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Introduzione 

 

 

L9evoluzione delle tecnologie digitali, la crescente complessità socio-culturale e la necessità 

di sviluppare competenze trasversali impongono una profonda riflessione delle metodologie 

didattiche adottate. In questo scenario, emerge l9urgenza di superare approcci di carattere tra-

smissivo promuovendo pratiche sempre più innovative capaci di coinvolgere attivamente gli 

studenti e rispondere alle esigenze scolastiche attuali. Nel contesto di una società in rapido 

mutamento, la scuola italiana si trova attualmente di fronte a questioni inedite che mettono in 

discussione i modelli tradizionali di insegnamento della letteratura italiana. 

L9elaborato si propone di analizzare alcune delle metodologie emergenti, il Cooperative 

Learning ed il Project-Based Learning, partendo da un9analisi delle basi teoriche ed accademi-

che, integrando una riflessione sull9esperienza pratica condotta in un istituto superiore di Trie-

ste. In merito alla parte pratica, viene presentato il progetto svolto durante l9attività di tirocinio 

universitario «Versi di Libertà», un progetto che parla di poesia e di condivisione, nonché un 

crocevia di culture ed emozioni.  

Contestualmente, si approfondisce l9implementazione della Gamification e delle Tecnologie 

Digitali in ambito didattico, illustrandone i fondamenti teorici e presentando esempi di applica-

zione in aula, al fine di evidenziare le potenzialità di tali metodologie nell9arricchimento e nel 

coinvolgimento degli studenti. La digitalizzazione rappresenta un elemento cruciale per la di-

dattica contemporanea, da non trascurare o condannare nonostante le molte perplessità, ma 

piuttosto da accogliere come parte integrante della quotidianità scolastica. Essa costituisce, in-

fatti, un9opportunità imprescindibile per innovare i processi educativi, favorendo un apprendi-

mento efficace ed inclusivo.  

Il lavoro pertanto intende offrire un contributo al dibattito sull9innovazione didattica, evi-

denziando punti di forza e criticità dei temi sopra descritti, nutrendo una genuina curiosità e 

speranza di miglioramento nelle prospettive future.  

In un periodo storico come il nostro, dove si profila una innegabile crisi scolastica ed in 

senso più ampio un declino dei modelli culturali di riferimento e del pensiero in senso stretto, 

è necessaria una volontà di ripensamento dei modelli di apprendimento. Le metodologie didat-

tiche attualmente adottate risultano ormai perlopiù superate ed inadeguate mostrando una scarsa 
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aderenza all9evoluzione delle teorie in ambito psico-pedagogico e didattico. Si rileva un mar-

cato ritardo tra la ricerca accademica e la realtà scolastica, che appare spesso come un sistema 

autoreferenziale ed impermeabile agli stimoli provenienti dal mondo universitario. Le iniziative 

di carattere innovativo promosse dai giovani insegnanti vengono ancora di frequente respinte o 

trascurate a favore di pratiche didattiche di carattere tradizionale, ritenute più agevoli sia nella 

preparazione sia nell9applicazione. Tale preferenza riflette una sclerotica tendenza ad evitare 

l9impegno e la complessità derivanti dall9adozione di nuove prospettive pedagogiche, che com-

porterebbero non solo un aumento del carico di lavoro, ma anche una ridefinizione della figura 

dell9insegnante: da burocrate e veicolo di conoscenza passiva dovrebbe evolversi nella figura 

di mediatore culturale ed intellettuale, assumendosi consciamente la responsabilità educativa e 

formativa nei confronti dei discenti1.  

Un rimettersi in gioco ed affrontare le sfide che le nuove generazioni ci offrono: l9incessante 

ed intrascurabile progressiva integrazione delle nuove tecnologie nella quotidianità impone una 

radicale riconsiderazione delle metodologie didattiche, al fine di coinvolgere in modo più effi-

cace ed entusiastico i futuri studenti, tenendo debitamente conto delle loro esigenze, delle espe-

rienze pregresse e delle prospettive future.  

 

Già all9alba del nuovo millennio Luperini affrontava il problema della regressione delle di-

scipline umanistiche. Nonostante le proposte sviluppate nei decenni precedenti riguardanti l9ap-

proccio ermeneutico, l9interdisciplinarità e l9apertura alle letterature straniere, si registrava (an-

cora o già) un «momento di arretramento e a volte persino di restaurazione» della didattica. 

Tale fase concerneva in primis la concezione passiva della letteratura, intesa come un insieme 

di nozioni e competenze neutrali trasmesse da un docente ridotto a funzionario amministrativo. 

La sua funzione di pensatore e veicolo di cultura venne retrocessa, cedendo il passo ad un rapido 

ritorno al disciplinarismo tradizionale che comportava il mantenimento di vecchie abitudini 

d9insegnamento, alimentate principalmente da un atteggiamento passivo, le cui cause constano 

primariamente nella stanchezza e nella frustrazione degli insegnanti.  

Inoltre era già rilevante la progressiva marginalizzazione delle discipline umanistiche 

nell9orizzonte sociale e la carenza, talvolta, di corsi universitari dedicati alla didattica della let-

teratura2.  

 
1 R. Luperini, Insegnare la letteratura oggi, Manni Editori, Lecce, 2013, p. 234: «Il docente d italiano 
deve insomma indicare dei significati, proporre delle idee e dei valori. È dunque sempre un intellettuale; 
anzi la sua ambizione più alta [&] è la trasformazione dei propri allievi in intellettuali». 
2 Ivi, pp. 11-13. 
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Già all9epoca si evidenziavano le prime criticità e gli effetti negativi provocati dall9influenza 

dei mass media, dalla spettacolarizzazione della vita quotidiana e dalla digitalizzazione sempre 

più affine al reale, fenomeni che hanno contribuito fortemente alla generazione crescente di un 

senso di estraneità nei confronti del testo letterario. Quest9ultimo appare sempre più inadatto e 

distante dal dialogo con lo studente, configurandosi come un canale comunicativo potenzial-

mente obsoleto a causa della sua disconnessione dagli strumenti e dalle modalità di fruizione 

tipiche della quotidianità tanto nel passato quanto, ancor di più, nell9epoca contemporanea3.  

 

Nel corso degli ultimi decenni il panorama didattico è stato interessato da numerose innova-

zioni, caratterizzate da un9alternanza di approcci e metodologie riconducibili a differenti scuole 

di pensiero. Tali trasformazioni hanno avuto origine, in primo luogo, da una costante riflessione 

sulla natura stessa del testo letterario e sulle modalità più efficaci per renderlo accessibile e 

comprensibile agli studenti4. Parallelamente si affermano politiche educative di respiro inter-

nazionale che sollecitano una rivalutazione complessiva dei sistemi formativi, promuovendo 

un orientamento dei curricula verso lo sviluppo per competenze. L9influenza pervasiva dei so-

cial network nella quotidianità evidenzia la necessità di rafforzare l9educazione dei giovani sulle 

competenze digitali. Contestualmente la ricerca educativa si indirizza sempre di più verso l9ado-

zione di metodologie ampie e diversificate, ispirate ai principi della Evidence-Based Education.  

In Italia la riflessione didattica, oltre a recepire istanze provenienti dal contesto internazio-

nale, si è concentrata in modo significativo su tematiche di natura strutturale quali il curricolo, 

la collegialità, l9interdisciplinarità, la valutazione e la formazione degli insegnanti, tutti ele-

menti considerati fondamentali per il miglioramento delle basi del sistema educativo e per la 

successiva elaborazione di metodologie didattiche efficaci ed in costante aggiornamento5. 

 

All9interno di questa rassegna cronologica non si può omettere la parentesi rappresentata 

dall9emergenza pandemica, che ha profondamente trasformato il modo di concepire la didattica. 

A livello globale ed italiano la pandemia ha inciso in modo drastico sui sistemi educativi, ac-

celerando il processo di digitalizzazione e mettendo in luce, oltre alle criticità preesistenti, 

nuove problematiche. Questo suddetto «fatto sociale» ha stimolato la riflessione scientifica ed 

 
3 Ivi, pp. 13-14. 
4 C. Spaliviero, Educazione letteraria e didattica della letteratura, Edizioni Ca9 Foscari, Venezia, 2020, 
pp.18-20. 
5 G. Bonaiuti, A. Calvani, M. Ranieri, Fondamenti di didattica. Teoria e prassi dei dispositivi formativi, 
Carocci, Roma, 2017, pp. 32-33. 
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il ripensamento delle relazioni tra studenti e tra studente-insegnante date un tempo per scontate 

e delle teorie disciplinari correnti. In particolare la scuola ha cessato di essere esclusivamente 

un luogo fisico: la necessaria ed improvvisa esposizione alla dimensione virtuale ha imposto 

una rapida acquisizione delle pratiche della Didattica a Distanza (DAD) e delle relative impli-

cazioni ad essa connesse.  

Le ricadute sui metodi di insegnamento sono state significative: nella maggior parte delle 

casistiche si è assistito ad un processo di rapida regressione delle pratiche didattiche ed una 

diminuzione della motivazione, riconducibile in primo luogo alla perdita della dimensione ma-

teriale delle relazioni sociali6. Tali ricadute si sono manifestate non soltanto nel corso dell9emer-

genza sanitaria, ma hanno continuato a produrre effetti anche nella fase seguente, in virtù di 

quello che può essere definito come un effetto di «onda lunga». Tale fenomeno ha destrutturato 

dalle fondamenta le dinamiche relazionali all9interno del contesto educativo. Un processo che 

ha certamente generato innumerevoli criticità, ma, al contempo, ha aperto significative oppor-

tunità di trasformazione, stimolando una rinnovata riflessione sul ruolo istituzionale e sociale 

della scuola e anche sulle singole materie, a partire dalla didattica della letteratura italiana. Il 

nucleo della ricerca si sofferma sull9approccio al testo letterario e sulle modalità di interazione 

con esso, favorendo la sperimentazione di nuove strategie e strumenti didattici in risposta alle 

mutate esigenze formative e comunicative degli studenti7. 

In questo contesto si colloca la presente tesi, il cui obiettivo è approfondire alcune strategie 

didattiche innovative, caratterizzate da facilità di applicazione ed elevata efficacia, inserendole 

all9interno di un quadro multimediale analizzato dalla prospettiva di insegnante e studente in 

cui la tecnologia rappresenta un valido strumento di supporto alla didattica, capace di facilitare 

una comunicazione più efficiente e coinvolgente avvicinandosi alle nuove generazioni.  

Emerge con chiarezza l9importanza di un9evoluzione continua delle metodologie didattiche 

al fine di rendere l9apprendimento sempre più efficace e coinvolgente ed al passo con le esi-

genze del nostro presente. I progressi maturati nei campi della pedagogia e della psicologia 

hanno consentito di raccogliere dati osservazionali oggettivi relativi alle procedure più idonee 

per supportare i processi di apprendimento nelle diverse fasce d9età, delineando pratiche edu-

cative fondate sull9evidenza empirica. Tale iter di aggiornamento metodologico si configura 

come dinamico ed in costante sviluppo.  

 
6 A. M. Maccarini, Character Skills e didattica digitale. Verso nuove relazioni educative?, Il Mulino, 
Bologna, 2023, pp. 18-21. 
7 Ivi, pp. 24-26. 
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Nell9attuale contesto educativo, caratterizzato da una crescente complessità e una repentina 

e peculiare trasformazione socio-culturale, l9adozione di metodologie didattiche innovative co-

stituisce un elemento imprescindibile per la didattica della letteratura italiana. L9evoluzione 

delle pratiche di stampo pedagogico con il sostegno dei più recenti sviluppi delle neuroscienze 

e dell9integrazione delle tecnologie digitali consente il superamento dell9approccio trasmissivo 

tradizionale, favorendo la formazione di competenze trasversali, tramite problemi ben struttu-

rati o pensiero produttivo, quali la creatività, il pensiero critico ed il problem solving8. 

Attraverso la promozione di un pensiero critico ed una adeguata motivazione cognitiva av-

viene la valorizzazione della centralità del testo letterario; ponendo particolare attenzione alla 

relazione tra testo, strutture linguistiche ed il contesto storico-culturale e utilizzando, ad esem-

pio, una strutturazione chiara e comprensibile, per esplicitare le relazioni concettuali del testo 

(fornire una cosiddetta «scaletta») od offrire delle rappresentazioni grafiche attraverso la com-

parazione testo-immagine. Questa modalità permette agli studenti di essere guidati nello svi-

luppo di strumenti di interpretazione autonoma affiancata da competenze di analisi, intertestua-

lità e confronto diacronico di esperienze passate e presenti. L9insegnamento della letteratura 

italiana, orientato allo sviluppo delle competenze, acquisisce così lo scopo di superare l9ostinato 

problema dell9enciclopedismo tradizionale, fin troppo spesso ancora largamente presente in 

classe ed inadeguato, e mira a privilegiare una progettazione didattica che potenzi tali ricadute 

formative nel contesto letterario, attraverso l9applicazione di pratiche sociali significative. Ven-

gono favorite la responsabilità, la cooperazione e la capacità di adattare conoscenze e abilità in 

diversi contesti applicati anche alla vita di tutti i giorni9.  

Si sottolinea inoltre una tendenza di marcato deficit nei risultati di apprendimento soprattutto 

tra gli studenti provenienti da contesti socio-culturali svantaggiati, che, in base alle ultime ri-

cerche, costituiscono la maggioranza nelle scuole tecniche e professionali. A tale scopo viene 

proposto un approccio esperienziale alla lettura, di stampo ermeneutico, sempre più utilizzato 

e fondato su pratiche di lettura, scrittura e condivisione del testo con attenzione particolare al 

raggiungimento degli obiettivi specifici di apprendimento dei diversi indirizzi di studio, ma 

mantenendo come finalità generale lo sviluppo personale di ogni studente e l9ambito relativo 

alla cittadinanza10.  

 
8 C. Cornoldi, C. Meneghetti, A. Moè, C. Zamperlin, Processi cognitivi, motivazione ed apprendimento, 
Il Mulino, Bologna, 2018, pp. 72-74. 
9 G. Bonaiuti, A. Calvani, M. Ranieri, Fondamenti di didattica, cit., pp. 85-86. 
10 S. Giusti, N. Tonelli, Comunità di pratiche letterarie. Il valore d uso della letteratura e il suo inse-

gnamento, Loescher, Torino, 2021, pp. 87-90. 
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Sovente queste testimonianze di «best practice» erano relative ad esperienze di didattica 

della letteratura aderenti a contesti non liceali, ma, con l9avanzare delle nuove tecnologie ed un 

trend negativo del livello culturale e di sviluppo personale dei nuovi studenti, il fenomeno tende 

ad estendersi progressivamente, determinando un appiattimento verso un livello culturale me-

dio-basso, attribuibile in larga parte alla ridotta pratica di lettura, che risulta gradualmente so-

stituita e mediata dall9uso delle nuove tecnologie digitali. Tale condizione contribuisce ad una 

minore familiarità con il testo letterario e con le competenze critiche associate, incidendo ne-

gativamente a livello formativo. Numerosi studi evidenziano come questa trasformazione, pur 

offrendo nuove opportunità, abbia generato un senso di estraneità dei confronti della lettura 

tradizionale, con conseguenti ricadute su motivazione e capacità di apprendimento11. 

 

Tramite le nuove teorie di personalizzazione del percorso formativo e l9integrazione di tec-

niche e strumenti digitali viene altresì agevolata la sfera dei Bisogni Educativi Speciali (BES), 

promuovendo l9inclusione sociale e didattica e garantendo pari opportunità di accesso ai con-

tenuti letterari. I nuovi metodi di insegnamento integrano strategie diversificate specificamente 

calibrate per soggetti con disturbi di apprendimento, riconoscendo il ruolo cruciale della meta-

cognizione nella comprensione del testo, in particolare la tendenza alla consapevolezza meta-

cognitiva come capacità di monitorare e regolare i processi cognitivi associati alla compren-

sione del testo, alla motivazione e alla sfera generale delle emozioni. Tali approcci promuovono 

lo sviluppo della capacità di riflessione in ambito letterario, favorendo un9interazione più con-

sapevole e profonda con i testi, elemento chiave per il potenziamento delle competenze inter-

pretative e critiche degli studenti. Nel contesto dei Disturbi Specifici dell9Apprendimento 

(DSA) assume particolare rilievo l9impiego di metodologie didattiche basate su schemi visivi, 

che in Italia prevedono l9utilizzo di applicazioni informatiche finalizzate alla creazione di 

mappe concettuali e testi brevi, schematizzati o semplificati. Tali strumenti consentono allo 

studente di sviluppare ed adattare un metodo di studio strategico, funzionale alle specifiche 

richieste della didattica della letteratura delineate nelle Indicazioni Ministeriali.  

Numerose ricerche hanno inoltre integrato gli aspetti metacognitivi con quelli emotivi e re-

lazionali, evidenziando come lo studente, nel riflettere sul compito di apprendimento, è influen-

zato non solo dalle proprie capacità cognitive, ma anche dal livello di autostima e dalle dina-

miche interpersonali. In questo ambito l9Apprendimento Cooperativo riveste un ruolo cruciale: 

 
11 Ivi, pp. 95-100. 
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se correttamente implementato, è in grado di rafforzare le dinamiche di classe e promuove un 

approccio inclusivo, favorendo la partecipazione attiva ed il sostegno reciproco tra studenti12.  

 

La dimensione interdisciplinare e l9apertura al confronto con altre letterature rappresentano 

un ulteriore elemento di forza nelle pratiche didattiche di nuovo stampo, poiché in grado di 

ampliare la prospettiva degli studenti e rafforzare la loro capacità di cogliere le sfumature di 

interdipendenza tra le diverse espressioni culturali. Da tempo nei documenti ministeriali si sot-

tolinea l9importanza di un approccio interdisciplinare, spesso definito come «uno studio volto 

ad identificare le connessioni logico-strutturali tra diverse discipline al fine di spiegare un de-

terminato fenomeno» oppure come «un9attività finalizzata alla risoluzione di problemi tipici di 

un9altra disciplina».  

Tale impostazione si traduce, in ambito didattico, in tre modalità applicative particolarmente 

produttive: la spiegazione unitaria di un evento storico, l9illustrazione delle diverse manifesta-

zioni di un medesimo tema e la risoluzione di problemi di interpretazione testuale (letterario-

filologica) appartenenti a discipline differenti. Queste modalità favoriscono una visione inte-

grata del sapere e promuovono lo sviluppo di competenze trasversali degli studenti.  

L9interdisciplinarità non va intesa come una forma di enciclopedismo generalista, bensì 

come la capacità, da parte del docente, di configurarsi quale intellettuale in grado di approfon-

dire specifici nuclei disciplinari, al fine di potenziare l9efficacia dell9insegnamento della mate-

ria. In questa prospettiva, la letteratura si configura come una disciplina permeabile e dinamica, 

capace di accogliere ed integrare contributi provenienti da altri ambiti del sapere, fungendo così 

da «porta d9ingresso in altri mondi» conoscitivi ed eterogenei.  

Nella progettazione dei nuovi curricoli e nella definizione dei programmi previsti dalla ri-

forma scolastica la dimensione interdisciplinare assume un ruolo di fondamentale rilevanza. 

Ciò non riguarda esclusivamente l9insegnamento della letteratura, ma investe anche le altre di-

scipline dell9area umanistica come la storia. I testi letterari, per loro stessa natura, richiedono 

approcci interpretativi molteplici e tra loro differenziati; di conseguenza, l9adozione di una 

chiave pluridisciplinare si configura come una delle direttrici principali nell9elaborazione delle 

più recenti strategie didattiche13.  

 

 
12 C. Cornoldi, I disturbi dell9apprendimento, Il Mulino, Bologna, 2023, pp. 43-44.  
13 R. Luperini, Insegnare la letteratura oggi, cit., pp. 62-69. 
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Un ulteriore elemento di rilievo riguarda il concetto di motivazione e la sua applicazione 

scolastica. La lezione tradizionale, caratterizzata da un modello cattedratico ormai superato, si 

è dimostrata inefficace nel suscitare un interesse autentico verso l9apprendimento, il quale era 

prevalentemente un processo passivo e deduttivo, privo di spazi per un coinvolgimento attivo.  

Le più recenti ricerche pedagogiche evidenziano, infatti, come il metodo induttivo, che fa-

vorisce l9acquisizione dei contenuti tramite esperienze dirette e riflessione autonoma, rappre-

senti la strategia più efficace per promuovere un apprendimento duraturo nel tempo (Long Life 

Learning) e lo sviluppo di competenze trasversali.  

I motivi impliciti, riconducibili ai cosiddetti tratti motivazionali, si configurano come dispo-

sizioni fondamentali e relativamente stabili che orientano l9individuo verso specifici stimoli, 

situazioni o compiti. Tali motivazioni di natura intrinseca agiscono a livello inconscio, influen-

zando in modo duraturo le preferenze e i comportamenti adottati nel contesto dell9apprendi-

mento. La motivazione in quanto tale favorisce l9avvicinamento spontaneo al compito, guidato 

dal desiderio o dalla speranza di soddisfare un determinato motivo o una tendenza intrinseca. 

Gioca un ruolo contrario e conflittuale la tendenza ad allontanarsi dallo stimolo a causa di una 

serie di paure, che possono assumere una connotazione di natura socio-ambientale, come il 

timore di non essere accettati all9interno del gruppo sociale di riferimento (gruppo classe) o di 

esserne addirittura esclusi. In secondo luogo possono avere valenza psicologica, scatenando 

percezione di inadeguatezza, paura del fallimento o di sottomissione.  

Tale ambivalenza motivazionale influisce significativamente sul comportamento dell9indi-

viduo nel processo di apprendimento e nella gestione dei compiti educativi affidati all9appren-

dente.  

Un fattore di primaria importanza nella rappresentazione del sé, su cui la psicologia ha messo 

l9accento, è la percezione di competenza, intesa come il «sentirsi capaci», che si collega stret-

tamente alla padronanza del saper fare, alla conoscenza delle strategie efficaci e all9esperienza 

pregressa nell9esecuzione di compiti specifici. Essa costituisce una potente fonte di motivazione 

intrinseca, poiché induce l9individuo a desiderare il controllo della situazione mediante com-

portamenti mirati, che si traducono nell9aspirazione a «voler fare da solo» e a risolvere autono-

mamente i problemi posti dal contesto di apprendimento14.  

 

 
14 C. Cornoldi, C. Meneghetti, A. Moè, C. Zamperlin, Processi cognitivi, motivazione ed apprendi-

mento, cit., pp. 115-118.  
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Un settore di ricerca strettamente connesso è rappresentato dalla dimensione delle emozioni. 

Numerose teorie sottolineano l9importanza delle emozioni nel contesto didattico, con partico-

lare riferimento all9ambito letterario. Solo di recente la didattica ha iniziato a porre un9atten-

zione significativa alla dimensione emotiva degli studenti, riconoscendola come condizione 

fondamentale per un apprendimento efficace.  

La pedagogia precedente, fino agli anni Novanta, si caratterizzava prevalentemente per una 

struttura rigida, basata su piani di lavoro organizzati ed esecutivi che, sebbene efficaci sotto 

molti aspetti, lasciavano in secondo piano il piano psicologico correlato ai bisogni cognitivi ed 

emotivi della classe.  

Le teorie ermeneutiche già in precedenza avevano introdotto il concetto di dialogo ed inter-

pretazione, ampliando l orizzonte dedicato alla dimensione sociale dell apprendimento. Consi-

derando la classe come comunità ermeneutica, si focalizzavano sul testo e sulla sua interpreta-

zione e sullo studente come interprete consapevole, responsabilizzandolo nel proprio compito, 

nel rispetto delle opinioni altrui e nella sua azione etico-civile di buon cittadino. Tuttavia, que-

sto approccio, ancora difficile da scardinare, ignorava l9importanza dei bisogni emotivi del sin-

golo individuo15. 

Alcune teorie, come quella proposta da Oatley e Johnson-Laird, consideravano le emozioni 

in relazione al grado di raggiungimento degli obiettivi perseguiti, fungendo da sistema infor-

mativo sullo stato di avanzamento e sull9importanza attribuiti agli obiettivi. Eppure, tali consi-

derazioni risultavano ancora piuttosto rudimentali e necessitavano di ulteriori approfondimenti. 

Inoltre, queste si basavano prevalentemente su un modello stimolo-risposta di natura passiva, 

senza considerare la modalità in cui le emozioni possano essere trasformate attivamente per 

favorire un miglioramento nel contesto educativo. Tale limite evidenzia la necessità di svilup-

pare approcci che integrino la gestione attiva delle emozioni nel processo di apprendimento, 

superando un9attitudine prevalentemente descrittiva e promuovendo strategie più efficaci16.  

 

Tra le principali prospettive riconducibili alle teorie dell9apprendimento del nuovo millennio 

si distingue la teoria del controllo-valore proposta da Pekrun, secondo la quale le emozioni 

funzionali al processo di apprendimento derivano da due antecedenti cognitivi fondamentali: la 

percezione del controllo e l9attribuzione di valore all9attività svolta. La percezione del controllo 

 
15 R. Luperini, Insegnare la letteratura oggi, cit., pp. 91-95. 
16 C. Cornoldi, C. Meneghetti, A. Moè, C. Zamperlin, Processi cognitivi, motivazione ed apprendi-

mento, cit., pp. 127-129.  
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è la consapevolezza della propria competenza, ovvero la condizione in cui il successo nell9ese-

cuzione di un compito dipende prevalentemente dalle proprie capacità e dal proprio impegno. 

Il valore, invece, riguarda il significato e l9importanza attribuiti al compito o alla situazione 

cognitiva. Queste due dimensioni interagiscono secondo una relazione di tipo moltiplicativo: si 

rafforzano reciprocamente e risultano entrambe indispensabili per generare quella sfumatura 

emotiva necessaria per un apprendimento ideale, collegata alla sfera delle «emozioni piace-

voli»17.  

 

La letteratura rappresenta un vasto contenitore emotivo, un luogo privilegiato in cui si depo-

sitano e si esplorano vissuti emotivi complessi ed articolati; la letteratura, inserita nell9ampio 

quadro dell9educazione estetica, diventa un9esperienza che va oltre le dimensioni meramente 

linguistiche e storiche, identificandosi in quella che De Federicis definisce «educazione 

dell9immaginario»18. Tale formazione si realizza attraverso il confronto con i «mondi possibili 

ed impossibili» generati dai testi letterari, consentendo agli studenti di sperimentare in modo 

immaginativo una pluralità di esperienze e situazioni di vita19. In questa prospettiva l9educa-

zione letteraria si propone di promuovere sia lo sviluppo del pensiero autonomo e creativo, sia 

la crescita etica, attraverso l9osservanza delle regole che sottendono la comunicazione estetica, 

quali la sospensione del criterio di veridicità rispetto al reale ed il riconoscimento della molte-

plicità dei significati attribuibili ad un medesimo testo.  

Ogni opera letteraria si configura, dunque, come uno spazio elitario in cui è possibile speri-

mentare una vasta gamma di situazioni ed emozioni, con ricadute significative sul piano este-

tico, cognitivo ed etico. L9identificazione della classe come comunità ermeneutica non può es-

sere assunta come dato scontato; la finalità etica dell9educazione letteraria risiede nella capacità 

di ogni lettore di coinvolgere e, al contempo, di mettere in discussione i sistemi valoriali e le 

visioni del mondo che costituiscono la propria identità. In merito al ruolo formativo della lette-

ratura per gli studenti, ci si avvicina al concetto del buon cittadino (da un punto di vista globale): 

Nussbaum sottolinea come lo sforzo immaginativo richiesto favorisca il riconoscimento 

dell9esistenza e della legittimità di identità e culture «altre», nonché il ripensamento critico del 

sé e della propria sfera emotiva in nuce alle nuove scoperte20.  

 
17 Ivi, pp. 126-127. 
18 R.Ceserani, L. De Federicis, Il materiale e l9immaginario, Loescher, Torino, 1986, p.63. 
19 A. Colombo, A.R. Guerriero, Italiano. Educazione linguistica e letteraria, in Colombo A. et al. (a 
cura di) , Curricoli per la scuola dell9autonomia, La Nuova Italia, Firenze, 2001, pp. 43-70, p. 44. 
20 M. C. Nussbaum, Coltivare l9umanità. I classici, il multiculturalismo, l9educazione contemporanea, 
Carocci, Roma, 1999. 
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Le neuroscienze confermano che l9apprendimento è strettamente connesso alle emozioni: 

rimandi positivi facilitano l9apertura verso nuove conoscenze e stimolano l9apprendimento. 

Tramite la consapevolezza della propria competenza e acquisita la metacognizione inerente 

all9importanza della letteratura per la crescita del sé, l9educazione letteraria può essere conce-

pita come un processo in grado di favorire la soddisfazione psicologica degli studenti. Durante 

la lettura delle opere letterarie, infatti, si sperimenta il piacere di trascendere la realtà quotidiana, 

di immergersi nella dimensione della finzione, consentendo una temporanea evasione dal 

mondo reale ed un coinvolgimento emotivo nelle vicende narrate. In queste condizioni l9espe-

rienza letteraria assume una funzione «liberatrice» e «gratificatrice»21, poiché, oltre a stimolare 

la creatività, facilita la riduzione delle difese affettive ed emotive che possono intercorrere nella 

vita reale.  

Inoltre l9educazione letteraria risponde ai bisogni degli studenti relativi ai grandi interroga-

tivi esistenziali (amore, amicizia, morte), permettendo loro di acquisire una maggior consape-

volezza e di elaborare autonomamente possibili prospettive e soluzioni.  

Gli insegnamenti delle opere letterarie possono così oltrepassare i confini del testo, contri-

buendo alla formazione complessiva degli studenti sul piano scolastico su quello umano-emo-

tivo, in relazione alla scoperta del proprio Io e della realtà circostante22. La lettura e l9analisi 

dei testi in modo mirato e attraverso l9adozione di tecniche educative che consentono ai discenti 

di utilizzare strumenti per riconoscere, nominare e gestire le proprie emozioni, contribuendo 

alla costruzione di un9identità equilibrata e consapevole.  

 

Alla luce di tali considerazioni le metodologie didattiche innovative costituiscano una leva 

strategica non solo per rendere l9insegnamento della letteratura italiana più efficace, ma anche 

per creare un contesto più coinvolgente ed adeguato alle esigenze formative del nostro tempo. 

Le trasformazioni socioculturali e la crescente attenzione ai bisogni cognitivi, emotivi e sociali 

degli studenti permettono, su base pedagogica e psicologica, di superare gli approcci trasmissivi 

tradizionali radicati nel sistema scolastico italiano, promuovendo uno sviluppo di competenze 

trasversali fondamentali per la formazione integrale dell9individuo.  

 
21 J. Ballester, N. Ibarra, La formación lectora y literaria en contextos multiculturales. Una perspectiva 
educativa e inclusiva, Ediciones Universidad Salamanca Evisual Revistas, vol. 27, n. 2 (2015), pp. 83-
161.  
22 C. Spaliviero, Educazione letteraria e didattica della letteratura, cit., pp. 73-76. 
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La letteratura è considerabile come un settore privilegiato, per la sperimentazione di queste 

innovazioni, in quanto abbraccia la dimensione cognitiva e, in aggiunta, coinvolge strettamente 

quella emotiva, etica e sociale.  

Le nuove metodologie, inoltre, favoriscono la motivazione intrinseca, la personalizzazione 

dei percorsi formativi e l9inclusione, rispondendo in maniera efficace alle diverse esigenze dei 

discenti non tralasciando l9approccio di carattere interdisciplinare, capace di arricchire l9espe-

rienza didattica, ampliando prospettive ed interpretazioni per una comprensione più profonda 

ed articolata dei testi e contesti culturali.  

Il seguente elaborato è volto all analisi di alcune delle principali metodologie didattiche in-

novative concernenti la letteratura italiana. In particolare, considerata la vastità e varietà delle 

metodologie disponibili, questo lavoro si propone di analizzare e definire solo alcune tra le più 

rilevanti e significative, nella speranza di poter lasciare un segno, anche minimo, all9interno del 

panorama della formazione scolastica. Solo attraverso un impegno costante dell9accademia e 

l9aggiornamento ed integrazione di tali pratiche nel quotidiano della scuola sarà possibile con-

cepire un nuovo apprendimento autentico e coinvolgente. 

 

Il primo capitolo consiste in un inquadramento sul contesto generale in cui si inserisce la 

presente ricerca, illustrando le motivazioni che hanno condotto alla scelta dell argomento e gli 

obiettivi specifici perseguiti. In questa sezione si analizzerà la rilevanza delle metodologie in-

novative d insegnamento nel panorama educativo contemporaneo, sottolineando come esse rap-

presentino una risposta alle sfide poste dalla società della conoscenza e dalla necessità di supe-

rare modelli trasmissivi tradizionali. 

 

Il secondo capitolo offre una ricognizione approfondita delle più rilevanti metodologie di-

dattiche innovative della letteratura italiana a partire dalla loro definizione e dalla ricostruzione 

storica del loro sviluppo. Verranno esaminate in modo dettagliato alcune delle pratiche più ri-

levanti, quali il Cooperative Learning, la Gamification, la Didattica Digitale, sia dal punto di 

vista teorico sia operativo, utilizzando la ricerca sul campo svoltasi al Liceo Artistico Enrico ed 

Umberto Nordio di Trieste.  

 

La trattazione si estenderà nel capitolo terzo ad altre metodologie emergenti, come il Project-

Based Learning, ponendo in evidenza i principi pedagogici sottesi e le implicazioni per la di-
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dattica. Si propone un approfondimento sul progetto «Versi di Libertà», iniziativa di elabora-

zione di poesie al femminile che ha coinvolto una classe seconda del liceo artistico citato uti-

lizzando tecniche di lavoro di gruppo e di interdisciplinarità. Verranno discussi i vantaggi e le 

sfide connesse all implementazione del Cooperative Learning, illustrando le condizioni neces-

sarie per una sua efficace applicazione. Infine, saranno riportati esempi concreti di applicazione 

in ambito letterario, al fine di evidenziare la loro versatilità e adattabilità. 

 

Il quarto capitolo descrive l impianto metodologico adottato per la conduzione della ricerca 

empirica: verranno illustrate le modalità di selezione del campione e gli strumenti di raccolta 

dati utilizzati; seguiranno la presentazione della struttura delle interviste rivolte agli insegnanti 

e la progettazione dei questionari somministrati agli studenti, con particolare attenzione alla 

validità e affidabilità degli strumenti impiegati. 

 

Nel capitolo quinto saranno esposti e analizzati i risultati emersi dalle interviste condotte con 

i docenti. Si partirà dall analisi dei programmi annuali degli insegnanti, per poi approfondire la 

loro percezione rispetto alle metodologie didattiche innovative; verranno discusse le sfide e le 

opportunità riscontrate nell adozione di tali metodologie. 

 

Il sesto capitolo è dedicato alla presentazione e all interpretazione dei dati raccolti tramite i 

questionari rivolti agli studenti. Saranno illustrati i principali risultati attraverso grafici e tabelle, 

seguiti da un analisi dell apprezzamento nei confronti delle metodologie innovative adottate. 

Verranno, infine, riportati i suggerimenti forniti per migliorare ulteriormente l esperienza di-

dattica. 

 

Il settimo capitolo si propone di offrire una sintesi critica dei risultati ottenuti, mettendo in 

luce le evidenze emerse dalla ricerca: saranno discusse le implicazioni delle metodologie inno-

vative sull apprendimento, sia in termini di efficacia che di inclusività, e infine, verranno for-

mulate raccomandazioni operative e suggerimenti per future applicazioni e sviluppi della ri-

cerca. 
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In appendice si presenteranno alcuni materiali integrativi, quali la trascrizione completa delle 

interviste, la copia dei questionari somministrati e tabelle o grafici aggiuntivi di supporto 

all analisi dei dati. 
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Capitolo 1: Le metodologie didattiche letterarie: verso un Ap-

prendimento Cooperativo e digitale 

 

 

La didattica della letteratura, nel suo sviluppo storico, è una disciplina di riflessione critica 

sulle azioni inerenti all insegnamento della letteratura italiana, su quelle attività effettivamente 

connesse al fare didattico. Nel corso degli ultimi cinquant anni questo campo di studi si è pro-

gressivamente arricchito di un lessico articolato e di un robusto apparato concettuale, strutturati 

oggi come un corpus autonomo e coerente di conoscenze e metodologie. Questa evoluzione ha 

consentito di affiancare alla prassi didattica una dimensione teorica e conoscitiva: l9integrazione 

di nuovi approcci di tipo cooperativo e una sempre maggiore collaborazione tra la scuola e la 

dimensione tecnologica ha migliorato l efficacia dell insegnamento, mediante l individuazione 

di nuovi e più efficienti obiettivi formativi e l elaborazione di percorsi e strategie didattiche più 

efficaci per il loro conseguimento. 

 

A partire dall9Ottocento si impone il progressivo bisogno di osservare sistematicamente e di 

riflettere criticamente sulle pratiche educative nello spazio letterario. L attenzione verso l in-

fanzia e i bisogni specifici dei ragazzi si consolida lungo tutto il corso del secolo, nonostante la 

persistenza di pratiche educative ancora caratterizzate da una rigida applicazione di regole e 

sanzioni. In questo panorama si segnalano contributi fondamentali provenienti da alcuni pen-

satori eminenti che rinnovano profondamente la concezione dell educazione. 

Gli inizi del Novecento sono segnati, come noto, da svolte epocali di vasta portata. In questo 

momento la scuola si trasforma in un istituzione di massa, assumendo nuovi compiti e respon-

sabilità sociali. La pedagogia dei primi decenni del secolo risponde a tali mutamenti, integrando 

i progressi della psicologia, sempre più attenta alle esigenze del fanciullo e consapevole delle 

differenze fisiologiche e psicologiche propriamente connesse a ciascuna fascia d età, nonché 

recependo i bisogni culturali legati all emancipazione e alla formazione di ampie masse popo-

lari. 

Numerosi educatori europei e statunitensi si confrontano con queste nuove istanze; tra i più 

eminenti si annoverano Pierre Ferrière, Adolphe Reddie, Célestin Freinet, Pierre Bovet, Roger 

Cousinet e Ovide Decroly in Europa, mentre in Italia spiccano Maria Montessori e le sorelle 
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Rosa e Carolina Agazzi, e negli Stati Uniti John Dewey, William H. Kilpatrick e Helen Par-

khurst. Le caratteristiche fondamentali di quella che sarà definita «educazione progressiva» o 

più comunemente «attivismo pedagogico», si identificano nel puerocentrismo, nella valorizza-

zione del «fare», nella centralità attribuita ai bisogni del fanciullo e nella ricerca della motiva-

zione nell apprendimento. Ulteriori elementi distintivi comprendono lo studio in ambienti sti-

molanti e idonei, quali il giardino o il laboratorio, l importanza della socializzazione, nonché 

l adesione a ideali democratici, antiautoritari e liberati dall intellettualismo tradizionale.23 

In particolare, le idee di John Dewey esercitano un influenza preminente sul movimento at-

tivista, contribuendo a definire un solido programma operativo. Egli promuove un progetto di 

società democratica, sostiene il superamento della separazione tra lavoro manuale e lavoro in-

tellettuale, critica il nozionismo scolastico e favorisce l integrazione tra l esperienza concreta 

del fanciullo e l ambiente naturale e sociale che lo circonda. In questo campo, gli studi letterari 

ricoprono un ruolo rilevante per la formazione del discente, essendo considerati come parte 

imprescindibile della formazione umanistica. Perlopiù legati all9ambito storicistico, gli studi di 

letteratura sono affidati ad una tipologia di insegnamento statico e cattedratico, nonostante 

l9emersione delle prime riforme sul campo. 

Nel periodo interbellico queste proposte alimentano numerose sperimentazioni educative 

contraddistinte da un rinnovato interesse per l individualità dell educando. In un epoca in cui le 

classi frequentemente accolgono alunni di età differenziata e l insegnante mantiene un ruolo 

autoritario di mera dispensazione di contenuti astratti e distaccati dagli interessi e dalle espe-

rienze concrete dei fanciulli, si avvia una riflessione sull individualizzazione dell insegnamento. 

Si progettano percorsi fondati sullo studio individuale di opere ed autori e si adattano i pro-

grammi alle specifiche capacità degli allievi, come nel caso del metodo per progetti di Kilpa-

trick. 

 

Le prime svolte metodologiche concernenti l9ambito umanistico si sviluppano nel contesto 

statunitense, quando l9attivista Helen Pankhurst propone una radicale riorganizzazione della 

struttura scolastica tradizionale, sostituendo le aule con laboratori specializzati, abolendo l ora-

rio scolastico rigido e la centralità della lezione frontale. Il programma letterario viene articolato 

 
23 F. Cambi, Storia della pedagogia, Laterza, Milano, 2002, pp. 271-334. 
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in blocchi mensili, ulteriormente suddivisi in unità di lavoro più ridotte. Gli studenti sottoscri-

vono contratti di lavoro e i loro progressi sono monitorati mediante un sistema di tabelle che 

calcolano le unità svolte, sperimentando così una modalità più flessibile, personalizzata e sti-

molante di organizzazione dell apprendimento. È l9antesignana forma del moderno Apprendi-

mento Cooperativo.  

 

Ulteriore esperienza precorritrice è l9analisi condotta dal pedagogista statunitense Carleton 

Washburne a Winnetka, che si distingue per un attenzione particolare allo sviluppo di materiali 

didattici specifici, quali i «workbooks», che consentono a ciascun alunno di progredire secondo 

i propri ritmi individuali, anche se la valutazione avviene tramite la collaborazione collettiva. 

Questa metodologia, infatti, prevede che, in caso di errore, lo studente venga indirizzato a ri-

leggere la spiegazione relativa e a eseguire ulteriori esercizi analoghi, aiutato dai compagni, 

sino al completamento senza errori di un determinato gruppo di esercizi. Nel caso in cui un 

allievo non riesca a portare a termine il programma previsto per l anno scolastico, non viene 

sottoposto a bocciatura; semplicemente, nell annualità successiva, riprenderà lo studio dal 

punto in cui aveva interrotto. 

 

In Europa le esperienze pedagogiche di Célestin Freinet e Pierre Ferrière assumono un ri-

lievo significativo nell individualizzazione, nella cooperazione e nell applicazione del metodo 

per progetti.  

Il lavoro di Freinet si concentra sull esplorazione delle potenzialità dell esperienza diretta, 

definita come «tatonneé» («a tentoni»), caratterizzata da una genuina apertura sperimentale. 

Particolarmente nuove risultano le tecniche didattiche, quali l organizzazione di una tipografia 

in classe utilizzata per la costruzione collettiva di testi, strumento attraverso il quale si favorisce 

lo sviluppo della riflessione critica e di competenze autocorrettive nella scrittura e lettura negli 

studenti. 

Il contributo di Ferrière, invece, è incentrato sullo sviluppo della collaborazione tra i bam-

bini, con un enfasi esplicita sul concetto di «autogoverno». In questa prospettiva, il ruolo dell in-

segnante non è più quello di mero custode della disciplina, bensì quello di instaurare un rapporto 

educativo fondato sulla fiducia e sull autonomia del fanciullo. La progettazione dell attività di-

dattica si articola, pertanto, nel rispetto degli interessi dell allievo e del gruppo e si fonda sul 

riconoscimento dello slancio vitale e creativo innato nel bambino, per cui uno degli obiettivi 
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primari consiste nella piena attivazione delle potenzialità individuali presenti in ciascun edu-

cando, promuovendone lo sviluppo psicofisico secondo modalità e ritmi propri e rispettosi della 

soggettività e del rapporto del gruppo dei discenti. 

La storia della didattica della letteratura nel periodo successivo al secondo dopoguerra si 

caratterizza per uno sviluppo esponenziale di modelli teorici, favorito dalle molteplici contami-

nazioni interdisciplinari e dal rapido susseguirsi di approcci concettuali e proposte operative. 

Tale evoluzione può essere schematizzata in due fasi principali: la prima, collocata negli anni 

Cinquanta e Sessanta, si fonda su una concezione lineare e gerarchica della conoscenza, che 

trova la sua più evidente applicazione nel movimento per la progettazione curricolare; la se-

conda, sviluppatasi negli anni Ottanta e Novanta, si basa su una visione più complessa e pro-

blematica della conoscenza, e si esprime soprattutto attraverso concetti di derivazione costrut-

tivista, quali quelli di ambiente per apprendere e le comunità di pratica24. 

 

Negli Stati Uniti del secondo dopoguerra la vittoria militare e il conseguente progresso scien-

tifico, soprattutto nelle discipline come la fisica e la matematica, portarono all affermazione di 

nuove scienze come la teoria dell informazione di Claude Shannon e la cibernetica  approfon-

dito da Norbert Wiener, nuovi paradigmi della conoscenza scientifica. Il clima politico della 

Guerra Fredda, accentuato dallo shock del lancio del primo satellite sovietico, indusse una forte 

spinta verso il rafforzamento del sistema educativo e della ricerca scientifica americana, con un 

conseguente ripensamento critico degli approcci pedagogici progressivi precedenti alla guerra, 

in particolare quelli ispirati a John Dewey. Questi metodi, centrati sull interesse del bambino e 

sul metodo dei progetti, furono accusati di ingenuità e di produrre risultati didattici insoddisfa-

centi per la necessità di un rigore scientifico maggiore25. Nonostante ciò si ritengono fonda-

mentali per la didattica contemporanea, poiché pongono le basi per l9integrazione delle vecchie 

e nuove tecnologie a scuola e l9avvicinamento di esse all9ambito di studio umanistico. 

Ciò determinò un deciso spostamento dell attenzione dalla centralità del soggetto appren-

dente all analisi sistematica e strutturata dei saperi disciplinari e delle loro articolazioni, pro-

muovendo una didattica razionale e oggettiva. L idea prevalente divenne quella di una cosid-

detta «task analysis», la scomposizione analitica dei compiti complessi in sotto-compiti più 

elementari, riproponendo poi il processo in senso ascendente e fornendo un feedback costante 

 
24 Ivi, pp. 363-367.  
25 F. Cambi, Storia della pedagogia, Laterza, Milano, 2002, pp. 301-307. 
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durante l apprendimento. Questo approccio curricolare, applicato anche alle scienze umane, 

prescrive la definizione degli obiettivi di apprendimento, la valutazione delle conoscenze ini-

ziali, la sequenzialità dal semplice al complesso e la valutazione oggettiva e fu influenzato sia 

dal comportamentismo che dal cognitivismo. 

Fra le prime formulazioni sistematiche si posiziona il lavoro di Ralph W. Tyler, che, nel 

1949, propose le «quattro domande fondamentali» per la progettazione curricolare, relative alle 

finalità educative, alle esperienze educative appropriate, alla loro organizzazione e alla verifica 

del raggiungimento degli obiettivi. Benjamin Bloom, studente di Tyler, elaborò contempora-

neamente una tassonomia degli obiettivi didattici, che permise di classificare e comparare me-

glio le esperienze educative e di rendere operativi gli obiettivi in termini di prove concrete di 

apprendimento. 

 

Nel 1954 lo psicologo Burrhus Skinner avviò la diffusione dell istruzione programmata e 

dell uso di macchine per l apprendimento. Esponente di spicco del comportamentismo, soste-

neva che il comportamento osservabile doveva essere oggetto di studio scientifico, rifiutando 

l analisi degli stati mentali interni. Propose un applicazione rigorosa dei principi del rinforzo 

positivo per migliorare l insegnamento in diversi contesti. Skinner, infatti, osservò che, se un 

individuo apprende dalle conseguenze dei suoi atti, allora una serie di rinforzi adeguati avrebbe 

potuto agevolare ciò che venne da lui definito «apprendimento automatico». Questi ausili, fon-

dati sulle nuove tecnologie del tempo, si concretizzarono nelle prime «macchine per insegnare», 

semplici programmi composti da una serie di moduli didattici e prove di verifica: nacque una 

prima e rudimentale cooperazione tra docente e tecnologia nel mondo della scuola. Venne, inol-

tre, ideata un9automazione del processo di correzione dei test, che permetteva una più rapida 

correzione degli errori ortografici e morfosintattici degli studenti. Dall9utilizzo delle macchine 

skinneriane nacque un nuovo settore disciplinare di inizio Novecento, l9Education Technology 

o EduTech, il cui fine era l9accelerazione dell9apprendimento tramite tecniche di istruzione pro-

grammata ed ausilio tecnologico, basate sulle teorie del rinforzo comportamentale. Le strumen-

tazioni utilizzate avevano la caratteristica di dover essere alla portata di tutti e si prefiguravano 

come dei prototipi delle attuali strumentazioni LIM, dei tablet e pc odierni.26 

 

 
26  https://www.orizzontescuola.it/education-technology-e-macchine-per-insegnare-dallautomazione-
della-correzione-dei-compiti-allintelligenza-artificiale/ ultima consultazione il 12/08/2025 alle ore 
10:22. 
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Infine, la conferenza di Woods Hole del 1959, coordinata dallo psicologo Jerome Bruner, 

simboleggia l inizio del «curriculum movement». Bruner sottolineò l importanza di una teoria 

dell istruzione in grado di individuare esperienze efficaci per l apprendimento e di strutturare 

coerentemente le conoscenze per facilitarne la comprensione da parte degli studenti. Egli intro-

dusse i concetti di struttura della conoscenza e di curriculum a spirale, proponendo un organiz-

zazione ciclica e progressiva degli apprendimenti che favorisse la loro assimilazione graduale. 

Nel periodo successivo al secondo conflitto mondiale, pertanto, si assiste ad un passaggio 

dalla pedagogia progressiva basata sull esperienza e sull interesse del bambino a una didattica 

scientificamente fondata sulla strutturazione razionale degli obiettivi e dei contenuti, con una 

crescente integrazione tra approcci comportamentisti e cognitivisti e la nascita di nuovi para-

digmi costruttivisti che avrebbero influenzato profondamente il pensiero pedagogico nei de-

cenni seguenti27. 

 

Negli anni immediatamente successivi alla metà del Novecento la cosiddetta rivoluzione 

cognitivista, di cui Bruner fu uno dei principali promotori, assunse un ruolo preminente nella 

psicologia dell educazione, segnando un allontanamento critico dal comportamentismo. 

Quest ultimo, dominato dall orientamento skinneriano, escludeva a priori lo studio dei processi 

mentali interni, limitandosi all analisi dei soli comportamenti osservabili. Al contrario, il cogni-

tivismo affermò la possibilità e la necessità di indagare la mente come sistema attivo, esplo-

rando le strategie cognitive e i processi inferenziali che guidano il comportamento umano. A 

questo proposito, Bruner si dedicò allo studio delle strategie e dei processi inferenziali attivati 

durante il gioco, mentre George A. Miller analizzò i piani del comportamento, e Noam Chom-

sky rivoluzionò la linguistica mostrando che il linguaggio umano è governato da strutture pro-

fonde innate. Herbert Simon, infine, contribuì simulando i processi mentali attraverso modelli 

computazionali, testimoniando con i primi calcolatori capaci di risolvere problemi matematici 

che la mente può essere soggetta a uni studio scientifico rigoroso. 

Il clima intellettuale di quegli anni si distaccò dalla tradizione attivista associata a Dewey 

con l emergere di molteplici orientamenti teorici, che, pur diversi e talvolta contrapposti (come 

il comportamentismo skinneriano, lo sviluppo dell orientamento tassonomico-curricolare, la 

 
27 F. Cambi, Storia della pedagogia, Laterza, Milano, 2002, pp. 434-349.  
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neonata scienza cognitiva dalle implicazioni cibernetico-informatiche e psicolinguistiche), con-

tribuirono a rinnovare profondamente i modelli didattici e curricolari28. 

 

Durante gli anni Sessanta si impose il mastery learning, fondato sull idea che ogni allievo 

può raggiungere la padronanza completa degli obiettivi didattici, purché questi siano chiara-

mente definiti e operazionalizzati sin dall inizio. Tale metodologia prevedeva la suddivisione 

del percorso di apprendimento in moduli di piccole dimensioni, accompagnati da feedback con-

tinui e da percorsi individualizzati di recupero volti a colmare eventuali difficoltà. 

Contestualmente, si ampliarono le ricerche in diverse direzioni: in primo luogo, si approfon-

dirono le preconoscenze e gli anticipatori, concetti ereditati dalla tradizione piagetiana e da 

Ausubel, mentre si svilupparono gli studi sulla creatività. In ambito psicologico, la teoria della 

Gestalt, con i contributi di Wertheimer, Koffka e Köhler, riaffermò l importanza della perce-

zione globale e delle strutture complesse nello studio del problem solving e delle dinamiche di 

gruppo29. 

 

Sul versante della psicologia clinica e della personalità, figure quali Carl Rogers e Abraham 

Maslow formularono teorie influenti sulle dinamiche della personalità, particolarmente rile-

vanti per la didattica degli adulti. Inoltre, i modelli lineari della comunicazione di Shannon e 

Weaver furono criticati e superati dalle nuove concezioni ecologiche e pragmatiche sviluppate 

dalla Scuola di Palo Alto, che definirono cinque assiomi fondamentali della comunicazione: 

l impossibilità di non comunicare e la distinzione tra contenuto e relazione, crisi del modello 

unidirezionale che sottolineò l importanza degli aspetti relazionali, emotivi e socio-affettivi 

nella comunicazione educativa. Queste acquisizioni comportarono un significativo sposta-

mento dell attenzione verso la comunicazione non verbale e la prossemica, elementi essenziali 

per la comprensione e la gestione del rapporto educativo. 

 

A partire dagli anni successivi al Sessantotto, la riflessione educativa si arricchisce grazie 

all apporto di diverse correnti culturali che contribuiscono a una profonda revisione critica delle 

 
28 Ivi, pp. 249-357. 
29 F. Landriscina, Instructional Design e progettazione curricolare. Un binomio possibile per la scuola 

italiana, Firenze University Press, 15(3), 2015, pp. 84-101. 
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pratiche e delle strutture scolastiche tradizionali. Tra queste la Scuola di Francoforte, rappre-

sentata da pensatori come Herbert Marcuse, Theodor Adorno e Max Horkheimer, assume una 

particolare rilevanza, proponendo metodologie educative di stampo antiautoritario e collettivo, 

sottolineando la funzione ideologica insita nei processi formativi. Parallelamente, contributi 

teorici come quelli di Louis Althusser evidenziano come l educazione è soggetta a un condizio-

namento determinato da fattori socioculturali, analizzabili anche attraverso lo studio del lin-

guaggio, tema approfondito da autori quali Basil Bernstein e, nel contesto italiano, da don Lo-

renzo Milani30. 

In questo quadro, fondato sulla critica delle strutture scolastiche esistenti, emergono nuovi 

scenari interpretativi: vi è uno spostamento dell attenzione verso i processi di descolarizzazione 

della società, anticipati da prospettive che introducono riflessioni attuali sull educazione infor-

male e digitale, come nel caso delle analisi di Ivan Illich31. Inoltre, si delineano visioni più 

ampie riguardanti la ridefinizione dei sistemi formativi, con l introduzione di concetti che assu-

meranno progressivamente un ruolo centrale nel dibattito pedagogico degli anni successivi, 

quali l educazione permanente e il paradigma della società educante32. 

 

Dal punto di vista epistemologico, negli anni Settanta rappresentano il periodo in cui l orien-

tamento razionalistico, dominante dalla fine degli anni Cinquanta, raggiunge il suo apice. Que-

sta prospettiva si fonda su alcune convinzioni ormai consolidate: la conoscenza è considerata 

un riflesso della realtà, suscettibile di formalizzazione e descrivibile mediante processi precisi 

di elaborazione. Essa è inoltre implementabile attraverso strumenti tecnologici, con il computer 

che assume la funzione di laboratorio della mente, capace di simulare l intelligenza umana e di 

fornire modelli teorici sul suo funzionamento cognitivo. In tale contesto, al precedente approc-

cio comportamentista basato sullo stimolo e risposta, si sostituisce il modello dell informazione, 

concepita come elemento esterno da recepire ed elaborare internamente: si sviluppano pertanto 

modelli cognitivi che prevedono l elaborazione in una memoria di lavoro, con la possibilità di 

immagazzinamento in una memoria a lungo termine. 

 
30 F. Cambi, Storia della pedagogia, Laterza, Milano, 2002, pp. 357-362. 
31 I. Illich, Descolarizzare la società, Una società senza scuola è possibile?, Mimesis Edizioni, Milano, 
2019, pp. 150-170.  
32 (Paure, 1973) 
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Contemporaneamente, il cognitivismo si arricchisce di nuove sfumature teoriche, evolven-

dosi verso modelli della mente più articolati rispetto a quelli degli anni Sessanta, che si basa-

vano su reti semantiche a struttura gerarchica. Questa evoluzione manifesta un progressivo di-

stacco dalle prime rappresentazioni schematiche, aprendo la strada a letture e interpretazioni 

più complesse e dinamiche dei processi cognitivi. 

Nello stesso periodo gli studi ispirati a una prospettiva wittgensteiniana, come quelli di Elea-

nor Rosch, mostrano la natura sfumata e non rigida del pensiero umano, mettendo in discus-

sione l idea tradizionale di concetti e categorie ben definiti e gerarchizzabili in modo netto e 

inducendo la scienza cognitiva a riconsiderare i suoi modelli, ocn ricorso a nuove metafore 

quali i «copioni» o «script situazionali». 

Un campo di particolare interesse applicativo riguarda le strategie di lettura e scrittura. Negli 

anni Settanta e Ottanta, in concomitanza con la diffusione del personal computer, i modelli 

cognitivisti si evolvono, superando la tradizionale visione lineare di tali attività, precedente-

mente interpretate secondo un paradigma top-down. Autori come Linda Flower, Carl Bereiter 

e Marlene Scardamalia propongono una concezione circolare dei processi di scrittura e lettura, 

che diverrà centrale nelle ricerche in ambito pedagogico. Parallelamente, il campo della meta-

cognizione riceve impulsi significativi dai contributi di studiosi come John Flavell e Ann 

Brown. 

La teoria di Piaget sul conflitto cognitivo viene rielaborata da una prospettiva sociale: Wil-

lem Doise e Gabriel Mugny a partire dal 1982 postulano che le coordinazioni cognitive intrain-

dividuali trovano origine nelle interazioni e nelle coordinazioni cognitive interindividuali, alla 

base di ciò che definiscono «conflitto sociocognitivo». 

Nello stesso decennio, Michael Cole, Sylvia Scribner e Jerome Bruner, riprendendo e svi-

luppando le idee di Lev Vygotskij, articolano l importanza del contesto culturale nell apprendi-

mento e nel pensiero letterario, instaurando un dialogo fecondo con la psicologia interculturale, 

che si rivelerà una fonte fondamentale di riflessione educativa contemporanea. 

 

Dagli anni Ottanta in poi si avvertono segnali crescenti di insoddisfazione verso il paradigma 

tradizionale, la cui coesione tra modello della conoscenza (incentrato su conoscenza logica e 

sperimentale) e modello curricolare tipicamente gerarchico e sequenziale, iniziava a indebolirsi. 

Si manifesta la necessità di superare un impostazione oggettivistica e razionalistica, associata 

prevalentemente ad approcci comportamentali o cognitivisti. Questo mutamento epistemolo-
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gico può essere ricondotto, in parte, alla frustrazione derivante dai fallimenti di coloro che ave-

vano cercato di realizzare società o istituzioni affidandosi esclusivamente a metodologie di or-

dine scientifico e tecnologico33. Un contributo determinante a questa crisi è da ricondurre anche 

alle difficoltà incontrate dall Intelligenza Artificiale o AI, la cui ricerca, erede di una lunga 

tradizione razionalista, aveva apritato a replicare la mente umana mediante macchine capaci di 

comportamenti «intelligenti», secondo il celebre criterio di Alan Turing34. 

Nonostante gli iniziali entusiasmi, l AI si scontrò presto con problemi di complessità esaspe-

rata nell interpretazione del linguaggio naturale, dovuti alla dimensione metaforica e pragma-

tica del linguaggio e alle molteplici assunzioni implicite non modellabili computazionalmente.  

Si rivelò altresì che la progettazione di interfacce software adeguate richiede competenze 

operative, intuitive e persino estetiche, spesso più sviluppate tra hacker rispetto ai ricercatori 

tradizionali. 

In risposta a tali limiti, attorno alla metà degli anni Ottanta, Terry Winograd e Fernando 

Flores avviarono una revisione critica del paradigma tradizionale dell AI, proponendo un ap-

proccio che coniuga tecnologia e fenomenologia, andando oltre il modello razionalistico pre-

cedente. 

 

Howard Gardner, con la sua teoria delle intelligenze multiple del 1987, evidenziò la pluralità 

e la relativa indipendenza di diverse forme di intelligenza (linguistica, musicale, logico-mate-

matica, spaziale, corporeo-cinestetica, intrapersonale, interpersonale), non gerarchizzate, ma 

ciascuna dotata di propri sistemi operativi, capaci di combinazioni variabili a livello individuale 

e culturale.  

Goleman, sulle sue tracce, integrò la dimensione emozionale nel concetto di intelligenza, 

distinse tra una mente razionale, consapevole e riflessiva, e una mente emozionale, impulsiva 

ma potente, evidenziando l importanza di quest ultima accanto alla prima. 

Alla base di tali trasformazioni vi è un cambiamento didattico profondo: si mette in discus-

sione l idea della conoscenza scientifica come rappresentazione oggettiva, misurabile e lineare 

di un mondo esterno. Piuttosto, si afferma la consapevolezza della conoscenza come costru-

zione soggettiva, culturale e multidimensionale. 

 
33 M. Pellerey, Progettazione didattica. Metodi di programmazione educativa scolastica, SEI, Torino, 
1994, pp. 190-212.  
34  https://www.iulm.it/it/fondamenta-2/alan-turing/alan-turing-e-l-informatica ultima visita in data 
12/08/2025 alle ore 10:44. 
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Questi orientamenti confluiscono in una seconda generazione di cognitivismo, comune-

mente denominata costruttivismo, caratterizzata da un ripensamento approfondito dei concetti 

di apprendimento e insegnamento. Sebbene raccolga e valorizzi risultati precedenti, in partico-

lare quelli riguardanti la metacognizione, il costruttivismo sposta l enfasi dalla strutturazione 

lineare e sequenziale dei curricoli all allestimento di ambienti e comunità di apprendimento, 

privilegia un ruolo più attivo e autonomo dell allievo, supportato da interventi di facilitazione 

e scaffolding, e assume una didattica centrata sulla mediazione del senso più che sulla semplice 

trasmissione di informazioni. 

Jerome Bruner stesso, protagonista della svolta cognitiva, criticò l eccessivo orientamento 

del cognitivismo tradizionale verso l elaborazione dell informazione tralasciando l aspetto er-

meneutico e narrativo, suggerendo la necessità di riconciliare la ricerca scientifica con la com-

prensione del significato e la narratologia35. 

All interno del costruttivismo si distinguono vari filoni: uno fra i più influenti è l indirizzo 

socioculturale di derivazione vygotskijana, secondo cui l apprendimento si configura come un 

processo di internalizzazione, che dal sociale conduce all individuo. I concetti e le nozioni og-

getto di confronto e dialogo si integrano progressivamente nelle strutture cognitive interne, 

dando vita al pensiero. In tale prospettiva, il linguaggio interiore e il dialogo tra studenti nel 

lavoro cooperativo, rappresentano il fondamento della riflessività e della coscienza. 

Parallelamente, nell ottica vygotskijana si colloca anche il concetto di intelligenza distri-

buita, promosso da Bruner, che invita a reinterpretare le azioni umane non esclusivamente in 

termini intrapsichici, ma riconoscendo che la conoscenza risiede in modo distribuito nelle per-

sone, negli artefatti, nei contesti culturali e nelle interazioni reciproche. Il paradigma della rete, 

incarnato emblematicamente da Internet, rafforza questa consapevolezza circa la natura distri-

buita e collettiva della conoscenza. In sintonia con questo approccio si inserisce l orientamento 

contestualista, che sposta radicalmente l attenzione sul contesto ambientale in cui si svolge l ap-

prendimento, sottolineando come le dinamiche cognitive siano intrinsecamente situate e in-

fluenzate dall ambiente. 

 

 
35 M. Cesa, M. Bianchi, A. Antonietti, Bruner. La vita, il percorso intellettuale, i temi, le opere, Franco 
Angeli, Milano, 2000, pp. 95-123. 
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A partire dagli anni Novanta, il concetto di comunità di pratica, elaborato dall9antropologa 

Jean Lave ed il sociologo Etienne Wenger, assume un ruolo centrale nella riflessione educativa. 

Queste comunità si caratterizzano per la condivisione di pratiche e conoscenze comuni, e l ap-

prendimento si configura come un processo di appartenenza progressiva. Gli individui, detti 

novizi, entrano nella comunità, attraverso ampie opportunità di partecipazione alle attività con-

divise, cominciano a interiorizzare modi di pensare e agire propri degli esperti, spostandosi 

gradualmente da una partecipazione periferica a una più centrale, fenomeno noto come «par-

tecipazione periferica legittimata». In tal senso, l apprendimento trascende la dimensione indi-

viduale per assumere una valenza collettiva, legata alla progressiva affiliazione nella comunità 

stessa, una primigenia declinazione dell9attuale Cooperative Learning. 

Contemporaneamente si rafforza l intreccio tra sistema formativo e organizzazione. Nel con-

testo educativo, si manifesta un crescente interesse verso le tematiche connesse alla qualità, 

ispirate originariamente al mondo aziendale e, in particolare, alle idee di Edwards Deming. 

Questi sostiene che il sistema formativo debba dotarsi di meccanismi di auto-osservazione e 

autocorrezione, realizzati attraverso una gestione partecipativa e un processo circolare di riso-

luzione dei problemi che coinvolge le fasi di raccolta delle informazioni, pianificazione, inter-

vento e controllo. Parallelamente, emergono nuove teorie che concepiscono ogni tipo di orga-

nizzazione come un sistema dinamico capace di apprendere, come afferma il celebre professore 

Peter Senge nel 1992 alla Massachusetts Institute of Technology36. 

In questo stesso periodo l avvento delle reti telematiche e del cyberspazio37 stimola una pro-

fonda riflessione teorica, orientata all elaborazione di nuovi modelli di produzione della cono-

scenza e al contempo evidenzia criticità che impattano direttamente sul campo della forma-

zione.38 Da un lato, l interconnessione globale fra computer ha favorito la creazione di uno spa-

zio nuovo di comunicazione e interazione, particolarmente fertile nello sviluppo dell intelli-

genza collettiva: un esempio emblematico è rappresentato dalle comunità di sviluppo collabo-

rativo di software open source. Investe così la ricerca educativa un interesse crescente verso la 

formulazione di modelli e metodologie che agevolino forme collaborative di costruzione della 

conoscenza in rete, spesso inquadrate in un solido orizzonte teorico costruttivista. Dall altro 

 
36  https://www.treccani.it/enciclopedia/peter-senge_(Lessico-del-XXI-Secolo)/ (ultima visita in data 
13/08/2025). 
37 P. Levy, L intelligenza collettiva, Feltrinelli, Milano, 1996, pp. 111-120. 
38 A. Calvani, A. Fini, M. Ranieri, Assessing Digital Competence. Theoretical models and tools, Erick-
son, Trento, 2010, pp. 39-46. 
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lato, però, l espansione del cyberspazio produce nuove forme di esclusione, accentuando il di-

vario digitale, ossia la disuguaglianza nella capacità di beneficiare delle tecnologie digitali de-

nominato «digital divide».39 Inoltre, la digitalizzazione massiccia delle informazioni, che coin-

volge dal testo alla dimensione visiva e sonora, ha condotto all emergere di un vero e proprio 

«diluvio informazionale», aprendo nuovi ambiti di indagine legati ai rischi insiti nella rete, quali 

sovraccarico cognitivo, dipendenza, distrazione, confusione e persino fenomeni di inganno e 

adescamento40. 

 

Con l ingresso nel nuovo millennio, si delineano fenomeni nuovi dal forte impatto sulla di-

dattica, sia sul piano metodologico sia su quello pratico. Risultano particolarmente rilevanti le 

politiche internazionali, che sollecitano una riforma curricolare a livello globale, uniformando 

i programmi scolastici attraverso standard condivisi. Organizzazioni come l OCSE, grazie a 

vaste indagini comparative come PISA, PIRLS, TIMSS e PIAAC, pongono un intensa atten-

zione alla valutazione degli esiti degli apprendimenti scolastici e alle strategie per il loro mi-

glioramento. In parallelo, si intensifica il dibattito sulla natura stessa dei contenuti scolastici, 

con una spinta a orientare il curricolo da una prospettiva disciplinare tradizionale verso una 

didattica focalizzata sulla risoluzione di problemi concreti, posti dalla realtà sociale. Acquista 

così rilevanza l attenzione alle key competencies ed alle skills for life, considerate essenziali per 

la formazione integrale dell individuo. 

Il ruolo crescente delle tecnologie nella vita quotidiana si manifesta in modo particolarmente 

significativo per i membri della nuova generazione, denominati «nativi digitali». Ne deriva 

l esigenza di promuovere una competenza digitale articolata non soltanto come padronanza tec-

nica, ma soprattutto come capacità di selezionare criticamente le informazioni, di agire respon-

sabilmente in rete, tutelando la propria sicurezza e nel rispetto per l9altro.41  

Sul versante della ricerca educativa, a partire dall inizio del nuovo millennio si registrano 

progressi importanti sia nella capitalizzazione delle conoscenze acquisite sia nello sviluppo di 

metodologie efficaci per favorire l apprendimento. Si diffondo approcci fondati sull Evidence-

Based Education, che privilegiano metodologie scientifiche e procedure di indagine su larga 

 
39 P. Levy, L intelligenza collettiva, cit. pp. 31-32. 
40 Ivi, p. 180.  
41 A. Calvani, A. Fini, M. Ranieri, La competenza digitale nella scuola. Modelli e strumenti per valu-

tarla e svilupparla, Erickson, Trento, 2010, pp. 35 - 64.  
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scala come meta-analisi, Systematic Review e Best-Evidence Synthesis. Questo orientamento è 

agevolato anche dal progresso di strumenti di ricerca come Google e Google Scholar. Nella 

formazione degli insegnanti, assume rilevanza crescente la videoeducazione, che apre nuove 

possibilità di confronto, condivisione e replicazione di metodologie educative proposte da espe-

rienze internazionali. 

Dal punto di vista teorico, la parabola del costruttivismo, paradigma di riferimento negli anni 

Novanta e complice dello sviluppo delle reti digitali, sembra avviarsi verso una fase di declino, 

sollecitando una riflessione critica soprattutto rispetto alla teoria del carico cognitivo. Questa 

corrente, riconducibile alla tradizione cognitivista, sostiene l efficacia dei modelli didattici ba-

sati sull istruzione diretta o esplicita, rilevando come una delle principali difficoltà dell appren-

dimento sia da ricondurre ai limiti della memoria di lavoro e agli effetti negativi del sovracca-

rico informazionale. In questo quadro, la contrapposizione netta tra un approccio maggiormente 

centrato sull allievo, di stampo costruttivista, e uno incentrato sulla guida dell insegnante nella 

corrente istruzionista, perde progressivamente rilevanza42, mentre la ricerca si concentra sem-

pre più sull individuazione di strategie specifiche che risultano funzionali in molteplici contesti, 

nonché sulla loro integrazione e regolazione43. 

 

 

 
42 S. Tobias,T. M. Duffy, Constructivist Instruction: Success or Failure?, Routledge, New York-Lon-
don, 2009, pp.  221-242.  
43 G. Bonaiuti, A. Calvani, M. Ranieri., Fondamenti di didattica. Teoria e prassi dei dispositivi forma-

tivi, Carocci, Roma, 2017, pp. 30-32. 
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1.1 Le nuove metodologie didattiche tra Europa ed Italia 

 

La ricerca didattica attuale in Europa e in Italia si caratterizza per la forte interazione tra 

politiche, innovazioni tecnologiche e contesti culturali, con un percorso evolutivo che privilegia 

la qualità dell istruzione, l inclusione, l innovazione metodologica e la centralità della forma-

zione continua lungo tutto l arco della vita. 

Negli ultimi anni, la ricerca didattica in Europa è stata fortemente influenzata dalle trasfor-

mazioni istituzionali, accentuando la necessità di favorire dialogo e collaborazione tra sistemi 

educativi differenti. I principali campi di interesse riguardano: gli indicatori di qualità per 

l istruzione scolastica, la definizione di un thesaurus condiviso tra paesi, la cooperazione inter-

culturale, l apprendimento delle lingue straniere, l integrazione delle nuove tecnologie nei si-

stemi formativi, i sistemi comparativi tra nazioni e la formazione professionale continua, così 

come l inclusione degli alunni disabili e degli studenti in condizioni di svantaggio sociocultu-

rale.  

Queste tematiche emergono sovente nelle banche dati e negli istituti di ricerca europei, faci-

litati dalla disponibilità di progetti strategici finanziati dalla Commissione Europea e accessibili 

tramite portali istituzionali (UNESCO, OECD, ministeri dell Educazione). 

Un riferimento orientativo tra queste ricerche è la European Educational Research Associa-

tion o EERA, fondata nel 1994, che riunisce associazioni nazionali e istituti di ricerca europei. 

L'EERA promuove lo scambio di conoscenze tra ricercatori, il miglioramento della qualità della 

ricerca e offre supporto a professionisti e decisori politici. Attraverso la pubblicazione della 

rivista European Educational Research Journal e l organizzazione di conferenze annuali in di-

verse capitali, si sviluppano temi chiave come l9educazione ed i cambiamenti culturali, le sfide 

proposte dalla globalizzazione, l9educazione urbana, l9inclusione, la creatività e l9innovazione, 

oltre a riflessioni sul passato, presente e futuro della ricerca educativa44. 

 

Le ricerche contemporanee italiane invece, fanno riferimento prevalentemente agli studi an-

glosassoni e si sviluppano a partire dagli ultimi decenni del Novecento.  

 
44 Bonaiuti G., Calvani A, Ranieri M.., Fondamenti di didattica. Teoria e prassi dei dispositivi formativi, 
Carocci, Roma, 2017, pp. 32-24.  
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Sebbene non si riscontri una suddivisione cronologica netta che le delinei in modo concreto, 

emergono quasi simultaneamente tre filoni didattici principali, che coinvolgono anche la lette-

ratura: il costruttivista, il culturalista e il contestualista.  

Questi orientamenti si manifestano in modo parallelo e mantengono un costante dialogo re-

ciproco, rendendo particolarmente arduo definirne confini rigorosi e separati.  

I modelli contemporanei di formazione nel campo della didattica della letteratura esercitano 

un'influenza determinante sugli approcci pedagogici, segnando un punto di svolta significativo 

all'interno della letteratura scientifica del settore. Difatti, non solo rinnovano le pratiche didat-

tiche, ma contribuiscono a ridefinire le coordinate teoriche e metodologiche dell insegnamento 

della letteratura, orientandolo verso una visione più inclusiva, interattiva e interdisciplinare che 

valorizza tanto il testo letterario quanto l esperienza e il patrimonio cognitivo dello studente. 

Questo sviluppo riflette un cambiamento paradigmatico che promuove una didattica dinamica 

e partecipativa, in grado di rispondere alle esigenze culturali e formative contemporanee, con-

solidando così un corpus di studi e prassi innovative fondamentali per il progresso epistemico 

e applicativo di questo campo. 

 

Il modello didattico contestualista concepisce l apprendimento come un processo che tra-

scende la dimensione individuale, per abbracciare una dimensione intersoggettiva e relazionale. 

La conoscenza non si configura come un entità fissa all interno del singolo, bensì come un pa-

trimonio condiviso, negoziato e mediato attraverso l interazione sociale e culturale, in cui il 

linguaggio svolge un ruolo cruciale di veicolo di mediazione e scambio.  

La mediazione-negoziazione è il pilastro centrale ed implica un processo continuo di dialogo 

e rielaborazione delle informazioni, valorizzando il contesto specifico in cui l apprendimento si 

realizza e riconoscendo la compresenza di prospettive diverse e la trasformazione dinamica del 

sapere. La docente assume il ruolo di facilitatore e mediatore, promuovendo ambienti di ap-

prendimento caratterizzati dalla partecipazione attiva, dal confronto critico e dalla costruzione 

condivisa della conoscenza, superando così modelli trasmissivi e prescrittivi a favore di una 

didattica dialogica e integrativa. Punto focale del metodo è sicuramente la condivisione appresa 

naturalmente in un ambito scolastico comunitario, in cui le strutture della conoscenza si for-

mano quando il soggetto «esce da se stesso» e dall apprendimento individuale ed entra nella 

dimensione di apprendimento tra un gruppo di pari che costruisce una conoscenza condivisa: 
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ogni informazione viene discussa, smontata e rielaborata in modo da essere sempre più appro-

fondita, strutturata e  sistematizzata.  

La didattica contestualista, applicata alla letteratura italiana, enfatizza l apprendimento come 

un processo profondamente radicato nei contesti storici, culturali e sociali specifici che hanno 

dato origine ai testi: il testo letterario viene considerato come testimonianza di un contesto sto-

rico-culturale complesso, la cui comprensione richiede l analisi delle condizioni di produzione 

e ricezione dell opera, delle correnti letterarie e delle dinamiche socio-culturali dell epoca. L9in-

segnante opera in qualità di mediatore culturale guida gli studenti attraverso percorsi critici che 

integrano lo studio del testo con l orizzonte storico e l esperienza personale degli allievi, favo-

rendo così la costruzione di significati consapevoli. Nello spazio didattico, ciò si traduce in 

attività riflessive, laboratoriali e dialogiche che promuovono un interazione dialettica tra testo, 

contesto storico-culturale e soggetto apprendente, permettendo agli studenti di relazionare il 

significato dell opera con la realtà sociale e culturale del proprio tempo e di sviluppare una 

sensibilità critica rispetto al patrimonio letterario italiano. Una simile impostazione pedagogica 

orienta verso una lettura in grado di valorizzare la complessità del testo e la sua ricezione, sti-

molando un apprendimento partecipativo45. 

 

Il modello culturalista si fonda altresì sull idea che l educazione debba promuovere la re-

sponsabilizzazione e la consapevolezza critica attraverso esempi concreti tratti dalla realtà cul-

turale e sociale dell allievo. La didattica dell esempio-responsabilità, fulcro di questo approccio, 

privilegia l apprendimento mediato da esperienze significative e da contesti culturali condivisi, 

in cui il docente assume il ruolo di modello etico ed intellettuale. Attraverso la pratica esemplare 

viene favorita l acquisizione di comportamenti responsabili, riflessivi e orientati all autonomia, 

valorizzando l integrazione tra sapere teorico e pratica vissuta. Queste modello sottolinea l im-

portanza di intrecciare contenuti culturali con la dimensione morale e sociale della formazione, 

configurando la didattica come un processo di costruzione identitaria e di crescita personale, 

oltre che cognitiva. 

 
45 F. Santoianni, Modelli e strumenti di insegnamento. Approcci per migliorare l9esperienza didattica, 
Carocci, Roma, 2014, pp. 58-63.  
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Si integra proficuamente con il costante rapporto degli studenti odierni con le nuove tecno-

logie, le quali hanno plasmato modalità cognitive radicalmente differenti rispetto alle genera-

zioni precedenti. L immersione continua in un contesto sociale digitale caratterizza un nuovo 

tipo di pensiero, che rispecchia il principio di relatività della conoscenza rispetto alla contin-

genza spazio-temporale. Questa visione riconosce la particolarità del singolo, che, inserito in 

molteplici domini di sapere culturalmente ed espressivamente diversificati, costruisce una co-

noscenza dinamica, negoziata e contestualizzata. Questo processo riflette la natura fluida e plu-

ralistica del sapere, che si modifica all interno di numerosi contesti sociali e culturali, amplifi-

cando l importanza della mediazione e della responsabilità individuale. Ogni cultura, infatti, 

manifesta modalità peculiari di produzione della conoscenza, per cui l9apprendere è un processo 

di rielaborazione autonoma e personale dei contenuti acquisiti. L insegnamento implica, da un 

lato, l integrazione attiva in una comunità di pratica e, dall altro, la formazione progressiva di 

un identità cognitiva individuale. La conoscenza emerge come esito di un sistema di responsa-

bilità plurale, nel quale si instaura un processo di scaffholding, inteso come l9«impalcatura» che 

sostiene e guida lo studente durante la fase di apprendimento, fornita sia dall insegnante sia 

dalla comunità stessa. Attraverso un adeguato percorso definito «di apprendistato», l9appren-

dente evolve fino a divenire un «esperto», capace di restituire e condividere la propria espe-

rienza con i pari. In questa dinamica, assumono rilievo centrale il ruolo del linguaggio come 

strumento mediatore, la negoziazione come processo continuo di confronto e ridefinizione del 

sapere, la dimensione soggettiva, che valorizza le interpretazioni personali dell individuo all in-

terno della molteplicità culturale e sociale del contesto di acquisizione46. 

 

Il ruolo della letteratura italiana nel metodo culturalista si fonda su una concezione episte-

mologica, che considera la conoscenza come esito di un processo di mediazione culturale e 

situato in un complesso sistema simbolico condiviso, nel quale lo studente è chiamato a svilup-

pare una consapevolezza critica riguardo al proprio ruolo sociale. Nel paradigma l9insegnante 

funge da mediatore culturale, facilitando l accesso e la decodifica degli elementi valoriali, lin-

guistici e storici propri della tradizione letteraria italiana, stimolando una profonda riflessione 

sulle molteplici articolazioni e tensioni interne al tessuto culturale. Il processo educativo diventa 

 
46 F. Santoianni, Modelli e strumenti di insegnamento. Approcci per migliorare l9esperienza didattica, 
cit. p. 67. 
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una negoziazione dialogica tra il soggetto e testo, che promuove il riconoscimento e l elabora-

zione delle appartenenze culturali, favorendo lo sviluppo di competenze critiche e metacogni-

tive riguardanti la pluralità dei linguaggi e dei sistemi valoriali.  

La letteratura è uno strumento di indagine privilegiato delle dinamiche culturali, identitarie 

e sociali, favorendo l9inclusione, l9empatia critica e la consapevolezza interculturale, in un9ot-

tica pedagogica che intreccia l9apprendimento simbolico con la dimensione partecipativa e ri-

flessiva, confrontando attivamente le diversità e le complessità della realtà culturale contempo-

ranea47. 

Il modello costruttivista segna la svolta definitiva rispetto ai metodi tradizionali di insegna-

mento: lo studente è un soggetto attivo e responsabile, coinvolto, anche in questo caso, nella 

genesi della conoscenza attraverso un9interazione dinamica sia con l9ambiente che con i propri 

pari. La conoscenza, pertanto, si costruisce tramite un continuo processo di negoziazione, ca-

ratterizzato da confronto, elaborazione critica e reinterpretazione delle informazioni. Questo 

processo acquista una natura unica, essendo radicato negli specifici contesti spazio-temporali 

dell9esperienza educativa e valorizzando la pluralità delle esperienze individuali, la soggettività 

di chi apprende e la dimensione intersoggettiva, fondamentale per un apprendimento inteso 

come fenomeno cooperativo. 

L9applicazione nella didattica della letteratura richiede una metodologia che mette in risalto 

l9attività cognitiva e riflessiva degli studenti, attraverso la creazione del significato testuale. Il 

docente, nel ruolo di facilitatore, promuove l9esplorazione interpretativa attraverso il dialogo e 

la rielaborazione di significati stimolando gli allievi a partecipare a pratiche collaborative quali 

discussioni di gruppo, laboratori creativi e attività euristiche. Inoltre, si incoraggia la scoperta 

autonoma delle peculiarità del linguaggio poetico, impiegando strumenti evocativi come la me-

tafora per consentire una comprensione più profonda delle funzioni retoriche. 

La valutazione è orientata a monitorare il progresso individuale e collettivo più che la mera 

acquisizione di nozioni predeterminate, promuovendo lo sviluppo di competenze critiche e in-

terpretative 48. 

 

In Italia la ricerca didattica segue anche itinerari autonomi, radicati nel patrimonio culturale 

di Montessori, Lombardo Radice, don Milani e degli autori dell9attivismo educativo. Questi 

riferimenti, oggetto di revisione critica da parte delle generazioni successive, hanno contribuito 

 
47 Ivi, pp. 63-68.  
48 Ivi, pp. 68-73. 



 

34 

a definire modelli e strumenti teorici utilizzati in specifiche fasi della storia scolastica (riforme, 

decreti delegati, autonomia scolastica, formazione universitaria). Tematiche centrali come il 

curricolo, la collegialità, l9interdisciplinarità, la continuità educativa, la metodologia di ricerca, 

la valutazione e la formazione docente hanno dominato gli ultimi quarant9anni. 

Negli anni recenti, si è assistito a un ampliamento del campo di indagine dall9infanzia da 0 

a 6 anni all9università, alla formazione professionale, agli adulti e agli anziani. Parallelamente, 

la ricerca educativa ha intensificato l9attenzione sulla diversità individuale, culturale e legata 

alla disabilità, integrando le problematiche della didattica nel vasto orizzonte del lifelong lear-

ning, che hanno aperto nuovi spazi extrascolastici e hanno incentivato la riflessione sulle dina-

miche tra contesti formativi formali, informali e non formali, così come sull9interculturalità e 

sulla formazione online, in costante crescita grazie allo sviluppo delle tecnologie telematiche 

dai primi anni Duemila. 

Le tematiche attualmente rilevanti in Italia comprendono anche questioni istituzionali e or-

ganizzative, progettazione curricolare orientata alle competenze, metodi di insegnamento e stu-

dio, formazione e qualificazione professionale degli insegnanti. La ricerca metodologica rimane 

un punto focale, con particolare attenzione alla validità ed efficacia dei nuovi orizzonti didattici.  

Negli ultimi dieci anni, difatti, la ricerca didattica letteraria si è concentrata si è concen-

trata sull9analisi delle pratiche concrete degli insegnanti e sulla comprensione dei processi 

impliciti che guidano l9azione educativa nel quotidiano, orientandosi verso approcci prove-

nienti dalle neuroscienze e dalla narrazione come strumenti privilegiati per interpretare e 

migliorare l9insegnamento. 

Ruolo crescente è stato assunto dalle tecnologie digitali, con studi dedicati all9impatto 

delle stesse nell9informazione e nella comunicazione scolastica, alle competenze, al mobile 

learning e ai nuovi ambienti virtuali di apprendimento come Google Classroom, Microsoft 

Teams, Google Meet; si è affermato l9interesse per l9Evidence-Based Education.  

Particolare attenzione è stata rivolta alla valutazione, sia degli apprendimenti sia dei sistemi 

scolastici nel loro complesso, e alla necessità di ripensare i curricoli e le strategie formative in 

chiave di competenze, sempre nell9ottica di riferimento di lifelong learning e inclusività49. 

 

Le Tecnologie dell Informazione e della Comunicazione o TIC rappresentano nel pano-

 
49 G. Bonaiuti, A. Calvani, M. Ranieri, Fondamenti di didattica, cit., pp. 34-37. 
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rama italiano attuale un insieme articolato di risorse digitali e ambienti virtuali che, nell am-

bito educativo, hanno rivoluzionato le modalità di insegnamento e apprendimento. Queste 

tecnologie comprendono dispositivi hardware, software, piattaforme di e-learning, social 

network per la comunicazione a distanza e risorse multimediali interattive, promuovendo 

l accesso all informazione, la collaborazione tra pari e l individualizzazione dei percorsi for-

mativi L9introduzione delle TIC si è progressivamente sviluppata dagli anni Novanta, acce-

lerando con la diffusione di Internet e delle reti telematiche; negli ultimi anni la loro centra-

lità si è ulteriormente rafforzata grazie all9evoluzione delle tecnologie mobili (mobile lear-

ning ) e all9uso di mondi virtuali e social media come strumenti didattici interattivi. 

Molti autori hanno indagato il loro impatto sui processi di insegnamento-apprendimento, la 

competenza digitale, l9inclusione e l9innovazione pedagogica, concentrandosi sul ruolo delle 

TIC nell9empowerment degli studenti, nella personalizzazione dell9apprendimento e nella co-

struzione collaborativa della conoscenza, sottolineando al contempo la necessità di sviluppare 

un uso critico e consapevole delle tecnologie50. 

 

Contributo rilevante nella ricerca è fornito dalle rilevazioni INVALSI: focalizzato sulla va-

lutazione degli apprendimenti, rappresenta un approccio sistematico e rigoroso, volto a moni-

torare e migliorare la qualità del processo formativo, offrendo dati empirici per interventi mirati 

in base a evidenze quantitative-qualitative51. 

 

In ultima istanza, ha conosciuto una significativa crescita il campo della Didattica Speciale, 

con l approfondimento delle tematiche relative all inclusione, alla pedagogia per la disabilità e 

al ruolo delle tecnologie di supporto nei processi di integrazione scolastica. La popolare espres-

sione BES (Bisogni Educativi Speciali) si riferisce ai ragazzi che, se coinvolti nelle normali 

procedure scolastiche, incontrano serie difficoltà di apprendimento e per i quali risulta neces-

sario prendere iniziative di carattere individuale e mirato.  In particolare, secondo la direttiva 

del 27 dicembre 2012, risulta che le ragioni del fallimento scolastico sono di varia natura e 

rientrano in una statistica rilevante a livello nazionale, che considera una molteplicità di profili 

sociali: l91-1,2% dei ragazzi in Italia presenta una condizione di disabilità di carattere mentale, 

sensoriale uditivo o visivo o multiplo; il 2,5-4% aderisce al profilo del Disturbo Specifico di 

 
50 https://archivio.pubblica.istruzione.it/innovazione/TIC/ (ultima visita in data 14/08/2025). 
51 https://www.invalsi.it/invalsi/index.php (ultima visita in data 13/08/2025). 
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Apprendimento secondo la legge 170/2010, il 2-4% presenta invece Disturbi Specifici Collegati 

come il Disturbo dell9Attenzione o di Iperattività ed altre casistiche più severe (autismo, disturbi 

del comportamento o emotivi). In aggiunta circa il 10% dei ragazzi è definito a funzionamento 

intellettivo limite considerando la percentuale in riferimento al descrittivo del test del QI. Da 

sottolineare inoltre l9ampio svantaggio socioculturale ancora presente nella penisola e di forte 

incidenza sulla formazione dei ragazzi. Il quadro include condizioni di deprivazione cognitiva 

precoce ed appartenenza a gruppi sociali svantaggiati e a minoranze straniere linguistiche e 

socioculturali. In questa dinamica scolastica la figura dell9insegnante di sostegno è aumentata 

esponenzialmente nel giro di qualche decennio, proponendo una didattica focalizzata sulle dif-

ficoltà in aree specifiche di competenza, ovvero un approccio costituito da un ausilio scolastico 

su determinate materie (ad esempio, un «potenziamento» in aree scientifiche, umanistiche, lin-

guistiche). Queste traiettorie sottolineano la dinamicità della ricerca italiana, improntata a una 

costante integrazione tra teoria, pratica didattica e innovazione educativa52. 

 

Nel dibattito contemporaneo accademico sulla ricerca didattica è possibile includere uno 

snodo fondamentale concernente la sua legittimità come ambito disciplinare autonomo e scien-

tificamente fondato. In passato difatti si tendeva a considerare la didattica come una disciplina 

ancillare, dipendente da saperi come la pedagogia e la filosofia per quanto concerneva la defi-

nizione dei fini, o dalla psicologia, dalla sociologia e dall epistemologia delle singole discipline 

per le metodologie, gli strumenti e le procedure applicative. Tuttavia, tale prospettiva appare 

oggi riduttiva, in quanto  l oggetto di studio dell istruzione si configura come estremamente 

articolato e stratificato, tanto da sfuggire a una derivazione lineare da singoli ambiti disciplinari. 

Nel corso degli ultimi decenni, la didattica ha acquisito una propria architettura teorica, 

dando vita a un patrimonio di teorie dell istruzione (come l Instructional Design) che ne costi-

tuiscono il fondamento epistemologico. L emergere di un autonoma struttura concettuale e me-

todologica, riconosciuta dalla maggioranza degli studiosi, consente oggi di identificarla come 

un dominio di ricerca dotato di strumenti specifici e distinti. 

 

Una seconda questione concerne la natura stessa della della didattica: la forte connessione 

con i contesti operativi e l adattamento alle peculiarità delle situazioni concrete sono stati tal-

volta interpretati come fattori che ne comprometterebbero la portata teorica. Ciò che risulta 

 
52 C. Cornoldi, I disturbi dell9apprendimento, Il mulino, Bologna, 2023, pp. 17-26. 
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invece rilevante è la capacità della disciplina di produrre conoscenze trasferibili e soluzioni 

efficaci, caratterizzate da adeguata rilevanza nei rispettivi contesti d applicazione. In tal senso, 

la didattica non si differenzia da altre aree scientifiche contemporanee (come le biotecnologie, 

la biomedicina, le scienze ambientali o le tecnologie digitali) che sviluppano innovazione teo-

rica, affrontando problemi specifici all interno di domini particolari. 

La riflessione recente, per tali motivazioni, tende a superare le tradizionali separazioni tra 

teoria e prassi, tra scienze fondamentali e applicate o tra paradigmi generalisti ed idiografici. 

L indagine didattica si orienta oggi verso l identificazione di casi concreti o configurazioni pro-

totipiche all interno dei quali risulti possibile individuare varianti e ricorrenze, valorizzando 

l adattabilità dei modelli conoscitivi alle singole situazioni e favorendo una prassi fondata su 

un equilibrio tra solidità concettuale e flessibilità operativa53. 

 

 

1.2 Le nuove metodologie della didattica della letteratura italiana 

 

Nel panorama delle metodologie innovative per la didattica della letteratura italiana, si af-

ferma progressivamente fino alla fine del Novecento un modello incentrato sulla crescita per-

sonale, che ha lasciato un'impronta significativa nelle pratiche educative contemporanee. In 

questa fase, le teorie derivanti dalla psicologia cognitiva assumono un ruolo predominante, su-

perando le tradizionali analisi sugli effetti di lettura e scrittura, e trovando ampio spazio anche 

all interno delle strategie didattiche. L attenzione si sposta così sui processi di apprendimento, 

divenuti elemento centrale su cui progettare e sviluppare l insegnamento. 

Nascono i cosiddetti «approcci narrativi», ovvero metodologie didattiche che utilizzano la 

narrazione come strumento centrale per facilitare la comprensione e la costruzione del signifi-

cato da parte dello studente, valorizzando il racconto come modalità cognitiva e comunicativa. 

Parallelamente si sviluppa la «didattica orientativa», un approccio educativo che mira a guidare 

gli studenti nella scoperta delle proprie attitudini, interessi e capacità, favorendo scelte consa-

pevoli e autonome nel percorso formativo. Entrambi i modelli trovano maggiore applicazione 

nella scuola secondaria di primo grado e, pur mantenendo caratteristiche distinte, continuano a 

coesistere e a integrarsi con le metodologie didattiche utilizzate nella contemporaneità. 

 
53 G. Bonaiuti, A. Calvani, M. Ranieri, Fondamenti di didattica, cit. pp. 34-37. 
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Nei modelli didattici attuali permangono inoltre le strategie e le tecniche che si fondano sui 

tre canoni tradizionali dell insegnamento della letteratura, ossia quello culturale, linguistico e 

sociale. L integrazione di tali modelli con il paradigma della crescita personale ha dato origine 

a quello che Witte e Sâmiahâian hanno definito «schema dei quattro modelli», il quale costitui-

sce la base teorica e operativa dell intero percorso educativo a partire dalla scuola primaria.  

Questo progetto di ricerca ha condotto all elaborazione del Quadro Comune Letterario Eu-

ropeo e dei relativi approcci didattici, i quali si occupano di definire le fondamenta dell intero 

processo di apprendimento e insegnamento della letteratura lungo tutto il percorso scolastico. 

Il Quadro disciplina in maniera chiara le metodologie da adottare in relazione alle pratiche di 

lettura e scrittura. A titolo esemplificativo, nella fascia di età 15-18 anni, si passa da una «lettura 

esperienziale» a una «lettura impegnata», per poi avanzare verso una «lettura esplorativa» e 

«lettura focalizzata», fino a giungere a una «lettura interpretativa contestualizzata». L ultimo 

stadio è rappresentato dalla «lettura pre-accademica», che corrisponde al livello più elevato di 

analisi e comprensione del testo letterario. 

Nel medesimo Quadro Comune sono delineate le indicazioni operative rivolte all insegnante, 

con l obiettivo di esplicitare i metodi e le strategie necessarie affinché lo studente possa pro-

gressivamente transitare da un livello di competenza all altro, raggiungendo gli obiettivi previ-

sti. Il principio fondamentale risiede nell assicurare che l allievo svolga ogni attività partendo 

dall esperienza concreta derivante dalla lettura diretta delle opere. Tale approccio favorisce lo 

sviluppo di conoscenze e competenze strettamente connesse alla pratica effettiva dell analisi 

testuale e conduce a un percorso di consapevolezza critica e riflessiva. 

Il percorso didattico precedentemente descritto è inoltre integrato dalla proposta emergente 

del Literary Framework for European Teachers, un quadro di riferimento che nasce dalla si-

gnificativa eterogeneità dei sistemi educativi europei con l intento di definire un insieme co-

mune di linee guida rivolte agli insegnanti. Questa proposta educativa di matrice europea pone 

al centro il soggetto apprendente, in quanto i suoi bisogni e interessi orientano la selezione delle 

opere affrontate. Il percorso mira a favorire lo sviluppo graduale delle potenzialità individuali, 

consentendo a ciascuno di raggiungere la piena padronanza della competenza letteraria in rela-

zione alle proprie possibilità e al contesto sociale di appartenenza. L obiettivo ultimo consiste 

nella trasformazione del lettore ingenuo in un lettore autonomo e consapevole. 
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A queste prospettive si affianca l ambito normativo italiano, dal quale emergono chiaramente 

gli obiettivi formativi che la scuola italiana contemporanea si propone di perseguire. Tra questi 

figurano competenze digitali, sociali e trasversali, ritenute fondamentali per realizzare una 

scelta consapevole delle risorse didattiche, intese come strumenti, dispositivi e procedure im-

piegati nella progettazione, nella gestione e nella valutazione dei processi educativi. 

 

La didattica della letteratura italiana contemporanea si connota per un forte orientamento 

verso l integrazione delle nuove tecnologie digitali e l adozione di metodologie di apprendi-

mento cdi carattere cooperativo, strumenti che apportano un innovazione sostanziale nella 

prassi educativa.  

L uso di risorse multimediali, quali ebook, siti web, audiolibri e database digitali, consente 

di promuovere un ambiente di apprendimento dinamico e interattivo che facilita l accesso, la 

fruibilità e la rielaborazione critica dei testi letterari. Questo approccio ibrido, che coniuga me-

dia digitali e attività laboratoriali, si accompagna all adozione sistematica di strategie gruppo, 

nelle quali la collaborazione tra studenti in gruppi di lavoro strutturati favorisce lo sviluppo di 

competenze critiche, interpretative e comunicative, riconoscendo le diverse caratteristiche e bi-

sogni degli allievi, favorendo l9inclusione ed il dialogo.  

Le prassi si inscrivono in una visione didattica che stimola una riflessione epistemologica 

critica sul valore formativo dei testi, la loro selezione e la loro declinazione in contesti educativi 

diversi.  

Queste innovazioni metodologiche, largamente discusse e sperimentate nei corsi universitari 

e nei convegni accademici internazionali del 2025, testimoniano un evoluzione della didattica 

della letteratura verso modelli più partecipativi e tecnologicamente avanzati, con l obiettivo di 

rendere più efficace la mediazione culturale e formativa del testo letterario nelle nuove genera-

zioni di studenti54. 

 

Nell ambito pratico e metodologico, il ruolo del docente si configura oggi come quello di un 

intellettuale capace di padroneggiare le diverse concezioni e fasi dell insegnamento. L inse-

 
54  https://www.erickson.it/it/nuove-indicazioni-nazionali-italiano-2025 ultima consultazione in data 
15/08/2025. 
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gnante scrive e progetta, riflette sulle dinamiche della lettura e della scrittura del testo e tra-

smette in modo efficace i contenuti correlati. Il modello che ad oggi prevale è quello dell9«Unità 

di Apprendimento», non vincolato da norme obbligatorie, ma presentato come un paradigma 

perfezionabile e adattabile alle specifiche situazioni. Esso risponde a precise finalità logiche e 

pedagogiche, che non sempre sono esplicitate ma possono restare implicite nel corso del pro-

cesso educativo. La programmazione di tale Unità impone al docente di modulare e tradurre le 

metodologie in base alle reali necessità del discente. L adozione di questo strumento consente 

di accompagnare progressivamente lo studente nel suo percorso formativo, con l obiettivo di 

conseguire il miglior risultato possibile per il suo sviluppo culturale e personale55. 

 

Una delle metodologie didattiche maggiormente coerenti con il modello dell Unità di Ap-

prendimento è il Laboratorio di lettura, ovvero un compito di realtà che si sviluppa a partire dai 

materiali trattati nel corso dell anno scolastico e consultati durante l elaborazione di un testo o 

di una relazione. Tale attività si svolge all interno di una comunità di pratiche di scrittura e 

lettura, caratterizzata da setting e routine rigorosamente strutturati, finalizzati a mettere lo stu-

dente nella condizione di scegliere autonomamente il proprio percorso formativo, pur avendo 

una guida direzionale e orientativa dall autorità educativa. 

Il laboratorio può essere realizzato sia individualmente sia in gruppi, seguendo una precisa 

gestione temporale definita anticipatamente. La valutazione del processo si basa su un osserva-

zione sistematica da parte del docente, che utilizza liste di controllo per raccogliere dati riguar-

danti lo svolgimento delle attività, le procedure adottate, il livello di partecipazione e coinvol-

gimento degli studenti, nonché la qualità del prodotto finale. Inoltre, si prevede un momento di 

autovalutazione, che viene facilitato attraverso l impiego di questionari o domande aperte ri-

volte agli stessi discenti. Infine il compito autentico finale viene valutato secondo l'organizza-

zione dell'esposizione, la correttezza ed appropriatezza linguistica, l'approfondimento e la va-

lutazione critica56. 

 

 
55 S. Giusti, Didattica della letteratura italiana. La storia, la ricerca e le pratiche, Carocci, Roma, 2023, 
pp. 167-184. 
56  https://www.erickson.it/it/mondo-erickson/che-cos-e-il-writing-and-reading-workshop ultima con-
sultazione in data 15/08/2025 
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Un secondo metodo largamente impiegato è la «Ricerca», che può essere condotta sia indi-

vidualmente sia collettivamente. Essa si articola in diverse tipologie, tra cui iconografica, do-

cumentaria o redazionale. A differenza del laboratorio, in questo caso l insegnante assegna agli 

studenti un compito autentico privo di materiale preesistente; sarà dunque responsabilità del 

discente reperire e selezionare le informazioni necessarie per completare il lavoro di raccolta 

delle informazioni. 

 

Il «Booktalk» è una metodologia didattica che prevede una dinamica di condivisione orale 

in cui, a turno, gli studenti si siedono al centro di un cerchio e raccontano una storia o un libro 

da loro letto. Durante l esposizione, lo studente illustra il protagonista, le vicende principali, gli 

aspetti più significativi che lo hanno colpito, il genere e i temi trattati, esprimendo anche un 

giudizio personale assegnando un voto al testo. Successivamente, si apre un dibattito tra i com-

pagni, che sono invitati a porre domande e a condividere riflessioni, stimolando così il dialogo 

e la partecipazione collettiva. Questo approccio favorisce il piacere della lettura, la capacità di 

esposizione orale e il confronto critico all interno di una comunità di lettori.  

Il metodo del «Booktalk» può prevedere diverse variazioni o integrazioni. Tra queste, si può 

includere la «Lista del prima o poi», che consiste in un elenco di libri potenzialmente interes-

santi per gli studenti, lo «scaffale dei libri preferiti» e la classificazione delle opere in base a 

criteri quali la facilità di lettura o il grado di gradimento. La valutazione avviene attraverso 

momenti di «monitoraggio» o «consulenza», ovvero conversazioni con il docente che permet-

tono di determinare il livello di comprensione e di apprezzamento degli argomenti trattati dagli 

studenti. Questo processo favorisce un dialogo continuo tra insegnante e discenti, calibrato sulle 

effettive esigenze di apprendimento57. 

 

La metodologia della «Discussione», nota anche come «Debate», consiste in una pratica 

didattica attiva basata sul confronto argomentativo tra due squadre di studenti che sostengono 

tesi opposte riguardo a un tema proposto dal docente. Tale modalità educativa prevede un or-

ganizzazione rigida, con fasi distinte come la presentazione della propria posizione, la formu-

lazione di domande alla parte avversa, la replica e la conclusione, spesso seguita da un giudizio 

del pubblico costituito dagli altri studenti.  

 
57 https://www.erickson.it/it/mondo-erickson/insegnare-a-leggere-in-classe-prima ultima consultazione 
in data 15/08/2025. 
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Il dibattito favorisce lo sviluppo di competenze fondamentali quali l abilità nel parlare in 

pubblico, la capacità di documentare e sostenere le proprie opinioni, l ascolto attivo delle posi-

zioni contrarie e la formulazione di domande critiche. È una metodologia utile a stimolare il 

pensiero critico, la comunicazione efficace e la partecipazione inclusiva all interno dell aula, 

risultando particolarmente efficace anche nel coinvolgimento di studenti con Bisogni Educativi 

Speciali58.  

  

 
58 S. Giusti, Didattica della letteratura italiana. La storia, la ricerca e le pratiche, cit., pp. 167-184. 
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Capitolo 2: Il Cooperative Learning: teoria e prassi 

 

 

Il termine «metodologia» nela didattica designa, in senso ampio, la ricerca e l elaborazione 

dei principi normativi e dei criteri generali per lo svolgimento di un attività. Essa costituisce il 

fondamento teorico su cui poggia qualsiasi metodo e, più specificamente, la riflessione critica 

sui modelli adottati nell ambito della letteratura italiana.  

I documenti recenti relativi al sistema scolastico italiano59 concordano nell affermare che il 

principio cardine consiste nel condurre ogni studente verso il conseguimento del successo for-

mativo, assicurando al contempo la possibilità di apprendere lungo l intero arco della sua vita. 

Nella didattica contemporanea si ribadisce l importanza di adottare metodologie didattiche 

attive che mettano l allievo in condizione di acquisire gli strumenti necessari per costruire un 

proprio percorso di conoscenze, superando così l impostazione tradizionale e trasmissiva dei 

contenuti. 

Un esempio significativo è rappresentato dall Apprendimento Cooperativo, che richiede un 

approccio didattico incentrato sull acquisizione che impone all insegnante di possedere una so-

lida e approfondita cultura pedagogica indispensabile per gestire efficacemente i diversi conte-

sti di apprendimento e per favorire lo sviluppo autonomo e collaborativo degli studenti: attra-

verso la cooperazione tra pari, essi assumono un ruolo attivo nel processo formativo, definendo 

i propri obiettivi di formazione, sviluppando competenze sociali e contribuendo in prima per-

sona alla costruzione condivisa della conoscenza.60  

 

Tra i fondamenti pedagogici del Cooperative Learning ritroviamo le teorie di John Dewey, 

il quale, alla fine del XVIII secolo, sosteneva già con fermezza l9importanza della lezione sco-

lastica basata sulla cooperazione tra individui. Secondo la ricerca, l esperienza collaborativa 

 
59 In questo caso sono indicate le Indicazioni Nazionali 2004, 2007, Indicazioni per il curricolo per il 
primo ciclo di istruzione 2012, Indicazioni Nazionali per il sistema dei licei 2010, Linee Guida per gli 
istituti tecnici e gli istituti professionali 2010 e 2012.  
60 L. Gallo, I. Pepe, Manuale delle metodologie e tecnologie didattiche, Gruppo Editoriale Simone, Na-
poli, 2019, p. 117. 
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promuove una miglior qualità di apprendimento e lo sviluppo delle abilità integrate, cognitive 

e relazionali:  

 

Il passivo acquisto di verità è un fatto così esclusivamente individuale che tende a dive-

nire egoistico; nessun motivo sociale spinge a conoscere queste verità; il solo successo, che 

il fanciullo spera, è pure egoistico; competere cogli altri nel peggior senso della parola, 

saper recitare meglio degli altri la lezione, mostrare d9aver ingerito il maggior numero di 

cognizioni. Aiutare un altro fanciullo è un delitto scolastico, la mutua assistenza invece di 

essere la forma più naturale di cooperazione e di associazione diviene un9azione colpevole, 

perché libera gli altri dall9adempimento del loro dovere. Dove il centro della scuola è il 

lavoro, tutto cambia. Aiutare gli altri, invece di essere una forma di carità che avvilisce chi 

la riceve, è semplicemente un mezzo per destare e stimolare l9attività di colui che è aiutato. 

Il desiderio di comunicare le proprie idee, di scambiarle cogli altri, di parlare dei resultati 

ottenuti o degli errori commessi. (&) La vita di scuola è posta su basi sociali. Su questi 

stessi principi si basa la disciplina scolastica61. 

 

Già nell9applicazione delle teorie deweyane, si iniziò a delineare un contesto educativo ca-

ratterizzato da interdipendenza positiva, responsabilità individuale e coinvolgimento attivo, che 

ha prodotto miglioramenti non solo nelle competenze cognitive superiori, ma anche nelle abilità 

socio-relazionali, nell autostima e nella motivazione dei discenti.  

 

Il metodo di Apprendimento Cooperativo si riferisce, in secondo luogo, alle teorie del socio-

costruttivismo, in cui la conoscenza viene percepita come prodotto di una costruzione attiva da 

parte del soggetto tramite forme specifiche di collaborazione e negoziazione sociale e l9appren-

dimento è un processo sociale, in cui l'individuo negozia significati in relazione ai gruppi di 

appartenenza, come la famiglia, la scuola o i pari. Quest ultimo può essere definito come un 

metodo di «apprendimento-insegnamento» in cui la variabile significativa è la cooperazione tra 

studenti62. Sovente gli alunni lavorano in piccoli gruppi eterogenei, stimolandosi reciproca-

mente attraverso l'interazione sociale ed il dialogo, con l'obiettivo di raggiungere risultati indi-

viduali supportati dall'azione del gruppo, inteso come risorsa di mediazione. Al termine del 

processo, gli alunni ricevono una valutazione proporzionale al risultato ottenuto, promuovendo 

 
61 J. Dewey, La scuola e la società, Edizione Digitale Liber Liber, 2024, pp. 16-17.  
62 M. Comoglio, M. A. Cardoso, Insegnare e apprendere in gruppo, LAS, Roma, 1996, p. 536.  
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una filosofia volta al superamento del tradizionale apprendimento di carattere individualistico 

e della competitività dei tradizionali approcci didattici 63. 

 

Usualmente, nelle dinamiche di Apprendimento Cooperativo, vengono costituiti gruppi di 

lavoro di piccole o medie dimensioni, condizione che facilita lo scambio di idee, permette l as-

segnazione di ruoli specifici tra i membri e crea sin dal principio un maggior senso di apparte-

nenza. Gli studenti devono partecipare attivamente, percependosi come positivamente interdi-

pendenti, cioè consapevoli che il successo individuale è strettamente connesso alla dimensione 

collettiva. Risultano essenziali l interazione costruttiva tra i partecipanti e la cooperazione, in-

tesa come mezzo di promozione umana e sociale, favorendo lo sviluppo di competenze relazio-

nali e responsabilità condivise. 

 

Secondo la teoria della «zona di sviluppo prossimale», elaborata dal pedagogista Lev 

Semënovi
 Vygotskij, ogni individuo è dotato di potenzialità cognitive latenti, capacità che non 

si manifestano spontaneamente e autonomamente, ma emergono esclusivamente attraverso in-

terazioni sociali significative, mediante il confronto e la collaborazione con coetanei o figure di 

riferimento, dotate di una maturazione cognitiva più avanzata e di un patrimonio culturale più 

ricco. Il potenziale di apprendimento di ogni soggetto, si attiva e si sviluppa dinamicamente, a 

partire dal momento in cui questi entra in contatto con altri individui con velli superiori di 

competenza e conoscenza, i quali fungono da mediatori e facilitatori nel processo di acquisi-

zione di nuove abilità e contenuti.64 

Nel Cooperative Learning, questo principio è centrale, poiché l interazione in piccoli gruppi 

eterogenei consente agli studenti di operare reciprocamente all interno delle rispettive zone di 

sviluppo prossimale, beneficiando delle competenze più avanzate di alcuni membri per superare 

i propri limiti individuali. Così la collaborazione tra pari favorisce un processo di apprendi-

mento potenziato, che si traduce in risultati significativamente più elevati rispetto a quelli otte-

nibili attraverso attività individuali. La sinergia derivante dal confronto e dal supporto reciproco 

attiva, infatti, meccanismi cognitivi più complessi e stimolanti, promuovendo non solo l9acqui-

sizione di conoscenze, ma anche lo sviluppo di capacità critiche, metacognitive e sociali.  

 
63 R. Hertz-Lazarowitz, S. Kagan, S. Sharan, R. Slavin, C. Webb, Learning to cooperate, cooperating 

to learn, Plenum, New York, 1985, pp. 437-462.  
64 https://it.wikipedia.org/wiki/Lev_Semënovi
_Vygotskij (ultima consultazione in data 18/08/2025). 
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Il focus sull9interazione sociale come vettore indispensabile per la realizzazione del poten-

ziale cognitivo rappresenta, inoltre, un fattore rimarchevole per la crescita personale e la for-

mazione di competenze approfondite nel corso dell9intero iter formativo. 

La teoria della «zona di sviluppo prossimale» non è semplicemente un concetto teorico, 

bensì un elemento operativo e strategico che guida l organizzazione e la gestione dei contesti 

di apprendimento collaborativo, rendendo possibile la piena realizzazione delle potenzialità in-

dividuali in un processo condiviso e socialmente mediato. L9obiettivo finale a cui aspirare è, 

pertanto, una comunità educante capace di integrare differenti linguaggi affettivi ed emotivi 

valorizzando al contempo l9unicità e la singolarità dell9identità culturale di ogni discente65. 

 

Uno dei principi cardine dell Apprendimento Cooperativo risiede nella capacità di lavorare 

congiuntamente all9interno di un gruppo, in un equilibrio equo e partecipato tra i membri coin-

volti in cui ogni individuo possa contribuire in egual modo al progetto. Compito dell9insegnante 

è perciò assicurarsi che il processo di apprendimento avvenga in un contesto di parità e inclu-

sività.  

Uno dei maggiori stimoli da promuovere è il «vivace disaccordo»: una forma di confronto 

critico e argomentato sulle diverse modalità di affrontare e risolvere un determinato problema 

o compito, una risorsa preziosa, poiché rappresenta un occasione di crescita cognitiva e rela-

zionale per i membri del gruppo. In particolare, l esposizione a momenti di conflitto socioco-

gnitivo induce gli individui a dover esplicitare e giustificare in modo articolato le proprie posi-

zioni e opinioni, incoraggiando una riflessione approfondita e un auto-monitoraggio critico. 

Questo scambio dialettico consente non solo, di rafforzare la propria consapevolezza rispetto 

alle ragioni che sorreggono i propri punti di vista e di riconoscere la legittimità e la pluralità di 

prospettive differenti che possono coesistere nello stesso contesto decisionale. Favorisce altresì 

lo sviluppo di competenze metacognitive e la flessibilità intellettuale, essenziali per la crescita 

individuale e collettiva in ambienti di cooperazione, utili anche nella vita di tutti i giorni.  

 

È possibile classificare i gruppi di Apprendimento Cooperativo in tre categorie principali, 

comunemente intesi come: gruppi formali, informali e di base.  

I gruppi formali sono costituiti da individui che collaborano tra loro per un periodo di tempo 

determinato, dalla durata di una singola lezione a diverse settimane. Il loro utilizzo rappresenta 

 
65 L. Gallo, I. Pepe, Manuale delle metodologie e tecnologie didattiche, cit. pp. 128-129.  
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una strategia mirata a facilitare il trasferimento e l acquisizione di contenuti disciplinari e abilità 

di natura eterogenea, permettendo un articolazione didattica che integra molteplici obiettivi for-

mativi. In questa categoria viene privilegiato il coinvolgimento attivo degli studenti, mediato 

da processi collaborativi di varia natura: dall9organizzazione e schematizzazione del ma-teriale 

didattico alla spiegazione reciproca di concetti complessi fino alla sintesi e all9integrazione sia 

di nuove conoscenze sia di strutture concettuali preesistenti. Questa modalità di lavoro pro-

muove un apprendimento solido e duraturo, poiché i discenti sono chiamati a elaborare informa-

zioni in una precisa gestione del tempo dei ruoli stabiliti. Inoltre, la tempistica definita ed una 

chiara esplicitazione degli obiettivi formativi permettono al docente di dirigere in modo più 

preci-so l9iter di insegnamento. 

Il gruppo informale è caratterizzato da una durata temporale variabile, generalmente com-

presa tra pochi minuti e una singola lezione: strumento didattico versatile e strategico, trova 

prevalente-mente impiego in un insegnamento tradizionale per «animare» positivamente la le-

zione e mante-nere viva l9attenzione in aula. Permette di guidare verso una focalizzazione mi-

rata sui contenuti e favorisce un clima emotivamente e socialmente favorevole all9apprendi-

mento, preparando gli stu-denti cognitivamente ad accogliere e integrare le nuove conoscenze 

attivamente e in modo consa-pevole. Essi possono essere impiegati nella fase conclusiva della 

lezione al fine di favorire una sin-tesi condivisa delle informazioni e di consolidare quanto ap-

preso. 

I gruppi di apprendimento di base o eterogenei, composti da membri stabili, agiscono nel 

lungo periodo, con una durata che si estende generalmente per almeno un anno scolastico. Si 

caratteriz-zano per una dinamica di mutuo supporto, nella quale i partecipanti si scambiano 

costantemente sostegno emotivo, aiuto reciproco e incoraggiamento, fondamentali per mante-

nere alta la mo-tivazione e la partecipazione attiva. L9interazione prolungata e costante conso-

lida le competenze sociali, comunicative e organizzative, promuovendo così uno sviluppo sia 

cognitivo sia sociale, la costruzione di un9identità collettiva e l9instaurazione di relazioni coo-

perative significative nel tempo e migliorando in modo significativo le dinamiche del gruppo 

classe66. 

 

La flessibilità permette agli insegnanti di modulare e adattare le strategie in funzione delle 

specifiche esigenze sia del gruppo classe sia dei singoli studenti, tenendo conto delle diverse 

 
66 D. W. Johnson, R. T. Johnson, E. Holubec, Apprendimento cooperativo in classe. Erickson, Trento, 
1994, p. 14.  
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dinamiche, livelli di competenza, obiettivi formativi e contesti socio-educativi in cui si opera. 

Di conseguenza, può essere calibrato per rispondere efficacemente a molteplici situazioni, ga-

rantendo un equilibrio tra omogeneità e differenziazione didattica. Non solo è possibile l adat-

tamento di singoli modelli cooperativi alle caratteristiche peculiari del gruppo, ma si può altresì 

procedere alla combinazione e integrazione di più modalità cooperative, dando vita a un ap-

proccio ibrido, noto come mixed-method, unendo tra loro elementi di diverse tecniche di ap-

prendimento collaborativo per massimizzare l efficacia educativa, per sfruttare i punti di forza 

di varie strategie. Questa adattabilità del metodo rappresenta un importante vantaggio in ambito 

didattico e letterario, in quanto favorisce la personalizzazione delle esperienze formative, faci-

lita il coinvolgimento attivo degli studenti e sostiene lo sviluppo di competenze trasversali quali 

la comunicazione, la collaborazione, il problem solving e il pensiero critico.  

 

La variante denominata Learning Together, successivamente perfezionata con il nome di 

Circles of Learning, è una delle modalità più diffuse nelle scuole per la sua alta adattabilità, 

introdotta da David e Roger Johnson negli anni '70. Questo metodo prevede che gli studenti 

siano divisi in piccoli gruppi composti da due a sei membri, e che collaborino ad un progetto 

comune, analizzando le risorse proposte e si supportandosi reciprocamente durante tutto il corso 

delle attività. 

La modalità di interazione tra gli studenti viene stabilita dall insegnante, il quale può orien-

tare il gruppo verso un approccio maggiormente cooperativo o più competitivo, a seconda degli 

obiettivi didattici e della dinamica dell9insieme dei discenti. Dopo una prima fase di organizza-

zione del lavoro, il docente assume un ruolo attivo, organizzando e monitorando le fasi della 

lezione, facilitando l assegnazione di ruoli e promuovendo l interdipendenza positiva tra i mem-

bri, che devono essere consapevoli che il successo di un singolo membro è legato inevitabil-

mente al successo collettivo del gruppo. 

È possibile applicare diverse tipologie di Circles of Learning: partendo da strutture di carat-

tere informale, per lavori brevi in piccoli gruppi all interno di lezioni tradizionali; strutture for-

mali, con attività cooperative pianificate su tempi più lunghi, che possono essere cooperative, 

individualistiche o competitive; e gruppi cooperativi di base, che sono gruppi stabili a lungo 
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termine (anche per un anno) con membri eterogenei, utili per sostenere sia l apprendimento che 

aspetti sociali.67 

 

Il modello definito come Group Investigation o GI, conosciuto anche come Small Group 

Teaching, rappresenta una variazione dell9Apprendimento Cooperativo finalizzato a suscitare 

interesse e motivazione nei confronti di un problema o di un tema specifico. In tal caso si attri-

buisce all9insegnante un ruolo centrale, in quanto, rispetto alla variante precedente, si occupa 

di introdurre l9argomento di studio in plenum alla classe e di organizzare solo successivamente 

gli studenti in piccoli gruppi eterogenei. In un secondo momento, la responsabilità di portare 

avanti la ricerca e l9indagine sul tema viene demandata agli studenti, che, autonomamente o con 

la mediazione dell9insegnante, pianificano le attività investigative, raccolgono informazioni da 

diverse fonti, analizzano e sintetizzano i dati raccolti con l9obiettivo di preparare presentazioni 

o prodotti finali da condividere con l9intera classe. Il prodotto finale può essere rappresentato 

da una breve relazione scritta, orale o con l9ausilio di supporti multimediali come Microsoft 

PowerPoint o Canva68. 

Il modello favorisce un apprendimento attivo e orientato alla condivisione del sapere ed è 

spesso utilizzato nelle classi con criticità nei legami sociali o delle evidenti lacune precedenti 

che pertanto hanno bisogno di una maggiore guida durante lo svolgimento metodologico.  L in-

segnante svolgendo un ruolo di facilitatore e coordinatore, accompagna il gruppo classe in ogni 

fase del processo, dall organizzazione alla valutazione, assicurando che ogni sottogruppo ade-

risca a una progettazione comune e che le attività siano finalizzate non solo all acquisizione di 

conoscenze, e alla costruzione di competenze trasversali quali la collaborazione, il pensiero 

critico e la capacità di esposizione orale o scritta.  

Le sue basi poggiano su sei pilastri principali, che devono essere necessariamente seguiti: in 

primo luogo avviene la selezione del problema, ovvero la presentazione agli studenti di uno o 

più quesiti che si andranno ad affrontare e che comporranno la struttura materiale della lezione; 

l9organizzazione dei gruppi, intesa come il procedimento autonomo e l9insieme delle scelte de-

cisionali degli studenti sulla gestione dei ruoli interni e delle responsabilità individuali; la pia-

nificazione della ricerca, a partire dalla metodologia da applicare e gli strumenti di cui usufruire; 

l9attuazione pratica dell9indagine; la preparazione e realizzazione delle presentazioni davanti 

 
67 D. W. Jhonson, R.T. Jhonson, Cooperation and competition: theory and research, Interaction Book 

Company, Edina, 1989. 
68 https://www.canva.com/it_it/ (ultima consultazione il 18/08/2025).  
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alla classe ed infine la valutazione collettiva dei risultati. È necessario che quest9ultima avvenga 

in un contesto di condivisione, evitando pressioni o giudizi indesiderati da parte dell9insegnante 

o degli altri gruppi di studenti, per fare in modo che l9esperienza educativa non venga influen-

zata da emozioni negative69. 

Lo Student Team Learning o STL, sviluppato dallo psicologo Robert Edward Slavin, si basa 

invece sull9attuazione di tre principi fondamentali: la premiazione del gruppo, la responsabilità 

sia individuale che collettiva e le pari opportunità di successo per tutti i membri. In questo 

modello, i membri ricevono un riconoscimento individuale ma intrinsecamente dipendente dal 

risultato medio complessivo del gruppo, incentivando così l impegno comune e la reciproca 

assistenza. La responsabilità individuale perciò è strettamente legata a quella collettiva, poiché 

ogni studente contribuisce al successo del gruppo ma è anche responsabile del proprio appren-

dimento e miglioramento. Il doppio sistema di valutazione e premiazione stimola la motiva-

zione degli studenti, promuove la cooperazione e il supporto tra pari, e tende a creare un am-

biente di apprendimento inclusivo e volto al successo condiviso.  

Lo Student Team Learning è stato applicato con successo in oltre 1300 scuole negli Stati 

Uniti, mostrando la sua efficacia nel favorire l interazione sociale, la collaborazione e l impegno 

continuo degli studenti.70 

 

Il modello Groups of Four prevede la composizione di piccoli gruppi di quattro studenti 

all9interno dei quali i membri collaborano in egual misura su un compito comune, senza la 

necessità di assegnare dei ruoli o dei compiti ben definiti per ciascuno. Una sua frequente ap-

plicazione riguarda la correzione collettiva dei compiti per casa o brevi task che concernono 

piccoli esercizi dal libro o decisi dall9insegnante. Diversamente da altri modelli cooperativi più 

strutturati, non vengono assegnati specifici obiettivi collettivi né gli individui sono ritenuti re-

sponsabili del rendimento complessivo. La finalità principale risiede nel rinforzare i risultati di 

apprendimento individuali e simultaneamente consolidare le competenze sociali attraverso la 

collaborazione in un contesto relativamente informale. Questo modello si distingue per la sua 

semplicità e facilità di implementazione, risultando particolarmente adatto a tutte le fasce di età 

scolastica, dalla scuola primaria fino agli ultimi anni della scuola secondaria.71 

 
69 Y. Sharan, S. Sharan, Group investigation expands cooperative learning. 

(4),  teacher College Press, New York, 1990, p.p. 17-21.  
70 L. Gallo, I. Pepe, Manuale delle metodologie e tecnologie didattiche, cit, p. 131.  
71 https://www.erickson.it (ultima visita in data 10/08/2025). 
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Nel campo della letteratura italiana il paradigma Groups of Four consente agli studenti di 

confrontarsi direttamente su testi e interpretazioni, stimolando così una riflessione condivisa e 

un apprendimento mediato dall interazione sociale. Lavorare in gruppi di quattro favorisce la 

discussione e la giustificazione delle scelte interpretative o delle risposte, elementi fondamen-

tali per sviluppare capacità critiche, comprensione approfondita e autonomia nel percorso di 

apprendimento letterario. Inoltre, facilita l acquisizione di competenze comunicative e relazio-

nali, indispensabili per il lavoro di gruppo e per la crescita personale, integrandosi così perfet-

tamente con gli obiettivi formativi trasversali propri della didattica contemporanea. 

La sua natura non prescrittiva non attribuisce responsabilità collettiva rigorosa né punteggi 

di gruppo, lo rende particolarmente utile dove l9apprendimento cooperativo deve essere inco-

raggiato senza eccessive formalizzazioni, soprattutto dove l9individualizzazione del lavoro ri-

mane essenziale. Può essere perciò definito uno strumento di supporto che rafforza sia l9effica-

cia didattica che le competenze interpersonali72. 

 

Il modello didattico Jigsaw o «Puzzle» assegna compiti specifici attraverso una chiara spe-

cia-lizzazione delle attività nel gruppo: ogni studente viene incaricato di approfondire in modo 

indi-pendente una parte definita del contenuto oggetto di studio, con l9obiettivo di acquisire una 

com-petenza approfondita e mirata su quella specifica porzione del programma. Successiva-

mente, cia-scun membro assume la funzione di facilitatore e mediatore della conoscenza, im-

pegnandosi a tra-smettere agli altri partecipanti quanto appreso, svolgendo un ruolo di docente 

informale. Paralle-lamente, lo scambio reciproco tra i vari membri integra e amplia le cono-

scenze acquisite indivi-dualmente, favorendo un processo collaborativo che supera la semplice 

somma delle parti.  

Il docente ha il compito di monitorare e valutare in maniera globale la padronanza del con-

tenuto da parte dell intero gruppo, garantendo che gli obiettivi didattici comuni siano stati pie-

namente raggiunti e che l interazione tra gli studenti abbia prodotto un apprendimento efficace 

e duraturo. Emergono la promozione, la responsabilizzazione e l autonomia nell acquisizione 

delle competenze e lo sviluppo di abilità comunicative e cooperative fondamentali per l appren-

dimento sociale ed i principi di cittadinanza attiva73. 

 
72 https://it.wikipedia.org/wiki/Apprendimento_cooperativo (ultima visita in data 10/08/2025). 
73 L.Gallo, I. Pepe, Manuale delle metodologie e tecnologie didattiche, cit. p. 131.  
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Il modello Jigsaw può essere efficacemente utilizzato nell ambito della letteratura italiana. 

Un valido esempio è fornito dalla sua applicazione letteraria nell analisi di un autore o di 

un opera in varie parti specifiche, affidate a singoli studenti. Ad esempio, in un gruppo di quat-

tro apprendenti, i compiti possono essere suddivisi in tale modalità: approfondimento della bio-

grafia dell autore, delle opere principali, delle valutazioni critiche e del contesto storico-cultu-

rale dell epoca. Alla fine del percorso ogni studente condivide con il proprio gruppo quanto 

appreso, favorendo una comprensione complessiva e integrata del testo letterario74. 

 

Il Collaborative to Optimize Occupational Performance o CO-OP si articola in sei fasi che 

ne costituiscono la struttura operativa. 

La prima prevede l9individuazione di un argomento: l9oggetto di studio deve presentarsi suf-

ficientemente ampio e stimolante, tale da poter essere suddiviso in parti più piccole e facilmente 

gestibili. Successivamente, l9argomento generale deve essere frammentato in micro-argomenti 

specifici, ciascuno dei quali rappresenta un segmento dettagliato e circoscritto. Sarà compito di 

ogni singolo studente selezionare un micro-argomento su cui focalizzare il proprio lavoro, che 

avrà carattere di ricerca personale, procedendo a una fase di approfondimento autonomo volto 

alla raccolta e all9analisi delle informazioni pertinenti. 

La fase di maggior importanza riguarda la condivisione e presentazione delle conoscenze 

acqui-site nel gruppo di lavoro, favorendo un confronto dialettico e collaborativo tra i membri. 

Attraverso un9attenta discussione collettiva, le informazioni vengono integrate e rielaborate, 

realizzando una presentazione condivisa che rappresenta il prodotto finale sintetico e coerente 

del lavoro complessivo, esposto di fronte alla classe intera. 

Anche in questo caso la valutazione considera non soltanto la qualità e la coerenza dell9atti-

vità collettiva, ma attribuisce un9attenzione significativa al contributo individuale, ricono-

scendo l9importanza sia del lavoro cooperativo sia dell9impegno personale.75 

Nella letteratura italiana l9applicazione facilita l9esplorazione di autori, opere, contesti storici 

e interpretazioni critiche attraverso attività collaborative, che stimolano nel discente capacità 

critiche, comunicative e di sintesi. Inoltre, la presentazione finale del lavoro amplia la dimen-

sione sociale dell9apprendimento, consolidando la comprensione collettiva e stimolando un 

aperto dialogo di interpretazione. 

 
74 https://www.itals.it ultima visita in data 11/08/2025 alle ore 11:56. 
75 L.Gallo, I. Pepe, Manuale delle metodologie e tecnologie didattiche, cit., p. 131.  
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Le Indicazioni nazionali per i Piani di Studio personalizzati nella Scuola Secondaria di primo 

grado (MIUR, 2002) sottolineano che la scuola ha l9obbligo di organizzare attività educative e 

didattiche integrate, partendo da problemi concreti per favorire la trasformazione delle cono-

scenze e delle abilità disciplinari in competenze personali dello studente. 

In particolare, nel caso della comprensione scritta, si fa riferimento agli elementi specifici 

del testo narrativo letterario e non (come biografia, autobiografia, diario, lettera, cronaca, arti-

colo di giornale, racconto, leggenda, mito) e del testo poetico (lirica, epica, canzone d9autore e 

non). 

Nel testo narrativo si sottolinea l9importanza di costruire una narrazione coerente e articolata, 

che facilita la comprensione approfondita, mentre nel testo poetico si riscontrano tratti peculiari 

come il ritmo, la metrica, le figure retoriche e un linguaggio connotativo e simbolico. Nel mo-

dello CO-OP è possibile conciliare le indicazioni ministeriali, poiché tramite la suddivisione 

dell9argomento in argomenti minori ogni allievo può concentrarsi su un aspetto particolare (ad 

esempio, la struttura narrativa, la caratterizzazione dei personaggi, il contesto storico o l9analisi 

metrica e stilistica di una poesia) sviluppando una competenza approfondita e specifica. 

La successiva condivisione e integrazione delle conoscenze promuove facilita una compren-

sione più ricca e sfaccettata della letteratura italiana. In tal modo, il modello risulta adeguato a 

favorire il consolidamento delle conoscenze letterarie e lo sviluppo di abilità critiche, comuni-

cative e cooperative essenziali per un apprendimento completo della materia76. 

 

 
76 A. Brichese, F. Caon, S. Rutka, C. Spaliviero, Percorsi letterari con l9apprendimento cooperativo. 

Testi scelti di letteratura italiana da Leopardi a Ginzburg, Erickson, Trento, 2021, .p. 7-23. 
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2.1 Il modello Computer Supported Cooperative Learning ed i modelli integrati di ricerca  

 

Il modello Computer-Supported Collaborative Learning o CSCL costituisce un9evoluzione 

avanzata rispetto al tradizionale paradigma dell9Apprendimento Cooperativo. 

Il fulcro distintivo di questo approccio risiede nella facilitazione del processo formativo at-

traverso l9uso di tecnologie informatiche, che permettono di sviluppare dinamiche interattive e 

comunicative in contesti educativi caratterizzati da elevati livelli di innovazione e sperimenta-

zione didattica. 

Nel CSCL il tutor online è chiamato a collaborare attivamente con gli studenti e a progettare, 

implementare e coordinare «ambienti virtuali di apprendimento», nei quali gli allievi possono 

svolgere le proprie attività didattiche in modo autonomo e partecipativo. Non sempre coincide 

in maniera univoca con il docente o mediatore presente fisicamente in aula, poiché la funzione 

richiede un insieme di competenze specifiche e trasversali, che comprendono una solida padro-

nanza delle tecnologie telematiche e delle piattaforme digitali utilizzate nei processi formativi 

a distanza. Parallelamente, questo ruolo impone anche un9attitudine relazionale particolarmente 

sviluppata, capace di instaurare un clima di empatia e motivante nei confronti degli studenti, 

favorendo co-sì il coinvolgimento, la partecipazione attiva e il supporto emotivo e metodolo-

gico. Pertanto, il tutor di rete deve possedere abilità informatiche avanzate e una sensibilità 

pedagogica che gli con-senta di intercettare le esigenze individuali e di gruppo, facilitando un 

apprendimento collaborati-vo efficace e stimolante. 

Le responsabilità attribuitegli spesso si realizzano in situazioni complesse e articolate, che 

richiedono una specifica capacità di mediazione e gestione delle dinamiche didattiche oltre che 

tecnologiche. 

Tra i compiti principali vi è la facilitazione della comprensione delle modalità operative 

sull9utilizzo delle apparecchiature e dei dispositivi digitali impiegati, al fine di garantire una 

fruizione ottimale delle risorse tecnologiche da parte degli studenti. Inoltre, il tutor risolve le 

problematiche relative alla distribuzione e all9attribuzione delle mansioni nel gruppo, il cosid-

detto «nucleo didattico» composto dagli allievi, con l9obiettivo di assicurare una collaborazione 

armoniosa e funzionale. Una parte significativa della sua attività consiste nella gestione e nella 

chiarificazione dei fraintendimenti e delle incomprensioni derivanti da una comunicazione poco 

efficace o da conflitti e dissidi che possono emergere tra i partecipanti77. 

 

 
77 L.Gallo, I. Pepe, Manuale delle metodologie e tecnologie didattiche, cit., p. 130. 
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Nel contesto del modello CSCL, le tecnologie impiegate si articolano in diverse categorie. 

Tra queste si annoverano i sistemi di comunicazione e le piattaforme multimediali, che preve-

dono modalità eterogenee di interazione quali la posta elettronica, la trasmissione audio, video 

e il testo scritto, mezzi privilegiati per lo scambio informativo sincrono e asincrono. In aggiunta, 

assumono grande rilievo i sistemi dedicati alla condivisione di risorse digitali, come la condi-

visione dello schermo, l9utilizzo di lavagne virtuali, l9accesso a database centralizzati e l9orga-

nizzazione di archivi di file condivisi. Infine, sono indispensabili i sistemi di supporto alle di-

namiche di gruppo, che facilitano processi collaborativi quali la creazione di blog comuni, l9at-

tivazione di forum di discussione, l9impiego di chat dedicate e l9adozione di piattaforme ideate 

per lo scambio e la condivisione di idee, proposte e materiali didattici. 

La metodologia del Cooperative Learning traslata nella dimensione multimediale apre pro-

spettive innovative e in costante trasformazione rendendo la didattica sempre più dinamica e 

rispondente alle esigenze contemporanee. 

Attraverso l9integrazione di piattaforme digitali, strumenti collaborativi e ambienti virtuali, 

il Cooperative Learning si arricchisce di nuove potenzialità: l9apprendimento si estende negli 

ambienti digitali, superando i limiti temporali e spaziali della tradizionale didattica frontale. 

L9impiego di tecnologie interattive, software per la gestione del gruppo, sistemi di comunica-

zione audio-video, piattaforme per la condivisione di risorse e forum di discussione facilita la 

costruzione condivisa dei saperi e stimola tutte quelle dinamiche di collaborazione, negozia-

zione dei significati ed elaborazione congiunta che sono il fulcro di un apprendimento autenti-

camente cooperativo. L9attenzione verso l9inclusione e i disturbi dell9apprendimento, la perso-

nalizzazione dei percorsi didattici e lo sviluppo di competenze trasversali vengono potenziate 

dall9uso consapevole e strategico delle risorse digitali; al contempo, il suo orientamento al mul-

timediale favorisce pratiche riflessive, senso critico e capacità di operare efficacemente in 

gruppo, tutti aspetti cruciali per la formazione degli individui nel contesto della società della 

conoscenza78. 

 

 

 
78 M. Gentile, Nuove tecnologie e apprendimento cooperativo. Scuola e Formazione, (11)1/2, La Scuola, 
2018, p.p. 21-25.  
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2.2 Ulteriori applicazioni del Cooperative Learning 

 

L9Apprendimento Cooperativo si presta efficacemente a integrarsi con altre strategie didat-

tiche, in particolare con quelle di matrice costruttivo-cognitivista, che si fondano su un approc-

cio libero e dinamico all9apprendimento, fondato sulla considerazione del concetto non come 

un9unità isola-ta di informazione, ma come un insieme ordinato e strutturato di conoscenze, 

che, attraverso diver-se connessioni logiche e significative, acquisisce un senso più ampio e 

coerente. Questaprospettiva si basa sull9idea che lo sviluppo cognitivo dello studente avvenga 

attraverso un processo attivo di ricostruzione e riorganizzazione dei concetti e delle relazioni 

gerarchiche tra di essi. Tale processo è ulteriormente valorizzato e amplificato quando si opera 

in contesti di apprendimento collaborati-vi di carattere digitale, in cui il confronto e la coope-

razione tra pari favoriscono l9approfondimento, la negoziazione di significati e la costruzione 

condivisa del sapere. 

La congiunzione tra il Computer Supported Collaborative Learning e la didattica per con-

cetti è particolarmente feconda, in quanto le dinamiche di gruppo permettono di mettere in atto 

esperienze cognitive che altrimenti risulterebbero difficilmente raggiungibili in situazioni di 

apprendimento individuale. Attraverso il dialogo e la collaborazione in presenza ed online, gli 

studenti sono, in-fatti, stimolati a esplicitare, confrontare e riformulare le proprie idee, acqui-

sendo la base della metodologia per concetti che si fonda su una suddivisione gerarchica delle 

conoscenze, diversificate fra loro, favorendo una più profonda elaborazione concettuale e una 

migliore comprensione delle strutture cognitive sottostanti. Inoltre, il metodo incoraggia l9as-

sunzione di responsabilità individuale e collettiva, la motivazione intrinseca e il rispetto dei 

punti di vista altrui. 

Questo collegamento risulta efficace nella letteratura, che pone spesso gli studenti di fronte 

a testi complessi, caratterizzati da molteplici livelli di significato e da una ricca rete di riferi-

menti culturali, storici e simbolici. Attraverso un approccio cooperativo di carattere virtuale, è 

possibile guidare gli allievi nella costruzione di mappe concettuali condivise, in grado di deco-

dificare e interpretare i testi, favorendo la comprensione lessicale e semantica e la capacità cri-

tica e interpretativa, poiché i partecipanti si trovano a negoziare differenti interpretazioni e a 

riflettere sulle implicazioni più ampie dei temi affrontati. In tal modo diviene uno strumento 

didattico potente per la mediazione culturale e la promozione del pensiero critico e la valoriz-

zazione della dimensione sociale dell9apprendimento letterario79. 

 
79 L. Gallo, I. Pepe, Manuale delle metodologie e tecnologie didattiche, cit., pp. 131-133.  
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Lo strumento principale impiegato è rappresentato dalla mappa concettuale, che consente di 

articolare e rappresentare graficamente il sapere in maniera organizzata e sistematica; nella di-

dattica multimediale può essere sviluppata attraverso un processo di collaborazione attiva tra 

gli studenti, favorendo la costruzione condivisa della conoscenza, stimolando il dialogo, la ne-

goziazione e l9integrazione di differenti prospettive cognitive, diventando una vera e propria 

rappresentazione dinamica del pensiero collettivo. 

La finalità principale risiede nella capacità di far emergere e visualizzare i significati latenti 

e le connessioni implicite contenute nei materiali didattici da apprendere, facilitando la com-

prensione profonda e duratura attraverso l9evidenziazione di relazioni gerarchiche, generaliz-

zazioni e specificità concettuali, sostenendo processi cognitivi di alto livello quali l9analisi, la 

sintesi e la va-lutazione critica del contenuto. 

La scelta di adottare una logica grafica nella rappresentazione dei contenuti comporta un 

significativo superamento della tradizionale logica lineare tipica del linguaggio verbale e 

scritto. Men-tre quest9ultimo si struttura in un flusso sequenziale di parole e frasi che si svilup-

pano lungo una direttrice temporale o spazio-temporale, la logica grafica si caratterizza per una 

natura reticolare, nella quale gli elementi conoscitivi si presentano sotto forma di ramificazioni 

multiple e interconnesse. Questa modalità rispecchia in modo più fedele l9organizzazione men-

tale del soggetto, la quale avviene attraverso una rete complessa di associazioni, connessioni e 

gerarchie concettuali che si sviluppano simultaneamente. In ambito virtuale, inoltre, è possibile 

creare dei link e collegamenti di natura ipertestuale, che consentono di aprire siti web, giochi e 

applicazioni sull9argomento. 

Nell9analisi letteraria la logica reticolare consente di ottenere una visione estrinseca del testo, 

una prospettiva più ampia e articolata focalizzata sui contenuti testuali e sulle loro caratteristi-

che intrinseche, sugli elementi tematici, simbolici e semantici, promuovendo una lettura che 

valorizza gli aspetti sostanziali piuttosto che le sole forme esterne. In tal senso, l9analisi conte-

nutistica diviene preminente, mentre quella formale, in quanto focalizzata su aspetti strutturali 

come la metrica, la sintassi o la retorica superficiale, si colloca in una posizione secondaria80. 

 

Una valida alternativa alle mappe concettuali è rappresentata dalle mappe mentali, che ab-

binano elementi verbali e componenti visive o iconiche, favorendo un processo cognitivo di 

 
80  J. D. Novak, Learning, Creating and Using Knowledge, Concept Maps as Facilitative Tools in 

Schools and Corporations, Routledge, New York, 2012, p.p.56-88.  
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natura associativa, particolarmente efficace per studenti con difficoltà specifiche quali la disles-

sia o la disgrafia81.  

Le mappe mentali sono uno strumento didattico fondamentale anche per l9apprendimento 

delle lingue straniere, in particolare per gli studenti non madrelingua italiana. Grazie alla loro 

natura grafica e ramificata, facilitano l9organizzazione e la visualizzazione delle informazioni 

linguistiche; permettono di ridurre il carico cognitivo e di rendere più immediato l9accesso al 

lessico e alle strutture grammaticali complesse. L9integrazione della tecnologia amplia ulterior-

mente queste potenzialità, tramite l9uso di strumenti digitali che supportano la creazione e la 

modifica dinamica delle mappe, nonché l9inserimento di elementi di apprendimento ausiliari 

come quiz, esercizi e flash cards.82 Risultano sempre più centrale nella scuola odierna una sen-

sibilizzazione ad un allargamento degli orizzonti linguistici e sociali, che implicano necessaria-

mente un lavoro di empatia ed una visione improntata al relativismo etnico83. 

 

Un approccio pedagogico strettamente riconducibile alla pratica dell apprendimento coope-

rativo è la Didattica per Problemi, nota anche come Problem Solving, la quale si integra in modo 

particolarmente efficace con le dinamiche proprie del lavoro di gruppo. Questa metodologia 

educativa si fonda sulla capacità di affrontare e risolvere situazioni complesse o problematiche 

mediante un processo cognitivo articolato in una sequenza di cinque fasi.  

In primo luogo,  la comprensione approfondita dell9oggetto da affrontare implica l9analisi 

critica e la definizione chiara della natura e delle caratteristiche della difficoltà presentata. Suc-

cessivamente, si prevede e si stima con attenzione sia il tempo necessario sia le risorse materiali, 

umane e intellettuali da impiegare per l9elaborazione di una soluzione efficace, ponendo le basi 

per un9organizzazione rigorosa delle attività. A questo punto si procede con la pianificazione 

strategica della risoluzione, durante la quale vengono delineate le modalità operative, gli stru-

menti da utilizzare e i ruoli da assegnare ai membri del gruppo, assicurando un9azione coordi-

nata e funzionale. Il quarto momento riguarda il monitoraggio costante dell9andamento del la-

voro cooperativo, cruciale per individuare eventuali criticità, correggere deviazioni rispetto al 

percorso stabilito e garantire un progressivo avanzamento verso l9obiettivo comune. In ultima 

istanza la valutazione complessiva del risultato ottenuto dal gruppo, che coinvolge un9analisi 

 
81 C. Cornoldi, I disturbi dell9apprendimento, Il mulino, 2019, p.177.   
82 V. Benzo, L9uso delle mappe mentali per l9apprendimento della lingua francese, Edizioni Ca Foscari, 
Venezia, 2021, pp. 348-352. 
83 A. Nardi, F. Fabbro, M. Ranieri, La media education nella scuola multiculturale, Edizioni ETS, Pisa, 
2019, pp. 44-47. 



 

59 

riflessiva sul processo messo in atto, sulle competenze acquisite e sull9efficacia delle strategie 

impiegate, con l9intento di consolidare l9esperienza formativa e orientare interventi didattici 

futuri84. 

La Didattica per Problemi, pur essendo generalmente associata alle discipline STEM 

(Scienze, Tecnologia, Ingegneria e Matematica) per l9ambito digitale, si dimostra efficace e 

significativa nelle discipline umanistiche e letterarie per il suo approccio metodologico, co-

struito sull9analisi critica, sulla risoluzione collettiva di problemi e su un processo di riflessione 

profonda.85 

Nel contesto scientifico la Didattica per Problemi incentiva lo sviluppo di abilità analitiche, 

lo-gico-matematiche e sperimentali, attraverso un percorso che porta gli studenti a formulare 

ipotesi, sperimentare soluzioni e valutare i risultati ottenuti. Queste stesse competenze risultano 

utili anche nelle discipline umanistiche, dove l9approfondimento di testi, eventi storici, feno-

meni culturali e sociali richiede un atteggiamento critico, riflessivo e la capacità di interpretare, 

riorganizzare e contestualizzare informazioni complesse. 

In particolare, nel campo della letteratura e delle scienze umane la Didattica per Problemi 

per-mette agli studenti di confrontarsi con questioni interpretative o dilemmi etici, di analizzare 

testi da molteplici prospettive e di valutare criticamente fonti e opinioni differenti. Questo pro-

cesso attiva forme di pensiero sia divergente che convergente, che contribuiscono ad arricchire 

la comprensione del materiale studiato. La dimensione cooperativa favorisce il dialogo, lo 

scambio di idee e il confronto dialettico, elementi fondamentali per la costruzione di significati 

condivisi e per il potenziamento delle competenze comunicative, aspetti imprescindibili nella 

formazione umanistica. 

Un esempio dell9applicazione della Didattica per Problemi può essere individuato nell9uso 

del Problem Solving durante l9analisi di una fiaba: gli studenti sono chiamati a interiorizzare e 

a fare propri i conflitti e le difficoltà affrontate dai personaggi, al fine di vivere il testo letterario 

in maniera più partecipativa e coinvolgente. 

L9approccio permette di superare una lettura passiva, promuovendo invece un9interazione 

attiva con il materiale narrativo e con i compagni, favorendo così una maggiore comprensione 

dei conte-nuti testuali e delle dinamiche emotive e psicologiche sottese alle vicende rappresen-

 
84 L. Gallo, I. Pepe, Manuale delle metodologie e tecnologie didattiche, cit., pp. 136-137. 
85  https://www.mim.gov.it/problem-posing-and-solving-nel-sistema-educativo (ultima visita in data 
19/08/2025). 
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tate. Durante il percorso didattico, l9insegnante può opportunamente interrompere la lettura col-

lettiva del racconto per stimolare il pensiero critico e creativo degli allievi, sottoponendo loro 

domande volte a prevedere gli eventi successivi, quali «Cosa accadrà ora?» oppure «Quale 

scelta adottereste se foste al posto del protagonista in questa circostanza?». 

La metodologia descritta, nominata «passeggiata inferenziale», consiste nella continua ri-

cerca di indizi e nella formulazione di ipotesi sulle possibili evoluzioni narrative per favorire la 

soluzione di problemi narrativi e reali per stimolare le capacità trasversali, in particolare quelle 

legate al ragionamento critico, alla fantasia e alla creatività immaginativa. Tali competenze si 

estendono ben oltre il contesto letterario, trovando applicazione nella vita quotidiana, nella 

quale gli indivi-dui sono frequentemente chiamati a individuare soluzioni efficaci a problema-

tiche concrete e a prendere decisioni in situazioni di incertezza. Essa contribuisce pertanto a 

creare un ponte tra la teoria e la pratica, facendo emergere le potenzialità formative del testo 

narrativo come strumento di apprendimento culturale e di sviluppo cognitivo e socio-emotivo.86 

 

Un modello pedagogico strettamente connesso all9Apprendimento Cooperativo Digitale è 

rap-presentato dall9Insegnamento Capovolto, noto anche con il termine Flip Teaching, partico-

larmente diffuso nei contesti educativi anglofoni. Si caratterizza per la sua capacità di sovvertire 

la tradizionale sequenza di apprendimento scolastico, proponendo un ribaltamento della moda-

lità di studio convenzionale e privilegiando un approccio laboratoriale e attivo in presenza. Il 

processo di acqui-sizione e assimilazione delle nozioni viene trasferito in una dimensione di 

responsabilità condivi-sa, attribuendo agli studenti un ruolo autonomo nella gestione del mate-

riale didattico. Gli allievi, organizzati in gruppi, possono autonomamente scegliere il ritmo più 

adeguato e le modalità più congeniali per l9accesso e la fruizione dei contenuti, rendendo la fase 

di apprendimento più flessi-bile e personalizzata. L9insegnante assume la funzione di facilita-

tore e guida, supportando e orientando gli studenti nell9elaborazione del sapere. 

Una specifica declinazione di questa prassi didattica è rappresentata dalla variante che pre-

vede il lavoro collaborativo all9interno di piccoli gruppi, in cui gli allievi sono incoraggiati a 

svolgere attività di ricerca condivisa, a scambiarsi conoscenze e competenze acquisite autono-

mamente, con l9obiettivo di co-creare un prodotto formativo unico e coerente che rappresenti 

la sintesi finale dell9intero percorso di apprendimento. 

 
86 L. Gallo, I. Pepe, Manuale delle metodologie e tecnologie didattiche, cit., p.137. 
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Questo modello risulta indicato nel promuovere lo sviluppo di abilità trasversali quali il pen-

siero critico, la capacità di problem solving, la collaborazione, il confronto dialettico e la re-

sponsabilità individuale e collettiva. Inoltre, l9approccio laboratoriale sviluppa un maggior 

coinvolgimento e interesse nei confronti dei contenuti disciplinari. Le attività possono essere 

realizzate facendo ricorso a specifici strumenti tecnologici, che permettono di superare i limiti 

spaziali e temporali tipici dell9esperienza in presenza, come le piattaforme di e-learning o LMS 

open source Moodle, Docebo, Adobe Learning Manager e Dokeos87. 

In questi ambienti digitali i gruppi possono proseguire la loro attività al di fuori dell9orario 

e dello spazio fisico della lezione, condividendo materiali didattici, documenti, risorse multi-

mediali e strumenti di supporto alla comunicazione sincrona e asincrona88. 

Nelle modalità multimediali, però, i rapporti interpersonali possono essere compromessi, 

perché gli allievi si trovano separati da barriere digitali che limitano il confronto diretto e la 

comunica-zione non verbale. Parallelamente, si richiede un9attenzione accurata e meticolosa 

nella fase pre-liminare di progettazione didattica: è imprescindibile operare una selezione rigo-

rosa e mirata del materiale educativo, al fine di garantire che i contenuti veicolati risultino per-

tinenti, stimolanti e adeguati alle specifiche esigenze del percorso formativo. Inoltre, l9efficacia 

complessiva dell9approccio multimediale dipende in maniera significativa dalla competenza 

tecnologica sia dei docenti sia degli studenti per sfruttare appieno le potenzialità offerte dagli 

strumenti tecnologici.  

 
87 https://www.mim.gov.it/la-piattaforma-e-learning (ultima visita in data 20/08/2025). 
88 L. Gallo, I. Pepe, Manuale delle metodologie e tecnologie didattiche, cit., p. 139.  
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2.3 Il Project-Based learning nell9Apprendimento Cooperativo 

 

Il Project-Based Learning o PBL è una metodologia educativa centrata sullo studente che 

promuove l apprendimento attraverso la realizzazione di progetti complessi, composti da più 

moduli, spesso finalizzati alla risoluzione di problemi rilevanti. Enfatizza la costruzione attiva 

e collaborativa del sapere, mediante l indagine autonoma e la ricerca. I suoi elementi essenziali 

comprendono: la formulazione di una sfida significativa, l impiego di compiti interdisciplinari, 

la collaborazione tra pari con ruoli e responsabilità condivisi, un processo di apprendimento 

articolato e prolungato, la produzione di un prodotto finale concreto e la valutazione formativa 

centrata sia sul processo sia sul risultato.  

Il PBL si integra strettamente con l Apprendimento Cooperativo valorizzando le dinamiche 

di gruppo, la responsabilità condivisa e la costruzione collettiva della conoscenza, orientando  

l esperienza educativa verso un più significativo e pratico sviluppo di competenze trasversali 

quali il pensiero critico, la comunicazione e la creatività. 

Le istituzioni scolastiche mostrano un interesse crescente verso la metodologia e ne stanno 

implementando attivamente i progetti; tuttavia, l efficacia di tale approccio risulta essere stata 

approfonditamente studiata principalmente nell ambito dell istruzione superiore ed universita-

rio. La letteratura scientifica evidenzia che tali strategie pedagogiche consentono agli educatori 

di raggiungere specifici obiettivi di apprendimento, piuttosto che favorire risultati generalizzati. 

Numerosi sono gli attuali studi di caso e ricerche internazionali per l9individuazione delle pro-

spettive applicative, gli obiettivi perseguiti, le criticità emerse e le condizioni necessarie per il 

successo di tale approccio nel contesto scolastico, al fine di orientarne una pratica più consape-

vole e produttiva.89 

 

L9Apprendimento per Progetti deriva dalla più comune strategia del Problem Based Lear-

ning, che consiste in un insieme di strategie didattiche incentrate su un apprendimento guidato 

dallo studente, attraverso la risoluzione di problemi autentici, secondo un approccio di problem 

solving. Tale metodologia, strettamente collegata alle teorie costruttiviste, è stata introdotta spe-

rimentalmente presso la Facoltà di Medicina dell Università di McMaster in Canada, attraverso 

lo studio di casi clinici per al fine di favorire un apprendimento attivo e situato.  

 
89 A. Lotti, Problem-Based Learning. Apprendere per problemi a scuola: guida al PBL per l9insegnante, 
FrancoAngeli, Roma, 2025, p.p. 15-21. 
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La prassi del PBL si fonda sull attivazione delle conoscenze pregresse, la ricerca autonoma 

di informazioni rilevanti, la condivisione collaborativa del sapere e la costruzione di nuovi si-

gnificati; inoltre, enfatizza la curiosità, la scoperta e la formulazione critica di ulteriori pro-

blemi, riconoscendo la collaborazione tra pari come elemento cruciale del processo educativo, 

ponendola come guida ed ausilio del approccio di Apprendimento Cooperativo. Il Problem Ba-

sed Learning si radica nelle concezioni cognition situated e flessibilità cognitiva, evidenziando 

l importanza delle interazioni sociali per lo sviluppo dell autoefficacia degli studenti.  

La varietà di definizioni e interpretazioni presenti in letteratura ha portato alcuni studiosi a 

distinguere tra approcci generici orientati al problem solving e metodologie più strutturate, di 

cui il Project Based Learning costituisce una specifica declinazione focalizzata su procedure di 

analisi, discussione e soluzione dei problemi. 

Questo orientamento metodologico si ispira alla filosofia costruttivista, in particolare alle 

correnti orientate al learning by doing e all apprendimento attivo, valorizzando inoltre le teorie 

sul coinvolgimento attivo degli studenti e sull attenzione agli stili di apprendimento e alle in-

telligenze multiple. Tale approccio risulta maggiormente aderente alla realtà della scuola ita-

liana, tradizionalmente attratta dal cosiddetto «metodo dei progetti» di matrice attivista.  

Sebbene il Problem Based Learning stia diffondendosi principalmente a livello universita-

rio, il Project Based Learning rappresenta attualmente la modalità prevalente attraverso cui 

l approccio di risoluzione dei problemi si sta affermando nelle scuole. La sistematizzazione di 

queste strategie è stata favorita dal lavoro del Buck Institute for Education (BIE) e dalla diffu-

sione di progetti internazionali, fra cui spicca un iniziativa supportata da Microsoft e implemen-

tata anche nel contesto italiano.90 

 

L efficacia del Problem Based Learning, pur fondata su condizioni favorevoli, continua a 

suscitare interrogativi riguardo all effettivo impatto sull apprendimento. La letteratura specia-

lizzata sottolinea che l apprendimento risulta potenziato grazie all attivazione delle precono-

scenze e alla rielaborazione delle conoscenze attraverso l applicazione a contesti concreti, faci-

litando la sistematizzazione e il recupero delle informazioni. Tali principi trovano riscontro in 

 
90 M. Rotta, Il project-based learning nella scuola: implicazioni, prospettive e criticità, Journal of e-
learning and knowledge society, 3(1), febbraio 2007, p.p. 75-84. 
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evidenze empiriche che tuttavia non confermano integralmente tutti i presunti vantaggi di que-

sta metodologia. Le aspettative sulla superiorità sostanziale del metodo rispetto alle strategie 

didattiche tradizionali sono state messe in discussione da studi longitudinali che evidenziano 

come, in ambito medico, gli studenti formati con curricula PBL non mostrino una performance 

professionale complessivamente superiore rispetto ai colleghi di percorsi tradizionali. Ciò no-

nostante, emergono differenze specifiche in alcune competenze, quali la capacità diagnostica e 

le abilità nella gestione del paziente, aree in cui i medici formati con l approccio problem sol-

ving manifestano maggior prontezza. In ambito sperimentale, le indagini rivolte alla compara-

zione dei risultati ottenuti da studenti di corsi PBL e tradizionali nei settori della medicina, 

economia e giurisprudenza non rilevano differenze significative a livello globale. Tuttavia, si 

osservano risultati più positivi per studenti con abilità verbali e comunicative limitate, sugge-

rendo un efficace applicazione di tale approccio per il recupero degli studenti con difficoltà 

didattiche.91 Inoltre, la motivazione iniziale degli studenti sembra influenzare l efficacia del 

PBL, i cui risultati risultano migliorativi quando vi sia un forte interesse per la materia. Consi-

derando che le ricerche condotte riguardano prevalentemente studenti universitari, ulteriori 

studi comparati e analisi di casi consentono di identificare ulteriori criticità e aspetti applicativi 

più pertinenti all ambito scolastico, evidenziando la necessità di approfondire la validità delle 

ipotesi formulate nel contesto educativo con specifico riferimento alla scuola. 

Nell ambito delle scuole medie e superiori, l approccio Problem Based Learning evidenzia 

differenze significative rispetto ai risultati universitari, soprattutto non tanto nella padronanza 

delle conoscenze e competenze di base, che rimangono comparabili con quelle degli studenti 

tradizionali, quanto negli esiti connessi al successo scolastico complessivo. Tra gli effetti più 

rilevanti si riscontrano la riduzione dell abbandono scolastico, una maggiore partecipazione at-

tiva e la diminuzione delle problematiche comportamentali, suggerendo che il PBL agisca prin-

cipalmente sul piano motivazionale e come strumento di contrasto alla dispersione e alle diffi-

coltà relazionali, con un impatto indiretto sul rendimento globale della classe. A livello disci-

plinare, le differenze si manifestano in modo più marcato nelle materie scientifiche come fisica, 

matematica, scienze ed educazione ambientale, dove gli studenti delle classi PBL dimostrano 

una capacità superiore nell affrontare e risolvere i problemi, mentre in ambito umanistico tali 

differenze risultano meno evidenti, ma ciò può essere ricondotto alla specificità della ricerca 

 
91 C. Cornoldi, I disturbi dell9apprendimento, cit., pp. 42-44.  
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condotta che prevede l analisi basata sul sistema scolastico anglosassone e che perciò può non 

essere pienamente trasferibile al contesto italiano.  

L approccio favorisce lo sviluppo delle capacità di pensiero critico, promuovendo un atteg-

giamento epistemologico più riflessivo e una maggiore predisposizione alla metacognizione, 

sebbene non comporti necessariamente un miglioramento nelle abilità decisionali. In partico-

lare, il PBL aiuta gli studenti a identificare con maggiore chiarezza i problemi e a confrontarli 

con un atteggiamento più analitico, oltre a potenziare l applicazione delle conoscenze a situa-

zioni concrete, aspetto che con il tempo può tradursi in vantaggi misurabili, come l ottenimento 

di migliori risultati nelle prove di ammissione universitarie. Per quanto riguarda le competenze 

specifiche, il PBL si dimostra efficace soprattutto nel migliorare le capacità di ricerca di infor-

mazioni e nell organizzazione e presentazione di progetti, mentre non emerge un progresso si-

gnificativo nelle capacità progettuali. Sul piano delle competenze sociali e collaborative, si no-

tano alcuni cambiamenti nella predisposizione al lavoro di gruppo e all autoregolazione, tutta-

via tali miglioramenti sono influenzati dal rendimento scolastico iniziale: studenti con perfor-

mance più basse mostrano maggiori difficoltà a interagire efficacemente con il processo e i 

compiti previsti. Ne deriva l assunto secondo cui gli studenti sarebbero in grado di autoregolarsi 

spontaneamente e collaborare efficacemente nel percorso di risoluzione dei problemi non trova 

sempre riscontro nei risultati, potendo talvolta condurre a esiti insoddisfacenti e a comporta-

menti dispersivi se non adeguatamente supportati. 

Nella riflessione critica emergente dagli studi di caso sul Project Based Learning si pone 

particolare attenzione alle condizioni iniziali e ai prerequisiti necessari per una sua efficace 

implementazione, al fine di prevenire rischi quali sovraccarico cognitivo, dispersività e inade-

guatezza metodologica.  

La natura del problema riveste un ruolo cruciale nella determinazione dell efficacia del pro-

cesso formativo. Secondo la classificazione proposta da Jonassen, i problemi più comunemente 

affrontati nelle classi si suddividono in due categorie principali. La prima comprende problemi 

a bassa definizione iniziale, caratterizzati dalla presenza di soluzioni relativamente univoche e 

dalla possibilità di applicare procedure codificabili e algoritmiche, come nel caso di problemi 

di «fun zionamento» o algoritmici. Questi problemi, pur presentando una certa chiarezza nelle 

modalità risolutive, stimolano lo sviluppo di competenze analitiche e procedurali fondamentali, 

favorendo una rigorosa applicazione delle conoscenze disciplinari. La seconda categoria in-
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clude problemi con esiti aperti, la cui soluzione implica invece l interazione di numerose varia-

bili e la mobilitazione di capacità creative e progettuali, come accade nei problemi di design e 

nei dilemmi complessi. Tali problemi invitano gli studenti a esplorare scenari multidimensio-

nali, a elaborare strategie innovative e a confrontarsi con la complessità intrinseca delle situa-

zioni reali, sviluppando così abilità di pensiero critico, flessibilità cognitiva e competenze me-

tacognitive. La distinzione tra queste tipologie di problemi non è soltanto teorica, ma si traduce 

in una modulazione delle modalità di insegnamento, della strutturazione delle attività e degli 

strumenti valutativi, richiedendo agli operatori educativi una precisa capacità di selezione e 

formulazione delle problematiche in funzione degli obiettivi didattici e delle caratteristiche de-

gli studenti.92 

 

Nella scuola italiana, questo approccio si mostra particolarmente promettente nelle scienze 

naturali e ambientali, nonché nella matematica, fisica e chimica, con potenzialità in crescita 

anche nella didattica della letteratura e delle lingue.  

Sebbene l applicazione del PBL in discipline umanistiche, in particolare in ambito letterario 

italiano, sia meno diffusa e richieda una progettazione più accurata, la letteratura italiana offre 

spunti rilevanti per valorizzare il metodo, grazie alla sua ricca tradizione di analisi testuale, 

problematizzazione tematica e interpretazione critica, che possono favorire lo sviluppo del pen-

siero critico e della riflessione metacognitiva degli studenti. La selezione e la formulazione dei 

problemi, in linea con la tassonomia di Jonassen, rimangono uno degli aspetti più delicati e 

cruciali per l efficacia del PBL, così come la definizione di strumenti di valutazione formativa 

capaci di cogliere le competenze critiche, analitiche e progettuali acquisite, superando la mera 

somministrazione di prove sommative tradizionali. L elaborazione di rubriche di valutazione 

flessibili risulta però un compito complesso per molti docenti, che devono altresì interrogarsi 

sul proprio ruolo e sulle competenze metodologiche, tecnologiche e organizzative necessarie 

per guidare processi di apprendimento centrati sul problema.  

Nel contesto italiano, la formazione e il supporto professionale degli insegnanti in pianifica-

zione didattica e gestione del tempo rappresentano elementi imprescindibili per evitare un ap-

plicazione superficiale e inconcludente del PBL e per valorizzarne appieno le potenzialità tra-

sformative sul piano educativo e formativo.93  

 
92 D. Jonassen, Toward a design theory of problem solving. Educational Technology, Research and De-

velopment, dicembre 2000, 48(4), p.p. 63-85.  
93 M. Rotta, Il project-based learning nella scuola: implicazioni, prospettive e criticità, cit. p.p. 75-84. 
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Capitolo 3: La didattica ed il Digitale 

 

    L esigenza di un approccio culturale complesso e articolato, per comprendere e gestire effi-

cacemente il rapporto con le tecnologie, soprattutto in riferimento ai soggetti più giovani, è 

ritenuto fondamentale. Tuttavia, tale necessità non trova adeguata corrispondenza nella consa-

pevolezza e nella preparazione degli adulti, siano essi genitori, educatori o insegnanti. Sovente 

emergono problematiche vincolate a pregiudizi e a rigidità ideologiche che ostacolano la capa-

cità di riconoscere e affrontare con lucidità i reali rischi e le criticità insite nel mondo digitale. 

Senza una riflessione filosofica concreta e aggiornata risulta difficile sfruttare appieno le op-

portunità innovative offerte da questi nuovi strumenti. 

La tecnologia informatica, per sua natura, si presta a essere veicolo di «panico morale»94 

poiché trasforma in modo radicale e irreversibile i modi e i tempi della nostra esistenza, in-

fluenzando la natura stessa della comunicazione, delle relazioni e dei processi di apprendi-

mento, in particolare per coloro che sin dall infanzia interagiscono con essa. 

Ogni processo di cambiamento autentico sconcerta e disorienta, cogliendo impreparati i sog-

getti coinvolti, poiché richiede di essere governato con strumenti concettuali e categorie diffe-

renti da quelle del passato. Partendo da tale prospettiva, gran parte della «tecnofobia» che si 

manifesta (e che Cohen inquadra come parte del panico morale) può essere interpretata come 

espressione di una fragile illusione o, più precisamente, della persistente convinzione inganne-

vole di considerare i dispositivi tecnologici, sia quelli storici sia quelli emergenti, come semplici 

strumenti la cui gestione possa essere affidata al «buon senso» tradizionale. 

Non vi è dubbio che la crescente esposizione di bambini e giovani all interazione con le 

tecnologie imponga agli adulti, in particolare a docenti e formatori, un acquisizione di compe-

tenze specifiche e approfondite riguardo ai nuovi strumenti digitali. Questi ultimi devono ri-

spondere alle domande e alle preoccupazioni avanzate dai genitori, che spesso si interrogano 

sull9impatto dei videogiochi,sull9 influenza negativa di Internet sullo sviluppo cognitivo dei 

ragazzi, sul momento opportuno per introdurre gli strumenti digitali e sulla gestione di contenuti 

inappropriati o pericolosi.  

 
94 S. Cohen, Demoni popolari e panico morale. Media, devianza e sottoculture giovanili, Mimesis, Mi-
lano,  2019. 
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In un simile contesto diventa imprescindibile da parte degli operatori educativi, dalle scuole 

dell infanzia ai livelli successivi, essere adeguatamente formati per divenire interlocutori auto-

revoli non solo nei confronti degli allievi, ma anche delle famiglie. Ciò permette di fornire 

informazioni esaurienti e rassicuranti, fondamentali per guidare una transizione positiva e priva 

di traumi verso l uso consapevole del digitale. Parallelamente, è indispensabile avviare progetti 

didattici strutturati, sia in termini di efficacia che di prospettiva temporale, che promuovano un 

utilizzo costruttivo e critico delle tecnologie, per poter integrare progressivamente una cultura 

digitale condivisa, processo che favorirà lo sviluppo di una nuova cittadinanza digitale. 

È necessario riconoscere e sottolineare le trasformazioni profonde innescate dalla rivolu-

zione tecnologica, che coinvolge simultaneamente soggetti attivi e spettatori, modificando le 

modalità di interazione con il mondo circostante.  

La transizione verso la digitalizzazione, che interessa la società nel suo complesso, deve 

essere interpretata come un cambiamento culturale profondo. Per comprenderlo appieno serve 

un indagine approfondita del nostro rapporto storico e attuale con le macchine che, sebbene 

ancora in via di sviluppo, metta in luce la necessità di superare l idea riduttiva che gli strumenti 

digitali sono meri dispositivi funzionali o protesi più o meno sofisticate, utilizzate semplice-

mente per alleggerire il carico oneroso dei compiti quotidiani. 

L approccio tradizionale, che distingue tra uso e abuso, appare insufficiente per interpretare 

la complessità dell integrazione digitale nel quotidiano, perché tende spesso a leggere la pene-

trazione tecnologica come una minaccia al mondo naturale, suggerendo comportamenti pru-

denti per trovare un difficile equilibrio tra le potenzialità e i rischi. 

A livello educativo risulta, quindi, fondamentale che gli insegnanti e gli educatori siano pre-

parati a rispondere con competenza alle domande e alle preoccupazioni quotidiane delle fami-

glie riguardo e a promuovere una riflessione più ampia. Questa deve superare una visione uti-

litaristica e meccanicistica, riconoscendo come l essere umano, da sempre, media la propria 

esperienza e comprensione del mondo attraverso strumenti che, nel tempo, si sono evoluti in 

modalità sempre più sofisticate, ridefinendo costantemente il modo di abitare il proprio mo-

mentoo esistenziale.95 

 
95 P. Ferri, S. Moriggi, A scuola con le tecnologie. Manuale di didattica digitalmente aumentata, Mon-
dadori Università, Milano, 2018, pp. 70-74. 
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Le statistiche a livello internazionale segnalano un significativo aumento nell uso di schermi 

interattivi già tra la popolazione infantile, sia all interno delle famiglie sia nelle istituzioni edu-

cative. Questo fenomeno trova in parte spiegazione nel fatto che numerosi governi europei 

hanno avviato, e in molti casi completato, riforme scolastiche finalizzate all introduzione di 

dispositivi digitali quali tablet, lavagne interattive multimediali (LIM), proiettori, videocamere 

digitali e smartphone all interno dei contesti di apprendimento.  

Le scuole e i servizi educativi già dalla prima infanzia hanno progressivamente iniziato a 

dotarsi di tali strumenti, seppur spesso con un ritmo graduale e accompagnati da perplessità e 

interrogativi legittimi riguardo alle modalità di integrazione didattica. 

È pertanto indispensabile riconoscere da un lato che ci troviamo di fronte a un fenomeno 

culturale in rapida espansione e apparentemente irreversibile, che richiede analisi approfondite 

e comprensione critica; dall altro lato, tuttavia, persistono contesti geopolitici nei quali la dif-

fusione massiccia delle tecnologie digitali nelle famiglie e negli ambienti informali, non ha 

ancora trovato una corrispondente integrazione nelle istituzioni educative formali.  

Un esempio emblematico è rappresentato proprio dall Italia, dove il Piano Nazionale Scuola 

Digitale (PNSD) mira a coordinare un progetto strutturale e condiviso per l inserimento di me-

todologie di didattica aumentata digitalmente nelle agenzie formative. Nonostante ciò, i dati 

evidenziano come il processo di implementazione delle tecnologie didattiche risulti ancora agli 

esordi. 

Indicativa del ritardo nell adozione è la mancanza di statistiche ufficiali aggiornate sull uso 

e sulla cosiddetta «dieta mediale digitale» dei bambini al di sotto dei sei anni, una lacuna signi-

ficativa che rende necessario orientare le indagini all analisi del rapporto tra i più piccoli e le 

tecnologie digitali a partire dall ambiente domestico. Questo ambito rappresenta infatti il primo 

luogo in cui i bambini entrano in contatto con dispositivi di ultima generazione e condizionano 

così le modalità del loro apprendimento e della loro socializzazione digitale. 

Per una maggiore comprensione delle nuove «culture digitali» emergenti tra bambini e ado-

lescenti, occorre focalizzarsi sulle pratiche che si sono diffuse nel corso degli ultimi quindici 

anni, caratterizzate da una rapida e significativa espansione dell interazione con il web, i con-

tenuti digitali e i dispositivi tecnologici.  
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Un solido riferimento teorico è offerto dagli studi di Henry Jenkins, presso il Massachusetts 

Institute of Technology (MIT), coniando il concetto di «cultura partecipativa»96, al fine di de-

scrivere il modo in cui i cosiddetti «nativi digitali», utilizzando le tecnologie sempre più preco-

cemente, costruendo progressivamente nuove modalità di fruizione e produzione mediale. 

Le pratiche d uso di piattaforme quali Instagram, WhatsApp, YouTube e del videogioco on-

line hanno generato un insieme di competenze innovative (e inaspettatamente, nuove profes-

sioni quali gli youtuber, gli influencer e altre figure emergenti), che si distinguono per stili d uso 

e norme operative che risultano spesso ostici da comprendere da parte di chi è definito «immi-

grante digitale». 

Le capacità acquisite dai giovani apprendenti si articolano su alcune caratteristiche fonda-

mentali, applicabili al mondo della didattica quali gioco, simulazione, performance, appropria-

zione, multitasking, conoscenza distribuita, intelligenza collettiva, giudizio critico, navigazione 

transmediale, networking e negoziazione. Tali elementi rappresentano le specificità comunica-

tive e culturali proprie delle nuove modalità di interazione mediale sviluppate dai bambini, dai 

preadolescenti e dagli adolescenti del nuovo millennio, delineando una trasformazione pro-

fonda nei modi di apprendere, relazionarsi e costruire significato nel contesto digitale contem-

poraneo.97 

 

 
96 H. Jenkins, Confronting the challenges of participatory culture. Media Education for the 21st century, 

MIT Press, Cambridge, 2009, p.53, si rimanda a quanto detto dall9autore: «È una cultura con barriere 
relativamente basse per l espressione artistica e l impegno civico, che dà un forte sostegno alle attività 
di produzione e condivisione delle creazioni digitali e prevede una qualche forma di mentorship infor-
male, secondo la quale i partecipanti più esperti condividono conoscenza con i principianti. All interno 
di una cultura partecipativa, i soggetti sono convinti dell importanza del loro contributo e si sentono in 
qualche modo connessi gli uni con gli altri». 
97 P. Ferri, S. Moriggi, A scuola con le tecnologie. Manuale di didattica digitalmente aumentata, cit., 
p.p. 85-86. 
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3.1 Game Based Learning e Gamification: l9apprendimento basato sul gioco 

 

Una delle prime dimensioni che caratterizzano la cultura partecipativa è rappresentata dal 

Game Based Learning o GBL, ovvero dall esperienza della didattica basata sul gioco.  

Tale pratica può essere definita in termini generali come la capacità di sperimentare e ap-

prendere all interno di ambienti digitali, mediante soprattutto attività di problem solving, spesso 

articolate in attività di natura cooperativa. Se affiancato alla componente metacognitiva inoltre, 

diviene anche strumento per imparare ad imparare, rendendo consapevoli gli alunni di strategie 

e dinamiche efficaci.  

 

E stato riscontrato che già dai primi anni di vita del bambino, compresi tra zero e sei anni, 

buona parte dell apprendimento si articola attraverso il gioco, perlopiù con materiali a portata 

di mano, costituiti da oggetti di uso quotidiano, materiali di riuso o da giochi veri e propri. Tali 

elementi, ivi compresi i dispositivi elettronici domestici e gli oggetti tecnologici di uso comune 

dei genitori, integrano progressivamente il bambino nella dimensione digitale. 

Attraverso l esperienza ludica, bambini e ragazzi assumono diversi ruoli, mettendo alla prova 

competenze e abilità mediante metodologie quali il modeling e meccanismi di coping basati 

sull adulto di riferimento. Tali processi risultano fondamentali per l esplorazione e la cono-

scenza di molteplici campi di esperienza. Il gioco consente infatti l indagine e l interpretazione 

dell ambiente sociale, naturale e artificiale che circonda il soggetto e, con il passare del tempo, 

l9attività ludica può costituire un potente motore motivazionale per l acquisizione di apprendi-

menti formali, soprattutto se sostenuto da dinamiche di learning by doing. 

Il gioco non si limita dunque a fornire un fondamento simbolico o logico per l apprendi-

mento, ma può essere inteso come un vero e proprio ambiente immersivo digitale, il Digital 

Game Based Learning, costituito da un insieme articolato di problemi da risolvere e scenari 

grafici e pragmatici da esplorare. 

Le piattaforme di gioco e sfida più efficaci dal punto di vista didattico e cognitivo sono quelli 

che consentono una vasta gamma di soluzioni possibili, trasformando così il gioco in un conte-

sto esterno digitale, che permette di mettere alla prova le rappresentazioni interne delle possibili 

risposte al problema presentato.98 

 
98 P. Ferri, S. Moriggi, A scuola con le tecnologie. Manuale di didattica digitalmente aumentata, cit., 
p.p. 89-90. 
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È necessario inoltre analizzare una delle più rilevanti differenze di attività ludiche in ambito 

didattico che concerne il Game Based Learning e la sua variante più specialistica: la Gamifica-

tion.  

Il Game Based Learning e la Gamification rappresentano due metodologie educative che, 

seppur accomunate dall uso di elementi ludici, si distinguono per la natura, gli scopi e le moda-

lità di applicazione all interno del contesto formativo. Sovente, nella prassi scolastica e nella 

comunicazione generale, si tende a sovrapporli o ad utilizzare i termini in modo intercambia-

bile, ma una comprensione più approfondita evidenzia come si tratti di approcci con caratteri-

stiche ben definite e risultati differenziati. 

Il Game Based Learning si fonda sull impiego di veri e propri giochi, siano essi analogici o 

digitali, progettati o adattati a fini educativi e utilizzati come strumenti principali del processo 

di apprendimento. In questo modello, il gioco non è un semplice supporto, ma costituisce il 

fulcro della strategia didattica, ed è strettamente integrato con gli obiettivi formativi.  

Gli studenti si immergono in ambienti interattivi e significativi dove, attraverso il coinvol-

gimento diretto e il feedback immediato tipico delle dinamiche ludiche, possono sperimentare, 

esplorare e risolvere problemi complessi, nonché acquisire nuove competenze specifiche a li-

vello disciplinare. Sfrutta perciò la natura motivante e stimolante del gioco per rendere il pro-

cesso educativo più dinamico, favorendo l apprendimento empirico e la partecipazione attiva.  

Le attività di Game Based Learning sono tipicamente limitate a sessioni o progetti di breve 

durata, che possono svolgersi in pochi minuti o al massimo di un ora, e sono caratterizzate da 

una struttura relativamente semplice. I giochi, soprattutto in versione digitale, prevedono quasi 

sempre la presenza di un vincitore individuale e si sviluppano sui meccanismi di competizione 

e sfida, stimolando l impegno cognitivo e comportamentale degli studenti. 

Sono da considerare come attività di GBL connessa alla didattica digitale, ma di supporto 

ausiliario, l insieme dei WebTools associati all9attività stessa, in quanto maggiormente utilizzate 

per l attività di fissaggio delle informazioni e non utili al processo stesso di apprendimento. 

Alcune di queste, più spesso menzionate sono: LearningApps99, WorldWall100 o Training Co-

gnitivo, Sutori101, etc.  

 
99 https://learningapps.org/ ultima visita in data 23/08/2025 alle ore 18:35. 
100 https://wordwall.net/ ultima visita in data 23/08/2025 alle ore 18:37. 
101 https://www.sutori.com/it/ ultima visita in data 23/08/2025 alle ore 18:39.  
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Nella prassi didattica contemporanea, i WebTools identificano dunque un'insieme di stru-

menti digitali basati su tecnologie web, che facilitano e potenziano i processi di insegnamento 

ed apprendimento. Agevolano l9apprendimento negli ambienti formativi tramite il loro carattere 

interattivo e collaborativo, favorendo la condivisione della conoscenza e aprono a nuovi stimoli 

e modalità educative, mediante l utilizzo di risorse quali blog, wiki, piattaforme digitali e stru-

menti di collaborazione sincrona e asincrona. Tali strumenti promuovono un paradigma educa-

tivo centrato sul discente, caratterizzato da una notevole flessibilità, partecipazione attiva e co-

struzione condivisa delle competenze, integrando efficacemente modalità di apprendimento in 

presenza e online. 

La letteratura evidenzia come l adozione di tali strumenti, riconducibili alle tecnologie Web 

2.0, siano correlate a metodologie didattiche innovative finalizzate allo sviluppo di competenze 

digitali, maggiore autonomia nello studio, collaborazione e una costruzione del pensiero cri-

tico.102  

 

Al contrario, la Gamification consiste nell applicazione di meccaniche, dinamiche e principi 

propri del gioco in contesti non essenzialmente ludici, con l obiettivo di aumentare la motiva-

zione, l engagement e il coinvolgimento degli studenti nel perseguimento di obiettivi educativi 

e comportamentali più ampi e complessi. Quest ultima non si limita all uso di giochi veri e 

propri, ma trasforma l intero ambiente di apprendimento, attraverso l introduzione di elementi 

quali punteggi, livelli, badge, classifiche, avatar e premi, che sostituiscono o affiancano i tradi-

zionali sistemi di valutazione. Questo approccio è particolarmente indicato per studenti di età 

più avanzata e per percorsi didattici di lunga durata, che possono estendersi anche per diversi 

mesi.  

In un progetto gamificato, gli studenti lavorano in gruppi cooperativi, assumendo ruoli dif-

ferenziati con obiettivi specifici, e partecipano a sfide strutturate all interno di un ambientazione 

tematica, spesso ispirata a mondi fantastici o avventure narrative. Le attività proposte implicano 

la risoluzione di compiti accademici e la collaborazione in un contesto che enfatizza il lavoro 

di squadra e l interazione sociale, promuovendo non soltanto l acquisizione di competenze di-

sciplinari, ma anche lo sviluppo di abilità socio-emotive e comportamenti prosociali. 

 
102 https://indire/webtools.it ultima visita in data 25/08/2025 alle ore 12:42.  
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Le missioni didattiche che caratterizzano la Gamification richiedono un coinvolgimento 

complesso e articolato degli studenti, i quali non si limitano a partecipare a singole attività, ma 

si impegnano in un percorso graduato che prevede il superamento di livelli di difficoltà cre-

scente, il riconoscimento di avanzamenti attraverso vari livelli, e il consolidamento di compe-

tenze in modo progressivo. In questo contesto, il successo non è attribuito al singolo allievo, 

ma alla squadra che meglio ha saputo coordinare i propri membri, gestire i ruoli e raggiungere 

gli obiettivi stabiliti.103 

Nel contesto della cultura partecipativa, la riflessione di Jenkins e Gee sul ruolo dei video-

giochi nell apprendimento digitale assume un importanza cruciale. Focalizzando il loro oggetto 

di ricerche all9ambito videoludico, gli studiosi sono giunti ad una definizione concorde sul con-

cetto di «videogioco», inteso come ambiente digitale complesso in cui è possibile sperimentare 

e apprendere attraverso processi di problem solving frequentemente cooperativi.  

Jenkins in particolare modo sottolinea come uno degli aspetti che rende i videogiochi un 

modello particolarmente prezioso per l9apprendimento, attraverso il problem solving, sia la ca-

pacità di ridurre l impatto emotivo del fallimento, permettendo ai giocatori-apprendenti di so-

spendere alcune delle conseguenze reali delle azioni compiute all interno del gioco. Ciò inco-

raggia gli utenti a prendere rischi, apprendere tramite l esperienza degli errori e ripartire da 

capo, grazie a una struttura che prevede la morte e la rinascita come parte integrante della spe-

rimentazione ludica. Parallelamente, secondo Gee, i bambini si sentono spesso esclusi dai tra-

dizionali «mondi di apprendimento», caratterizzati da una prosa astratta e impersonale, mentre 

i videogiochi elettronici costruiscono universi coinvolgenti e immersivi in cui i giocatori speri-

mentano un senso di appartenenza, con la percezione che le loro azioni e le poste in gioco siano 

significative all interno degli eventi narrativi che si sviluppano nel gioco.104  

I videogiochi non si limitano a fornire un fondamento simbolico o logico per l apprendi-

mento, ma possono essere considerati ambienti digitali immersivi, costituiti da un insieme di 

 
103 https://serviziomarconi.istruzioneer.gov.it/ ultima visita in data 23/08/2025 alle ore 18:41. 
104 Jenkins H., Confronting the challenges of participatory culture. Media Education for the 21st cen-
tury, MIT Press, Cambridge, 2009, p.p. 100-101; si rimanda a quanto detto dall9autore: «La parte che 
rende i videogiochi un prezioso modello di problem solving e apprendimento è il fatto che essi riducono 
l'impatto emotivo del fallimento: i giocatori sono invitati a sospendere alcune delle conseguenze delle 
azioni rappresentate nel mondo reale, ad assumersi dei rischi e a imparare attraverso tentativi ed errori. 
La logica sottostante prevede la possibilità di <morire= e ricominciare da capo. Come ha osservato Gee, 
spesso i bambini si sentono esclusi dai tradizionali <mondi di apprendimento=, caratterizzati da una 
prosa impersonale e astratta, mentre i giochi elettronici costruiscono mondi coinvolgenti che stimolano 
i giocatori a partecipare attivamente. Essi si sentono parte di questi mondi, con la consapevolezza che 
ciò che essi vi mettono in gioco ha significato all'interno degli eventi che si svolgono durante il gioco». 
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problemi da risolvere e scenari grafici e pragmatici da esplorare. Dal punto di vista pedagogico, 

i videogiochi più efficaci per lo sviluppo della conoscenza sono quelli che consentono una vasta 

gamma di soluzioni, trasformando il gioco in uno spazio digitale esterno dove mettere alla prova 

differenti rappresentazioni interne delle possibili soluzioni ai problemi proposti.  

L attività videoludica è di frequente analizzata come un processo di esplorazione all interno 

di un nuovo «campo semiotico», ovvero un insieme di segni e significati, che può risultare più 

o meno stimolante e ricco.  

Imparare in questo campo implica l attuazione di strategie cognitive e pratiche complesse 

che permettono di fare esperienza del mondo digitale da una prospettiva trasformativa: quella 

dell avatar, ovvero una proiezione del sé reale nel contesto virtuale che rappresenta una speri-

mentazione originale e creativa dell identità a cui spesso ci si rivolge con l appellativo di pro-

blem posing. 

Nel corso dell esperienza di gioco, si acquisiscono competenze avanzate di risoluzione di 

problematiche ed analisi attraverso la risoluzione progressiva di livelli sempre più complessi, 

dove le strategie adottate diventano via via più raffinate. Inoltre, il contesto ludico, se integrato 

da ambienti sociali digitali quali chat o comunità di utenti (come nei casi di videogiochi attual-

mente molto popolari come Clash Royale o Minecraft), stimola anche abilità sociali fondamen-

tali come la cooperazione, la competizione e la capacità relazionale. Tale contesto partecipativo 

contribuisce a espandere l apprendimento, interno ed esterno al gioco, rendendo possibile 

un esperienza educativa motivante e efficace, basata su prove continue, errori e ripetizioni, fino 

al raggiungimento di soluzioni efficienti per il progresso nel gioco.105 

 

Sovente gli studi di semiotica si sono rivolti alla comprensione di queste vere e proprie mi-

croculture digitali e all insieme di consuetudini che si stratificano all interno di esse. Non di 

rado si utilizza il termine «grammatica» per riferirsi al mondo virtuale del gioco, che comprende 

due dimensioni: interna ed esterna, le quali, assieme al concetto di «identità multipla» formano 

un «campo semiotico virtuale». Di queste, le grammatiche interne del gaming si riferiscono alle 

regole intrinseche che creano l esperienza ludica, come la grafica bidimensionale o tridimen-

 
105 P. Ferri, S. Moriggi, A scuola con le tecnologie. Manuale di didattica digitalmente aumentata, cit., 
p. 90. 
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sionale, i linguaggi simbolici e l interfaccia narrativa imprescindibili per la fruizione del video-

gioco. La loro comprensione, spesso mediata da interazioni online con altri appassionati, risulta 

indispensabile per la partecipazione attiva.  

Le grammatiche esterne invece costituiscono il contesto socio-culturale che avvolge la pra-

tica videoludica, comprendendo norme non formalizzate e comportamenti condivisi fra i frui-

tori, che definiscono autentiche microculture, caratterizzate da codici e consuetudini proprie. 

Tali dinamiche sociali, analoghe a comunità di ricerca, incentivano la cooperazione e lo scam-

bio di strategie per affrontare sfide ludiche, favorendo un apprendimento sperimentale basato 

sull interazione e il confronto. L acquisizione di questi sistemi di regole, avviene attraverso un 

processo di apprendimento attivo per errori, che può beneficiare del sostegno di figure adulte 

in grado di facilitare la mediazione culturale, potenziando così la possibilità di trasferire le 

competenze sviluppate nel contesto videoludico ad altri ambiti dell esperienza quotidiana. 

L  «identità multipla» del giocatore rappresenta un elemento fondamentale all interno del 

campo semiotico del videogioco, caratterizzato da un complesso «gioco di specchi» che coin-

volge la dimensione del sé.  

La sociologa e psicologa statunitense Sherry Turkle, negli studi condotti a metà degli anni 

Novanta, ha analizzato approfonditamente questo fenomeno, individuando tre stratificazioni 

identitarie distinte, ma interconnesse, che si riferiscono all identità reale del fruitore (con cui si 

intende la persona concreta al di fuori del contesto videoludico), e la sua proiezione incarnata 

nell ambiente di gioco, ovvero l  «avatar», inteso come una manifestazione digitale che rappre-

senta una delle possibili incarnazioni del sé reale all interno dello spazio simbolico del gioco. 

Ed infine in concetto di «identità proiettiva»106, elaborato da Gee. Tale formulazione identifica 

le aspettative, i desideri e le aspirazioni reali del giocatore, in relazione all esperienza ludica e 

che spesso supera la semplice coincidenza con l avatar stesso. Questa dimensione proiettiva 

riflette motivazioni esterne al gioco, quali l appartenenza a una comunità, la passione per i temi 

trattati o l interazione sociale, influenzando l aspetto grafico, l abbigliamento e l equipaggia-

mento dell avatar e offrendo spunti preziosi per la comprensione psicologica e l9intelligenza 

emotiva e sociale del soggetto.107 

 
106 S. Turkle, Cyberspace and Identity in Contemporary Sociology, vol. 28 (VI), American Sociological 
Association (ASA), Digital Publishing, 1999, p.p. 6433648. 
107 J. P. Gee, Come un videogioco. Insegnare e apprendere nella scuola digitale, Raffaello Cortina Edi-
tore, Milano, 2013, p. 35. 
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Negli ultimi anni, il videogioco ha assunto la valenza di medium narrativo complesso, in cui 

la tradizione letteraria funge da fonte primaria di ispirazione per la creazione di trame articolate, 

personaggi sfaccettati e mondi immersivi.  

La contaminazione tra cultura digitale e retaggio umanistico permette la sperimentazione di 

nuove forme di narrazione interattiva caratterizzate da strutture non lineari, finali multipli e 

percorsi decisionali che amplificano la partecipazione attiva del fruitore. Tale dinamica si rea-

lizza attraverso un'interazione ermeneutica che coinvolge il soggetto non più solo come lettore 

passivo, ma quale co-creatore dell esperienza narrativa. Opere videoludiche come The Witcher, 

Bloodborne o Parasite Eve sono solo alcuni degli esempi del potenziale di questa sinergia, 

traducendo universi letterari complessi in esperienze ludiche capaci di preservarne la profondità 

tematica e l atmosfera, pur rinnovandone linguaggi e modalità espressive.  

La crescente centralità della narrazione nell ambito videoludico ha creato una nuova figura 

professionale, lo storyteller, che, attraverso competenze trasversali che spaziano dalla lettera-

tura al game design, plasma narrazioni coese, flessibili e profondamente integrate con le mec-

caniche di gioco. Questo sviluppo evidenzia l importanza dei percorsi formativi umanistici nel 

contribuire alla formazione di narratori digitali in grado di fondere creatività, espressività e 

innovazione tecnica, rispondendo alle sfide dell industria culturale contemporanea. Il video-

gioco si afferma come un arte contemporanea in cui convergono linguaggi tradizionali e inno-

vazioni tecnologiche, generando modalità narrative uniche e partecipative tali da ridefinire i 

confini della narrazione stessa. 

Lo storytelling nel contesto dei videogiochi di matrice letteraria si configura come una di-

mensione narrativa multidimensionale, nella quale la trama non si limita a uno sviluppo lineare 

ma si articola in modalità interattive che coinvolgono direttamente l utente nella costruzione e 

nell evoluzione della storia. Da tale prospettiva si è in grado di superare la tradizionale acquisi-

zione passiva tipica della letteratura classica, trasformando il fruitore in un agente attivo e coau-

tore dell esperienza narrativa. La natura interattiva del videogioco permette infatti di sperimen-

tare la narrazione attraverso scelte, azioni e decisioni che influenzano multipli esiti, stimolando 

un processo di riflessione critica e consapevole sui contenuti proposti. Questo aspetto rappre-

senta un valore aggiunto nel processo di apprendimento, poiché favorisce l engagement cogni-

tivo ed emotivo, incrementando la motivazione e facilitando la memorizzazione e la compren-

sione profonda dei temi trattati. Inoltre, la possibilità di esplorare mondi virtuali complessi 
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rende tangibile l ambientazione storica o letteraria, fornendo un contesto immersivo che favo-

risce un apprendimento empirico e multisensoriale. Attraverso la coniugazione tra meccaniche 

ludiche e narrazione, i videogiochi offrono un laboratorio dinamico dove teoria e pratica si 

intrecciano, stimolando competenze trasversali, la presa di consapevolezza di alcune dinamiche 

della vita reale e la capacità di gestione di percorsi narrativi ramificati. Di conseguenza l ap-

proccio narrativo del videogioco assume un ruolo didattico di rilievo, traducendosi in uno stru-

mento efficace per rendere accessibili, coinvolgenti e significativi i contenuti letterari com-

plessi, promuovendo un educazione fondata sulla partecipazione attiva e sull esperienza di-

retta.108 

 

 

3.2 La simulazione ed il multitasking: la didattica dei nativi digitali 

 

È stato riscontrato come le nuove generazioni, definite anche come «nativi digitali», mani-

festino una percezione dell ambiente virtuale come una naturale estensione del loro vissuto quo-

tidiano. Nati e cresciuti immersi nei contesti tecnologici sin dall infanzia, hanno acquisito un 

background di esperienze che li porta ad ottenere un modus cogitandi profondamente intercon-

nesso agli strumenti digitali, i quali non vengono percepiti come un ausilio, ma sono integrati 

nelle modalità di interazione e acquisizione del sapere.  

La simulazione virtuale rappresenta, per tali soggetti, una continuazione fluida della realtà 

tangibile, nella quale le dinamiche digitali sono assimilate con la stessa immediatezza e spon-

taneità con cui percepiscono il mondo fisico. Di conseguenza, i processi cognitivi che regolano 

il loro rapporto con il virtuale risultano maggiormente plastici e adattabili, evidenziando una 

naturale predisposizione verso forme di apprendimento mediate dalla tecnologia. In tal modo, 

l elaborazione e la comprensione di informazioni attraverso ambienti digitali risultano spesso 

più accessibili e coerenti rispetto ai metodi tradizionali di insegnamento, utilizzati dalle gene-

razioni precedenti, poiché rispecchiano il loro modo di pensare induttivo e fortemente interat-

tivo. Tale metodo privilegia la multidimensionalità, il multitasking e l approccio visivo-multi-

sensoriale. L9affinità cognitiva con il medium rappresenta un notevole vantaggio pedagogico, 

 
108 G. Lasagna, Il racconto ludonarrativo. Analisi del videogioco come medium narrativo, tesi di laurea 

in Storia della serialità, Corso di Laurea in Cinema, televisione e produzione multimediale, Università 
di Bologna, a.a. 2020-2021, relatore Prof.ssa Brembilla P., correlatore Prof. Salvador M. 
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facilitando l assimilazione di contenuti complessi mediante esperienze coinvolgenti e parteci-

pative, in cui l interazione diretta con strumenti tecnologici diventa veicolo privilegiato di sa-

pere e competenze.  

Il contesto didattico contemporaneo riconosce nella simulazione digitale uno strumento im-

prescindibile per la formazione e l apprendimento, integrato nel più ampio paradigma della cul-

tura partecipativa. Attraverso la riproduzione e manipolazione di modelli interattivi che rappre-

sentano fenomeni reali, le piattaforme ludiche e l approccio dell apprendimento cooperativo 

applicato al digitale attraverso il Game Based Learning e la Gamification consentono agli 

utenti, in particolare alle nuove generazioni, di sperimentare processi complessi in un ambiente 

protetto e controllato, favorendo un apprendimento attivo basato sul «fare digitale». Tale ap-

proccio supera la tradizionale acquisizione statica delle conoscenze, proponendo invece un mo-

dello di educazione interattiva in cui il soggetto agisce come protagonista e co-creatore del 

proprio percorso formativo. L utilizzo delle tecnologie immersive, dalla realtà virtuale alla ro-

botica e alla stampa tridimensionale, amplifica la possibilità di esplorare e interiorizzare dina-

miche sociali, scientifiche e tecniche con un grado di complessità prima inaccessibile. Le simu-

lazioni matematiche, biologiche, ingegneristiche e finanziarie e letterario-umanistiche testimo-

niano la versatilità di questi strumenti nell ambito scolastico e professionale, trasformando la 

soglia tra teoria e pratica in una continuità operativa. L interazione con insiemi massivi di dati 

digitali, la loro visualizzazione e manipolazione tramite interfacce innovative potenziano le ca-

pacità critiche e analitiche degli individui, promuovendo una nuova modalità di pensiero com-

putazionale e problem solving collaborativo. Attraverso la supervisione consapevole di educa-

tori che guidano la riflessione critica sugli strumenti digitali e le competenze da sviluppare, nel 

pieno rispetto delle pratiche partecipative che caratterizzano la società digitale odierna, è pos-

sibile sviluppare appieno le competenze didattiche e letterarie delle nuove generazioni, abituate 

a considerare il digitale come un estensione della loro realtà.109  

 

La capacità di lavorare in multitasking si configura come una naturale conseguenza della 

condizione dei nuovi discenti, immersi sin dalla nascita in ambienti virtuali permeati da una 

molteplicità di input simultanei. Questo fenomeno, differenziandosi da un potenziamento ge-

neralizzato delle capacità cognitive, riflette piuttosto una particolare modalità di distribuzione 

 
109 P. Ferri, S. Moriggi, A scuola con le tecnologie. Manuale di didattica digitalmente aumentata, cit., 
p.p. 96-97. 
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dell attenzione su molteplici attività, spesso parallele, che si intersecano nella routine quotidiana 

come lo studio con l ascolto della musica o la navigazione fra social network e contenuti mul-

timediali.  

È stato riscontrato come il cervello umano sia strutturato per processare simultaneamente 

diverse azioni volontarie e involontarie (come il parlare durante la respirazione o il gesticolare 

mentre si è alla guida), poiché la corteccia prefrontale anteriore attribuisce all'individuo la ca-

pacità di perseguire più obiettivi in parallelo.  

Le neuroscienze, attraverso studi condotti con tecniche di Risonanza Magnetica Funzionale, 

hanno evidenziato come i due emisferi cerebrali possano operare indipendentemente, gestendo 

in modo efficace più compiti contemporanei. Tuttavia, quando il numero delle attività da svol-

gere supera le due, il cervello è necessariamente portato ad utilizzare una modalità multitasking, 

caratterizzata da un attenzione multifocalizzata, simile a quella di un sistema operativo di un 

computer. Il che implica, in questa metafora, l9utilizzo di molteplici finestre aperte, rallentando 

così l elaborazione complessiva. A differenza delle macchine, il cervello non si limita alla di-

stribuzione operazioni in base, ma risente anche nella qualità del funzionamento stesso, attra-

verso variazioni motivazionali, emotive e contestuali che influenzano la performance. Rimane 

pertanto aperto in ambito neuroscientifico un ampio dibattito circa i limiti e le potenzialità del 

multitasking cerebrale, poiché nonostante la sua somiglianza al sistema digitale, e quindi la 

possibilità di conciliare in maniera organica la dimensione didattica reale e quella virtuale, si 

evidenzia la possibilità che questa modalità di apprendimento sia carente a livello emotivo ed 

umano, portando il discente ad un sovraccarico cognitivo, una maggior fatica generale nell9ac-

quisizione delle informazioni che porterebbe ad un conseguente calo della motivazione in am-

bito scolastico e del rendimento complessivo.110  

Nel campo della letteratura italiana, tale attitudine può essere sfruttata per promuovere un 

approccio approfondito alla lettura e all analisi testuale, ove il multitasking digitale consente di 

incrociare simultaneamente fonti storiche, critiche letterarie e testi, ampliando l esperienza in-

terpretativa e favorendo un coinvolgimento attivo e dinamico dello studente. Allo stesso modo, 

le metodologie di Game Based Learning e Gamification veicolano il multitasking attraverso 

ambienti ludici e interattivi che stimolano il ragionamento critico e la risoluzione di problemi 

in diversi contesti. Questi approcci didattici risultano strumenti efficaci per allineare i processi 

 
110  https://www.msdmanuals.com/it/professionale/funzione-e-disfunzione-dei-lobi-cerebrali ultima vi-
sita in data 27/08/2025 alle ore 12:31. 
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formativi alle caratteristiche cognitive dei nuovi discenti, consentendo la gestione di più stimoli 

e informazioni in simultanea, e sostenendo così lo sviluppo di competenze trasversali fonda-

mentali per il contesto contemporaneo. 

Un esempio di metodo multitasking applicato al Game Based Learning è dato dalla simula-

zione o role play in un contesto storico-letterario, ambientato in una giornata di vita in un tempo 

storico passato, come il Rinascimento. In classe, gli studenti vengono divisi in gruppi, nei quali 

ogni alunno riveste un compito differente (ad esempio, poeti, filosofi, artisti, mecenati) e ai 

quali viene dato il compito di risolvere contemporaneamente compiti interconnessi: analisi di 

testi di autori come Dante, Petrarca o Ariosto, discussione di temi culturali dell epoca e produ-

zione di brevi dialoghi teatrali o componimenti poetici ispirati ai contenuti studiati. 

L'attività considera inoltre il metodo delle quattro competenze comunicative o metodo inte-

grato, che implica la gestione simultanea di molteplici input cognitivi quali la lettura, interpre-

tazione, scrittura creativa, lavoro di gruppo e confronto orale; stimolando l attenzione e la ca-

pacità di sintetizzare informazioni complesse in tempo reale. Questa metodologia guida gli stu-

denti alla coordinazione tra loro e incentiva lo scambio delle informazioni nel gruppo, al fine 

di mantenere coerenza storica e letteraria nel prodotto finale, integrando così il pensiero critico 

con competenze relazionali e creative. Tale approccio favorisce un apprendimento multidimen-

sionale e partecipativo, in cui i processi di problem solving e collaborazione sviluppano com-

petenze trasversali, mentre l immersività del gioco di ruolo incarna le dinamiche culturali e 

narrative tipiche della letteratura italiana, rendendo concretamente operativo e coinvolgente lo 

studio dei testi classici.111 

 

È stato confermato che i nativi digitali, nella crescente esposizione ai media e alle nuove 

tecnologie, abbiano subito uno sviluppo cognitivo significativamente differente rispetto alle 

generazioni precedenti. In ambito medico e psicologico, tale fenomeno è definito come «defor-

mazione neuroplastica», ovvero un rimodellamento della struttura cognitiva in risposta agli sti-

moli ambientali, sociali e culturali di riferimento, in questo caso agevolando la predisposizione 

alla multimedialità e alla capacità di multitasking. Le neuroscienze dimostrano come l attività 

della corteccia prefrontale, responsabile delle funzioni esecutive, in tale categoria di individui 

sia in grado di condurre più operazioni cognitive in maniera più efficace e spontanee rispetto 

 
111 F. Caon e S. Rutka, Insegnare l italiano giocando: principi e materiali per una didattica ludica, 
Guerra, Perugia, 2000.  
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alle altre categorie di discenti. Tuttavia, l efficienza di tale gestione diminuisce, determinando 

la necessità di suddividere strategicamente l attenzione tra gli impegni da portare a termine. 

Sovente a scuola, questa caratteristica viene scambiata per un «calo d attenzione» o come «in-

capacità di mantenere la concentrazione per un lungi periodo di tempo», determinando una forte 

discriminazione o arrendevolezza nei confronti dei docenti, che, adeguandosi alla situazione, 

optano per una semplificazione del materiale didattico o un «taglio del programma».  

Tuttavia, nel dibattito scientifico, tale condizione prende il nome di «sovraccarico cogni-

tivo», ovvero non riguarda la capacità del discente di mantenere un certo grado di concentra-

zione, bensì un affaticamento mentale determinato dall utilizzo simultaneo di più fonti e di mol-

teplici stimoli in maniera simultanea: la concentrazione, quindi, viene ripartita in più ambiti, 

riducendo l efficacia di apprendimento.  

In riferimento al multitasking si evidenziano sia le potenziali criticità legate a tale fenomeno, 

sia la capacità innovativa di saper gestire in modo creativo e naturale le diverse tipologie di 

feedback educativi. Tale complessità sottolinea come nuovi media e tecnologie non solo pla-

smino le modalità cognitive ma attivino modalità innovative di apprendimento e interazione 

con la conoscenza.  

Uno dei principali metodi di evitamento del sovraccarico cognitivo in ambito psicologico è 

l9«attenzione selettiva»: essa riguarda la possibilità di controllare quali informazioni entrano o 

meno nella memoria a breve termine, «selezionando» qualitativamente la tipologia di informa-

zioni su base gerarchica.  

Le nuove tecnologie in questo campo abilitano una nuova dimensione spaziale e temporale 

e per la prima volta nella storia, il soggetto fruitore o, nel caso della didattica, l apprendente, si 

ritrova a non discernere più gli ambienti inerenti alle varie attività. La distinzione tra tempo di 

studio e tempo di svago è sempre più labile, intaccata dalla possibilità di accedere alle risorse 

digitali indipendentemente dalla localizzazione fisica. Le attività scolastiche e di studio possono 

essere svolte in qualunque tempo ed in qualunque luogo. Nonostante ciò è stato appurato che 

l approccio all apprendimento nella contemporaneità si caratterizza per la gestione e la sele-

zione continua delle informazioni all interno di un ampio ecosistema mediale, definito come 

«ecologia dei media».  

Gli individui che praticano il multitasking tendono a esternalizzare parte della memoria a 

breve termine, utilizzando la rete come un estensione cognitiva dove differenti informazioni 

sono archiviate e facilmente accessibili. Questa strategia di cambio continuo e consapevole dei 
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vari compartimenti mentali non deve essere interpretata come disattenzione o dispersione co-

gnitiva, bensì come un nuovo modello di apprendimento che presuppone il costante monitorag-

gio e la valutazione critica delle risorse informative disponibili.  

L ambiente cognitivo attuale, sebbene più ricco e ridondante, presenta anche una maggiore 

complessità dovuta alla sovrabbondanza di stimoli e codici che richiedono un attenzione di ca-

rattere sempre più selettivo, per contenere il sovraccarico informativo. Tale attenzione rappre-

senta un meccanismo strategico fondamentale per il controllo degli input didattici e per l effi-

cace immagazzinamento dei dati all interno della memoria a breve termine, consentendo di na-

vigare con efficacia nell universo informativo contemporaneo, senza subire fenomeni di forte 

stress e disattenzione. 

Una delle sfide principali che la scuola contemporanea si trova a dover affrontare riguarda 

la gestione di tale sovraccarico. Se in passato l obiettivo dell insegnante era principalmente 

quello di guidare gli studenti nella ricerca di informazioni all interno di fonti limitate ma affi-

dabili, lo scenario odierno, caratterizzato da un accesso praticamente illimitato a dati e notizie, 

impone un radicale ripensamento del paradigma didattico tradizionale. In questa nuova prospet-

tiva, il ruolo del docente si evolve assumendo funzioni di ermeneuta critico, chiamato a inter-

pretare e valutare l attendibilità e la rilevanza delle molteplici fonti informative disponibili. Il 

suo compito diventa quello di orientare gli studenti nella complessità dei codici mediatici e 

nell ecosistema comunicativo digitale, promuovendo competenze analitiche e critiche che per-

mettano loro di governare consapevolmente la quantità e la qualità delle informazioni a cui 

sono esposti. Tale approccio educativo diventa fondamentale per sviluppare negli allievi una 

capacità di discernimento che sia funzionale a una navigazione efficace tra flussi informativi 

sovrabbondanti, contribuendo a formare cittadini digitali consapevoli e attivi. Tale trasforma-

zione metodologica è ampiamente discussa nella letteratura pedagogica contemporanea che sot-

tolinea la necessità di adattare il modello formativo alle mutate condizioni epistemologiche e 

tecnologiche della società dell informazione.112 

 

 
112 A. Calvani, Tecnologia, scuola e processi cognitivi. Per una ecologia dell apprendere, Franco An-
geli, Milano, 2007, p. 27, si rimanda a quanto detto dall9autore: «una buona ecologia mediale induce 
anche a un9analisi critica della futilità e della ridondanza che caratterizzano gran parte degli usi correnti 
(dei media) nella scuola proponendo anche forme positive, adeguatamente stimolanti e rispettose di uno 
sviluppo armonio ma anche ricco della persona, e non soltanto esprimente una vocazione». 
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Strettamente connesso al concetto di multitasking come elemento strutturale delle culture 

partecipative è quello di «cultura collettiva». Quest ultima si configura come un processo di 

conoscenza distribuita, in cui la cultura viene intesa come un attività collaborativa di un team o 

gruppo che elabora, modifica e integra il sapere in modo diffuso e condiviso. Tale modalità 

operativa è frequentemente adottata negli ambiti politico ed economico digitali e può essere 

considerata, in termini evolutivi, una trasformazione delle grandi biblioteche e delle banche dati 

analogiche del passato. Un esempio emblematico di questa dinamica è rappresentato dal pro-

getto Wikipedia, una enciclopedia libera costruita e costantemente aggiornata da utenti prove-

nienti da tutto il mondo, configurandosi così come una banca dati dinamica in continuo dive-

nire. 

L Apprendimento Cooperativo nella scuola contemporanea è strettamente correlato al con-

cetto di cultura collettiva. Le nuove generazioni, immerse fin dall infanzia in ambienti digitali 

fortemente interconnessi, sono abituate a forme di condivisione del sapere che superano i con-

fini dell individualità, privilegiando modalità collaborative e partecipative. In questo contesto, 

la scuola è chiamata a rinnovare i propri metodi didattici, integrando il lavoro di gruppo e le 

tecnologie digitali come strumenti imprescindibili per sviluppare competenze adeguate alle 

sfide cognitive e sociali del presente. Difatti non solo favorisce l interazione e la collaborazione 

tra pari, ma facilita anche un approccio ermeneutico condiviso, in cui gli studenti interpretano, 

rielaborano e integrano contenuti in gruppo. L adozione di tali strategie consente di lavorare su 

una dimensione plurale del testo e del sapere, promuovendo una maggiore consapevolezza te-

stuale e uno sviluppo cognitivo più profondo. Dal punto di vista epistemologico, questo approc-

cio favorisce un apprendimento induttivo e proattivo, in cui la costruzione della conoscenza 

avviene attraverso la negoziazione di significati e l elaborazione congiunta di contenuti, piutto-

sto che tramite la mera ricezione passiva di informazioni.113 

La letteratura pedagogica sottolinea come la condivisione del sapere, nella dimensione del 

lavoro collettivo e mediata dal digitale, costituisca un presupposto fondamentale per preparare 

 
113 H. Jenkins, Confronting the challenges of participatory culture. Media Education for the 21st cen-

tury, MIT Press, Cambridge, 2009, p.124, si rimanda a quanto detto dall9autore: «nella conoscenza di-
stribuita, il lavoro si concentra su forme di ragionamento che non sarebbero possibili senza la presenza 
di artefatti o di apparati che trattano informazioni e che espandono e aumentano le capacità cognitive 
umane. Questi dispositivi possono essere forme che esternalizzano la memoria, come per esempio un 
database, oppure possono essere dispositivi che esternalizzano i processi, come i correttori ortografici e 
grammaticali. Quanto più facciamo affidamento sulle capacità delle tecnologie come parte del nostro 
lavoro, tanto più può sembrare che la conoscenza sia distribuita». 
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gli studenti a modalità lavorative sempre più collaborative e interdisciplinari, tipiche del mondo 

del lavoro contemporaneo.  

L integrazione tra Cooperative Learning, cultura collettiva e competenze digitali rappresenta 

dunque un paradigma didattico indispensabile per favorire lo sviluppo di abilità cognitive, re-

lazionali e metacognitive, oltre che per rispondere alle mutate esigenze socio-culturali dell edu-

cazione del nostro secolo.114 

 

 
114 P. Ferri, S. Moriggi, A scuola con le tecnologie. Manuale di didattica digitalmente aumentata, cit. 
p.p. 101-104. 
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 Capitolo 4: L9iniziativa «Libriamoci» e la raccolta poetica «Versi 

di libertà» 

 

 

La ricerca sull'Apprendimento Cooperativo ha trovato un'applicazione concreta in un pro-

getto  letterario, del quale ho potuto prendere parte durante il tirocinio universitario presso il 

Liceo Artistico Enrico ed Umberto Nordio di Trieste. Grazie al supporto della mia tutor, la 

professoressa Francesca Sartori, è stato possibile tradurre in pratica le teorie acquisite nel corso 

dei miei studi accademici.  
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115 https://libriamoci.cepell.it/II/ ultima consultazione il 03/09/2025 alle ore 12:27. 



 

88 

 
116 M.G. Calandrone, Versi di libertà. Trenta poetesse da tutto il mondo, Oscar Mondadori, Milano, 
2022. 
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4.1 La realizzazione del progetto «Versi di libertà»  

 

Il progetto è iniziato a partire dal mese di febbraio con la presentazione dell iniziativa alla 

classe, durante la quale è stata illustrata in primo luogo l adesione al filone tematico «Intel-

leg(g)o& dunque sono» e le relative applicazioni letterarie.  

La scelta del libro «Versi di Libertà» come titolo e cardine del progetto è stata motivata dalla 

volontà di aprire nuovi orizzonti culturali agli studenti, offrendo loro l opportunità di conoscere 

autrici provenienti da contesti culturali e politici notevolmente diversi dai propri.  

La docente ha inteso sensibilizzare gli studenti su tematiche collegate a vari nuclei tematici, 

quali la limitazione della libertà individuale, la censura letteraria, il dolore della perdita, la so-

litudine, nonché forme di segregazione razziale e di genere. Inoltre, la scelta del testo è stata 

favorita dalla presenza di temi intimi e personali, differenti tra loro, proposti da ciascuna autrice, 

consentendo così agli studenti una selezione autonoma in base alle proprie inclinazioni e sen-

sibilità. Tale opportunità di identificazione con l autrice prescelta è particolarmente significa-

tiva per ragazzi di quell età, poiché facilita un immedesimazione empatica che favorisce una 

rielaborazione personale e originale dei contenuti poetici. Questa metodologia didattica mira a 

promuovere un dialogo autentico e partecipato tra gli studenti e la materia trattata. 

 

In una fase successiva, la docente, con il mio supporto, ha proceduto alla selezione delle 

autrici ritenute più rilevanti e significative ai fini del progetto. Tale operazione ha permesso di 

restringere il campo di scelta a un numero limitato di poetesse, con l obiettivo di delineare un 

«filo rosso»  tematico che le collegasse in modo coerente. Questo approccio ha facilitato, in un 

secondo momento, una discussione in classe sui temi affrontati, favorendo la costruzione di 

un associazione tematica organica e coesa, allineata agli obiettivi prefissati dal progetto stesso. 

Durante la valutazione, inoltre, è stata posta particolare attenzione alle biografie di ciascuna 

autrice, con un analisi approfondita del contesto sociale e politico in cui queste hanno vissuto, 

degli eventi rilevanti della loro vita, nonché della loro visione del mondo e della letteratura.  

Questo approccio ha permesso successivamente di comprendere più a fondo le motivazioni 

e le esperienze che hanno influenzato la loro produzione poetica, offrendo agli studenti una 

prospettiva contestualizzata e critica sulle opere presentate. 

Dopo un attenta valutazione preliminare, è stata definita la struttura complessiva del lavoro 

in classe, ne è stata stabilita la durata e sono stati esplicitati gli obiettivi formativi agli studenti.  
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Il percorso didattico è stato caratterizzato da un approccio basato sull9Apprendimento Coo-

perativo, multimediale ed interdisciplinare, fondato sulla metodologia del Project Based Lear-

ning e le sue applicazioni pratiche. Il fulcro del percorso didattico è stato la volontà di mirare 

ad un apprendimento attivo e collettivo, coinvolgendo gli studenti in attività progettuali con-

crete e stimolanti, in linea con le finalità educative del progetto. 

Sulla falsariga della metodologia dell apprendimento basato sui progetti, la classe è stata 

suddivisa, insieme alla docente, in piccoli gruppi composti da due o tre studenti. La formazione 

dei gruppi è stata effettuata tenendo conto della migliore compatibilità possibile tra i compo-

nenti, al fine di evitare la creazione di un ambiente di lavoro sfavorevole. Tale scelta ha avuto 

l obiettivo di favorire la collaborazione efficace e l interazione costruttiva all interno dei gruppi 

di lavoro.  

All'interno di tali gruppi, gli studenti sono stati autonomi nel definire i propri ruoli, che hanno 

potuto spaziare dalla redazione scritta della poesia, sia in formato cartaceo sia mediante stru-

menti digitali come Google Classroom, alla componente creativa di ideazione e invenzione di 

nuovi versi da inserire nel testo. Inoltre, i membri del gruppo hanno concordato collettivamente 

la scelta dell autrice che risultava più affine alle loro attitudini, su cui hanno poi basato lo svol-

gimento del lavoro. Questa modalità di assegnazione dei ruoli e di decisione condivisa ha fa-

vorito sia l autonomia individuale sia la collaborazione efficace all interno dei gruppi, suppor-

tando un processo di apprendimento.117 

 

La prima fase laboratoriale del progetto è stata mediata dalla docente e da me, mediante 

lezioni in plenaria, focalizzate sulle biografie delle autrici selezionate, precedute dalla prepara-

zione del materiale didattico necessario. Le lezioni si sono concentrate sui momenti salienti 

delle loro vite, sugli eventi significativi che hanno influenzato e modificato la loro visione del 

mondo, e che hanno agito come catalizzatori per l atto creativo della poesia, nonché sulla pro-

posta di collegamenti ad eventi storici rilevanti e noti agli studenti o di attualità. 

Ho inoltre voluto integrare i moduli con del materiale didattico multimediale, avvalendomi 

della presentazione di fotografie, della selezione di materiale bibliografico online e dell uso di 

strumenti digitali interattivi quali giochi sulla LIM, elicitando la partecipazione attiva degli stu-

 
117 https://sites.google.com/view/classrooms-workspace/ 
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denti e coinvolgendoli nelle attività di ricerca. Questo approccio ha favorito un clima coinvol-

gente, facilitando una comprensione più profonda e contestualizzata delle poetesse attraverso 

modalità cognitive e sensoriali diversificate.  

Gli studenti hanno partecipato con entusiasmo e apertura alle lezioni, mostrando interesse 

nonostante le lezioni non riguardassero inizialmente la loro autrice di riferimento. Hanno di-

mostrato una disponibilità al dialogo e all apprendimento di nuove informazioni, manifestando 

un atteggiamento ricettivo verso contenuti che ampliavano i loro orizzonti culturali e letterari. 

Tale coinvolgimento positivo è risultato fondamentale per favorire un esperienza di apprendi-

mento significativa e motivante. 

 

La seconda parte rilevante del progetto, successiva all approfondimento biografico, consi-

steva nella rilettura collettiva della poesia selezionata e, in una prospettiva collaborativa, nella 

composizione di versi aggiuntivi inseriti, uno a uno, tra quelli originari del testo poetico. Tale 

composizione avveniva in piena libertà metrico-ritmica e di lunghezza, purché i versi fossero 

caratterizzati, secondo il gusto personale e le attitudini dei partecipanti, da una buona musicalità 

alla lettura ad alta voce. È stato specificato loro di trascrivere i versi aggiunti sul quaderno o sul 

file di Google Classroom utilizzando un colore differente rispetto a quello originario dei versi. 

Inoltre, si richiedeva che tali aggiunte esprimessero fedelmente la visione individuale della poe-

sia da parte degli studenti, arricchendone il contenuto e veicolando un significato ritenuto coe-

rente con la propria interpretazione e con l ambito biografico. 

In conformità alle teorie del Project-Based Learning, il lavoro di scrittura è stato strutturato 

in scadenze temporali distribuite, prevedendo una consegna settimanale di una o più strofe. 

Qualora lo desiderassero, gli studenti erano inoltre invitati a cimentarsi nella riscrittura di più 

poesie della medesima autrice, al fine di individuare dettagli rilevanti e svolgere un lavoro com-

parativo, stimolando altresì il loro lato creativo. 

Lo svolgimento del progetto è risultato coerente con il metodo dell Apprendimento basato 

sui Progetti poiché fondato su un processo di apprendimento attivo, centrato su un compito 

complesso e autentico, che ha richiesto agli studenti di impegnarsi in una produzione significa-

tiva e precisa considerando un determinato arco temporale. In questo caso, la rilettura collabo-

rativa della poesia e la successiva composizione di versi aggiuntivi hanno rappresentato un at-

tività progettuale che ha coinvolto i soggetti come protagonisti attivi del proprio apprendimento, 
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stimolando la riflessione critica, la creatività e l applicazione pratica delle competenze acqui-

site. La suddivisione del lavoro in fasi temporali programmate con scadenze specifiche ha fa-

vorito inoltre la gestione autonoma del processo, consentendo un apprendimento graduale e 

riflessivo, in linea con i principi del PBL, che valorizza la costruzione del sapere attraverso 

esperienze di problem solving e di produzione condivisa. 

Il lavoro di Apprendimento Cooperativo, in questo contesto, ha rappresentato un elemento 

facilitante e imprescindibile per il successo del progetto, in quanto ha promosso l interazione 

sociale e lo scambio continuo di idee tra pari. Attraverso modalità collaborative, gli studenti 

sono stati stimolati a negoziare significati, a confrontare le proprie interpretazioni e a integrare 

punti di vista differenziati, migliorando non solo la comprensione del testo poetico ma anche la 

qualità della produzione creativa. L interdipendenza positiva, la responsabilità individuale e di 

gruppo, insieme alla comunicazione efficace, hanno facilitato l engagement motivazionale e la 

costruzione condivisa del sapere.  

 

La fase seguente del progetto prevedeva l esposizione del lavoro di riscrittura alla classe: si 

è concordata con gli studenti una lista contenente i nomi dei gruppi, stabilendo per ciascun 

gruppo una data del mese in cui avrebbero dovuto presentare il contenuto del progetto. Per ogni 

gruppo, gli studenti potevano eleggere due portavoce, preparati alla lettura corale dei versi, a 

due voci: la prima per i versi originali della poetessa, la seconda per i versi aggiunti. Come 

compito a casa, i ragazzi dovevano prepararsi a leggere ad alta voce la nuova poesia creata, 

prestando attenzione all aspetto morfosintattico, alla corretta pronuncia delle parole e alla mu-

sicalità del testo poetico, nonché tenendo in considerazione l atmosfera che la lettura avrebbe 

dovuto suscitare negli ascoltatori. 

 

Il modulo didattico appena illustrato rappresenta, a mio avviso, il momento più stimolante 

ed emotivamente ricco dell intero percorso: non solo ha segnato la concretizzazione di un lavoro 

coltivato con impegno nel corso di diversi mesi, ma ha anche permesso l emergere, in ciascuno 

studente, di una dimensione artistica autentica, permeata di emotività, sensibilità personale e 

narrazione del vissuto individuale. Ho tratto grande soddisfazione dall opportunità di trasmet-

tere la poesia e la letteratura, declinate attraverso le molteplici voci di importanti poetesse, me-

diante un elaborato creativo e partecipativo che, con sorpresa ed entusiasmo, ha favorito un 

avvicinamento sempre più profondo al mondo interiore degli studenti. 



 

93 

 

In un momento immediatamente successivo all esposizione, i gruppi costituiti sono stati 

chiamati a svolgere un attività di autovalutazione del processo didattico: è stato richiesto loro, 

attraverso un portavoce per ciascun gruppo, di illustrare alla classe i punti di forza e di criticità 

emersi all interno del gruppo, le dinamiche relazionali sviluppatesi, gli aspetti ritenuti miglio-

rabili per il futuro e le eventuali aree su cui intervenire per un potenziamento. 

Il processo di riflessione è risultato strumentale allo sviluppo del metaragionamento negli 

studenti, in quanto li ha indotti a esercitare una consapevolezza critica e autoreferenziale sulle 

proprie modalità operative, sulle strategie adottate e sulle dinamiche intragruppo. Questo eser-

cizio analitico ha consentito di rielaborare non solo gli esiti del lavoro, ma altresì i meccanismi 

cognitivi e relazionali sottesi all esperienza di Apprendimento Cooperativo, potenziando così 

la metacognizione e le capacità di autoregolazione cognitiva. Tale fase ha favorito l assunzione 

di responsabilità individuali e collettive, il consolidamento delle competenze sociali e comuni-

cative, nonché l identificazione di criticità e potenzialità da integrare nei successivi cicli di la-

voro. Inoltre, ha contribuito a promuovere un clima di fiducia e apertura, indispensabile per un 

coinvolgimento profondo e significativo degli studenti, condizione essenziale per l efficacia e 

la qualità del processo formativo in tali metodologie. 

 

Successivamente è giunto il momento di integrare tutte le conoscenze acquisite durante il 

percorso formativo: in date da me e dall insegnante concordate, a partire dal mese di maggio, 

gli studenti hanno concluso l esperienza didattica mediante la registrazione, a due voci, delle 

poesie create, dopo aver effettuato numerose prove sia a casa che in aula.  

Le registrazioni sono state realizzate utilizzando un microfono Lavalier RØDE, dotato di 

funzione di eliminazione del rumore ambientale, che ha consentito di isolare esclusivamente la 

voce interessata; il dispositivo, concepito per essere applicato a breve distanza dall oratore, e si 

è rivelato utile per la sua capacità di mantenimento costante della distanza dalla sorgente sonora 

in un ambiente di difficile isolamento del rumore ambientale come la scuola. L acquisizione 

audio è stata effettuata tramite computer con il software di editing Adobe Audition.118 

Una volta ritenute idonee per il caricamento, ho proceduto a un montaggio audio che ha 

isolato le sezioni di lettura poetica da eventuali interruzioni, disturbi e pause eccessivamente 

 
118 https://www.adobe.com/it/products/audition  
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prolungate, generando un file audio nel formato richiesto per la pubblicazione sulla piattaforma 

del progetto «Libriamoci». I passaggi fondamentali del procedimento hanno previsto: riduzione 

del rumore di fondo tramite filtri audio, equalizzazione e regolazione delle frequenze indeside-

rate, tagli e dissolvenze, ed infine la normalizzazione del suono delle intere tracce audio per 

mantenere l9intensità audio costante. 

Curiosi del prodotto audio finale prima del caricamento, gli studenti hanno manifestato la 

richiesta di riascoltarlo. L impressione generale risultante dall ascolto è stata di grande soddi-

sfazione ed emozione per il lavoro svolto, testimonianza del coinvolgimento e dell apprezza-

mento maturati nel corso dell intero processo creativo e didattico. 

 

Con la collaborazione mia e dell'insegnante, gli studenti hanno proceduto al caricamento dei 

file audio nell'Area Riservata del sito ufficiale Libriamoci, accedendo al portale con le creden-

ziali di classe. Questo percorso ha permesso loro di acquisire nuove competenze nella gestione 

delle risorse tecnologiche e di familiarizzare con strumenti digitali specifici per il caricamento 

e la gestione di contenuti online, ampliando così le loro competenze digitali in ambito educa-

tivo.119  

 

In accordo con la docente, al termine della fase di caricamento dei file audio, si è deciso di 

proseguire con la realizzazione di illustrazioni e disegni ispirati alle poesie e alle poetesse af-

frontate nel progetto. Questa iniziativa è nata dall esigenza di ampliare il percorso formativo 

attraverso una prospettiva multidisciplinare, che integri la letteratura con le arti visive quale 

mezzo di espressione e valorizzazione delle capacità creative degli studenti. Trattandosi di un 

liceo artistico, dove l educazione artistica costituisce un elemento centrale della formazione e 

suscita un interesse predominante nei discenti, tale ampliamento ha favorito un arricchimento 

didattico coerente con le competenze e le attitudini dei discenti coinvolti. 

Le illustrazioni sono state eseguite come compito individuale, assegnato sia come compito 

per casa sia da svolgere durante brevi intervalli temporali tra le regolari lezioni di italiano. Il 

soggetto rappresentato poteva essere ispirato alla figura delle poetesse e alle loro biografie, ai 

temi ricorrenti nelle poesie, ovvero ai luoghi e ai soggetti evocati nei testi. Tale metodologia 

 
119 https://libriamoci.cepell.it/II//edizione/gestore.php?var0=4-appuntamenti&uniquecode=2025-
00619&giorno_da=14&mese_da=11&giorno_a=19  
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didattica ha favorito l esercizio della creatività personale e l approfondimento interdisciplinare 

tra linguaggio letterario e visivo, coerentemente con l indirizzo artistico del liceo. 

I disegni sono stati raccolti e valutati da me e dalla docente, a seguito di una breve presenta-

zione in cui ciascun studente ha illustrato il proprio elaborato. Durante questa esposizione, i 

discenti hanno dovuto esplicitare il procedimento creativo adottato, articolando l elaborazione 

del pensiero artistico e la sua concreta applicazione nel lavoro realizzato. Tale modalità valuta-

tiva ha permesso di cogliere non solo la qualità tecnica delle opere, ma anche la capacità di 

riflessione metacognitiva e di comunicazione disciplinare degli studenti. 

 

Infine, in accordo con il dirigente scolastico, le illustrazioni realizzate dagli studenti sono 

state esposte nel salone d ingresso dell istituto, corredate da cartellini riportanti il nominativo 

dell autore e il titolo dell opera. La modalità espositiva ha costituito un momento di valorizza-

zione pubblica del procedimento creativo, favorendo il riconoscimento del contributo indivi-

duale nel contesto della comunità scolastica nonché la promozione della dimensione letteraria 

ed artistica quale parte integrante del percorso formativo. 

 

4.2 Alcune poesie 

 

Seguono alcune delle poesie scritte dalla studentessa E. P. della classe 2C realizzate durante 

lo svolgimento  del progetto «Versi di libertà». I versi indicati in colore nero compongono la 

poesia originale, mentre i versi in colore blu sono stati aggiunti. 

 

 4.2.1 «Chi sono io?» di Nazik al-Mala ika 

 

La notte mi chiede chi sono, 

sono il suo segreto inquieto, 

da riempire marcato  

profondo e nero,  

come l9universo. 

Sono il suo mutismo ostinato, 

persistente. 

Ho velato la mia natura con il silenzio, 

senza più scoprirla,  
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ho avvolto il mio cuore di dubbi, 

pesanti come macigni. 

Sono qui accigliata a scrutare 

il Tutto. 

E i secoli mi chiedono, 

insistentemente  

chi sono? 

Ed il vento mi chiede, chi sono? 

Sono un suo soffiare insicuro  

che la strada non trova,  

come lui priva di dimora 

sempre in movimento, 

sempre di corsa, incessantemente  

sempre di passaggio, senza paura  

senza fiato 

e quando raggiungo un crinale, 

finalmente, 

si pensa conclusa la pena.  

Ecco aprirsi un9altra pianura.  

Il tempo mi chiede chi sono.  

Sono come lui un colosso,  

che piega e dispiega, quasi 

fossero rotoli gli anni.  

Io a dar vita al passato remoto  

e non al futuro 

con l9incanto di una speranza leggera,  

che mi sfiora. 

Ed io a seppellirlo nuovamente  

per inventare un altro ieri  

con un solido domani 

che nessuno può toccare.  

L9essenza mi chiede chi sono.  

Sono come lei, confusa.  
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4.2.2 «Mistero» di Florbela Espanca 

 

Mi piaci, o pioggia, lì su, pergolato 

ormai da te toccato  

che dici cose che nessuno intende, 

parole per pochi 

dalla tua cantilena già si estende 

quel ritmo che racchiude  

un sogno di magia e di peccato.  

 

Dal pallido tuo dito delicato 

e chiaro come una piuma  

una canzone alata freme, ascende, 

sui pensieri di chi sa ascoltare  

frasi che la mia bocca non apprende,  

ma il cuore sente, 

brusii per un cammino desolato. 

 

Per la mia faccia bianca e fredda già  

una goccia mi accarezza, mentre, 

tu fai passare il brivido che sa 

di ciò che ho visto, sentito,  

di sensazioni strane, dolorose.  

 

Un giorno capirò quel tuo mistero, 

che da tanto celi, 

quando disteso là nel cimitero, 

sotto al mondo  

questo mio corpo sfamerà le rose. 

Che grazie a noi cresceranno rigogliose.  
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4.2.3 «Anelli di cenere» di Alejandra Pizarnik  

 

Stanno le mie voci al canto 

fin che riescono  

perché non cantino loro, 

Ciò che non desidero  

i grigiamente imbavagliati nell alba, 

i camuffati da uccello desolato nella pioggia. 

 

C9è, nell attesa, 

una voce di lillà che si spezza. 

Solo frammenti 

E c9è, quando si fa giorno, 

presso l9orizzonte  

una scissione del sole in piccoli soli neri. 

Che oscurano sempre più  

E quando è notte, sempre, 

nel buio profondo esce  

una tribù di parole mutilate 

che pare  

cerca asilo nella mia gola, 

Stanca e piena  

perché non cantino loro, 

i funesti, i padroni del silenzio. 

 

 

4.2.4 «Sono verticale» di Silvia Plath  

 

Ma preferirei essere orizzontale. 

per dividere cielo e terra  

non sono un albero con radici nel suolo 

incastrata in un9erta 

succhiante minerali e amore materno  
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così da poter brillare di foglie a ogni marzo, 

e per poi perderle in ottobre  

né sono la bella di un aiuola  

che attira la sua parte di ooh, dipinta di colori stupendi, 

primaverili  

ignara di dover presto sfiorire  

al calar del sole  

confronto a me, un albero è immortale, 

eterno 

la corolla di un fiore non alta ma più sorprendente,  

e a me manca la longevità dell9uno e l9audacia dell9altra. 

Questa notte, all infinitesimo lume delle stelle, 

che da lì ci guardano, 

alberi e fiori hanno sparso i loro freschi profumi, 

nella brezza. 

Cammino in mezzo a loro ma nessuno mi nota, 

nessuno mi vede. 

A volte penso che è quando dormo  

Che assomiglio loro più perfettamente -  

i pensieri offuscati. 

L9essere distesa mi è più naturale. 

Allora c9è aperto colloqui tra il cielo e me  

che ci guardano faccia a faccia,  

e sarò utile quando sarò distesa per sempre: 

forse allora gli alberi mi toccheranno e i fiori avranno tempo per me. 
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Capitolo 5: Il questionario esplorativo  

 

 

Durante il mio tirocinio ho proposto ai ragazzi delle classi 2C e 4A del Liceo Artistico Nor-

dio un questionario esplorativo finalizzato ad approfondire le percezioni degli studenti in merito 

alla letteratura ed allo studio di essa, tenendo in considerazione il contesto culturale e sociale 

di appartenenza, nonché delle esperienze scolastiche pregresse in ambito letterario.  

Ritengo che tale strumento si sia rivelato indispensabile per lo sviluppo del progetto «Versi 

di libertà», poiché ha permesso di approfondire ulteriormente il modo di pensare dei ragazzi, le 

loro scelte metodologiche e la dinamica del lavoro di gruppo. Inoltre, ha rappresentato un sup-

porto significativo per quegli studenti che incontravano difficoltà o che mostravano una parti-

colare disponibilità a instaurare relazioni con i compagni. Ha altresì facilitato l individuazione 

degli argomenti da trattare, orientando il progetto verso tematiche maggiormente affini agli 

interessi degli allievi. 

Il questionario è stato somministrato in forma anonima ed a compilazione non obbligatoria. 

È stato presentato agli studenti della classe 4A in forma cartacea durante l9ora di italiano e alla 

classe 2C tramite un link di compilazione online, inoltrato dall9insegnante tramite la piattaforma 

didattica Google Classroom. Le risposte ottenute sono state accorpate in un unico insieme di 

risultati.  

Si presenta composto di cinque sezioni.  

La prima sezione, avente ad oggetto il contesto generale delle lezioni e lo studio in aula 

riferito alla disciplina della letteratura italiana, è stata concepita con finalità didattiche mirate 

ad acquisire una comprensione approfondita delle percezioni e degli atteggiamenti degli stu-

denti nei confronti della materia. Tale ambito indaga non solo la percentuale di gradimento 

delle ore dedicate alla disciplina e degli argomenti trattati, ma anche la rilevazione dell interesse 

percepito dagli allievi, oltre a raccogliere dati qualitativi attraverso domande aperte che stimo-

lano riflessioni e suggerimenti in merito a possibili implementazioni didattiche.  

L inserimento di questo segmento si configura come una strategia volta a favorire un pro-

cesso metacognitivo e partecipativo, fondamentale nel quadro di un apprendimento coopera-

tivo, poiché rende visibili le esperienze soggettive degli studenti e consente di modulare in 
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modo iterativo l intervento educativo. In tal modo, si promuove la costruzione condivisa di si-

gnificati e l adattamento delle pratiche didattiche alle esigenze e agli stimoli emergenti dal 

gruppo-classe, favorendo dinamiche di supporto reciproco e responsabilizzazione nei processi 

di apprendimento collettivo, indispensabili in un modello collaborativo e socialmente distri-

buito della conoscenza. 

La seconda sezione del questionario è stata volutamente focalizzata sull indagine della rile-

vanza della letteratura italiana nella quotidianità degli studenti e nel loro percorso di sviluppo 

personale, esplorando parallelamente la dimensione socioculturale e geografica di apparte-

nenza. Attraverso quesiti che sollecitano una riflessione di tipo esperienziale e identitario, la 

sezione apre uno spazio di consapevolezza circa le modalità con cui la letteratura si intreccia 

con le vissute esperienze individuali e con la formazione dell identità culturale. Questo approc-

cio ha consentito di evidenziare la complessità delle relazioni tra patrimonio letterario nazionale 

e contesti di provenienza eterogenei, attivando un confronto critico e inclusivo.  

Dal punto di vista di un progetto di Apprendimento Cooperativo, tale sezione ha voluto fa-

vorire dinamiche di ascolto attivo e riconoscimento delle differenze che arricchiscono il lavoro 

collaborativo, stimolando l empatia e la negoziazione dei significati culturali. La valorizzazione 

della pluralità culturale all interno del percorso didattico incentiva la costruzione collettiva di 

conoscenze condivise e promuove un clima inclusivo, in cui la tensione tra radici locali e di-

mensione nazionale funge da leva per un apprendimento sociale e relazionale. 

La terza sezione del questionario è stata pensata per esplorare la dimensione interdisciplinare 

dell insegnamento della letteratura, ponendo l accento sul suo potenziale ruolo di mediatore 

nell apprendimento condiviso con altre discipline. Indagando le opinioni degli studenti riguardo 

alle materie che, a loro avviso, si integrano efficacemente con lo studio letterario, si promuove 

un esercizio di riflessione metadisciplinare che stimola la consapevolezza nei confronti delle 

tematiche tra ambiti diversi del sapere scolastico. L introduzione di domande specifiche relative 

all esperienza in laboratori CLIL ha permesso di cogliere le percezioni degli allievi circa la 

sperimentazione di pratiche didattiche innovative e integrate, mirate a potenziare le competenze 

linguistiche attraverso la letteratura. In un ottica cooperativa, questa sezione ha voluto agevo-

lare la costruzione di un sapere distribuito mediante la condivisione di esperienze e punti di 

vista diversi, favorendo modalità collaborative che ampliano la rete di apprendimento oltre i 
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confini disciplinari tradizionali. L approfondimento delle interrelazioni interdisciplinari e la va-

lutazione delle esperienze concrete di CLIL concorrono a creare un terreno fertile per l attiva-

zione di processi di negoziazione, scaffolding reciproco e sviluppo di competenze trasversali, 

elementi cruciali per la riuscita di progetti di apprendimento cooperativo strutturati e significa-

tivi. 

La quarta sezione si è concentrata sull esplorazione dell utilizzo di strumenti multimediali e 

digitali come facilitatori dell esperienza didattica nella disciplina letteraria, indagando le perce-

zioni degli studenti circa l efficacia e il valore aggiunto di dispositivi tecnologici quali la Lava-

gna Interattiva Multimediale (LIM) e i computer in aula. Tale segmento si è proposto di valutare 

l atteggiamento nei confronti di metodologie didattiche innovative, quali l apprendimento lu-

dico, i quiz digitali e il digital storytelling, al fine di sollecitare una riflessione critica sull uti-

lizzo di media interattivi come leve per aumentare la motivazione, l engagement e la partecipa-

zione attiva.  

Nell ambito del progetto svolto, questo tipo di indagine ha offerto per me e per l9insegnante 

l opportunità di identificare modalità condivise di mediazione didattica che supportano la co-

struzione collaborativa del sapere, favorendo l interazione e la responsabilizzazione reciproca 

tra pari mediante strumenti che facilitano la comunicazione multilivello e l elaborazione con-

giunta di contenuti. L attenzione posta alle preferenze metodologiche in relazione all impiego 

delle tecnologie era volto a disegnare un ecosistema formativo dinamico e inclusivo, in cui 

l integrazione di risorse digitali diventa veicolo per processi di aiuto mutuale e per l implemen-

tazione di strategie cooperative calate nel contesto reale di apprendimento. 

La quinta sezione del questionario è stata ideata per indagare specificamente l esperienza 

diretta degli studenti con metodologie di Apprendimento Cooperativo, focalizzandosi sia sulle 

modalità e contesti di partecipazione pregressi sia sulle percezioni relative all efficacia di tali 

approcci nel promuovere un apprendimento significativo. Attraverso domande che hanno ri-

chiesto un analisi riflessiva delle proprie esperienze di lavoro di gruppo, si è inteso sollecitare 

consapevolezza critica riguardo al contributo dei processi collaborativi alla costruzione di co-

noscenze condivise e al miglioramento dei risultati scolastici. Parallelamente, l approfondi-

mento sulla dimensione relazionale ha messo in luce il ruolo cruciale dell apprendimento per 
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gruppi nella promozione di legami interpersonali più solidi e funzionali, capaci di favorire un 

clima scolastico positivo e inclusivo.  

Dal punto di vista didattico, questa sezione è risultata strategica per evidenziare come il 

lavoro cooperativo faciliti non soltanto l acquisizione cognitiva, ma anche lo sviluppo socio-

affettivo, elementi imprescindibili in un progetto poetico che si avvale della collaborazione 

come stimolo alla creatività, all espressione personale e alla condivisione emotiva, valorizzando 

così sia la dimensione individuale che quella collettiva del percorso formativo.  

Nella sezione seguente seguiranno i commenti ai risultati del questionario proposto, consa-

pevole che i risultati ottenuti non possono essere ritenuti come statisticamente significativi a 

causa delle ridottate dimensioni del campione di riferimento. Ritengo possa essere motivo di 

interesse un ampliamento della ricerca al fine di evidenziare un campione statistico rilevante 

sul campo.  
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5.1 Interesse verso studio della letteratura a scuola  

 

5.1.1 Quanto ti piace studiare letteratura italiana?  

 

Il primo quesito concerne la percentuale di gradimento dello studio della letteratura italiana 

nel contesto scolastico di riferimento. Il diagramma circolare evidenzia che la maggioranza 

degli intervistati si colloca nella fascia «abbastanza», pari al 56,5% del campione, evidenziando 

una propensione discretamente positiva verso la disciplina. A seguire, il 21,7% degli studenti 

esprime un interesse limitato («poco»), mentre il 17,4% dichiara una forte inclinazione 

(«molto») per lo studio della letteratura italiana. Infine, soltanto una minoranza residuale, cor-

rispondente al 4,4%, si dichiara del tutto disinteressata («per niente»), segnalando una disper-

sione marginale verso esiti radicalmente negativi. La categoria «abbastanza» costituisce la mo-

dalità prevalente, suggerendo una percezione mediamente positiva, benché non entusiastica, 

rispetto all'oggetto d9indagine. I valori intermedi testimoniano una polarizzazione moderata, 

con una presenza significativa sia di studenti fortemente motivati sia di soggetti che manife-

stano interesse scarsamente pronunciato. Il dato relativo a «per niente» appare trascurabile, at-

testando uno scarso rifiuto generalizzato. 

 

 

Figura 1- Grafico delle risposte alla prima domanda 
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5.1.2 Trovi interessante il programma svolto quest9anno? 

 
Figura 2 - Grafico delle risposte alla seconda domanda 

 

Il grafico proposto illustra la percezione dell interesse suscitato dal programma svolto 

nell anno scolastico. La modalità più rappresentata è «abbastanza», che raccoglie il 60,9% delle 

preferenze, evidenziando un gradimento mediamente elevato, seppur non entusiastico, verso i 

contenuti affrontati. A seguire, il 21,7% degli intervistati si dichiara poco interessato («poco»), 

mentre il 13% manifesta una valutazione fortemente positiva («molto»). Anche in questo caso, 

la quota relativa a coloro che non hanno trovato interessante il programma («per niente») è 

alquanto limitata e si attesta intorno al 4,4%. Il dato predominante di «abbastanza» suggerisce 

una diffusa soddisfazione, ma allo stesso tempo indica ampi margini di miglioramento per rag-

giungere livelli di coinvolgimento superiore. La presenza equa di risposte «poco» e «molto» 

testimonia una certa eterogeneità nel vissuto didattico. L incidenza molto ridotta della modalità 

«per niente» evidenzia l assenza di un rifiuto generalizzato del programma, rafforzando l9idea 

di una generale soddisfazione dell impianto curricolare proposto. La prevalenza della posizione 

«abbastanza» mette in luce la necessità di interventi orientati all incremento dell interesse di-

dattico, mentre la distribuzione degli altri valori sollecita eventuali analisi per intercettare le 

fonti di disaffezione o di entusiasmo, al fine di orientare le scelte progettuali future.  
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5.1.3 Secondo te le ore settimanali di lezione dedicate alla letteratura italiana sono:  
 

Un9altissima percentuale degli intervistati, pari all 82,6%, giudica le ore di lezione come 

«giuste», ritenendo il monte ore complessivo adeguato rispetto alle esigenze curriculari del pro-

gramma. Invece, una percentuale minoritaria, pari all 8,7%, sostiene che le ore a disposizione 

siano insufficienti per approfondire adeguatamente gli argomenti («poche»). Un analogo 8,7% 

afferma, al contrario, che le ore sono eccessive e che occorrerebbe attribuire maggiore spazio 

ad altre discipline ritenute più importanti («troppe»). Il dato prevalente relativo alla voce 

«giuste» (82,6%) suggerisce un ampio consenso sulla pianificazione oraria attuale e consente 

di cogliere una sostanziale soddisfazione rispetto alla struttura didattica. La percentuale delle 

risposte «poche» e «troppe» risulta bilanciata e molto ridotta, indicando una polarizzazione 

trascurabile e una percezione largamente condivisa dell equilibrio tra le materie. L assenza di 

valori estremi o significative opposizioni implica una tenuta strutturale del programma orario 

vigente e la relativa efficacia nelle pratiche d9aula. I risultati suggeriscono di mantenere l assetto 

orario attuale, ricercando solo marginali aggiustamenti e intervenendo prioritariamente sulle 

percezioni minoritarie di chi si sente penalizzato o, al contrario, sovraccaricato. 

 

 

 

 

 

Figura 3 - Grafico delle risposte alla terza domanda 
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5.1.4 Provi coinvolgimento ed interesse durante le lezioni di letteratura italiana? 

 

La maggioranza degli intervistati ha assegnato al proprio coinvolgimento nelle lezioni di 

letteratura italiana un livello generalmente positivo. In particolare, il 39,1% si colloca nella 

fascia «abbastanza», mentre il 34,8% dichiara un interesse «molto» elevato, dimostrando com-

plessivamente un coinvolgimento rilevante di oltre il 70% del campione. Al contempo, il 17,4% 

degli studenti percepisce il proprio interesse come «poco», mentre una minoranza pari all'8,7% 

si dichiara priva di coinvolgimento («per niente»). La categoria «abbastanza» rappresenta la 

quota prevalente, indicando una propensione generalmente favorevole, ma non pienamente en-

tusiasta, verso lo studio della letteratura italiana. La significativa percentuale di risposte 

«molto» testimonia la presenza di un gruppo motivato e fortemente interessato. Il segmento 

«poco» rivela invece una fascia di studenti potenzialmente meno coinvolti o meno attratti dalla 

disciplina, mentre il dato «per niente» rimane marginale, segnalando un rifiuto limitato o cir-

coscritto. Questa distribuzione suggerisce una polarizzazione moderata fra livelli di interesse 

diversi, con un bilanciamento tra motivazioni positive e possibili aree di disinteresse. Il predo-

minio della categoria «abbastanza» e l alta presenza di risposte «molto» indicano la centralità 

di un coinvolgimento positivo, sebbene non unanime, mentre le percentuali inferiori nelle fasce 

«poco» e «per niente» evidenziano la necessità di interventi didattici mirati. A livello didattico, 

tali risultati suggeriscono l opportunità di implementare strategie formative differenziate, volte 

a potenziare la motivazione degli studenti meno coinvolti e a valorizzare ulteriormente l inte-

resse di quelli più partecipi.  

Figura 4 - Grafico delle risposte alla quarta domanda 
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5.1.5 Quale di questi metodi, secondo te, è il migliore per apprendere al meglio un testo 

letterario (max. due risposte):  

La «spiegazione del docente» emerge come opzione nettamente prevalente, indicata dal 

65,2% degli intervistati, seguita dai «progetti multimediali» (video, presentazioni, giochi), 

scelta dal 60,9% del campione. Meno frequenti risultano le metodologie attive: il 30,4% sele-

ziona la «ricerca e/o attività di gruppo», mentre la «lettura in classe ad alta voce» raccoglie il 

26,1% delle preferenze. Appaiono residuali sia le «attività individuali» (8,7%), sia l'«analisi dei 

testi in classe» (4,3%). 

La netta maggioranza delle risposte si concentra sulle strategie trasmissive e multimediali, 

suggerendo che gli studenti tendano a preferire modelli didattici fortemente guidati dal docente 

e sostenuti da strumenti digitali. In secondo piano si collocano le pratiche collaborative e la 

lettura condivisa, che pur presentano una certa rilevanza. Le percentuali trascurabili attribuite 

alle attività individuali e all analisi testuale in classe denotano una scarsa propensione verso 

l approfondimento autonomo e l esercizio critico diretto sui testi. Tuttavia, le percentuali più 

basse nelle metodologie autonome e critiche suggeriscono l opportunità, dal punto di vista di-

dattico, di valorizzare maggiormente percorsi di approfondimento individuale e attività di ana-

lisi diretta, favorendo così una maggiore diversificazione e personalizzazione degli approcci 

formativi.  

Figura 5 - Grafico delle risposte alla quinta domanda 
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5.1.6 Quale/i di queste attività didattiche ti piacerebbe svolgere durante le ore di letteratura 

italiana?  

 

 

 
Figura 6 - Risposte alla sesta domanda 
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La domanda aperta riguardante le attività didattiche preferite dagli studenti da svolgere du-

rante le ore di letteratura italiana ha prodotto una varietà ricca e articolata di risposte che riflet-

tono una domanda di metodi didattici diversi e coinvolgenti. Circa il 30-35% delle risposte 

indica una preferenza per forme collaborative come i «lavori di gruppo», le «ricerche di 

gruppo» e il «brainstorming». Una quota simile, intorno al 25-30%, esprime interesse verso 

modalità ludiche e interattive quali «quiz e giochi», «quiz a squadre» e «quiz interattivi». 

Le attività che integrano supporti multimediali e audiovisivi, come la «visione di documen-

tari», il «guardare film», i «video riassuntivi» e l uso di «PowerPoint», raccolgono circa il 20-

25% delle preferenze, sottolineando la rilevanza attribuita agli strumenti digitali nella didattica. 

Similmente, le forme più tradizionali e partecipative come la «lettura in classe», la «lettura ad 

alta voce», la «spiegazione» e la «recitazione di poesie» costituiscono circa il 20% delle rispo-

ste. 

Le attività all aperto, come le «lezioni all aperto», e le esperienze formative di approfondi-

mento, quali i «dibattiti», i «seminari e conferenze con autori e storici», sono indicate da una 

minoranza, stimabile intorno al 10-15%. Un ulteriore porzione, circa 10%, manifesta interesse 

per lo studio di letterature straniere o per un ampliamento culturale oltre la letteratura italiana. 

Infine, una piccola quota, stimata intorno al 5%, dichiara di non desiderare variazioni rispetto 

all attuale modalità didattica («non cambierei nulla»).  

Complessivamente, questa molteplicità di risposte evidenzia una domanda articolata che pri-

vilegia metodologie attive, collaborative e multimediali accanto a metodi più tradizionali, sug-

gerendo la necessità di percorsi formativi diversificati capaci di coniugare coinvolgimento emo-

tivo, partecipazione attiva e approfondimento critico. 
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5.1.7 Quale argomento/autore/libro che non è presente nel programma ti piacerebbe 

appr0fondire? 

 
Figura 7 - Rispsote alla settima domanda 
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L9analisi delle risposte relative agli argomenti, autori o libri che gli studenti desidererebbero 

approfondire, e che non sono presenti nel programma attuale, mostra una varietà di interessi 

culturali e letterari. Circa il 20% del campione indica incertezza o insoddisfazione con risposte 

come «non saprei» e «al momento non saprei», mentre un ulteriore 10% esprime soddisfazione 

per l attuale programma, affermando ad esempio «abbiamo già approfondito tutto». 

Tra gli autori e opere specificamente citati emergono figure di grande rilievo e ampi spettri 

geografici: «Primo Levi», «Italo Calvino», e «Khaled Hosseini» rappresentano il contesto let-

terario contemporaneo (circa 15%). L interesse verso letterature e autori internazionali è mar-

cato, con riferimenti alla «letteratura russa», a «Edgar Allan Poe», «John Ronald Reuel Tol-

kien» e opere quali «L attimo fuggente», «Lo strano caso di Dr. Jekyll e Mister Hyde», «Lo 

straniero» di Albert Camus e «Cime tempestose» (circa 25%). 

Un tema rilevante riguarda la proposta di approfondimenti trasversali, con un approccio più 

critico e collegiale tra classici e letteratura contemporanea: circa il 10% degli studenti auspica 

uno studio che colleghi autori come Dante o Petrarca con testi recenti per comprendere l evo-

luzione del pensiero e dei paradigmi letterari. Infine, si registra interesse per opere meno con-

venzionali o nuove come la serie «Quando il caffè è caldo» di Toshikazu Kawaguchi, un segnale 

di apertura verso letterature diverse e culturali mondiali (circa 5%). 

Questa gamma di risposte evidenzia una domanda di ampliamento del curricolo che contem-

pli sia il consolidamento degli autori canonicamente riconosciuti sia l esplorazione di nuovi 

orizzonti letterari e interdisciplinari, valorizzando la dimensione comparativa e storica. 

Il progetto «Versi di Libertà» risulta particolarmente significativo alla luce dei risultati 

emersi dalle risposte degli studenti sulle tematiche e gli autori che avrebbero desiderato appro-

fondire oltre il programma corrente. La varietà di interessi, che spazia da figure canoniche come 

Dante Alighieri e Shakespeare a autori contemporanei e internazionali, riflette una domanda di 

conoscenza ampia e articolata che il progetto, con la sua prospettiva multidimensionale, è ca-

pace di intercettare efficacemente.  
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5.1.8 Conclusioni  

 

I risultati emergenti dal sondaggio denotano una percezione complessivamente positiva, sep-

pur non entusiasta, nei confronti dello studio della letteratura italiana all interno del contesto 

scolastico analizzato. La predominanza della fascia «abbastanza», che rappresenta oltre la metà 

del campione intervistato (56,5% per il gradimento della disciplina e 60,9% per il gradimento 

del programma didattico), indica un gradimento moderato, mentre la significativa presenza 

della categoria «molto» (per percentuali tra il 13% e il 34,8%) mette in evidenza un rilevante 

nucleo di studenti fortemente motivati e coinvolti, che testimonia l esistenza di un interesse 

consistente e non marginale. Le risposte negative, costituite dalle fasce «poco» e «per niente», 

benché numericamente più esigue, segnalano la presenza di gruppi di studenti meno interessati 

o disaffezionati, la cui attenzione dovrà essere oggetto di specifiche strategie educative finaliz-

zate a ridurre la disaffezione e a rafforzare la motivazione complessiva. Sotto il profilo orga-

nizzativo, l ampio consenso verso l adeguatezza del monte ore (82,6% lo considera «giusto») 

attesta la validità della struttura curricolare vigente, mentre le percentuali ridotte relative alle 

divergenze di opinione sulle ore («poche» o «troppe») suggeriscono una stabilità percepita 

nell equilibrio della distribuzione oraria. 

Le metodologie didattiche preferite dagli studenti mostrano una prevalenza netta di approcci 

trasmissivi, in particolare la «spiegazione del docente» (65,2%) e le attività mediate da stru-

menti multimediali come video, presentazioni e giochi (60,9%), mentre le pratiche attive e col-

laborative, quali la ricerca e le attività di gruppo, raccolgono un consenso minore ma comunque 

rilevante (intorno al 30%). D altro canto, si rileva una modesta propensione per le attività di 

analisi testuale in classe e per le attività individuali di approfondimento, segnalando una mino-

ranza di studenti propensi a un impegno critico e autonomo nel percorso letterario. Questa di-

stribuzione riflette una tendenza a privilegiare modelli fortemente guidati, supportati dalla tec-

nologia didattica, e rende necessaria una riflessione pedagogica volta a introdurre modalità for-

mative più differenziate e stimolanti, che valorizzino maggiormente la partecipazione attiva, la 

riflessione critica e l approfondimento personale. 

Le preferenze espresse dagli studenti in merito alle attività durante le ore di letteratura rive-

lano un desiderio di diversificazione metodologica: forme collaborative quali lavori di gruppo 

e brainstorming raccolgono il 30-35%, mentre modalità ludiche e interattive come quiz e giochi 

a squadre trovano consenso intorno al 25-30%. Gli strumenti audiovisivi e digitali, tra i quali 

documentari, film, video riassuntivi e presentazioni multimediali, confermano un ruolo centrale 



 

114 

nella didattica percepita come stimolante, totalizzando circa il 20-25% delle preferenze. Attività 

tradizionali come la lettura ad alta voce, la spiegazione e la recitazione costituiscono anch esse 

una quota significativa (circa 20%), mentre forme più estemporanee e sperimentali, quali le-

zioni all aperto o seminari con esperti, risultano meno diffuse, pur rappresentando un potenziale 

ambito di sperimentazione didattica. 

Nel confronto sui contenuti, emerge una domanda ampia e articolata: pur rilevando una 

quota significativa di studenti indecisi o soddisfatti dell attuale programma (circa 30%), si evi-

denzia un interesse marcato per autori canonici come Primo Levi e Italo Calvino, ed esplora-

zioni letterarie internazionali di forte richiamo (circa 25%), con accenti su autori e testi che 

spaziano dalla letteratura russa a Tolkien, e da Camus a Cime tempestose. Si segnala altresì una 

richiesta di approfondimenti tematici trasversali che colleghino autori classici con quelli con-

temporanei, evidenziando la volontà di stimolare percorsi critici e storici articolati. Non meno 

interessante è la curiosità verso testi meno convenzionali e nuovi, come la letteratura asiatica 

moderna, segnalata da circa il 5%. 

I dati illustrano una realtà scolastica in cui la letteratura italiana è accolta con un interesse 

diffuso e una sostanziale soddisfazione, ma con ampi margini di miglioramento, soprattutto in 

direzione di una didattica più partecipativa, critica e interdisciplinare. La prevalenza di metodi 

trasmissivi e multimediali necessita di essere bilanciata da strategie che promuovano maggior-

mente l'autonomia degli studenti, la riflessione approfondita e la valorizzazione delle diverse 

modalità di apprendimento. L ampia gamma di preferenze metodologiche e tematiche riscon-

trate suggerisce la necessità di progettare percorsi formativi inclusivi e flessibili, capaci di in-

tercettare e valorizzare le diverse motivazioni, contribuendo così a formare lettori consapevoli 

e interessati, in linea con le più aggiornate teorie didattiche e i modelli di educazione letteraria 

contemporanei che sottolineano l importanza della centralità del soggetto in formazione, della 

relazione con il contesto storico-culturale e dell utilizzo di metodologie ludico-narrative, parte-

cipative e tecnologiche integrate.  
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5.2 L9importanza dello studio della letteratura 

 

5.2.1 Ritieni che lo studio della letteratura a scuola sia importante per la tua  crescita personale?  

 
Figura 8 - Grafico delle risposte all'ottava domanda 

Il grafico circolare mostra che la maggioranza degli studenti considera lo studio della lette-

ratura a scuola importante per la propria crescita personale: il 65,2% risponde «abbastanza» e 

il 30,4% «molto», evidenziando una percezione complessivamente molto positiva (95,6% in 

totale). Solo il restante 4,4% si dichiara indifferente o contrario all importanza della disciplina 

(«per niente»). 

La prevalenza elevata delle risposte «abbastanza» e «molto» suggerisce come la letteratura 

venga percepita non solo come oggetto di apprendimento scolastico, ma come uno strumento 

significativo di formazione umana e culturale. La letteratura contribuisce infatti allo sviluppo 

di competenze linguistiche, riflessioni critiche e consapevolezza storica e sociale, risultando 

centrale nella costruzione di un identità personale e nella maturazione del pensiero autonomo. 

Tali dati suggeriscono quindi l opportunità di valorizzare e approfondire le pratiche didattiche 

nel campo letterario, ponendo attenzione a stimolare non solo l apprendimento conoscitivo ma 

anche la dimensione formativa ed esistenziale, in linea con le esigenze degli studenti. 
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5.2.2 Ritieni che lo studio della letteratura a scuola sia utile per la tua vita di tutti giorni?  

 
Figura 9 - Grafico delle risposte alla nona domanda 

Il grafico circolare rappresenta le opinioni degli studenti riguardo all utilità dello studio della 

letteratura a scuola per la vita di tutti i giorni. La risposta predominante è «abbastanza» con il 

39,1%, seguita da «poco» al 34,8% e da «molto» con il 17,4%. Una minoranza, pari all'8,7%, 

ritiene che tale studio non sia affatto utile («per niente»). 

La distribuzione delle risposte mostra una percezione articolata e meno uniforme rispetto 

all importanza della letteratura nella vita quotidiana rispetto alla crescita personale. La maggio-

ranza degli studenti attribuisce un utilità moderata o limitata allo studio letterario, indicando 

una certa distanza tra l esperienza scolastica e l applicazione pratica nelle situazioni quotidiane. 

Tuttavia, il 17,4% che lo considera «molto» utile sottolinea che una parte dei ragazzi riconosce 

il valore concreto della letteratura come strumento di comprensione, empatia e sviluppo cogni-

tivo. 

Permette di evidenziare come la percezione dell utilità pragmatica della letteratura sia meno 

consolidata e più frammentata rispetto al suo ruolo nella crescita personale. Tali risultati invi-

tano a riflettere sulla necessità di rendere più esplicite e trasversali le connessioni fra contenuti 

letterari e competenze utili nella vita quotidiana, incrementando approcci didattici che valoriz-

zino l applicazione concreta delle conoscenze e la rilevanza del pensiero critico nelle dinamiche 

sociali e personali. 
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5.2.3 Conclusioni  

 

I dati rivelano che la maggioranza degli studenti attribuisce alla letteratura un importanza 

significativa per la propria crescita personale, con il 65,2% che risponde «abbastanza» e il 

30,4% «molto», totalizzando un ampio 95,6% di percezione positiva. Questo dato sottolinea il 

ruolo fondamentale della letteratura non solo come disciplina scolastica, ma come strumento 

formativo essenziale per lo sviluppo di competenze linguistiche, riflessioni critiche, consape-

volezza storica e sociale, nonché per la costruzione dell identità personale e la maturazione del 

pensiero autonomo. Tali dati suggeriscono quindi di porre particolare attenzione alle pratiche 

didattiche nel campo letterario, mirando a stimolare non solo l apprendimento conoscitivo, ma 

anche la dimensione formativa ed esistenziale, così da rispondere in modo adeguato alle esi-

genze degli studenti. 

Nel confronto, invece, sull utilità concreta dello studio della letteratura nella vita quotidiana, 

le opinioni risultano più frammentate e meno uniformi: il 39,1% la giudica «abbastanza» utile, 

un 34,8% la considera «poco» utile, mentre solo il 17,4% si esprime per un utilità «molto» 

percepita; infine, l 8,7% esprime un opinione negativa («per niente»). Tale distribuzione sug-

gerisce un disallineamento tra la rilevanza percepita della letteratura per la crescita personale e 

quella per la sua applicazione pratica nella quotidianità, evidenziando una distanza tra espe-

rienza scolastica e capacità di trasferimento delle competenze letterarie in contesti reali. 

Queste evidenze portano a riflettere sulla necessità di rendere più trasparenti ed esplicite le 

connessioni tra i contenuti letterari e le abilità concretamente utilizzabili nella vita di tutti i 

giorni, incrementando approcci didattici che valorizzino l applicazione operativa del sapere e 

la centralità del pensiero critico nelle dinamiche sociali e personali.  

Il confronto percentuale tra crescita personale (95,6% complessivo favorevole) e utilità quo-

tidiana (56,5% complessivo favorevole considerando «abbastanza» e «molto») suggerisce un 

eventuale possibilità di intervento per colmare il divario tra dimensione formativa e applicativa 

dello studio letterario.  
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5.3 Provenienza geografica e culturale e legami con la letteratura italiana 

 

5.3.1 Tutti i membri del tuo nucleo familiare sono nati e cresciuti in Italia? 

 

 
Figura 10 - Grafico delle risposte alla decima domanda 

 

 
Figura 11 - Risposte alla decima domanda 
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Il grafico circolare illustra la composizione demografica del nucleo familiare degli studenti 

in termini di origine geografica. Il 47,8% degli intervistati afferma che tutti i membri del proprio 

nucleo familiare sono nati e cresciuti in Italia, mentre una leggera maggioranza, pari al 52,2%, 

dichiara il contrario. 

La quasi parità tra le due risposte evidenzia una composizione familiare altamente eteroge-

nea e multiculturale tra gli studenti, con una significativa presenza di origini straniere. Le spe-

cificazioni fornite dagli studenti che hanno risposto «no» alla domanda sull origine familiare 

mostrano una vasta gamma di paesi di provenienza, tra cui Romania, Bulgaria, India, Croazia 

(citata due volte), Slovenia, Ucraina, Russia, Brasile e Algeria, riflettendo una pluralità di back-

ground culturali e linguistici. La rappresentazione grafica mediante diagramma circolare facilita 

l identificazione immediata delle proporzioni e del bilanciamento demografico nel campione. 

Questi dati sottolineano l importanza di adottare pratiche didattiche sensibili alla diversità cul-

turale e linguistica, capaci di valorizzare le molteplici esperienze identitarie presenti nel gruppo 

classe. Tali informazioni sono cruciali per progettare interventi educativi inclusivi e per pro-

muovere un ambiente scolastico che riconosca e risponda efficacemente alla complessità socio-

culturale della popolazione studentesca. 

 

5.3.2 Ti riconosci unicamente negli usi, nei costumi e nella cultura italiana? 

 

 
Figura 12 - Grafico delle risposte all'undicesima domanda 

I dati evidenziano che il 69,6% degli studenti si riconosce unicamente negli usi, nei costumi 

e nella cultura italiana, mentre il restante 30,4% si identifica parzialmente o in alternativa con 

altre culture. Le risposte aperte associate a chi non si riconosce esclusivamente nella cultura 
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italiana rivelano una pluralità di origini e identità culturali. Tra le provenienze più citate figu-

rano paesi dell Europa dell Est come Romania, Bulgaria, Albania, Russia e i Balcani in gene-

rale, oltre a riferimenti a culture sud-asiatiche («India e Pakistan»), e sporadici richiamo a iden-

tità iberiche («spagnole a volte»). Alcuni studenti dichiarano altresì di non seguire tradizioni 

particolari, evidenziando un identità culturale meno definita o più fluida. La rappresentazione 

tramite diagramma circolare rende immediata la comprensione della composizione culturale del 

campione, evidenziando una maggioranza di adesione alla cultura italiana unita a una consi-

stente presenza di identità plurali. Questi dati sottolineano l importanza di strategie educative 

che riconoscano e valorizzino la diversità culturale nel contesto scolastico, promuovendo un 

clima inclusivo e il confronto interculturale, elementi fondamentali per la costruzione di una 

cittadinanza attiva e consapevole in una realtà sempre più multiculturale. La domanda sull iden-

tificazione con usi, costumi e cultura italiana e le risposte aperte riguardanti le origini culturali 

degli studenti si sono rivelate particolarmente utili per il successivo svolgimento del progetto 

«Versi di Libertà», che include il contributo di autrici straniere. Questa utilità si fonda su alcune 

considerazioni metodologiche e didattiche di rilievo. 

Innanzitutto, la rilevante presenza di studenti che non si riconoscono esclusivamente nella 

cultura italiana, ma che portano con sé radici culturali diversificate (dall Europa dell Est al Sud 

Asia, dai Balcani all area mediterranea) ha fornito un quadro chiaro della pluralità identitaria 

all interno del gruppo classe. Tale pluralità costituisce un background particolarmente fertile 

per un progetto come «Versi di Libertà», che valorizza voci femminili provenienti da contesti 

culturali eterogenei. 

In secondo luogo, il progetto, che si propone di far emergere le esperienze, le sensibilità e le 

lotte impresse nelle parole di trenta poetesse provenienti da tutto il mondo, trova proprio in 

questa molteplicità culturale una conferma della sua pertinenza e del suo potenziale impatto 

formativo. Integrare autrici straniere nelle attività didattiche significa infatti riconoscere, attra-

verso la letteratura, la complessità dell identità contemporanea e incoraggiare la costruzione di 

una cittadinanza inclusiva e interculturale. La conoscenza diretta della composizione culturale 

degli studenti permette inoltre di calibrare le strategie di insegnamento in modo da valorizzare 

le esperienze di multiculturalità, stimolare il dialogo interculturale e promuovere la riflessione 

critica su temi quali la libertà, l identità e i diritti umani, che sono al centro del progetto. In tal 

senso, la domanda e le risposte raccolte assumono una funzione propedeutica essenziale per la 
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riuscita del progetto e per la costruzione di un percorso didattico che sia al tempo stesso inclu-

sivo, motivante e culturalmente articolato. 

 

5.3.3 Quanto ritieni sia importante inserire nel programma autori non italiani? 

 

 
Figura 13 - Grafico delle risposte alla dodicesima domanda 

Si evidenzia come la maggioranza degli studenti riconosca una rilevante importanza all in-

serimento di autori non italiani nel programma scolastico: il 52,2% considera «molto» impor-

tante questa inclusione, mentre un ulteriore 39,1% la giudica «abbastanza» importante. Solo 

una minima parte, pari all 8,7%, esprime un interesse limitato («poco»). 

Questi dati riflettono una consapevolezza diffusa tra gli studenti dell importanza di una pro-

spettiva letteraria ampia e plurale, in grado di aprire orizzonti oltre il canone nazionale tradi-

zionale. L inclusione di autori stranieri è percepita come un valore aggiunto per arricchire il 

percorso formativo, favorire lo sviluppo di competenze interculturali e sostenere una visione 

globale della letteratura e della realtà sociale. 

La rilevanza attribuita dagli studenti all inserimento di autori non italiani suggerisce un at-

tenzione crescente verso l interculturalità e la multidimensionalità nel contesto educativo. Tale 

orientamento si traduce nell adozione di pratiche didattiche inclusive, capaci di valorizzare la 

diversità culturale e linguistica del corpo studentesco, spesso composto da giovani con back-

ground variegati. Questi dati sottolineano inoltre l importanza di considerare proposte didatti-
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che che, come il progetto «Versi di Libertà», integrino autrici straniere offrendo così una plu-

ralità di voci e prospettive, cruciali per una formazione critica e consapevole in un mondo glo-

balizzato. 

 

5.3.4 Ritieni che il percorso didattico vada integrato con autori di altre culture? 

 
Figura 14 - Grafico delle risposte alla tredicesima domanda 
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Figura 15 - Risposte alla tredicesima domanda 

 

 

 

 



 

124 

Il grafico circolare illustra come l 82,6% degli studenti ritenga importante integrare nel per-

corso didattico autori di altre culture, mentre il 17,4% si mostra contrario a questa integrazione. 

L ampia maggioranza favorevole all inserimento di autori stranieri evidenzia una sensibilità 

diffusa verso la necessità di ampliare il canone letterario per riflettere la complessità culturale 

e linguistica della società contemporanea. Le risposte aperte confermano questo orientamento, 

con richieste che spaziano dalla letteratura dell Est Europa, ai paesi asiatici e mediorientali, fino 

a specifici autori classici come Dostoevskij e Tolkien, mostrando il desiderio di esplorare un 

panorama letterario diversificato e ricco di prospettive plurali. 

Questi dati sottolineano l importanza di pratiche didattiche interculturali e inclusive, in grado 

di valorizzare la diversità culturale degli studenti e di promuovere un approccio critico e plura-

lista alla letteratura. L integrazione di testi provenienti da diverse tradizioni letterarie contribui-

sce non solo ad arricchire il bagaglio culturale degli studenti, ma anche a stimolare la loro ca-

pacità di pensiero critico e di apertura verso l Altro. In questo senso, il progetto svolto si inse-

risce pienamente in questa prospettiva, proponendo un percorso formativo che valorizza voci 

femminili da tutto il mondo e favorisce la costruzione di una cittadinanza globale e consapevole.
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5.3.5 Conclusioni 

 

L analisi congiunta dei dati mette in evidenza una realtà scolastica fortemente multiculturale 

e culturalmente complessa.  

Il dato demografico mostra un quasi equilibrio tra studenti con radici italiane (47,8%) e stu-

denti provenienti da contesti familiari eterogenei (52,2%), evidenziando la presenza di molte-

plici background nazionali e linguistici, che spaziano dall Europa dell Est, all Asia meridionale, 

ai Balcani, fino all Africa e America Latina. L autodefinizione culturale degli studenti si distri-

buisce in una maggioranza che si riconosce esclusivamente nella cultura italiana (69,6%) e una 

quota significativa (30,4%) che abbraccia identità plurime o alternative. 

Questa ricchezza identitaria trova piena corrispondenza nell apprezzamento dell inclusione 

degli autori stranieri nel curricolo scolastico: il 52,2% attribuisce a questa presenza una rile-

vanza «molto» alta, mentre un ulteriore 39,1% la giudica «abbastanza» importante, confer-

mando la consapevolezza di una comunità studentesca che valorizza una prospettiva letteraria 

ampia e pluralista. Solo una minoranza marginale (8,7%) manifesta disinteresse verso questa 

apertura culturale.  

Si delinea un quadro scolastico in cui la multiculturalità linguistica e culturale è riconosciuta 

non solo come una caratteristica demografica, ma soprattutto come un opportunità didattica e 

formativa da valorizzare. 

Risulta rilevante la volontà di un ripensamento e di un arricchimento delle pratiche educative 

che sia capace di rispondere efficacemente alla complessità socio-culturale e identitaria del 

corpo studentesco. L adozione di strategie didattiche interculturali, volte a valorizzare la diver-

sità e a promuovere un dialogo costruttivo tra culture, emerge come imprescindibile per la co-

struzione di un ambiente educativo inclusivo e stimolante.  

L inserimento di autrici e autori provenienti da contesti culturali differenti, come proposto 

nel progetto «Versi di Libertà», rappresenta non solo una scelta metodologica innovativa, ma 

un presupposto essenziale per favorire una cittadinanza attiva, critica e consapevole.  

La lettura integrata di questi dati conferma la centralità di un educazione letteraria intercul-

turale che sappia valorizzare le molteplici identità degli studenti, favorendone la riflessione 

critica e la crescita personale. 
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5.4 Interdisciplinarità  

 

5.4.1 Quanto pensi sia utile affiancare alla letteratura lo studio di altre materie? 

 

 
Figura 16 - Grafico delle risposte alla quattordicesima domanda 
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Figura 17 - Risposte alla quattordicesima domanda 

Il grafico circolare indica che una significativa maggioranza degli studenti valuta positiva-

mente l utilità di affiancare lo studio della letteratura a quello di altre materie: il 47,8% risponde 

«abbastanza» e il 39,1% «molto», mentre solo il 13% attribuisce a questa integrazione un valore 

limitato («poco»). 

Dalle risposte aperte emerge una netta convergenza sull importanza delle discipline storiche 

e umanistiche come complementi essenziali allo studio letterario. La «storia» è citata ricorren-

temente per la sua funzione di contestualizzazione storica e culturale, facilitando la compren-

sione dei testi e degli autori. L9«inglese» è rilevato come disciplina che contribuisce ad ampliare 

l accesso ai testi originali e a una visione più ampia della letteratura internazionale. 

Discipline quali la «filosofia» e la «storia dell arte» sono riconosciute per il loro ruolo nel 

fornire strumenti critici e prospettive interdisciplinari che arricchiscono l interpretazione dei 

testi letterari, stimolando il pensiero critico e la comprensione profonda dei temi trattati. Alcuni 

studenti citano anche la «geostoria» e le «scienze», attestando il valore dell approccio integrato 

anche verso ambiti meno tradizionalmente correlati alla letteratura. 

Il coinvolgimento degli studenti nelle discipline affini alla letteratura conferma l efficacia di 

un approccio didattico interdisciplinare, che facilita una più ampia gamma di competenze co-

gnitive, relazionali e culturali. L integrazione di materie correlate favorisce la costruzione di un 

sapere unitario e complesso, in grado di connettere aspetti storici, filosofici, linguistici e artistici 

con la lettura e l interpretazione letteraria. Questa sinergia promuove un esperienza formativa 

più ricca, stimolante e coerente con le esigenze contemporanee di formazione critica e integrata, 

rafforzando il senso critico e la capacità di analisi degli studenti. 
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5.4.2 Hai mai fatto esperienza di lezioni che comprendevano l9insegnamento di due materie 

diverse e/o tenute da due insegnanti di materie diverse (es. CLIL, compresenza)? Se sì, pensi 

sia stato utile per la tua formazione in ambito letterario? 

 

 
Figura 18 - Risposte alla quindicesima domanda 

 

Le risposte raccolte alla domanda relativa all esperienza di lezioni interdisciplinari o in com-

presenza mostrano una situazione composita, con una parte significativa di studenti che non ha 

ancora partecipato a tali esperienze, ma manifesta interesse verso questa modalità didattica. 
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Alcuni indicano di aver vissuto positivamente lezioni tenute da insegnanti di materie diverse, 

specie nelle scuole medie, evidenziando la percezione di un beneficio concreto per l apprendi-

mento in ambito letterario. 

Diversi studenti sottolineano che le lezioni interdisciplinari o in compresenza favoriscono 

una migliore comprensione dei concetti, poiché permettono di esplorare un argomento da pro-

spettive multiple e di realizzare collegamenti tra contenuti diversi, con un arricchimento cogni-

tivo e metodologico. È stato inoltre osservato che l utilità di questi percorsi dipende dall orga-

nizzazione e coordinamento tra gli insegnanti; senza questo aspetto, l efficacia può risultare 

limitata. 

Una quota minore di risposte segnala il desiderio di sperimentare questo approccio, sottoli-

neando la sua potenzialità, mentre pochi studenti non hanno mai preso parte a esperienze di 

questo tipo e non esprimono un opinione sul valore formativo. 

L eterogeneità delle risposte suggerisce che il ricorso a pratiche didattiche interdisciplinari, 

come il CLIL o la compresenza, è percepito come strumenti efficaci e stimolanti per l appren-

dimento della letteratura, purché supportati da una buona progettazione e collaborazione tra 

docenti. Queste esperienze facilitano l acquisizione di competenze integrate, la capacità di col-

legare sapere letterario e linguistico e di adottare una prospettiva meno settoriale, più ampia e 

articolata, contribuendo a una formazione più completa e coinvolgente per gli studenti. 

 

 

5.4.3 Conclusioni 

 

Una grande maggioranza degli studenti valuti positivamente l integrazione dello studio della 

letteratura con altre discipline, con il 47,8% che la considera «abbastanza» utile e il 39,1% 

«molto», mentre solo il 13% le attribuisce un valore limitato. Questa valutazione positiva trova 

riscontro nelle risposte aperte, che sottolineano la centralità di materie come storia, filosofia, 

inglese e storia dell arte, le quali fungono da strumenti fondamentali per una comprensione più 

completa e interdisciplinare dei testi letterari. L inclusione di discipline apparentemente di-

stanti, come geostoria e scienze, rafforza l idea di un approccio integrato che amplia le prospet-

tive e le competenze cognitive e culturali degli studenti, arricchendo la lettura e l interpretazione 

della letteratura. 
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Le esperienze di lezioni interdisciplinari o in compresenza, pur diversificate, mostrano un 

ampio interesse verso questo modello didattico. Molti studenti segnalano benefici concreti nella 

comprensione e nei collegamenti tra discipline, sottolineando però che l efficacia di tali metodi 

dipende fortemente dalla qualità della progettazione e dalla cooperazione tra docenti. La pre-

senza di pratiche quali il CLIL viene percepita come stimolante e potente nel favorire un ap-

prendimento articolato, meno settoriale e più complesso. 

I dati confermano come l interdisciplinarità sia percepita dagli studenti come un valore ag-

giunto sostanziale nell apprendimento letterario, aumentando la capacità di costruire un sapere 

unitario che connette aspetti linguistici, storici, filosofici e artistici. Le considerazioni finali 

sottolineano la necessità di consolidare e ampliare l adozione di strategie interdisciplinari nella 

didattica della letteratura, ponendo particolare attenzione alla progettazione collaborativa tra 

insegnanti per massimizzare l efficacia formativa. Questo approccio risponde alle esigenze con-

temporanee di una formazione capace di sviluppare nei giovani non solo competenze specifi-

che, ma anche abilità trasversali, riflessività e senso critico, elementi imprescindibili per la cit-

tadinanza attiva in una società in continuo cambiamento.  
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5.5 Multimedialità  

 

5.5.1 Quanto è utile per te l9utilizzo della Lim o di altre tecnologie per l9apprendimento della 

letteratura? 

 

 
Figura 19 - Grafico delle risposte alla sedicesima domanda 

Il grafico relativo all utilizzo della Lim o di altre tecnologie per l apprendimento della lette-

ratura mostra una distribuzione articolata nelle risposte degli studenti: il 43,5% valuta l uso 

delle tecnologie «abbastanza» utile, il 30,4% lo ritiene «molto» utile, mentre il 21,7% assegna 

un valore più contenuto («poco»). Una piccola quota, pari al 4,4%, considera tale utilizzo «per 

niente» utile. 

Questi dati indicano che la maggioranza degli studenti riconosce un ruolo positivo alle tec-

nologie digitali nel processo di apprendimento letterario, sottolineandone la capacità di rendere 

più accessibili e flessibili i contenuti, favorire l interattività e supportare modalità di didattica 

collaborativa e inclusiva. Alcuni studenti apprezzano in particolare l uso di materiali multime-

diali, video-lezioni, strumenti annotati digitalmente e piattaforme collaborative, che facilitano 

una comprensione più dinamica e coinvolgente del testo letterario. 

Al contempo, una parte significativa degli studenti manifesta ancora una certa diffidenza o 

percezione limitata del valore aggiunto offerto da strumenti didattici considerati non stretta-

mente tradizionali, evidenziando la necessità di un uso disciplinato e ben progettato degli stru-

menti digitali per evitare banalizzazioni o distrazioni. 

La risposta articolata al tema dell uso degli ausili tecnologici in classe conferma come l ado-

zione di strumenti digitali nella didattica della letteratura debba essere calibrata e integrata in 
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un progetto complessivo che tenga conto delle necessità formative e degli stili di apprendimento 

degli studenti. La tecnologia, se utilizzata in modo consapevole e strategico, può trasformarsi 

in un efficace supporto per sviluppare competenze critiche, approfondire l analisi testuale e sti-

molare la partecipazione attiva. 

In quest ottica, è fondamentale il ruolo del docente quale mediatore culturale e pedagogico, 

capace di orchestrare l impiego delle tecnologie secondo un disegno didattico coerente e flessi-

bile, valorizzando tanto le potenzialità offerte dai nuovi strumenti quanto le esigenze di profon-

dità e riflessione proprie dello studio letterario. 

 

 

5.5.2 Quali vantaggi pensi che Lim o altre tecnologie possano dare allo studio della lettera-

tura? E perché? 
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Figura 20 - Risposte alla diciasettesima domanda 

 

Le risposte raccolte sulla domanda riguardante i vantaggi che la Lim o altre tecnologie pos-

sono offrire allo studio della letteratura italiana mostrano una predominanza di opinioni favo-

revoli associate a molteplici benefici percepiti. Il corpus di risposte si articola in alcuni gruppi 

tematici che si riferiscono a vantaggi educativi di natura cognitiva, metodologica e di coinvol-

gimento emotivo. 

Un primo gruppo rilevante sottolinea come la tecnologia faciliti la comprensione e la me-

morizzazione dei concetti attraverso l uso di supporti audiovisivi, quali video, filmati, docu-

mentari, presentazioni PowerPoint e podcast. Questi strumenti sono visti come facilitatori di 

un apprendimento più efficace, soprattutto per contenuti complessi, in quanto offrono una di-

mensione visiva e multisensoriale che favorisce l attenzione e l interesse dello studente. 

Un altro gruppo enfatizza il valore della maggiore interattività e partecipazione nelle lezioni, 

dove strumenti digitali possono rendere l esperienza didattica più pratica, coinvolgente e stimo-

lante. Dal confronto emerge che un utilizzo ben progettato di queste tecnologie può incremen-

tare il coinvolgimento emotivo e la motivazione, innescando processi di apprendimento attivo. 

Una terza tipologia di risposte evidenzia i vantaggi pratici e funzionali, come l accesso im-

mediato a informazioni aggiuntive tramite la rete, la possibilità di consultare libri digitali, poemi 

e immagini e la facilità nell utilizzo di quiz e lavori digitali. Questi elementi contribuiscono a 

diversificare le strategie di studio, offrendo agli studenti strumenti diversi per approcciare la 

materia. 



 

135 

Infine, alcune risposte esprimono una certa riserva o neutralità, con studenti che ritengono 

sufficienti i libri tradizionali o che non vedono vantaggi particolari nell uso della tecnologia, 

sottolineando l importanza comunque della qualità della lezione e dell interazione docente-stu-

dente. 

L eterogeneità delle risposte riflette una percezione articolata e sfaccettata del ruolo che le 

tecnologie possono svolgere nella didattica letteraria. È importante dunque progettare un uso 

equilibrato e consapevole della Lim e degli strumenti digitali, con l obiettivo di integrare e ar-

ricchire il percorso formativo, senza sostituire la tradizionale interazione pedagogica. Ciò ri-

chiede una mediazione attenta da parte dei docenti, per valorizzare le potenzialità offerte dalla 

tecnologia e al contempo garantire profondità, riflessione critica e partecipazione significativa 

nello studio della letteratura. 

 

5.5.3 Hai mai partecipato ad una lezione di letteratura che prevedeva giochi, attività, quiz 

storie digitali interattive? Pensi sia stato utile per facilitare la comprensione degli argomenti 

trattati? Perché? 
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Figura 21 - Risposte alla diciottesima domanda 

 

Le risposte alla domanda riguardante i vantaggi dell utilizzo della Lim o di altre tecnologie 

nello studio della letteratura mostrano una predominanza di opinioni positive, articolate in di-

versi ambiti di benefici percepiti. 

Un primo gruppo si concentra sul potenziamento della comprensione e della memorizza-

zione dei contenuti, grazie all uso di materiale multimediale come video, filmati, documentari 

e presentazioni PowerPoint, che integrano e arricchiscono il testo scritto tradizionale. Questo 

approccio favorisce un apprendimento più visivo e multisensoriale, che può risultare partico-

larmente efficace per concetti complessi o per mantenere alta l attenzione degli studenti. 

Un secondo gruppo evidenzia come le tecnologie favoriscano un aumento del coinvolgi-

mento e della partecipazione attiva, tramite attività interattive e lezioni più dinamiche e stimo-

lanti. L aspetto ludico e interattivo aiuta a suscitare interesse e motivazione, elementi fonda-

mentali per facilitare l assimilazione e la ritenzione delle conoscenze. 

Infine, alcune risposte sottolineano i vantaggi più pratici e funzionali: l accesso immediato a 

risorse supplementari, la possibilità di consultare contenuti digitali come libri, poemi e imma-

gini, e la facilità nella somministrazione di quiz e lavori digitali, il che rende più ricche e varie-

gate le modalità di studio e di verifica. 

Il gruppo minoritario che esprime scetticismo o preferenza per metodi tradizionali evidenzia 

l importanza di non relegare la tecnologia a sostituto della relazione educativa, bensì di inte-

grarla in modo consapevole e mirato. 
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L ampia varietà di risposte conferma che l adozione di tecnologie digitali nella didattica della 

letteratura deve essere progettata con equilibrio e consapevolezza, per valorizzare pienamente 

le potenzialità offerte senza perdere di vista la qualità della pedagogia. L integrazione di audio-

visivi, strumenti interattivi e risorse online può supportare un esperienza educativa più coinvol-

gente, stimolante e inclusiva, a patto che il docente svolga un ruolo attivo di mediatore e faci-

litatore, guidando l uso degli strumenti nel rispetto degli obiettivi formativi e della profondità 

di analisi richiesta dallo studio letterario.  
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5.5.4 Conclusioni 

 

La distribuzione percentuale dei grafici unite ai risultati delle risposte aperte sottolineano 

benefici cognitivi e metodologici quali la facilitazione di comprensione e memorizzazione tra-

mite supporti audiovisivi, oltre a un aumento del coinvolgimento emotivo e della partecipazione 

attiva grazie a materiali interattivi e dinamici. 

Il confronto tra queste valutazioni e quelle relative all integrazione interdisciplinare, che ot-

tiene una percentuale complessiva (86,9%) di consensi positivi simili, mostra una convergenza 

nello studente moderno verso approcci educativi che valorizzino la multidimensionalità e la 

multimedialità della didattica. Entrambi gli ambiti sono percepiti come elementi capaci di ar-

ricchire il percorso formativo, rendendo lo studio della letteratura più accessibile, stimolante e 

coerente con le esigenze di una formazione critica e complessa. Tuttavia, emerge altresì la con-

sapevolezza di una quota rilevante di studenti che esprime cautela o diffidenza, sottolineando 

l importanza che l uso delle tecnologie e delle pratiche interdisciplinari sia guidato da una pro-

gettazione didattica consapevole e collaborativa, finalizzata a mantenere la profondità analitica 

e la qualità pedagogica. 

Questa articolata risposta al ruolo delle tecnologie conferma un nuovo paradigma formativo 

in cui l integrazione di strumenti digitali non sostituisce ma potenzia la mediazione pedagogica, 

consentendo un apprendimento più flessibile, inclusivo e personalizzato. Per la didattica della 

letteratura nel contesto contemporaneo è possibile considerare una collaborazione tra interdi-

sciplina e digitalizzazione, valorizzando la mediazione attiva del docente come facilitatore 

esperto, in un processo formativo che sposi innovazione, inclusività e rigore critico, al fine di 

accompagnare gli studenti verso una padronanza profonda e consapevole della materia 
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5.6 Cooperative Learning  

 

5.6.1 Hai mai partecipato a delle attività didattiche o di gruppo nelle pre di letteratura durante 

i tuo percorso scolastico? Se sì, spiega brevemente quali: 

 

 
Figura 22 - Risposte alla diciannovesima domanda 

 

Le risposte alla domanda sull esperienza di attività didattiche di gruppo nelle ore di lettera-

tura indicano un coinvolgimento diffuso degli studenti in modalità cooperative. Una quota si-

gnificativa dichiara di aver preso parte a lavori di ricerca, presentazioni con PowerPoint e atti-
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vità di gruppo su testi come la Divina Commedia o poesie, sottolineando l uso pratico e colla-

borativo degli strumenti multimediali e orali. Molte risposte enfatizzano il valore dell esposi-

zione orale e della condivisione del lavoro con i compagni come elemento chiave per l appren-

dimento collaborativo. Attività come la progettazione e la presentazione di contenuti letterari 

stimolano l interazione, la responsabilizzazione individuale e collettiva, e la valorizzazione 

delle competenze trasversali. 

L uso di PowerPoint emerge come strumento frequente e apprezzato per supportare l orga-

nizzazione del lavoro e facilitare la comunicazione dei contenuti alla classe. Alcuni riferimenti 

riguardano anche la produzione creativa, come la scrittura di novelle di gruppo, che favorisce 

l applicazione pratica delle conoscenze in forme espressive diverse. 

Questi esiti sottolineano l efficacia dell Apprendimento Cooperativo come metodologia di-

dattica per la letteratura, la quale promuove la partecipazione attiva, lo sviluppo di competenze 

sociali e cognitive, e favorisce un approccio dinamico e inclusivo. Le esperienze riportate di-

mostrano come le attività collaborative supportino la costruzione condivisa del sapere e contri-

buiscano a superare l isolamento della lezione frontale, rendendo più stimolante e significativo 

il percorso formativo. In tal senso, la metodologia cooperativa rappresenta uno strumento pre-

zioso per incrementare il coinvolgimento e migliorare i risultati di apprendimento nella disci-

plina letteraria. Diverse risposte confermano la partecipazione a lavori di ricerca, presentazioni 

PowerPoint, esposizioni orali e creazione di antologie o novelle di gruppo su opere letterarie 

come la Divina Commedia o poesie. 

Queste attività valorizzano la dimensione collaborativa e partecipativa dell apprendimento, 

permettendo agli studenti di condividere la costruzione delle conoscenze e di sviluppare com-

petenze trasversali attraverso l uso di strumenti digitali e metodi espressivi diversi. L uso quo-

tidiano di PowerPoint come supporto alle esposizioni sottolinea l importanza degli ausili tec-

nologici nell organizzazione e nella comunicazione dei contenuti. 

Dal punto di vista metodologico, i dati raccolti evidenziano come l apprendimento coopera-

tivo promuova non solo la comprensione più profonda della materia, ma anche la motivazione 

e l interazione sociale tra pari. Questo approccio si pone come una strategia didattica efficace e 

inclusiva, capace di arricchire il tradizionale insegnamento frontale, stimolando un coinvolgi-

mento più attivo e significativo degli studenti nel percorso formativo di letteratura. 
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5.6.2 Quanto pensi sia importante utilizzare le attività di gruppo nelle lezioni di letteratura 

italiana? 

 
Figura 23 - Grafico delle risposte alla ventesima domanda 

Il grafico mostra una distribuzione articolata: il 39,1% degli studenti considera tali attività 

«abbastanza» importanti, il 34,8% «molto» importanti, mentre il 17,4% e l 8,7% le percepi-

scono rispettivamente «poco» e «per niente» rilevanti. 

Questi dati indicano una favorevole inclinazione verso le attività cooperative, riconosciute 

da quasi tre quinti del campione come strumenti efficaci per l apprendimento. Le attività di 

gruppo sono considerate preziose non solo per facilitare la comprensione e l approfondimento 

dei contenuti letterari, ma anche per promuovere lo sviluppo di competenze sociali, comunica-

tive e organizzative. 

La presenza di una quota significativa di risposte di minor valore evidenzia tuttavia che non 

tutti gli studenti condividono pienamente questa percezione, probabilmente a causa di espe-

rienze scolastiche non sempre efficaci o di preferenze individuali verso modalità di apprendi-

mento più tradizionali o individuali. 

La risposta articolata conferma la validità dell apprendimento cooperativo come approccio 

didattico nella letteratura, in cui la condivisione del sapere e la collaborazione incidono positi-

vamente sia sul piano cognitivo sia su quello sociale ed emotivo. Le attività di gruppo permet-

tono di integrare prospettive differenti, favoriscono la costruzione attiva del sapere e stimolano 

la motivazione attraverso il lavoro di gruppo. Tuttavia, è importante che tali attività siano pro-

gettate e guidate attentamente per garantire l inclusione e l efficacia formativa, evitando possi-

bili dinamiche di esclusione o di disimpegno. Un modello didattico ben strutturato permette di 

convertire la pluralità delle esperienze e delle competenze individuali in un valore aggiunto per 
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l intero gruppo-classe, con ricadute positive anche sulla qualità complessiva dell apprendimento 

letterario. 

 

5.6.3 Quali vantaggi pensi che le attività di gruppo possano fornire allo studio della lettera-

tura italiana? 

  

 
Figura 24 - Risposte alla ventunesima domanda 

 

Le risposte alla domanda sui vantaggi delle attività di gruppo nello studio della letteratura 

italiana si concentrano su diversi aspetti positivi legati alla dimensione sociale, cognitiva ed 

emotiva del lavoro collaborativo. 

Un primo gruppo mette in evidenza i vantaggi relazionali e socializzanti delle attività di 

gruppo, sottolineando come favoriscano la «socializzazione», la «creazione di amicizie», 

l9«aiuto reciproco» e la formazione di un «ambiente sereno e divertente» in classe. Questi ele-

menti risultano fondamentali per creare un contesto motivante e inclusivo, che possa migliorare 

il clima di apprendimento. 
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Un secondo gruppo evidenzia come le attività cooperative permettano di affrontare lo studio 

in modo più «collettivo», integrando prospettive e «punti di vista» diversi, stimolando il con-

fronto e il dibattito, e facilitando una «migliore comprensione» e «memorizzazione» dei conte-

nuti. Il lavoro di gruppo viene percepito come un modo per «cambiare idee», «esprimere giudizi 

critici» e migliorare l analisi testuale grazie al confronto con i pari. 

Un terzo gruppo di risposte riporta opinioni più individualiste o scettiche, lamentando che 

per alcuni la letteratura è un esperienza da «studiare da soli» prima di confrontarsi, o addirittura 

non riconoscendo vantaggi specifici nelle attività di gruppo. 

Questi risultati evidenziano come le attività di gruppo nello studio della letteratura siano 

generalmente percepite come strumenti potenzianti, capaci di coniugare apprendimento cogni-

tivo e sviluppo socio-relazionale. La dimensione collaborativa offre un valore aggiunto nel ren-

dere più stimolante e accessibile lo studio, promuovendo una pluralità di approcci e favorendo 

la costruzione di competenze trasversali. Tuttavia, è importante riconoscere che tale efficacia 

dipende dalle dinamiche interne al gruppo e dalla capacità degli insegnanti di strutturare l atti-

vità in modo equilibrato e inclusivo, affinché tutti possano contribuire e beneficiare dell espe-

rienza. 
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5.6.4 Quanto pensi sia utile il coinvolgimento ed il dialogo tra i compagni nello studio della 

letteratura? 

 

 
Figura 25 - Grafico delle risposte alla ventiduesima domanda 

 

Il quesito è relativo all utilità percepita del coinvolgimento e del dialogo tra compagni nello 

studio della letteratura indica che il 65,2% degli studenti lo considera «abbastanza» utile, il 

30,4% «molto» utile, mentre il restante 4,4% (calcolato come differenza) lo ritiene «poco» utile. 

L ampia maggioranza che riconosce un ruolo positivo al dialogo e al coinvolgimento sugge-

risce un valore condiviso di questi strumenti come facilitatori della comprensione e dell appro-

fondimento letterario. Il dialogo tra pari consente non solo uno scambio di idee e interpretazioni, 

ma favorisce anche la capacità di ascolto attivo, la mediazione culturale e lo sviluppo di una 

pluralità di prospettive critiche. 

Il dialogare infatti si configura come una forma dinamica di costruzione della conoscenza 

letteraria, in cui le diverse opinioni possono essere accolte e valorizzate senza conflitto, am-

pliando il campo interpretativo. 

I dati evidenziano la necessità di promuovere attivamente in aula momenti di dialogo e con-

fronto tra gli studenti, investendo nella creazione di condizioni favorevoli per un interazione 

rispettosa e produttiva. Il confronto non si limita a uno scambio di parole, ma diventa un vero 

e proprio strumento cognitivo e pedagogico che favorisce la costruzione cooperativa del sapere, 

la rielaborazione critica dei testi e l ampliamento delle competenze argomentative e comunica-

tive. 
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In tal senso, le pratiche didattiche che valorizzano il dialogo tra compagni possono contri-

buire a trasformare lo studio della letteratura in un esperienza più inclusiva, partecipata e sti-

molante, promuovendo una comprensione profonda dei testi e una dimensione collettiva 

dell apprendimento. 

Il coinvolgimento positivo degli studenti nel dialogo e nella cooperazione nello studio della 

letteratura si è dimostrato fondamentale per il successo del progetto «Versi di Libertà». Questo 

progetto fa ampio uso dell'Apprendimento Cooperativo, favorendo la molteplicità di prospet-

tive interpretative, arricchendo la comprensione dei testi e promuovendo un ambiente di con-

fronto rispettoso e stimolante. 

L efficacia del Cooperative Learning, testimoniata dal coinvolgimento positivo evidenziato 

nel grafico, permette di realizzare un percorso didattico inclusivo, in cui le diversità culturali e 

interpretative divengono risorse preziose per l avanzamento cognitivo ed emotivo degli stu-

denti. Così, il progetto non solo approfondisce la letteratura attraverso le voci di poetesse di 

diverse culture, ma costruisce anche un contesto di collaborazione che riflette i valori di libertà, 

rispetto e confronto che sono al cuore del percorso formativo. 

Questa sinergia tra metodologie cooperative e contenuti interculturali ha reso il progetto 

svolto uno strumento efficace per sviluppare competenze critiche, sociali e civiche, potenziando 

la partecipazione, la motivazione e il senso di appartenenza alla comunità scolastica e al mondo 

culturale più ampio. 
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5.6.5 Quanto pensi sia importante ascoltare delle diverse opinioni tra studenti riguardo allo 

studio di un testo letterario? 

 

Il grafico mostra che la maggioranza degli studenti attribuisce grande importanza al coin-

volgimento e all ascolto delle diverse opinioni tra pari nello studio di un testo letterario: il 56,5% 

ritiene questo aspetto «molto» importante, il 34,8% «abbastanza» importante, mentre l 8,7% lo 

considera «poco» importante. 

Questi dati mettono in evidenza come il dialogo e l ascolto attivo tra compagni siano perce-

piti come strumenti fondamentali per facilitare la comprensione e l approfondimento della let-

teratura. L ascolto delle diverse opinioni favorisce la negoziazione di significati, l'ampliamento 

delle prospettive interpretative e lo sviluppo del pensiero critico. Nel contesto didattico, rappre-

senta inoltre una forma di coinvolgimento che stimola la partecipazione, la riflessione personale 

e la costruzione condivisa della conoscenza. 

Le ricerche didattiche svolte nel progetto evidenziano che l ascolto attivo fra studenti pro-

muove un ambiente rispettoso e inclusivo, sviluppa competenze comunicative e aumenta la 

motivazione all apprendimento. Questo processo favorisce la capacità di formulare opinioni 

argomentate, di confrontarsi con visioni diverse e, più in generale, contribuisce alla crescita 

culturale e civile degli studenti. 

Il riconoscimento dell importanza dell ascolto e del confronto tra pari impone di strutturare 

le pratiche didattiche in modo da valorizzare questi momenti interattivi, trasformandoli in oc-

Figura 26 - Grafico delle risposte alla ventitreesima domanda 
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casioni di apprendimento autentico e partecipativo. L9insegnante ha inoltre sollecitato la pro-

mozione di spazi di dialogo significativo, favorendo un clima di rispetto e apertura che facilita 

il processo di negoziazione dei significati e di costruzione collettiva del sapere letterario. 

In questa prospettiva, lo studio della letteratura si configura come un esperienza condivisa e 

dinamica, in cui le diverse voci contribuiscono a un arricchimento reciproco, stimolando un 

apprendimento critico, emotivamente coinvolgente e socialmente responsabile.  
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5.6.6 Conclusioni 

 

I dati mostrano un ampio coinvolgimento degli studenti in attività cooperative durante le ore 

di letteratura, con il 39,1% che attribuisce a queste attività un'importanza «abbastanza» elevata 

e il 34,8% che le considera «molto» rilevanti, totalizzando così circa il 74% di consenso posi-

tivo. Solo una minoranza, pari al 26,1%, le percepisce come poco o per niente significative. Le 

esperienze segnalate, che spaziano da lavori di ricerca e presentazioni PowerPoint ad esposi-

zioni orali e scritture creative di gruppo, sottolineano il valore formativo e sociale dell'appren-

dimento cooperativo, promuovendo la responsabilizzazione individuale e collettiva, l intera-

zione, e lo sviluppo di competenze trasversali. 

Il dialogo tra pari è ulteriormente apprezzato, con l 86,3% degli studenti che considera 

l ascolto e lo scambio di opinioni «molto» o «abbastanza» importanti nella comprensione e 

nell approfondimento letterario, evidenziando l efficacia del confronto come strumento cogni-

tivo e pedagogico. Tali percentuali riconfermano l importanza di ambienti di apprendimento 

inclusivi, in cui la negoziazione di significati e la pluralità di prospettive ampliano la capacità 

critica e argomentativa degli studenti. 

L apprendimento cooperativo emerge come una metodologia didattica efficace e inclusiva 

per lo studio della letteratura, capace di integrare aspetti cognitivi, sociali ed emotivi dell espe-

rienza formativa.  

Le attività di gruppo stimolano un coinvolgimento più attivo e significativo, superando i 

limiti della lezione frontale tradizionale e favorendo una costruzione condivisa del sapere. Tut-

tavia, l efficacia di tali pratiche dipende dalla progettazione equilibrata e dalla guida esperta 

degli insegnanti, che devono garantire l inclusività e valorizzare le diverse competenze indivi-

duali, trasformando la pluralità in un valore aggiunto per l intera comunità scolastica. Questa 

prospettiva metodologica si conferma inoltre strategica per favorire percorsi formativi intercul-

turali e critici, come dimostrato dall esperienza positiva del progetto «Versi di Libertà», che ha 

reso tangibile la volontà di unire la metodologia del Cooperative Learning con contenuti lette-

rari plurali, sviluppando nel contempo competenze sociali, emotive e civiche.  
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Conclusioni  

 

 

In questo elaborato è stato possibile osservare come la metodologia del Cooperative Lear-

ning e l9ambito della Didattica Digitale si siano rivelati strumenti didattici cruciali per la pro-

mozione di un apprendimento attivo, partecipativo e inclusivo nell9ambito della letteratura ita-

liana.  

Il Cooperative Learning ha valorizzato la dimensione sociale e collaborativa del sapere, fa-

vorendo l9interazione tra pari, la negoziazione di significati e la costruzione condivisa di cono-

scenze, elementi che hanno dimostrato di agevolare non solo la comprensione del testo, ma 

anche le competenze comunicative e metacognitive degli studenti.  

Parallelamente, la Didattica Digitale si è dimostrata come solido ausilio didattico per quanto 

concerne la flessibilità e l9accessibilità dei materiali e si è dimostrata determinante in quanto 

capace di accrescere la motivazione dei discenti grazie all9uso di strumenti multimediali e piat-

taforme collaborative, rendendo l9esperienza formativa più dinamica e rispondente alle esi-

genze cognitive e relazionali di una generazione immersa in questa dimensione multimediale.  

Entrambe i precedenti punti hanno quindi mostrato di integrarsi efficacemente, superando 

modelli trasmissivi d9insegnamento e promuovendo una didattica più inclusiva e aderente al 

contesto contemporaneo. 

Questi due approcci si sono inseriti con efficacia nel progetto «Versi di Libertà», iniziativa 

che ha rappresentato la concretizzazione pratica delle teorie accademiche da me analizzate.  

Nel progetto, la collaborazione tra studenti, la condivisione delle responsabilità e l9interdi-

sciplinarità sono state mediate da un lavoro di gruppo strutturato secondo principi di Coopera-

tive Learning, in cui ogni partecipante ha potuto incidere attivamente sulla composizione poe-

tica, creando così un prodotto collettivo e innovativo. L9uso della Didattica Digitale ha suppor-

tato l9intero processo attraverso strumenti digitali e multimediali che hanno facilitato la ricerca, 

la produzione, la revisione delle poesie, nonché la presentazione e la registrazione finale dei 

lavori, promuovendo le competenze digitali integrate al percorso letterario. Il progetto ha inoltre 

saputo valorizzare la pluralità culturale e le voci femminili del testo poetico, offrendo agli stu-

denti un9esperienza formativa ricca e sfaccettata, capace di stimolare empatia, creatività e ri-

flessione critica. 
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Il questionario somministrato agli studenti ha svolto un ruolo fondamentale nel progetto e 

nella ricerca accademica, consentendo di raccogliere dati rilevanti sulle percezioni, preferenze 

ed esperienze degli studenti riguardo alle metodologie adottate e agli argomenti trattati. Attra-

verso l9indagine, è stato possibile identificare i punti di forza e le criticità delle pratiche coope-

rative e digitali, monitorare il grado di coinvolgimento e motivazione, e calibrare le strategie 

didattiche in modo più aderente alle esigenze reali della classe. L9approccio esplorativo del 

questionario ha inoltre permesso di riconoscere le diversità culturali e di sensibilità che carat-

terizzano il contesto scolastico, contribuendo alla costruzione di percorsi più inclusivi e perso-

nalizzati. A livello di ricerca, i dati hanno fornito un contributo empirico significativo, arric-

chendo il dibattito sulle metodologie innovative nella didattica della letteratura e stabilendo una 

base più solida per studi futuri. 

In prospettiva di futuri studi, ulteriori approfondimenti potrebbero articolarsi attorno allo 

studio degli effetti a medio e lungo termine delle metodologie cooperative e digitali sul successo 

formativo e sullo sviluppo delle competenze trasversali, con l9obiettivo di analizzare la soste-

nibilità e la replicabilità delle esperienze descritte. Si rende altresì necessario estendere la ri-

cerca ai contesti scolastici caratterizzati da diversità culturale e socioeconomica, per esplorare 

le condizioni di efficacia e le modalità di adattamento delle pratiche didattiche innovative in 

scenari articolati. Di particolare rilievo appare anche l9investimento nella formazione continua 

degli insegnanti, al fine di favorire una reale trasformazione culturale nelle pratiche educative 

e mitigare le resistenze che possono ostacolare l9adozione diffusa di tali approcci. Infine, la 

sperimentazione di modelli didattici interdisciplinari basati su innovazione tecnologica e coo-

perazione promette di fornire ulteriori contributi metodologici e teorici, consolidando un para-

digma pedagogico che risponda alle complesse sfide della formazione contemporanea. 
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