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Abstract 
Cooperative learning is defined as the educational use of small groups of students in order to increase interaction among 
them and learning for all, exploiting small heterogeneous groups to maximize both their own learning and that of others. 
The article describes a pilot study on cooperative learning in education, focusing on the comparative assessment of co‐
operative learning in different educational contexts, using data from three distinct case studies. The analysis focuses on 
evaluating the key dimensions of this educational approach. The results indicate a significant variation in the degree of 
response to cooperative learning approaches, with particular attention to the difficulty in distinguishing individual learn‐
ing from group learning. Furthermore, the analysis reveals a specific emphasis on the link between competence, subject 
matter, assessment tools and assessment criteria. However, challenges also emerge regarding the definition of assess‐
ment criteria and their concrete implementation. Additionally, the investigation highlights the presence of a dialogue 
between teachers and students, although the decision‐making role of teachers remains significant. Finally, it underlines 
the lack of proposals and opportunities for the practical application of learning acquired. In summary, the study provides 
a detailed analysis of cooperative learning, offering significant insights for the future development and implementation 
of effective teaching strategies. 
 
Keywords: cooperative learning, cooperative learning assessment, teacher assessment competence, cooperative as‐
sessment. 
 
 
Riassunto 
L'apprendimento cooperativo si definisce come l'uso didattico di piccoli gruppi di studenti al fine di aumentare l'interazione 
tra di loro, sfruttando gruppi eterogenei ridotti per massimizzare sia il proprio apprendimento che quello degli altri. L'ar‐
ticolo descrive uno studio pilota sull'apprendimento cooperativo in ambito educativo, focalizzandosi sulla valutazione 
comparativa dell'apprendimento cooperativo in contesti educativi diversi utilizzando dati provenienti da tre casi studio 
distinti. L'analisi si concentra sulla valutazione delle dimensioni chiave di questo approccio educativo. I risultati indicano 
una variazione significativa nel grado di risposta agli approcci di apprendimento cooperativo, con un'attenzione particolare 
alla difficoltà nel distinguere l'apprendimento individuale dall'apprendimento di gruppo. Inoltre, l'analisi rivela una spe‐
cifica enfasi sul legame tra competenza, materia, strumenti di valutazione e criteri di valutazione. Tuttavia, emergono 
anche sfide riguardanti la definizione dei criteri di valutazione e la loro concreta attuazione. Ulteriormente l'indagine evi‐
denzia la presenza di un dialogo tra insegnanti e studenti, sebbene il ruolo decisionale degli insegnanti rimanga significa‐
tivo. Infine, si sottolinea la mancanza di proposte e opportunità per l'applicazione pratica dell'apprendimento svolto. In 
sintesi, lo studio fornisce un'analisi dettagliata dell’apprendimento cooperativo, offrendo spunti significativi per lo sviluppo 
e l'implementazione futura di strategie didattiche efficaci. 
 
Parole chiave: apprendimento cooperativo, valutazione apprendimento cooperativo, competenza valutativa, valutazione 
cooperativa.
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1. Introduzione 
 

L’approccio all’educazione ha subito una notevole trasformazione nel corso degli anni, con un interesse 
crescente  per metodologie che favoriscano l’interazione tra gli studenti e massimizzino l’apprendimento 
collettivo. Tra queste metodologie, l’apprendimento cooperativo si colloca al centro del dibattito educativo 
contemporaneo. Secondo Johnson, Johnson e Holubec (1999), l’apprendimento cooperativo è definito 
come l’utilizzo didattico di gruppi ridotti di studenti per sfruttare al massimo l’interazione tra di loro al 
fine di massimizzare l’apprendimento individuale e di gruppo. 

Tuttavia, la valutazione di tale approccio educativo presenta sfide significative, come evidenziato dai 
risultati emersi dai tre casi studio analizzati in questo articolo. Nella valutazione dell’apprendimento coo-
perativo, ad esempio, emerge la difficoltà nel distinguere chiaramente l’apprendimento individuale dal-
l’apprendimento di gruppo durante le attività di lavoro cooperativo. Questo solleva importanti questioni 
riguardo alla definizione dei criteri di valutazione e alla loro effettiva implementazione. 

Questo articolo si propone di esaminare da vicino l’implementazione e la valutazione dell’apprendi-
mento cooperativo, esplorando le difficoltà nel distinguere chiaramente l’apprendimento individuale da 
quello di gruppo durante le attività cooperative. Attraverso un’analisi dettagliata dei casi di studio presen-
tati, si mira a evidenziare le criticità nell’elaborazione e nell’applicazione dei criteri di valutazione dell’ap-
prendimento cooperativo, offrendo così spunti per un utilizzo più efficace di quest’approccio educativo. 

 
 

2. La competenza valutativa dei docenti 
 

Herppich e colleghi (2018) affermano che la competenza valutativa degli insegnanti si basa su tre aspetti 
fondamentali: la gestione delle situazioni valutative e dei diversi tipi di valutazione, l’utilizzo di vari modelli 
valutativi (eterovalutativi, autovalutativi e co-valutativi) e la fornitura di feedback e feedforward. La com-
plessità della competenza valutativa richiede un’analisi delle metodologie valutative, della raccolta e inter-
pretazione dei dati, della capacità degli insegnanti di adattare le loro pratiche per misurare gli obiettivi di 
apprendimento e aumentare la partecipazione degli studenti. Per quanto detto, questa competenza risulta 
cruciale per la professionalità docente, in quanto aiuta gli insegnanti a riflettere sulle proprie pratiche e a 
migliorare il processo di insegnamento, fornendo al contempo agli studenti informazioni utili per incre-
mentare la qualità delle loro conoscenze e competenze. 

In questo modo le pratiche valutative sono in linea con la valutazione per  l’apprendimento in maniera 
di sopportare e sviluppare costantemente la consapevolezza delle strategie di apprendimento (Coggi e 
Notti, 2002; Earl, 2003; Yan & Boud, 2022). 

Inoltre, affinché la riflessione incida efficacemente sulla pratica didattica, il dirigente e lo staff di dire-
zione deve fornire una formazione che risponda alle necessità emerse da tale riflessione e dalla concreta 
esperienza degli insegnanti (Pastore, 2017). Questa formazione dovrebbe favorire l’applicazione pratica 
delle conoscenze acquisite e sostenere lo sviluppo e il potenziamento delle capacità, delle abilità e delle 
competenze valutative del corpo docente (Christoforidou & Kyriakides, 2021). 

 
 

3. La valutazione dell’apprendimento cooperativo 
 

L’apprendimento cooperativo è universalmente riconosciuto come una delle strategie didattiche più efficaci 
nel promuovere un clima di classe inclusivo e sicuro (Ainscow, 2002, 2012; Pujolàs, 2008). Oltre a ciò, 
offre vantaggi significativi quali il miglioramento delle performance accademiche e la facilitazione di un 
apprendimento significativo (Johnson & Johnson, 2014a), nonché lo sviluppo di competenze trasversali 
come quelle comunicative e la capacità di apprendere (Pujolàs, 2012). 

Johnson e colleghi (1999), definiscono l’apprendimento cooperativo come l’utilizzo intenzionale di 
piccoli gruppi per facilitare l’interazione reciproca e massimizzare l’apprendimento di tutti i membri. In 
un contesto cooperativo, il successo di ciascun individuo è strettamente legato al successo degli altri, cre-
ando così un obiettivo condiviso e l’interdipendenza positiva all’interno del gruppo. Questo si traduce in 
una doppia responsabilità – per il proprio apprendimento e per quello degli altri – che mira sia a cooperare 
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per apprendere contenuti disciplinari, sia a imparare a cooperare, considerato anch’esso un obiettivo cur-
ricolare (Johnson & Johnson, 2014a). 

L’approccio fondamentale dell’apprendimento cooperativo è quello di includere tutti gli studenti, va-
lorizzando l’individualità e considerando la diversità come un’opportunità di apprendimento. Come sot-
tolineato da Johnson e Johnson (1999), la diversità etnica, sociale, linguistica e di abilità degli studenti 
contribuisce alla costruzione di relazioni positive tra pari, facilitando lo sviluppo sociale e cognitivo di 
tutti gli studenti. La visione che, ancora oggi esiste di una scuola che debba preparare gli studenti ad una 
società competitiva e individualista, pone delle resistenze per implementare l’apprendimento cooperativo 
in aula (Magnanini, 2022). 

Per quanto riguarda la valutazione cooperativa possiamo focalizzare l’attenzione sul coinvolgimento di 
tutti i membri del team nella definizione dei criteri di valutazione. Questo approccio comunicativo e par-
tecipativo valorizza sia i processi che i risultati, sottolineando l’importanza di criteri e indicatori di qualità 
condivisi. Tuttavia, persistono problemi di comunicazione tra docenti e studenti che possono essere mitigati 
da strumenti come rubriche dettagliate (Panadero & Jonsson, 2013). 

Uno dei principi chiave della valutazione cooperativa è l’adozione di una prospettiva centrata sullo stu-
dente, che riconosce le differenze individuali e le necessità di apprendimento. Inoltre, si concentra sia sui 
processi di apprendimento (es. partecipazione, interazione, capacità di risoluzione dei problemi) sia sui ri-
sultati e favorisce il feedback tempestivo e costruttivo da parte di docenti e pari. 

Per quanto detto, un aspetto cruciale è il focus sul processo, che implica l’osservazione e l’analisi delle 
dinamiche di gruppo, delle strategie di collaborazione e dei risultati ottenuti. Questo approccio enfatizza 
il valore del feedback formativo, che guida gli studenti verso un apprendimento più consapevole e mirato 
(Bertolini & Cardarello, 2021; Tigelaar et al., 2005). 

Una figura che ha un ruolo centrale nella facilitazione della valutazione cooperativa è il docente, che 
ha il compito di guidare gli studenti nell’identificazione degli obiettivi e nel monitoraggio dei progressi. 
Questo percorso di accompagnamento degli studenti include, non solo il fatto di identificare obiettivi, 
cioè di definirli in modo chiaro e specifico, ma anche di promuovere una visione condivisa del processo 
collaborativo (Quarstein & Peterson, 2001), come anche di distribuire compiti di valutazione assegnando 
delle responsabilità specifiche ai membri del gruppo e favorendo la specializzazione e l’integrazione delle 
competenze individuali (Meijer et al., 2020); stimolando, in tal modo la riflessione critica tra gli studenti, 
per valutare le esperienze collaborative e proporre miglioramenti (Erdogan, 2019). 

Per quanto riguarda la valutazione dell’apprendimento cooperativo, Iborra e Izquierdo (2010) eviden-
ziano la necessità di concepire la valutazione come un processo continuo e strategico che coinvolge tutti i 
partecipanti e che tiene conto delle diverse dimensioni dell’apprendimento. Gli autori propongono tre 
criteri di valutazione: considerare tutte le dimensioni dell’apprendimento cooperativo, includere tutte le 
dimensioni della conoscenza e dare valore sia al processo che ai risultati dell’apprendimento. La valutazione 
proposta, raccogliendo dei dati attraverso diversi strumenti, si basa su tre fonti di informazioni: il processo 
di gruppo, il contenuto e il prodotto finale. 

Naranjo e Jiménez (2015) propongono una valutazione dell’apprendimento cooperativo basata su quat-
tro dimensioni, considerando sia il contenuto appreso cooperativamente che la partecipazione e la com-
petenza nel lavoro di gruppo: 

 
1. Valutare il contenuto appreso in modo cooperativo.  
2. Valutare il risultato dell’apprendimento di un’attività svolta sulla base di una struttura cooperativa.  
3. Valutare la partecipazione e la struttura delle attività dei diversi membri del gruppo.  
4. Valutare la competenza per imparare in modo cooperativo.  

 
Una delle maggiori difficoltà nella valutazione dell’apprendimento cooperativo è trovare strumenti ido-

nei per valutare il processo, che siano in grado di valutare sia ogni singolo studente che l’intero gruppo 
(Damini e Surian, 2012). La ricerca ha sviluppato diversi strumenti per valutare l’apprendimento coope-
rativo, come ad esempio il Questionario per l’Analisi della Cooperazione in Educazione Superiore (García 
et al., 2012): esso valuta dimensioni come la concezione del lavoro di gruppo, l’utilità, la pianificazione e 
l’efficienza; il Self-Reports on Group Interaction (Ibarra & Rodríguez, 2007): analizza aspetti come la 
composizione del gruppo, la gestione dei conflitti e la motivazione; oppure il Cooperative Learning Que-
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stionnaire (Fernandez-Rio et al., 2017): include cinque sottoscale basate sui principi essenziali dell’ap-
prendimento cooperativo: interazione stimolante, interdipendenza positiva, responsabilità individuale, 
elaborazione di gruppo e competenze interpersonali. Sebbene tali strumenti offrano validità e affidabilità, 
persistono lacune nel considerare aspetti cruciali come il processamento di gruppo e la stimolazione del-
l’interazione. 

Ciò comporta delle difficoltà evidenti di quei docenti che decidono di implementare l’apprendimento 
cooperativo nella loro didattica. Essi, infatti, non sanno o non trovano un modo adeguato e equo per va-
lutare gli studenti. Visto che è necessario uno strumento di valutazione che promuova la responsabilità 
negli studenti e li accompagni a comprendere che le competenze di lavoro di gruppo sono altrettanto im-
portanti nella valutazione quanto la loro performance individuale (Strom e Strom, 2011), allo stesso modo, 
è importante che lo strumento valuti quanto sia importante il ricevere feedback dai compagni perché 
questo può favorire il loro processo di apprendimento e favorire il perfezionamento continuo del proprio 
lavoro (Li & Grion, 2019; Nicol, 2018). 

Per questa ragione, Naranjo e Jiménez (2015) propongono distinti approcci valutativi per la valutazione 
individuale e di gruppo, includendo strumenti come i “diari di sessione” e i “piani di squadra” che costi-
tuiscono strumenti cruciali nell’ambito dell’apprendimento cooperativo. Il “diario di sessione” mira a “ri-
flettere e rendere consapevoli gli studenti su come hanno lavorato e organizzato il lavoro come gruppo 
cooperativo in una specifica sessione in classe” (Naranjo & Jiménez, 2015, p. 37), rispondendo a domande 
quali “cosa ho fatto particolarmente bene e cosa devo migliorare”. L’obiettivo del “piano di squadra”,invece, 
è quello di “pianificare a medio termine l’organizzazione e il funzionamento dei gruppi cooperativi nella 
realizzazione di attività cooperative in diverse aree curriculari” (Naranjo & Jiménez, 2015, p. 37). Nel 
piano di “squadra” vengono valutati, al termine, gli obiettivi del team, gli impegni personali, i ruoli come 
portavoce, segretario, responsabile dei materiali, responsabile del silenzio, ecc., che ruoteranno dopo la 
conclusione e la valutazione di ciascun piano di “squadra”. Inoltre, in questo documento si presentano 
due domande aperte, una sul contributo che ognuno dei componenti del gruppo ha fornito per raggiungere 
l’obiettivo e, la seconda, in che modo hanno contribuito alla risoluzione del compito. Queste domande 
aperte compaiono anche nel diario di sessione, tuttavia nel piano di “squadra” le risposte hanno un periodo 
di tempo più lungo rispetto a una singola sessione. Questi due strumenti consentono agli studenti di ri-
flettere sia sulle proprie azioni sia su quelle del loro gruppo, promuovendo l’autonomia, la presa di deci-
sioni, la regolazione come team e l’autoregolazione dell’apprendimento. Ulteriormente, questi due 
documenti sono inclusi nel quaderno di “squadra”, che rappresenta uno strumento di autoregolazione del-
l’apprendimento cooperativo sia per il gruppo che per il singolo studente. Al suo interno, oltre ad inserire 
i diari di sessione e i piani di “squadra”, vengono annotati il nome del team, dei suoi membri e le definizioni 
dei vari ruoli e funzioni definite in base alle esigenze del gruppo. Questi strumenti accompagnano l’auto-
valutazione e la co-valutazione e diminuiscono il rischio della mancanza di responsabilità dello studente 
all’interno del team. 

In sintesi, l’apprendimento cooperativo rappresenta un approccio pedagogico fondamentale che favo-
risce l’inclusione, la collaborazione e lo sviluppo di competenze sia accademiche che sociali, e richiede 
un’attenta progettazione e valutazione per massimizzare i suoi benefici (Johnson & Johnson, 2014b; Mar-
tínez-Maireles et al., 2022). 

Nonostante i progressi, persistono sfide nella valutazione dell’apprendimento cooperativo, soprattutto 
una tendenza a privilegiare i risultati individuali rispetto a quelli collettivi. Ciò rischia di compromettere 
la motivazione alla cooperazione e conferma  la necessità di usare strumenti più integrati che valutino si-
multaneamente il processo e i risultati del lavoro di gruppo. 

Per superare queste criticità, è necessario promuovere pratiche formative che favoriscano la capacità di 
monitorare, gestire e riflettere sul proprio apprendimento integrando strumenti e metodologie che stimo-
lino l’autonomia e la consapevolezza degli studenti. 
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4. Metodologia 
 

L’obiettivo di questa ricerca è esaminare l’implementazione e la valutazione dell’apprendimento cooperativo 
attraverso l’analisi di tre casi studio. Le domande di ricerca principali sono: 

 
Quali criteri sono utilizzati per valutare l’apprendimento cooperativo? •
Come viene gestita la distinzione tra apprendimento individuale e di gruppo? •
Quali strumenti risultano efficaci per supportare la valutazione in contesti cooperativi? •
 
Per rispondere a queste domande è stato condotto uno studio descrittivo qualitativo utilizzando la me-

todologia dello studio di caso (Merriam, 1998; Stake, 1995). Sono stati esaminati tre casi di studio di tre 
scuole catalane partecipanti al programma di innovazione educativa CA/AC (Pujolàs et al., 2011) che ac-
compagna le scuole al fine di introdurre l’apprendimento cooperativo nel processo di insegnamento-ap-
prendimento.  

 
 

4.1 Partecipanti 
 

In questo studio, è stato esaminato l’operato di quattro insegnanti provenienti da tre scuole diverse, di cui 
due appartenenti allo stesso istituto. Questi insegnanti hanno introdotto l’apprendimento cooperativo 
nella loro didattica utilizzando gli strumenti proposti da Naranjo e Jiménez (2015) il “diario di sessione” 
e il “piano di squadra”. I dati raccolti si riferiscono a differenti livelli scolastici, la scuola dell’infanzia, la 
scuola primaria e la scuola secondaria di primo grado. 

 
 

4.2 Strumenti di raccolta dati 
 

Per la raccolta di fonti primarie è stata utilizzata un’intervista semistrutturata approfondita somministrata 
ai  quattro insegnanti.  

L’intervista semistrutturata approfondita è stata suddivisa in tre blocchi al fine di ottenere un quadro 
delle diverse pratiche valutative adottate dai vari docenti impegnati nel processo di innovazione didattica. 
Il primo blocco di domande aperte si concentra sul tipo di pratiche valutative attualmente adottate nelle 
diverse scuole. Il secondo blocco si focalizza sui cambiamenti nell’approccio alla valutazione osservati dai 
docenti durante l’introduzione del processo di miglioramento delle pratiche incentrate sull’apprendimento 
cooperativo. Infine, il terzo blocco si concentra su quei fattori più specifici identificati dagli insegnanti 
come promotori del cambiamento rispetto all’approccio delle pratiche valutative all’interno del processo 
di miglioramento educativo. 

La raccolta di prove sulla valutazione svolta è stata condotta al fine di identificare diversi adattamenti 
e di esplorare i vari aspetti delle pratiche valutative, dei programmi valutativi, delle situazioni valutative e 
delle attività valutative (Martínez-Maireles, 2024). A questo scopo, è stata acquisita una ricca documen-
tazione dei diversi livelli scolastici. A livello di istituzione scolastica, ad esempio, sono stati analizzati dati 
sul rapporto tra competenze e abilità e griglie contenenti criteri di valutazione delle competenze di base; 
a livello di classe, documenti come progettazione disciplinare; e a livello di attività, ad esempio, raccoglitori 
che contengono diverse attività valutative. 

 
 

4.3 Strumenti di analisi 
 

Naranjo e Jiménez (2015) distinguono quattro dimensioni della valutazione dell’apprendimento coope-
rativo: 1) il contenuto appreso in modo cooperativo; 2) il risultato dell’apprendimento di un’attività svolta 
sulla base di una struttura cooperativa; 3) la partecipazione e la struttura cooperativa delle attività dei 
diversi membri del gruppo; 4) la competenza per imparare in modo cooperativo;  

Sono state aggiunte altre dimensioni presenti nei due documenti utilizzati dai docenti, il piano di “squa-
dra” e il diario di sessione, in modo da poter valutare più concretamente se e quanto sono d’aiuto per la 
valutazione dell’apprendimento cooperativo sia a livello individuale sia a livello di gruppo. 
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Le dimensioni dello strumento di analisi sono: 
 
Contenuti appresi in modo cooperativo. –
Risultati dell’apprendimento di un’attività svolta in modo cooperativo. –
Struttura di partecipazione e attività dei diversi membri del team. –
Competenza nell’apprendimento cooperativo. –
Tipologia degli strumenti di valutazione utilizzati. –
Obiettivi del team, ossia gli obiettivi che i membri del gruppo cooperativo desiderano raggiungere. –
Questa dimensione può essere suddivisa in quattro sub-dimensioni: 

Chi li propone: se gli obiettivi sono proposti dall’insegnante, dagli studenti o da entrambi. •
Tipo di obiettivi: se gli obiettivi sono legati a obiettivi di specifiche aree curriculari, al funzionamento •
del team o a entrambi. 
Se gli obiettivi sono raggiungibili o meno. •
Scala di valutazione degli obiettivi: se si tratta di una valutazione quantitativa, qualitativa o di en-•
trambe contemporaneamente. 

Ruoli e responsabilità all’interno dello strumento dei piani di “squadra”, che valuta l’esercizio del ruolo –
o della responsabilità da parte di ciascun membro del gruppo, con una valutazione quantitativa o qua-
litativa. 
Impegni all’interno dello strumento dei piani di “squadra”, che registra gli impegni personali di ciascun –
membro del gruppo cooperativo per migliorare il funzionamento e l’organizzazione del team. Questa 
dimensione è suddivisa in quattro sub-dimensioni: 

Chi li propone: se gli impegni sono proposti dall’insegnante, dagli studenti o da entrambi. •
Tipo di impegni: se gli impegni sono legati a obiettivi di specifiche aree curriculari, al funzionamento •
del team o a entrambi. 
Se gli impegni  sono raggiungibili o meno. •
Scala di valutazione degli obiettivi: se si tratta di una valutazione quantitativa, qualitativa o di en-•
trambe contemporaneamente. 

Valutazione globale all’interno dello strumento dei piani di squadra, se presente e in che modo viene –
effettuata, in modo qualitativo o quantitativo. 
 
4.3.1 Criteri operativi di validazione 
Di seguito si presentano i criteri operativi delle situazioni di valutazione per le dimensioni presentate 

nella sezione precedente. 
 

 

Dimensione Subdimensioni Quantitativa Qualitativa 
Valutare i contenuti 
appresi in modo 
cooperativo 

Identificare la 
valutazione dei 
contenuti individuali 
e dei contenuti 
cooperativi 

Alto: nell'ambito della 
valutazione, si identifica 1 o più 
domande relative ai contenuti 
appresi in modo cooperativo 
Basso: nell'ambito della 
valutazione, non si identifica 
alcuna domanda relativa ai 
contenuti appresi in modo 
cooperativo 

Alto: le valutazioni ottenute tramite 
l'apprendimento individuale e cooperativo sono 
chiaramente identificate 
Basso: le valutazioni ottenute tramite 
l'apprendimento individuale e cooperativo non 
sono chiaramente identificate 
 

Il docente prende 
decisioni riguardo 
alla pianificazione e 
alle future attività 

 Alto: il corpo docente utilizza le valutazioni ottenute 
tramite l'apprendimento individuale e cooperativo 
per modificare la pianificazione e le future attività 
Basso: il corpo docente non utilizza le valutazioni 
ottenute tramite l'apprendimento individuale e 
cooperativo per modificare la pianificazione e le 
future attività 

Valutare il risultato 
dell'apprendimento di 
un'attività svolta 
attraverso una struttura 
cooperativa 

Rendere conto di ciò 
che l'equipe e ciascun 
membro hanno 
imparato dall'attività 
svolta in 
cooperazione 

 Alto: si effettua una valutazione del prodotto di 
gruppo e di un'attività individuale; i criteri di 
valutazione sono specificati prima dell'esecuzione 
dell'attività. 
Medio: non c'è predominio di uno dei due poli 
Basso: si effettua solo una valutazione del prodotto 
di gruppo; i criteri di valutazione non sono 
specificati prima dell'esecuzione dell'attività 

V l l di V ifi il d di Al i l l i
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p p
Valutare la struttura di 
partecipazione e di 
attività dei diversi 
membri del gruppo 

Verificare il grado di 
rispetto delle 
strutture cooperative 
proposte dal docente 
e verificare la 
partecipazione equa e 
l'interazione 
simultanea 

 Alto: si valuta se tutte le strutture cooperative sono 
rispettate e se tutti i membri del gruppo hanno 
partecipato 
Medio: si valuta se alcune strutture cooperative sono 
rispettate e se tutti i membri del gruppo hanno 
partecipato 
Basso: non si valuta se le strutture cooperative sono 
rispettate e se tutti i membri del gruppo hanno 
partecipato 

Valutare la competenza 
nell'apprendimento 
cooperativo 

  Alto: gli studenti si autovalutano e si valutano 
reciprocamente; vengono proposti obiettivi di 
miglioramento individuali e di gruppo; vengono 
valutati i ruoli e vengono introdotte proposte di 
miglioramento 
Basso: gli studenti non si autovalutano né si 
valutano reciprocamente; non vengono proposti 
obiettivi di miglioramento né individuali né di 
gruppo; non vengono valutati i ruoli né vengono 
introdotte proposte di miglioramento 

Tipo di strumento 
utilizzato 

 Alto: vengono utilizzati 3 
strumenti di valutazione 
(quaderno di squadra, piano di 
squadra e diario delle sessioni) 
Medio: vengono utilizzati tra 1 e 
2 strumenti di valutazione 
Basso: non viene utilizzato alcun 
strumento di valutazione 

 

Obiettivi dell'equipe 
nell'ambito dello 
strumento (quaderno di 
squadra, piano di 
squadra e diario delle 
sessioni) 

Chi li propone  Alto: gli obiettivi sono stabiliti sia dal docente che 
dagli studenti 
Medio: gli obiettivi sono stabiliti sia dal corpo 
docente che dagli studenti 
Basso: gli obiettivi non vengono definiti 

Tipo di obiettivi  Alto: vengono definiti obiettivi relativi all'area 
curricolare (progredire nell'apprendimento, 
apprendere l'argomento, fare una buona 
presentazione del prodotto finale) e anche al 
funzionamento dell'equipe (mutuo aiuto, 
partecipazione, rispetto, consenso, collaborazione) 
Medio: vengono definiti solo obiettivi relativi 
all'area curricolare o al funzionamento dell'equipe 
Basso: non vengono definiti obiettivi 

Realizzabili o meno  Alto: tutti gli obiettivi sono definiti in modo che 
tutti i membri possano raggiungerli, 
indipendentemente dal fatto che vengano 
effettivamente raggiunti o meno (aiutarsi, 
partecipare, progredire) 
Basso: gli obiettivi non sono realizzabili perché non 
tutti i membri possono raggiungerli (lavorare senza 
interventi del docente, lavorare da soli, lavorare in 
silenzio) 

Scala di valutazione 
degli obiettivi 

 Alto: sia la scala quantitativa che qualitativa sono 
incluse nella valutazione degli obiettivi 
Medio: viene introdotta una delle due scale 
Basso: non viene introdotta alcuna scala di 
valutazione 

Ruoli e incarichi 
all'interno dello 
strumento (quaderno di 
squadra, piano di 
squadra e diario delle 
sessioni) 

  Alto: la valutazione dei ruoli e degli incarichi 
contempla sia una scala di valutazione quantitativa 
che qualitativa 
Medio: la valutazione dei ruoli e degli incarichi 
contempla solo una scala di valutazione, sia 
quantitativa che qualitativa 
Basso: non vengono valutati né i ruoli né gli 
incarichi 

Impegni personali 
all'interno dello 
strumento (quaderno di 
squadra, piano di 
squadra e diario delle 
sessioni) 

Chi li propone  Alto: gli impegni sono stabiliti sia dal docente che 
dagli studenti 
Medio: gli impegni sono stabiliti sia dal corpo 
docente che dagli studenti 
Basso: gli impegni non vengono definiti 

Tipo di impegni  Alto: vengono definiti impegni relativi all'area 
curricolare (scrivere in bella grafia, non commettere 
errori ortografici, leggere più velocemente) e anche 
al funzionamento dell'equipe (abbassare il tono di 
voce, ascoltare le opinioni dei compagni, curare 
meglio il materiale) 
Medio: vengono definiti solo impegni relativi 
all'area curricolare o al funzionamento dell'equipe 
Basso: non vengono definiti impegni 
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Tab.1: Criteri operativi dell’apprendimento cooperativo 

 
 
Le dimensioni del grado di risposta dell’apprendimento cooperativo verranno valutate in base al grado 

in cui si risponde a ciascuno dei tre assi dell’innovazione. Questo significa che verrà valutato il grado di 
risposta all’apprendimento cooperativo che sarà suddiviso in tre tipologie: 

 
“Basso grado di risposta” quando le risposte valutative non si avvicinano alle direttive dell’apprendi-•
mento cooperativo. 
“Medio grado di risposta”, quando le risposte valutative si avvicinano, ma non completamente alle di-•
rettive dell’apprendimento cooperativo. 
“Alto grado di risposta” quando le risposte valutative si avvicinano completamente alle direttive del-•
l’apprendimento cooperativo. 
 
 

4.4 Procedura 
 

Per raggiungere gli obiettivi prefissati, l’ attività di raccolta dei dati è stata condotta nel corso di tre mesi. 
In primo luogo, sono state contattate quattro docenti tramite e-mail, al fine di descrivere loro la ricerca e 
di sondare il loro interesse a partecipare allo studio. L’ adesione alla partecipazione a questo studio è stata 
facilitata dal fatto che i quattro docenti e gli istituti dove svolgevano servizio erano già coinvolti nell’im-
plementazione del programma di innovazione educativa e collaboravano con il Gruppo GRAD dell’Uni-
versitat di Vic - Universitat Centrale de Catalunya (UVic-UCC). Sono stati fissati tre giorni per condurre 
le interviste semistrutturate, della durata di un’ora e mezza ciascuna, nei tre centri. Il giorno dell’intervista 
sono stati richiesti vari documenti come evidenze, che sono stati raccolti in loco e via internet. Per l’analisi 
delle interviste e della documentazione raccolta è stato utilizzato il software Atlas.ti.  

 
 

5. Risultati 
 

Di seguito si mostrano i risultati di ogni caso per le diverse dimensioni e subdimensioni di analisi. 
 

Realizzabili o meno  Alto: tutti gli impegni sono definiti in modo che 
tutti i membri possano raggiungerli, 
indipendentemente dal fatto che vengano 
effettivamente raggiunti o meno (mantenere in 
buono stato il materiale, contribuire con idee 
all'equipe) 
Basso: gli impegni non sono realizzabili perché non 
tutti i membri possono raggiungerli (sapere 
accettare tutti i bambini, non parlare con alcuni 
membri dell'equipe) 

Scala di valutazione 
degli impegni 

 Alto: sia la scala quantitativa che qualitativa sono 
incluse nella valutazione degli impegni 
Medio: viene introdotta una delle due scale 
Basso: non viene introdotta alcuna scala di 
valutazione 

Valutazione globale 
all'interno dello 
strumento (quaderno di 
squadra, piano di 
squadra e diario delle 
sessioni) 

  Alto: la valutazione globale avviene in modo sia 
quantitativo che qualitativo 
Medio: la valutazione globale avviene solo in modo 
quantitativo o qualitativo 
Basso: non viene effettuata alcuna valutazione 
globale 

Adattamento dello 
strumento (quaderno di 
squadra, piano di 
squadra e diario delle 
sessioni) 

  Alto: lo strumento ha subito modifiche 
Basso: lo strumento non ha subito variazioni 
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DiDimemensione  SubdiSubdimensnsionioni  CaCaso 1  CaCaso 2  CaCaso 3  

Valutare i contenuti 
appresi in modo 
cooperativo Identificare 
la valutazione dei 
contenuti individuali 

Identificare la 
valutazione dei 
contenuti 
cooperativi 
 

Le qualifiche ottenute 
attraverso 
l'apprendimento 
individuale e 
cooperativo in attività di 
lavoro cooperativo non 
sono chiaramente 
identificate. B 

Non sono chiaramente identificate 
le qualifiche ottenute attraverso 
l'apprendimento individuale e 
cooperativo. Tuttavia, in alcune 
attività vengono identificate 
(espressione orale). B 

Le qualifiche ottenute 
attraverso 
l'apprendimento 
individuale e 
cooperativo non 
vengono chiaramente 
identificate. B 

Il docente prende 
decisioni riguardo 
alla pianificazione e 
alle future attività 

"La riprogrammazione è 
continua." A 

Viene realizzata attraverso una 
regolazione della propria pratica 
docente." A 

"Poiché non faremo 
progressi se non 
rimane chiaro." A 

Valutare il risultato 
dell'apprendimento di 
un'attività svolta 
attraverso una struttura 
cooperativa 

Rendere conto di 
ciò che l'equipe e 
ciascun membro 
hanno imparato 
dall'attività svolta 
in cooperazione 

Rendere conto di ciò che 
ha imparato il gruppo e 
ciascun membro del 
compito svolto 
cooperativamente 
Vengono svolte diverse 
attività valutative lungo 
tutto il processo e 
vengono forniti i criteri 
di correzione in 
anticipo. A 

Vengono svolte diverse attività 
valutative lungo l'intero processo, 
anche se non in tutte le attività 
vengono forniti preventivamente i 
criteri di correzione. M 

Nelle attività, i 
docenti valutano il 
lavoro cooperativo 
con il diario delle 
sessioni e vengono 
forniti 
preventivamente i 
criteri di correzione in 
alcune attività. M 

Valutare la struttura di 
partecipazione e di 
attività dei diversi 
membri del gruppo 

Verificare il grado 
di rispetto delle 
strutture 
cooperative 
proposte dal 
docente e verificare 
la partecipazione 
equa e l'interazione 
simultanea 

Si effettuano valutazioni 
lungo il processo 
Viene valutato il rispetto 
delle strutture 
cooperative, ma i criteri 
di valutazione non sono 
ancora del tutto chiari. 
M 

Si valuta il grado di rispetto delle 
strutture (almeno a livello orale), 
oltre a effettuare una covalutazione 
della partecipazione tra i membri. A 

Gli studenti lo 
valutano. A 

Valutare la competenza 
nell'apprendimento 
cooperativo 

 Con l'uso del piano di 
gruppo e del diario delle 
sessioni, si autovalutano 
e si valutano, 
introducendo 
miglioramenti 
individuali e di gruppo 
negli obiettivi sia 
personali che di gruppo. 
A 
 

Vengono utilizzati il diario delle 
sessioni e il piano di squadra per 
auto e covalutare i diversi membri, 
gli obiettivi e i ruoli, oltre a 
proporre miglioramenti. A 
 

Attraverso il diario 
delle sessioni e un'ora 
settimanale di 
tutoraggio sul lavoro 
cooperativo. A 

Tipo di strumento 
utilizzato 

 Piani di gruppo e diari 
delle sessioni. M 

Diario delle sessioni, piano di 
squadra, quaderno di squadra, 
rubrica del lavoro cooperativo. A 

Vengono utilizzati il 
piano di squadra, il 
diario delle sessioni, il 
quaderno di squadra. 
A 

Obiettivi dell'equipe 
nell'ambito dello 
strumento (quaderno di 
squadra, piano di 
squadra e diario delle 
sessioni) 

Chi li propone 2 professori 
1 studente. M 

2 professori 
1 studente M 

--- 

Tipo di obiettivi Sono contemplati sia gli 
obiettivi nell'area 
curriculare (docente) 
che nel funzionamento 
del gruppo (studenti). A 
 

Vengono considerati sia gli 
obiettivi nell'area curricolare 
(docente) che il funzionamento 
della squadra (studenti). A 

--- 

Realizzabili o meno Realizzabile. A Realizzabile. A --- 

Scala di valutazione 
degli obiettivi 

Nei diari delle sessioni 
vengono valutati 
qualitativamente e 
quantitativamente gli 
obiettivi personali e 
viene proposto il 
miglioramento di 

Qualitativo e quantitativo. A --- 
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Tab.2: Risultati dell’analisi dell’apprendimento cooperativo 

 
 
L’analisi dei risultati ottenuti nei casi studio evidenzia le criticità incontrate nell’implementazione e 

nella valutazione dell’apprendimento cooperativo. 
Nel Caso 1, si osserva una mancanza di concretezza nei criteri di valutazione dell’apprendimento coo-

perativo, con particolare riferimento alla valutazione delle performance e nel riconoscimento del contributo 
a livello individuale e di gruppo. Per quanto riguarda gli strumenti utilizzati nell’ apprendimento coope-
rativo, si può sottolineare che gli obiettivi del gruppo sono ancora fortemente influenzati dai docenti, la-
sciando solo un obiettivo scelto dai membri del gruppo. Manca una valutazione qualitativa rispetto ai 
ruoli attribuiti ad ogni alunno all’interno del gruppo, anche se talvolta nella valutazione personale di “cosa 
abbiamo fatto bene” e “cosa possiamo migliorare”, ci si riferisce ad essi. Inoltre, gli impegni personali non 
sono contemplati né nel piano di “squadra” né nel diario delle sessioni, probabilmente perché sono con-
siderati obiettivi personali di ciascun membro del gruppo. Va segnalato che in ogni sessione viene utilizzata 

gruppo che è legato 
all'obiettivo di gruppo. 
Anche se gli obiettivi di 
gruppo vengono valutati 
quantitativamente. Nel 
Piano del 
gruppo/valutazione 
finale vengono valutati 
gli obiettivi di gruppo e 
personali in modo 
qualitativo con molto 
bene, bene migliorabile, 
niente, facendo una 
valutazione finale come 
gruppo e il docente 
fornisce anche la sua 
valutazione finale con 
un commento 
qualitativo. A 

Ruoli e incarichi 
all'interno dello 
strumento (quaderno di 
squadra, piano di 
squadra e diario delle 
sessioni) 

 Gli incarichi vengono 
valutati 
quantitativamente nei 
diari delle sessioni. M 

Valutazione sia qualitativa che 
quantitativa. A 
 

--- 

Impegni personali 
all'interno dello 
strumento (quaderno di 
squadra, piano di 
squadra e diario delle 
sessioni) 

Chi li propone Non sono contemplati 
nel piano di gruppo né 
nel diario delle sessioni. 
B 

Studenti più insegnante che realizza 
la revisione A 
Insegnante che guida più studenti - 
M 
 

--- 

Tipo di impegni --- Vengono definiti sia pensando 
all'area curricolare che al 
funzionamento della squadra. A 

--- 

Realizzabili o meno --- Realizzabile. A --- 

Scala di valutazione 
degli impegni 

--- Valutazione qualitativa e 
quantitativa. A 

--- 

Valutazione globale 
all'interno dello 
strumento (quaderno di 
squadra, piano di 
squadra e diario delle 
sessioni) 

 Nei piani di gruppo è 
contemplata sia la parte 
quantitativa che quella 
qualitativa, aprendo 
spazi per la riflessione 
sulle migliorie da 
introdurre a livello di 
gruppo. A 

All'interno dello strumento non è 
contemplata, ma nella rubrica del 
lavoro di squadra viene effettuata 
una valutazione globale dei membri 
e del lavoro. B 

--- 

Adattamento dello 
strumento (quaderno di 
squadra, piano di 
squadra e diario delle 
sessioni) 

 --- --- Il diario delle sessioni 
è stato adattato a soli 
3 elementi. A 
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una tabella di valutazione sul procedimento e la pianificazione del lavoro in quell’attività e sessione, che 
accompagna ulteriormente la riflessione sul processo di apprendimento. Il grado di risposta all’apprendi-
mento cooperativo del Caso 1 sarebbe alto. 

Analogamente, nel Caso 2, si riscontra una situazione simile, con una difficoltà nel determinare la par-
tecipazione effettiva di ciascun membro alle attività di gruppo. La valutazione del grado di partecipazione 
avviene principalmente a livello orale, suggerendo la necessità di sviluppare strumenti più chiari e obiettivi 
per valutare in modo equo e accurato l’impegno individuale e di gruppo. Manca una valutazione qualitativa 
per gli incarichi, anche se talvolta nella valutazione personale si fa riferimento a essi. È importante notare 
che i ruoli e gli incarichi sono valutati sia quantitativamente che qualitativamente. Gli impegni personali 
in età infantile sono più determinati dal docente, mentre nella scuola primaria l’ insegnante concede più 
libertà e assume un ruolo guida in questo senso. Inoltre, nel piano di gruppo non è prevista una valutazione 
complessiva, sebbene sia data l’opportunità con un altro strumento, ossia una rubrica per i lavori di gruppo. 
Il grado di risposta del Caso 2 sarebbe alto. 

In riferimento al Caso 3, pur rilevando un maggiore coinvolgimento degli studenti nella valutazione 
delle loro prestazioni, si evidenzia comunque la complessità nel determinare con precisione i risultati del-
l’apprendimento cooperativo a livello individuale e di gruppo. Va notato che la valutazione delle diverse 
strutture di partecipazione all’interno del gruppo cooperativo proposte dal docente avviene principalmente 
a livello studentesco, concedendo maggiore autonomia e responsabilità nella valutazione agli alunni. Un 
dato interessante che emerge dai dati analizzati è la programmazione di un’ora a settimana con ciascuno 
dei tre insegnanti del gruppo classe, che hanno utilizzato l’apprendimento cooperativo nelle sue lezioni, 
per riflettere sul lavoro cooperativo in gruppo. Inoltre, l’adattamento del diario delle sessioni suggerisce 
un tentativo di migliorare la chiarezza e l’efficacia dei processi di valutazione. Il grado di risposta del Caso 
3 sarebbe alto. 

 
 

6. Conclusioni 
 

L’analisi condotta sui casi studio ha fornito importanti spunti di riflessione sull’implementazione e la va-
lutazione dell’apprendimento cooperativo nelle scuole esaminate. Pur evidenziando sfide e criticità, i ri-
sultati indicano anche l’efficacia e il potenziale di questo approccio educativo. 

Uno dei principali temi emersi è la sfida nel distinguere chiaramente l’apprendimento individuale da 
quello di gruppo durante le attività collaborative. Questo richiede un ripensamento degli strumenti di va-
lutazione attualmente in uso. Inoltre, esige l’adozione di criteri di valutazione più chiari e trasparenti, in 
grado di riconoscere adeguatamente il contributo di ciascun membro del gruppo (Damini e Surian, 2012; 
Naranjo e Jiménez, 2015). È fondamentale progettare strumenti che promuovano l’autonomia degli stu-
denti e implementare la comunicazione tra docenti e studenti nella scelta degli obiettivi di apprendimento 
e dei criteri valutativi e nell’assegnazione delle responsabilità di ogni membro del gruppo (Meijer et al., 
2020; Panadero & Jonsson, 2013; Quarstein & Peterson, 2001). 

Sebbene, si è osservata una tendenza verso una maggiore autonomia degli studenti nella gestione delle 
attività di gruppo, ancora persiste un ruolo significativo degli insegnanti nella definizione degli obiettivi 
di apprendimento e nelle modalità di valutazione. L’utilizzo della valutazione formativa e diagnostica au-
menterebbe, da parte degli studenti, la responsabilità, l’autonomia e l’autoregolazione del proprio processo 
di apprendimento (Bertolini & Cardarello, 2021; Scierri & Capperucci, 2023; Tigelaar et al., 2005). Que-
sto equilibrio tra autonomia degli studenti e guida degli insegnanti rappresenta una sfida importante da 
affrontare nel promuovere un apprendimento cooperativo efficace (Iborra & Izquierdo, 2010; Li & Grion, 
2019; Nicol, 2018). 

Nonostante le difficoltà riscontrate, i casi studio hanno anche evidenziato i numerosi vantaggi dell’ap-
prendimento cooperativo, tra cui il miglioramento del coinvolgimento degli studenti, lo sviluppo delle 
competenze sociali e la promozione di un clima di apprendimento positivo e inclusivo (Strom & Strom, 
2011). I risultati hanno inoltre evidenziato la necessità di supportare un cambiamento culturale nell’ap-
proccio educativo, in cui la collaborazione sia valorizzata tanto quanto le competenze disciplinari. 

Tuttavia, affinché l’apprendimento cooperativo possa essere pienamente efficace, è necessario continuare 
a sviluppare e affinare le pratiche pedagogiche e di valutazione, nonché a fornire adeguato supporto e for-
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mazione agli insegnanti (Christoforidou & Kyriakides, 2021; Pastore, 2017). Solo attraverso un impegno 
continuo e una riflessione critica sulle pratiche educative sarà possibile massimizzare il potenziale dell’ap-
prendimento cooperativo in ambito scolastico (Aiscow, 2002, 2012; Johnson & Johnson, 2014; Magna-
nini, 2022; Pujolàs, 2008) e, innanzitutto, la competenza valutativa dei docenti (Herppich et al., 2018). 

In conclusione, il presente studio suggerisce che, sebbene l’apprendimento cooperativo presenti sfide 
significative, il suo potenziale nel promuovere un ambiente di apprendimento positivo e inclusivo è inne-
gabile. È fondamentale continuare a esplorare e sviluppare pratiche pedagogiche e valutative che possano 
supportare questo approccio, contribuendo così a formare studenti più competenti e collaborativi (Mar-
tínez-Maireles et al., 2022). 
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