valutato, in cui dare il meglio di se stessi, li ha fatti sentire liberi ed è 
stato veramente un elemento che li ha motivati. Probabilmente anche il resto delle attività do-
vremmo presentarle così, in modo che veramente i bambini riescono a sentirsi liberi e non sono 
pressati da questa valutazione che anche nella scuola primaria è un po’ pesante. [Insegnante 6]

Altri elementi preziosi, relativi al percorso come prodotto, sono emersi duran-
te il debriefing, la discussione finale condotta con i bambini al termine del gioco 
di simulazione. Viene descritto come un momento che i docenti hanno mostrato 
di apprezzare perché hanno notato come, ripercorrendo le attività fatte, i bambini 
riflettano e prendano consapevolezza del loro processo di apprendimento. Dichia-
rano, quindi, di aver compreso quanto sia importante far seguire le attività in classe 
da un momento di riflessione condivisa.

Il momento del debriefing secondo me è un momento molto importante perché è vero che 
le scelte vengono prese insieme […] però in realtà, poi, quando spiegano le loro scelte e si con-
frontano tra di loro […] emergono elementi veramente importanti di quello che hanno preso 
dal gioco, di quello che in qualche modo hanno imparato, perché quello è un momento di 
apprendimento importante. Dovremmo secondo me farlo molto spesso, anche in classe, ma in 
realtà queste cose non si fanno sempre perché pensiamo di non avere tempo. [Insegnante 3]

❽ Il percorso come consapevolezza: le posture di ricerca 
e le prospettive riflessive riscontrate (PQ3)

Le riflessioni in termini di consapevolezza, anche se in forma accennata, vista 
comunque l’analisi effettuata su un primo segmento del percorso formativo, rive-
lano l’acquisizione da parte dei docenti di una prospettiva riflessiva e di una prima 
postura di ricerca.
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Gli insegnanti hanno riflettuto su quanto una didattica di tipo laboratoriale 
possa rappresentare uno strumento efficace per intervenire nel percorso educati-
vo, in un periodo in cui la scuola deve riassumere il suo ruolo di luogo d’incontro 
e di formazione privilegiato.

Secondo me è stato un momento di grande crescita per loro, al di là poi del lavoro didat-
tico, insomma, proprio di grande crescita personale, anche perché noi veniamo fuori da un 
periodo di Covid e il lavoro di gruppo, il confronto, tutto questo è mancato veramente tanto; 
quindi, è stato un momento in cui poterli riunire, lavorare proprio fisicamente insieme. [In-
segnante 6]

Alcuni interventi mettono in evidenza l’importanza di tenere in considerazio-
ne gli effetti positivi rilevati nel percorso di formazione e di trasferire nella pratica 
didattica quanto appreso nonostante le oggettive difficoltà legate al poco tempo a 
disposizione e alla carenza di personale docente.

È positivo lavorare in questo modo anche se siamo un po’ stretti con i tempi. Ma si può 
fare pur di far emergere la personalità del bambino perché noi non dobbiamo imbottigliarlo 
di nozioni, ma far emergere la sua personalità, formarla, questo è importante. [Insegnante 7]

Non abbiamo più compresenze, voi siete riuscite a lavorare facendo delle ore extra, cioè 
non pagate, diciamo. Ecco, quindi, questa è anche una cartina di tornasole per quello che 
si potrebbe fare dentro la scuola, le competenze che i docenti potrebbero avere, ma c’è l’im-
possibilità di agire in modo consapevole, costruttivo per una questione di organizzazione. 
[Osservatore 1]

Nei docenti è emersa inoltre la consapevolezza del carattere complesso dei 
processi di insegnamento-apprendimento implicati nel riassunto e di come con-
seguire l’abilità riassuntiva non sia affatto un compito facile.

È un’abilità che è stata per molto tempo non considerata, data per scontata. Invece ades-
so, in questo percorso si può prendere anche consapevolezza come insegnanti di quanto svi-
luppare l’abilità riassuntiva non sia così scontato. I bambini in terza primaria imparano 
a studiare e lo studio richiede l’abilità di riassumere un testo che in realtà ancora non c’è. 
Questa consapevolezza dovrebbe essere diffusa. [Insegnante 3]

Gli insegnanti riconoscono che a volte il loro lavoro risulta ancorato a convin-
zioni ereditate dal passato, all’utilizzo di strategie didattiche che non funzionano 
più. I bambini sono immersi in una società caratterizzata da velocità e continui 
cambiamenti e per questo è sempre più difficile chiedere loro attenzione, stimola-
re la loro curiosità e la motivazione all’apprendimento. Una didattica trasmissiva 
in cui il docente seleziona e trasmette contenuti, nell’era di Internet, del sape-
re a portata di mano, non riesce più a favorire l’apprendimento. La scuola non 
deve offrire contenuti ma competenze, strumenti che consentano di imparare a 
imparare. Gli alunni non possono più essere considerati recettori passivi ma co-
costruttori del loro sapere, si devono creare le condizioni per coinvolgerli nell’ap-
prendimento, motivandoli, facendoli sentire in grado di affrontare un compito 
assegnato. I docenti hanno quindi riflettuto su quanto appreso nella formazione 
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possa permettere di proporre una didattica più efficace, capace di affrontare le 
problematiche che attualmente si presentano nella quotidianità scolastica. 

Se queste modalità di approccio funzionano, dovrebbero essere diffuse, proprio perché 
bisognerebbe cominciare a utilizzarle un pochino di più in classe. Riflettiamo sul fatto che 
spesso diciamo che non riusciamo a ottenere nulla. Sono i bambini di oggi? Ma forse anche il 
nostro modo di insegnare, dovremmo cercare proprio di trovare altre strade. [Insegnante 3]

Emerge da questi interventi una consapevolezza dei problemi riscontrati come 
impulso alla ricerca e alla formazione.

❾ Discussione e conclusioni

Nonostante la fase embrionale del progetto e dell’analisi dei primi dati, emer-
gono dei risultati significativi anche alla luce della letteratura presente sulla tema-
tica. È emersa, infatti, l’efficacia di una didattica laboratoriale che consente alla 
scuola di dare risposte alle nuove esigenze che la società della conoscenza avanza, 
una didattica che offra la possibilità di personalizzare i percorsi di apprendimen-
to, in particolare per coloro che incontrano difficoltà. Il carattere inclusivo dell’e-
sperienza ha messo in evidenza l’importanza del cooperative learning per favorire 
l’apprendimento e l’assunzione di responsabilità, come emerge anche dallo studio 
di Johnson, Johnson e Holubec (2015). All’interno del lavoro di gruppo, la colla-
borazione e le emozioni positive a essa connesse hanno generato la motivazione 
necessaria, come afferma Goleman (1997), per muovere la curiosità per il mondo 
circostante che è alla base dell’autodeterminazione.

Inoltre, l’esperienza ha offerto ai docenti importanti elementi di riflessione 
riguardo al valore didattico dell’attesa (Parodi, 2015) e il concetto di ‘‘guada-
gnare tempo perdendo tempo’’ (Rousseau, 2003, ed. or. 1762), lasciando agli 
alunni la libertà di esprimere se stessi. Invece, per quanto concerne il tema della 
valutazione, i docenti hanno notato che, per i bambini, sentirsi valutati influisce 
sulla fiducia nelle proprie capacità e sulla percezione di se stessi, come ha messo 
in evidenza Pellerey (1994).

Gli elementi emersi inducono a riflettere sulle opportunità che una formazione 
situata come quella offerta dalla Ricerca-Formazione consente e sull’esigenza di 
diffondere nelle scuole interventi formativi che permettano ai docenti di appren-
dere e crescere professionalmente grazie alla ricerca sul campo.

Nota delle autrici

L’articolo nasce dalla collaborazione delle autrici, che ne condividono l’im-
pianto e i contenuti. In particolare, Giulia Scarpelli ha redatto i paragrafi “Il ruolo 
dell’insegnante: elemento chiave per la riqualificazione del sistema scolastico”, “La 
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Ricerca-Formazione: assunti teorici” e “Oggi riassumo io: un progetto di ricerca 
sulla didattica del riassunto”; Anastasia Marini ha redatto i paragrafi “Perché una 
didattica del riassunto?”, “Aree di indagine e primi risultati del progetto di ricerca 
Oggi riassumo io”, “Il percorso come processo: le esperienze, i vissuti, gli aspetti 
positivi e le criticità (PQ1)”, “Il percorso come prodotto; apprendimenti, scoperte, 
cambiamenti (PQ2)” e “Il percorso come consapevolezza: le posture di ricerca e le 
prospettive riflessive riscontrate (PQ3)”.
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