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ABSTRACT

Enactive Teaching places its strength in everyone’s participation in educational activity. Through dialogue
and shared experience, it promotes the co-construction of knowledge made of cognitions, actions and emo-
tions. Because of this circularity of feedback and the richness of personal experience, evaluation appears to
be a sore point of the approach. Participatory Research shows numerous points in common with Enactive
Teaching and lends itself as a valid methodology of analysis for a more solid theoretical and instrumental
background for the evaluative question. A lesson example is given, in which some participatory research
techniques are applied to Contemplative Thinking activities. The purpose is to stimulate dialogue, mutual
understanding among classmates, as well as the explication of knowledge and personal experiences related
to the topic of the subject discussed, for a more comprehensive evaluative view. The results aroused the in-
terest of students and teachers.

La Didattica Enattiva pone il suo punto di forza nella partecipazione di tutti all’attivita didattica, nella co-co-
struzione di un sapere che unisce cognizioni, azioni ed emozioni, attraverso dialogo ed esperienza condivisa.
Proprio in funzione di questa circolarita di feedback e della ricchezza del vissuto personale, la valutazione
risulta essere un punto dolente dell’approccio. La Ricerca Partecipata, mostrando numerosi punti in comune
con esso, si presta come metodologia di analisi che apporta un substrato teorico e strumentale piu solido
alla questione valutativa. Viene qui riportato un esempio di lezione, in cui alcune tecniche di ricerca parte-
cipata vengono applicate durante lo svolgimento di attivita di Pensiero Contemplativo. Lo scopo € quello di
incentivare il dialogo, la conoscenza reciproca tra compagni di classe, nonché I'esplicitazione di conoscenze
e vissuti personali legati alla tematica disciplinare trattata, per una visione valutativa pit completa. I risultati
hanno suscitato I'interesse degli studenti e delle docenti.
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1. La Didattica Enattiva

La Didattica Enattiva € un approccio all'insegnamento
e all'apprendimento basato sulla teoria della cono-
scenza denominata ‘Enattivismo’, ideata da Maturana
e Varela (1987) e definita da Varela, Thompson e Rosch
(1991). Puo essere inteso come un paradigma succes-
sivo al Costruttivismo, che ne riprende alcuni aspetti,
discostandosi invece in altri.

Tra i suoi concetti base troviamo l'accoppiamento
strutturale, ovvero la stretta relazione che si viene a
creare tra individuo e ambiente, tra alunno e classe,
tra alunno e insegnante. Esso puo essere spiegato at-
traverso la circolarita con cui alunni e insegnanti si in-
fluenzano vicendevolmente: ciascuno percepisce le
stimolazioni che l'altro offre e vi risponde tramite
delle azioni (Rossi, 2011). L'intersoggettivita assume
un ruolo centrale e I'intera esistenza dell’individuo as-
sume significato alla luce delle «<innumerevoli e di-
verse esperienze relazionali» che esperisce
(Zambianchi et al., 2020). L'apprendimento non pre-
vede, quindi, una linearita d’azione tra I'insegnamento
e 'apprendimento, bensi una circolarita, appunto, co-
stituita dall’'influenza reciproca (Rossi, Prenna, Gian-
nandrea, & Magnoler, 2013). Le esperienze relazionali,
in cui l'individuo si imbatte, possono definirsi «edu-
cative» solo se emergono dalla relazione tra i due at-
tori, discente e docente, e non dall’azione specifica di
uno dei due (Zambianchi et al., 2020). La cognizione
non e pill pertanto interpretata come una funzione
dell’alunno da attivare, ma come essenza di ogni sua
azione e la conoscenza e intesa come produzione
condivisa, co-emergenza (Voros et al., 2016). Celebre
ed esplicativa rimane l'asserzione “ogni azione € co-
noscenza e ogni conoscenza e azione” (Maturana,
1987). Tutti nel contesto classe, alunni e insegnanti,
devono - in quanto non e possibile fare diversamente
- agire, intervenire per produrre un cambiamento e
quindi della conoscenza (Coin, 2016a); talvolta anche
una semplice domanda crea un disequilibrio rispetto
alla situazione iniziale e innesca il processo di appren-
dimento reciproco e condiviso (Rossi et al., 2013). Cia-
scuno, poi, apprende in base alle proprie strutture,
possibilita, conoscenze pregresse, secondo il princi-
pio di autopoiesi (Brown & Coles, 2012; Zambianchi &
Scarpa, 2020); non e possibile predire esattamente
quale reazione di apprendimento seguira a un’azione
di insegnamento, poiché le traiettorie create dai si-
stemi coinvolti saranno molteplici e autonome, esat-
tamente come i partecipanti all'azione (Begg, 2013).

Un altro concetto chiave & 'embodied cognition:
mente e corpo sono strutture altamente connesse, si
potrebbe dire coincidenti, che agiscono contempora-
neamente. Viene a cadere, quindi, la dicotomia che
vede il predominio della mente sul pensiero e del
corpo sull’azione. Pensare e agire, per gli enattivisti,
si equivalgono, non sono fasi differenti di un processo
sequenziale (Varela et al., 1991).

Nella pratica didattica questi aspetti si esplicano
nella convivenza di alunni e insegnanti. Con le loro
azioni, spiegazioni, domande, esercitazioni, dialoghi,
si influenzano reciprocamente e continuamente, non
vi & esperienza da cui ciascun partecipante non esca
in qualche modo cambiato (Brown & Coles, 2012).
Certo, secondo la teoria, non & possibile predire con
sicurezza il tipo di cambiamento/apprendimento in-

nescato; esso dipende dalle strutture, dalle condizioni
di ciascuno in quel preciso momento e da come la
partecipazione di ciascuno modifica il contesto del-
I'esperienza (Coin, 2016b). Il docente pili esperto puo
aver preparato la miglior lezione della sua vita, ma
mentre la mette in atto quel giorno, in quella classe,
si accorge che il suo miglior studente e sottotono per
problemi personali, mentre il commento o la do-
manda che rendono memorabile la lezione proven-
gono da alunni inaspettati.

2. La partecipazione nella Didattica Enattiva

Dalla descrizione riportata nel paragrafo precedente,
si puo intuire come la partecipazione sia un elemento
chiave della Didattica Enattiva. La conoscenza non &
oggettiva, data, predigerita dall'insegnante e conse-
gnata successivamente agli alunni; viene costruita in-
sieme, come gia teorizzato dai Costruttivisti,
attraverso l'azione di ciascuno, che diventa presto in-
terazione reciproca. Le traiettorie di apprendimento
sono sempre varie e imprevedibili, proprio perché de-
terminate dalla partecipazione di ciascun attore. La
sola presenza in aula di un alunno, anche se timida-
mente seduto silenziosamente in un angolo, crea una
differenza rispetto alla medesima attivita svolta in sua
assenza. Ovviamente, piu la partecipazione si svolge
in modo attivo, pit il cambiamento/apprendimento
sara evidente. Rossi spiega che

«durante 'azione didattica si costruiscono
reti cognitive, affettive e relazionali. Tale fare
non produce conoscenza, ma € esso stesso
conoscenza, non & funzionale a un prodotto
finale, ma & esso stesso produzione, in
quanto la trasformazione del sistema si reifica
durante l'azione o, meglio e I'azione stessa.
Durante I'azione il sistema co-evolve insieme
alle traiettorie dei singoli soggetti» (Rossi,
2011, p. 25)

L'apprendimento stesso non & pil ricezione e re-
plica di informazioni come inteso dal Comportamen-
tismo, né elaborazione come definito dai Cognitivisti.
E si co-costruzione della conoscenza, come ipotizzato
dal Costruttivismo, non solo attraverso una negozia-
zione del significato, ma, soprattutto, tramite la piena
partecipazione fisica, cognitiva ed emotiva di cia-
scuno. Pertanto, il ruolo del docente diviene quello di
propositore di stimoli, talvolta ben pensati e selezio-
nati, spesso improvvisati, ma mai spontaneistici o ca-
suali (Zorzi et al., 2018). Il ruolo degli studenti

e quello di modificare sé stessi attraverso la con-
divisione di esperienze.

In realta una divisione cosi esplicita si puo avere
solo per onore di spiegazione: nella realta fattuale
della vita scolastica il docente cresce e apprende
dall’esperienza con i propri studenti e loro stessi,
nella loro diversita di pensiero, azione e conoscenza,
diventano promotori di stimoli, proprio in virtu della
circolarita descritta in precedenza (Coin, 2016c).




Formazione & insegnamento | XXI | 2(2023) | 90-99
Francesca Coin

3. La valutazione nella didattica enattiva

La valutazione, per la didattica enattiva, € sempre stata
un punto dolente, in quanto la circolarita tra mezzi e
fini produce dei feedback continui che portano I'in-
segnante, gli alunni, ma anche l'intero sistema classe,
a rivedere continuamente le proprie azioni (Rossi,
2011). Questo rende difficile prevedere dei veri e pro-
pri momenti dedicati alla valutazione. La relazione di
insegnamento/apprendimento € mediata dalle strut-
ture interne dei soggetti che vi partecipano, dipende
cioe dalle modalita di ascoltare, adattarsi, apprendere
di ciascuno (Rossi, 2011). L'attenzione non cade piu
solo su alcune forme di pensiero puramente razionale
che permettono la modellizzazione, la rappresenta-
zione dei contenuti esposti dal docente; richiede ora
attenzione alle emozioni e all’espressivita corporea e
questo rende complessa la selezione di strumenti ido-
nei alla valutazione, quantomeno tra quelli in uso
negli approcci precedenti (Begg, 2013; Coin, 2016a; Pi-
scitelli, 2007).

Carlo Petracca, nel suo capitolo Cultura e prospet-
tive della valutazione (Ellerani & Zanchin, 2013), riper-
corre brevemente |'evoluzione storica che il concetto
di valutazione ha attraversato negli ultimi settant’anni
in Italia. Nella complessa trasformazione che ha visto
modificare di volta in volta funzioni, fasi e oggetti della
valutazione, I'autore riconosce tre momenti principali
e li accosta, per pertinenza e coincidenza temporale,
ad alcune delle principali teorie dell’apprendimento,
come Comportamentismo e Costruttivismo (Ellerani
& Zanchin, 2013, p. 11). L'autore riconosce con preci-
sione le origini della valutazione sommativa della di-
dattica trasmissiva di matrice comportamentista e
quelle della valutazione orientativa nella didattica co-
struttivista; quando menziona il terzo approccio alla
valutazione, pero, lo definisce solamente come una
generica «<nuova epistemologia della valutazione cen-
trata sull'interpretazione», senza associarlo ad un ap-
proccio teorico preciso.

Analizzandone la descrizione possiamo, tuttavia,
notare come esso potrebbe adattarsi proprio all’ap-
proccio enattivo:

«Secondo questo nuovo paradigma gli ap-
prendimenti conseguiti non sono solo una
realta da giudicare (valutazione sommativa) e
nemmeno da spiegare (valutazione forma-
tiva), ma da comprendere e interpretare tanto
che il soggetto in apprendimento diventa un
soggetto da ascoltare, ha una storia cognitiva
da raccontare [...]. Quando ¢ I'alunno a rac-
contare il suo percorso di apprendimento,
dunque, non solo lo sistema, lo ordina, gli at-
tribuisce significato, ma emergono aspetti
che possono essere utili all'insegnante per ri-
calibrare e migliorare, nel senso di renderlo
pit aderente ai bisogni dell’allievo, tutto I'in-
tervento didattico» (Petracca, 2013, p. 14).

Tale tipologia di valutazione, mista all’azione for-
mativa stessa, non giudica lI'insegnamento, né lo assi-
ste, bensi lo sostiene dall’interno.

La valutazione diviene quindi co-valutazione: una
forma di autovalutazione in cui I'alunno racconta sé
stesso, il proprio processo di apprendimento e i cam-
biamenti che vive; 'insegnante ascolta, aiuta a riflet-

tere e a raccontare e utilizza tali informazioni per ca-
librare la propria azione di insegnamento e selezio-
nare nuovi stimoli da proporre. La narrazione diviene
lo strumento chiave per avere accesso alle informa-
zioni piu personali che solo I'alunno puo fornire.

Sia tuttavia chiaro che non si tratta di rinnegare gli
approcci didattici e valutativi precedenti con una so-
stituzione tout court, quanto di una proposta di af-
fiancamento che ha come obiettivo una conoscenza
pit completa e dinamica dell’alunno.

4. La ricerca partecipata come forma di valutazione

La sola valutazione espressa in forma narrativa non
puo essere sufficiente, sebbene affiancata ad altri si-
stemi piu oggettivi, per esaurire le necessita di stu-
denti e docenti, anche perché spesso gli alunni non
sono abituati a raccontarsi, auto-analizzarsi e autova-
lutarsi, mentre gli insegnanti potrebbero non riuscire
a cogliere immediatamente il valore formativo di
quanto narrato dai ragazzi. La ricerca partecipata,
presa in alcuni suoi aspetti, puo fornire un valido ap-
porto, sia per quanto riguarda il substrato teorico, che
in merito agli strumenti da utilizzare.

Holland e colleghi (2010) considerano la ricerca
partecipativa come un approccio centrato sulla per-
sona che permette di rappresentare abbastanza fedel-
mente le opinioni di tutti, compresi bambini e giovani,
costruendo la comprensione attraverso una posizione
interattiva, riflessiva e impegnata. Anche Rapana
(2005) si trova d’accordo con questa prospettiva:

«I'obiettivo di questo tipo di indagine non e
solo acquisire nuova conoscenza, bensi pro-
durre un cambiamento nella realta sociale in
cui si compie I'indagine; in altre parole nella
ricerca partecipativa la creazione dei saperi
assume carattere attivo, partecipativo e tra-
sformativo» (Rapana, 2005, p. 3)...

...esattamente come descritto nella didattica di
stampo enattivo. L'autrice aggiunge anche che, me-
diante tale metodologia, «lo scollamento tra pensiero
e azione, viene ricomposto in un rapporto dialettico,
superando un dualismo che rischierebbe di vanificare
I'efficacia di qualsiasi intervento» (Rapana, 2005, p. 3).
La ricerca partecipativa prevede, infatti, 'utilizzo di
tecniche creative che facilitino e promuovano la par-
tecipazione attiva dei bambini e dei ragazzi nel pro-
cesso di ricerca e valutazione, in modo che essi siano
partecipanti attivi nel raccontare le loro storie e nel
condividere i significati e le esperienze del loro
mondo (Tisdall et al., 2012).

La ricerca partecipata unisce I'affidabilita dei me-
todi di ricerca scientifici affermati, alla profondita di
analisi che solo una visione introspettiva puo dare.
Nessun altro strumento & accessibile a tutti i bambini
e ragazzi con competenze, background culturali e
personalita diverse (Clark, 2010).

l'adozione di metodi partecipativi modifica le re-
lazioni e lo status di potere, nel senso che I'asimmetria
di potere viene bilanciata, in modo che anche gli stu-
denti possano dare un contributo attivo nella co-co-
struzione della conoscenza. Si tende a ridurre la
distanza tra il ricercatore/valutatore e i soggetti coin-
volti, a favore di una sorta di parita, basata non tanto
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sull’'uguaglianza, quanto sulla reciprocita (Coyne &
Carter, 2018).

La ricerca partecipativa non consiste nell’estrarre
informazioni su un evento in maniera unidirezionale,
ma nel coinvolgere bambini, giovani e adulti che di-
scutono i significati e poi co-costruiscono cono-
scenze. Riguarda, quindi, lo sviluppo di comprensioni
condivise a partire da interazioni sostenute in un am-
biente sicuro. Il ricercatore, allo stesso tempo, viene
ad assumere un ruolo educativo in quel determinato
contesto che si disegna come una doppia azione for-
mativa, nei confronti dei co-ricercatori e nei confronti
dei soggetti della ricerca (Rapana, 2005). Questo tipo
di azione valutativa permette di sviluppare auto e co-
riflessioni, implementando I'agency, la metacogni-
zione e l'autocritica di tutti i soggetti coinvolti: questo
¢ il tipo di apprendimento che la Didattica Enattiva si
propone di raggiungere.

Tra i suoi strumenti include tutto cio che puo sti-
molare la produzione narrativa autobiografica; vi si tro-
vano, ma non solo, I'osservazione dei partecipanti, le
interviste, i focus group, i sondaggi, la fotografia gui-
data, teatro, la creazione di mappe, I'etichettatura di
mappe, i diagrammi e i disegni (Coyne & Carter, 2018).

In particolare, la funzione formativa della ricerca
partecipata si riscontra nel modello PALAR (Wood,
2019) che unisce I’Action Learning (AL) alla Ricerca
Azione Partecipativa (PAR). Il secondo € una forma di
ricerca-azione che parte dal presupposto che le per-
sone coinvolte in un particolare contesto siano le piu
adatte a sapere come migliorare efficacemente la pro-
pria situazione, pertanto, le loro conoscenze devono
essere valorizzate e i partecipanti coinvolti in tutti gli
aspetti della progettazione; il primo vi aggiunge un
processo di apprendimento ciclico aperto che ri-
chiede la collaborazione, la condivisione di idee e
I'impegno attivo di diversi soggetti per risolvere i loro
problemi pratici di vita reale. Lo scopo € quello di pro-
durre un cambiamento a tre livelli: individuale (attra-
verso l'autoriflessione), di gruppo (attraverso il
dialogo) e organizzativo (attraverso l'applicazione pra-
tica dell’apprendimento).

5. Un esempio di applicazione in classe

Viene ora riportato un esempio di attivita di Pensiero
Contemplativo attuata in una classe di scuola supe-
riore di secondo grado. L'attivita didattica, tipica del-
I'approccio enattivo, € stata applicata secondo i criteri
dell’Action Learning; la raccolta dati, necessaria alla
valutazione dell'impatto della didattica sugli studenti,
e stata eseguita secondo alcuni principi della Ricerca
Partecipata. Va tuttavia precisato che il punto di par-
tenza era la volonta di conoscere piu dall’interno i
processi di apprendimento e di coinvolgimento dei
ragazzi in merito alla tematica trattata, per attuare una
forma di valutazione enattiva e partecipata, non un
reale problema della comunita da risolvere insieme,
come solitamente previsto dalla ricerca azione.

5.1 Laclasse e il contesto

La classe afferisce al corso di biotecnologie in un isti-
tuto tecnico del nord-est Italia. Si tratta di una classe

prima, composta da 18 alunni: 5 femmine e 13 maschi.
Sono presenti 5 ragazzi con BES di varia natura (DSA,
stranieri e un alunno con certificazione di disabilita
intellettiva e sociale). La classe e tranquilla e volente-
rosa. Risponde positivamente alle proposte didatti-
che, mostra un comportamento educato e partecipe
e il rendimento accademico € mediamente buono.
L'alunno con disabilita sembra essere inserito discre-
tamente, anche se, a causa dell’'emergenza covid, e ve-
nuto a mancare un elemento fondamentale per lui e
per i compagni, cioé l'inclusione nel gruppo classe.
Con l'attivazione della Didattica a Distanza sono dimi-
nuite le opportunita di scambio, dialogo, condivisione
e confronto tra compagni. Alcuni insegnanti riten-
gono importante recuperare queste dinamiche essen-
ziali per la formazione di un gruppo classe unito e
coeso.

5.2 Lobbiettivo

La docente di lingua e letteratura italiana aveva ap-
pena terminato con la classe lo studio dell’Eneide e
desiderava applicare un metodo di valutazione che
andasse oltre la mera memorizzazione e rielabora-
zione dei concetti appresi, che permettesse di com-
prendere anche a livello emotivo cosa fosse rimasto
ai ragazzi di tutto il lavoro svolto sull’opera. Lattivita
e stata pensata per promuovere la partecipazione e il
libero intervento di tutti, al di la delle barriere lingui-
stiche e cognitive. Il periodo di Didattica a Distanza,
che aveva indebolito la motivazione allo studio, alla
partecipazione e le relazioni tra compagni, € caduto
per questi ragazzi proprio in un anno complesso
come la prima superiore, in cui si vengono a creare i
legami che sorreggono il gruppo classe. Si € pensato,
quindi, di svolgere un’attivita di Pensiero Contempla-
tivo, tipica della Didattica Enattiva, associata ad una
forma di Ricerca Partecipata, che incentivasse I'auto-
riflessione, la condivisione del proprio vissuto, la co-
noscenza reciproca, sia tra ragazzi che da parte
dell'insegnante.

5.3 Lattivita: il Pensiero Contemplativo

Con il termine Pensiero Contemplativo si intende
I'abilita di passare velocemente da una visione globale
a una analitica, mantenendo chiari sia i dettagli che la
visione d’insieme (Pierson, 1998). Si tratta di un pro-
cesso naturale e spontaneo di esplorazione del signi-
ficato, che non esige che un concetto venga
compreso a fondo, ma semplicemente che venga in-
tuito. Il Pensiero Contemplativo puo essere utilizzato
per risolvere problemi complessi: nella sua forma par-
tecipativa permette di attuare, con la fantasia, una
serie di scenari possibili, in modo da predisporsi al fu-
turo con una mentalita piu aperta. Con I'immagina-
zione possiamo anticipare esiti e possibilita nel
tempo. Nel pensiero contemplativo c’e I'interconnes-
sione tra passato e futuro, una molteplicita di connes-
sioni tra pensieri, sensazioni e situazioni (Galvin etal.,
2007). Richiede una sorta di neutralita, un tentativo di
sospendere i giudizi e le classificazioni: in pratica ne-
cessita di superare i confini restrittivi del linguaggio.
Spesso, infatti, cid che scaturisce dal pensiero con-
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templativo e definibile a malapena come un’intui-
zione e non sempre esistono parole o espressioni in
grado di trasmetterne efficacemente il contenuto.
Anche il pensiero contemplativo, al pari di quello cri-
tico e di quello creativo, puo essere stimolato attra-
verso specifiche esercitazioni ad ogni eta, ad ogni
livello e in ogni ambiente (Solloway, 2000). Esistono di-
versi esercizi semplici che permettono di stimolare il
pensiero contemplativo in un contesto d’aula (Gen-
dlin & Hendricks, 2004; Hart, 2004; Solloway, 2000).
Molti di questi esercizi prevedono un momento di si-
lenzio e rilassamento in cui si lascia la propria mente
vagare libera tra un pensiero e I'altro, cercando infine
di concentrarsi solo sul proprio respiro per far spazio
a nuove sensazioni. In questo stato di quiete e silen-
zio, si procede quindi alla presentazione di un’opera:
la lettura di un brano, I'ascolto di una melodia o la
contemplazione di un’‘immagine. Terminato l'ascolto
o lavisione, ci si confronta riguardo le sensazioni evo-
cate, per verificare similitudini e differenze. Sola-
mente in una fase successiva si prosegue all’analisi del
testo, secondo i criteri canonici, confrontando le sen-
sazioni dei ragazzi e le intenzioni dell’autore o le in-
terpretazioni convenzionali; oppure ricercando quali
stratagemmi stilistici hanno stimolato determinate
sensazioni.

In questo caso, si e scelto di partire da un’imma-
gine pittorica, per venire incontro alle esigenze di al-
cuni alunni con BES, che avendo alcune difficolta
linguistiche, traggono particolare beneficio dall’'uso
di immagini.

5.4. Svolgimento dell’attivita educativa di Pensiero Con-
templativo

Dopo un momento di rilassamento e quiete (non
sono state utilizzate particolari tecniche di medita-
zione, ma alcune pratiche mindfulness potrebbero
apportare notevoli benefici) & stata mostrata ai ragazzi
l'opera di Federico Barocci, Fuga di Enea da Troia
(1598), presente anche nel libro di testo utilizzato dalla
classe.

Dopo il tempo necessario all’'osservazione spon-
tanea, sono state poste loro alcune domande tipiche
del Pensiero Contemplativo:

— Qual ¢ la prima emozione che provi guardando
questa immagine?

— Quali particolari stilistici ti hanno trasmesso tale
emozione?

— Con quale personaggio ti identifichi maggior-
mente? Perché?

E stato dato un po’ di tempo ai ragazzi per scrivere
i loro pensieri su un apposito foglio, poi e stato av-
viato un focus group, durante il quale i ragazzi hanno
letto e commentato le proprie risposte confrontan-
dole tra loro.

I risultati sono quindi stati raccolti attraverso un
Padlet (immagine in allegato) appositamente predi-
sposto, su cui gli studenti hanno scritto le loro rifles-
sioni, per avere un prodotto permanente, che
contenesse le opinioni di tutti e tenesse memoria del
lavoro svolto. Sulla base di quello, sono stati realizzati
grafici (Figura 1 e Figura 3) e word cloud (Figura 2). In-

fine, € stato chiesto loro quale aspetto dell’attivita
svolta li avesse colpiti di piu.

L'intera attivita ha richiesto circa due ore per il suo
svolgimento, compresa la creazione dei prodotti digi-
tali. Le tempistiche dell’attivita possono variare se si
include una spiegazione pill approfondita dell’argo-
mento disciplinare — in questo caso la spiegazione
sulla trama, i personaggi e I'ambientazione dell’Eneide
precedevano l'attivita — o diminuiti, nel caso ci si fermi
al dialogo di gruppo e si decida di gestire la parte di
“raccolta dati” in un’altra maniera.

Alla realizzazione in classe erano presenti due do-
centi: la docente di italiano e storia e la collega di so-
stegno.

5.5 Parallelismo con alcune tecniche di ricerca

Come accennato in precedenza, lo scopo del pre-
sente lavoro non e quello di applicare la metodologia
della ricerca partecipata tout court. Essa nasce, infatti,
da una problematica precisa, emergente dai parteci-
panti stessi. «| partecipanti lavorano in piccoli gruppi,
provano a risolvere la sfida posta dal problem poser
attraverso una procedura che consente di indagare il
problema, le sue ragioni e i possibili sviluppi», spie-
gano Fabbri et al. (2021). In questo caso le problema-
tiche erano sentite piu che altro dalle docenti: scarsa
coesione tra gli studenti, esigenza di una maggior in-
clusione degli alunni con bisogni educativi speciali,
volonta di accedere a pensieri e vissuti emotivi piu
profondi e personali, non svelabili dalle modalita di
valutazione finora adoperate.

La progettazione dell’attivita ha seguito le fasi che
Piscitelli (2007) identifica come caratteristiche della ri-
cerca partecipata, mentre lo svolgimento del dialogo
durante il focus group ha seguito I'applicazione della
tecnica dell’Action Learning Conversation (Fabbri et
al., 2021).

Il dialogo con le docenti, che ha permesso di far
emergere le criticita indicate, ha rappresentato la
prima fase del progetto: 'individuazione e la formu-
lazione del problema. Tali problematiche sono risul-
tate riferibili ad alcune categorie individuate dall’au-
trice: gli atteggiamenti e le modalita relazionali assunte
dagli allievi in situazioni d’apprendimento; le abitu-
dini, gli stereotipi culturali e le distanze culturali ri-
spetto ai saperi scolastici; la percezione del sé e del-
I'altro; le tipologie delle attivita; la coerenza e la
coesione del gruppo classe.

La decisione condivisa di applicare attivita di ma-
trice enattiva, in particolare di Pensiero Contempla-
tivo, la scelta di utilizzare materiali visivi e la selezione
dell’opera di Bacci, la formulazione delle domande
principali e la scelta degli strumenti digitali da far ado-
perare agli studenti, hanno rappresentato la seconda
fase: la progettazione e la definizione degli interventi.

Gli studenti, con cui abbiamo lavorato, non erano
consapevoli degli aspetti di criticita emersi e non li vi-
vevano, fino a quel momento, come problematiche
dellavita in classe. Alcuni di questi temi sono divenuti
espliciti solamente durante I'attivita di focus group; gli
studenti si sono sorpresi del beneficio ricevuto dal-
I'applicazione della metodologia, dichiarando di es-
sere divenuti consapevoli solo in quel momento delle
difficolta evidenziate in precedenza dalle docenti.
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Tale aspetto si discosta dalla consueta realizzazione
della ricerca partecipata, rendendo il presente lavoro
a meta tra un lavoro “con” gli studenti, tipico della ri-
cerca qualitativa partecipata, e “sugli” studenti, pit co-
mune alle tecniche di ricerca di tipo quantitativo.
Questo tipo di ibridazione e, tuttavia, piuttosto co-
mune nella ricerca educativa (Fabbri et al., 2021).

Le domande poste ai ragazzi durante la terza fase,
I’azione, possono essere identificate nelle categorie
afferenti alla tecnica dell’Action Learning Conversa-
tion (Fabbri et al., 2021): dopo un breve giro di do-
mande obiettive (Chi sono i personaggi raffigurati?
Che scena e rappresentata?), sono state poste le do-
mande riflessive, cardine dell’attivita, relative alle
emozioni, ai dettagli stilistici e all'identificazione con
i personaggi.

Alcune risposte particolari hanno suscitato inte-
resse da parte dei ragazzi, che hanno rivolto quindi
domande interpretative e di chiarimento ai compagni.

Il ruolo di problem poser, inizialmente interpretato
dall'insegnante, che poneva i quesiti principali, e
stato, per brevi momenti, passato nelle mani di alcuni
studenti che, rappresentando la voce fuori dal coro,
si sono trovati a dover approfondire il loro punto di
vista e trovare un punto di contatto con le idee degli
altri ragazzi. Poiché le questioni problematiche non
nascevano direttamente dai partecipanti stessi, non
sono state applicate domande di tipo decisionale, se
non quelle che permettevano di riassumere risposte
e pensieri, trovando forme di accordo per fare il
punto della situazione e produrre i grafici finali.

L'elaborazione dei grafici da parte degli studenti
ha permesso di riassumere e di esplicitare maggior-
mente quanto emerso durante scambio verbale, rap-
presentando, dunque, la fase di osservazione e analisi.
Durante I'attivita dialogica, oltre a gestire i turni di pa-
rola, le insegnanti hanno preso appunti su tematiche
trattate e riferimenti alle conoscenze in merito al-
I'opera contenute negli interventi degli studenti.

L'ultima domanda, identificabile come la fase de-
finita da Piscitelli di riflessione e valutazione, in merito
agli aspetti dell’attivita che piu avevano colpito i par-
tecipanti, € stato il quesito che piu ha avvicinato gli
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studenti alle problematiche sottolineate dalle docenti:
riflettendo sulle risposte dei compagni, si sono accorti
di quanto poco profonda fosse la conoscenza reci-
proca finora esperita e hanno espresso il desiderio di
avere un numero maggiore di spazi dedicati alla libera
espressione di idee e sentimenti all'interno della loro
programmazione didattica.

Attraverso le domande formulate, i membri del
gruppo hanno potuto avviare i processi di differenzia-
zione, palesando e confrontando le diverse interpre-
tazioni della scena, e i processi di decentramento,
cercando di comprendere da dove nascono le diffe-
renze di emozioni e di opinioni e come farle convi-
vere all'interno della stessa classe (Fabbri et al., 2021).
Il processo di rielaborazione, attuato attraverso la
creazione dei grafici, ha supportato la riformulazione
percettiva (reframing) della tematica trattata: la lette-
ratura non solo come oggetto di cultura personale, ma
come strumento per conoscere sé stessi e gli altri
(Fabbri et al., 2021).

Una breve intervista non strutturata condotta al
termine delle attivita con le insegnanti ha permesso
di cogliere anche il loro punto di vista sull’attivita
svolta, per capire se gli obiettivi inizialmente prefissati
erano stati raggiuti, ponendo cosi una maggior com-
pletezza alla fase di riflessione e valutazione.

6. Risultati
6.1 Risultati dell’attivita educativa

| ragazzi stessi hanno realizzato una piccola statistica
per confrontare le loro risposte. Due alunni erano as-
senti il giorno dell’attivita, quindi vi hanno preso parte
16 studenti. Ne € emerso che la maggior parte di loro
(50%) ha affermato di provare tristezza di fronte alla
scena rappresentata. Le altre emozioni piu citate sono
state: disperazione (25%), paura (19%), pena, dolore e
angoscia (12,5%), seguite da sconforto, commozione,
nostalgia e tenerezza menzionate da un solo parteci-
pante ciascuna.
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Figura 1. Grafico delle emozioni provate realizzato dagli alunni. Raccolta dati proposta dagli alunni.
X = emozioni; y = frequenza assoluta dei rispondenti.
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Alcuni si sono soffermati sulla tragicita dell’azione:
«l'immagine mi trasmette un senso di angoscia, paura
e quasi disperazione, vedendo I'impegno dell’eroe
nel portare in salvo i propri cari» e «Questa immagine
mi infonde tristezza e pena verso Enea che aiuta per-
sino suo padre, ormai vecchio, a fuggire da Troia av-
volta dalle fiamme». Altri, invece, aggiungono una
visione personale che, anche se non in maniera espli-
cita, si ricollega ad un argomento per loro importante
come la migrazione e l'allontanamento da casa: «La
prima emozione che provo e di sconforto, infatti si
vede che Enea e disperato, visto che sta correndo in-
sieme al padre anziano e al figlio. Il fatto che stia scap-
pando dalla propria patria & una cosa molto
scoraggiante» e «La prima emozione e tristezza, si per-
cepisce dal volto di Enea e dei suoi familiari. Devono

o

Triste

Responsabilita

lasciare Troia e per questo mi trasmette anche nostal-
gia». Solamente una ragazza ha affermato di provare
emozioni positive: «Questa immagine mi da un senso
di responsabilita, perché Enea porta fuori le persone
che ama di pili, come se fosse protettivo verso di loro.
Quindi mi fa provare un senso di sicurezza». Queste
considerazioni, differenti dalla maggioranza, hanno
colpito sia lei che i compagni, aprendo interessanti
spunti di confronto e rappresentando un evento di di-
sequilibrio che viene tipicamente valorizzato dall’ap-
proccio enattivo. Si percepisce immediatamente
I’elevato valore evocativo dell'opera, capace di richia-
mare in ciascuno i sentimenti che piu si legano al vis-
suto personale e permettono di esprimere emozioni
altrimenti prive di parola.
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Q’Sca nforto

cZZa

Figura 2. Word cloud delle emozioni provate realizzato dagli alunni.

A trasmettere queste emozioni sono stati alcuni
particolari stilistici che i ragazzi hanno riconosciuto
come ricorrenti tra le loro parole: lo sfondo, i colori,
il movimento dei personaggi e le loro espressioni nei
volti, le fiamme che avvolgono la citta e la presenza di
armi.

Alcune descrizioni si sono soffermate su un sin-
golo particolare, mettendo in atto maggiormente una
prospettiva analitica: «I colori, perché lo sfondo e
scuro e i colori chiari e brillanti dei personaggi por-
tano l'attenzione sui soggetti», «ll fatto che siano ve-
stiti di rosso», «La statua sullo sfondo mi trasmette il

senso della ricchezza che stanno perdendo», «I gesti
dei personaggi che scappano, si vede che hanno
paura». Altri commenti, invece, raccolgono piu ele-
menti allo stesso tempo, secondo una prospettiva pit
globale: «Gli elementi che mi trasmettono I'emozione
derivano dallo sfondo del dipinto con colori scuri,
volti straziati dei personaggi e gli elementi posti sullo
sfondo come le altre persone che scappano» e «l co-
lori cupi e scuri, il fuoco sullo sfondo, le macerie per
terra, i soldati e il fatto che i personaggi siano in mo-
vimento, evidenziano la foga della corsa e il momento
disperato».
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Figura 3. Grafico dei particolari stilistici analizzati, realizzato dagli alunni. x = particolari stilistici; y = frequenze assolute.

Dal punto di vista contenutistico, i ragazzi sono
stati molto attenti alla successiva spiegazione della
docente sull’'uso del colore e della composizione del
dipinto, in quanto erano aspetti che gia spontanea-
mente erano emersi dalle loro osservazioni; la soddi-
sfazione per aver riconosciuto autonomamente un
aspetto importante dell’'opera li ha motivati.

Venendo alla terza domanda, la maggior parte
degli studenti (11 su 16) si identifica con il protagoni-
sta Enea. Ben otto di loro riferiscono come motiva-
zione la disponibilita e la volonta di aiutare il
prossimo, soprattutto se si tratta di amici e familiari:
«Perché aiuta le persone piu care a lui», «Perché e re-
sponsabile e aiuta la sua famiglia», «<Anch’io aiuterei
le persone in un momento del genere», «<nonostante
non sia coraggiosa come Enea, sono sempre disponi-
bile ad aiutare e non mi abbatto alle prime difficolta.
Due sono affascinati e accomunati dal modo di affron-
tare i problemi dell’eroe: in modo attivo e responsa-
bile, senza darsi per vinto; «Quando ci sono problemi,
cerco di capire come risolverli e poi lo faccio». Uno
cita il forte legame con la famiglia e gli antenati.

Dei rimanenti, un ragazzo si identifica con il figlio
di Enea, senza fornire spiegazioni. Un ragazzo af-
ferma: «Con il tizio morto dietro, perché io non sono
speciale come Enea». Due ragazzi si identificano con
il padre, di cui uno spiega: «Perché anche se e vec-
chio, vuole essere vivo».

6.2 Risultati dell’applicazione delle tecniche di ricerca

Le domande poste secondo l'ordine previsto Action
Learning Conversation hanno permesso di approfon-
dire gradualmente la tematica, passando da un livello
di conoscenze meramente semantiche all’elabora-
zione di vissuti sempre piu personali, permettendo
anche ai piu introversi di arrivare a esprimersi. Con-
frontarsi in maniera cosi diretta e aperta ha permesso
agli studenti di conoscersi meglio e scoprire lati ina-
spettati I'uno dell’altro. Dall’'ultima domanda e dai

commenti emersi durante il focus group, € stato pos-
sibile comprendere che i ragazzi hanno apprezzato
molto I'attivita, in quanto ha permesso di loro di af-
frontare una tematica disciplinare da un punto di vista
personale. Raramente 'organizzazione didattica pre-
vede spazi di parola in cui gli studenti sono invitati a
esprimere le loro emozioni, pertanto, hanno manife-
stato la volonta di ripetere attivita simili. Molte rispo-
ste rimandano ai commenti dei compagni: «Mi piace
che ognuno esprime opinioni diverse, interessanti e
particolari», «Quello che ha scritto Luisa, era molto
bello», «Mi ha colpito la spiegazione di Pietro», «Car-
mela e Luisa, spiegano le loro emozioni molto bene,
mi ha colpito», «ll fatto che quasi tutti abbiano scelto
Enea mi fa capire che siamo tutti uomini (adulti),
anche mentalmente», segnale di confronto e cono-
scenza reciproca.

L'attivita ha, inoltre, permesso alla docente di ita-
liano di verificare in modo meno formale il consolida-
mento delle conoscenze in merito all’'opera Eneide. |
nomi dei personaggi sono stati memorizzati da tutti
gli studenti e la maggior parte di loro e stato in grado
di identificare quale momento della storia fosse rap-
presentato nell'immagine e quali fossero i motivi della
fuga.

Dall'intervista con le insegnanti € emerso che:
«All'inizio i ragazzi erano un po’ incerti, ma poi si sono
lasciati andare e hanno risposto alle prime domande
volentieri. Non hanno avuto difficolta a dire quali
emozioni suscitava in loro», spiega la docente di ita-
liano.

Aggiunge la collega di sostegno, specializzata in
storia dell’arte:

«Hanno elencato alcuni dettagli stilistici, per
lo piu i colori, il movimento e alcuni partico-
lari del quadro che hanno trasmesso loro le
emozioni descritte. Alcuni studenti si sono
espressi in maniera molto dettagliata e con
sincerita. La conversazione a cui hanno dato
luogo é stata interessante e divertente, cosi
come la conclusione a cui sono giunti».
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Evidenzia la prima:

«In generale I'attivita & piaciuta tanto agli stu-
denti e non solo a loro. Tutti hanno parteci-
pato alla condivisione dei propri pensieri e
sentimenti, anche chi non ha potuto o voluto
scrivere tutto sul foglio».

Conferma la collega che lo ha aiutato:

«Lo studente con disabilita ha partecipato
con entusiasmo, ha voluto rispondere anche
lui, esponendo i suoi pensieri per iscritto sul
suo foglio. Poi ha letto ad alta voce le do-
mande e le sue risposte, era felice di poterle
condividere con i suoi compagni. Successiva-
mente ha preso anche parte al dialogo di
gruppo, si sentiva coinvolto e contento».

Entrambe le docenti hanno trovato l'attivita molto
valida per il raggiungimento degli obiettivi: la valuta-
zione degli apprendimenti, del vissuto emotivo rela-
tivo all’'opera e l'aspetto formativo di condivisione,
apertura e conoscenza reciproca.

7. Discussione

L'attivita ha riscosso un certo successo, sia tra gli stu-
denti che tra le docenti. | primi hanno apprezzato la
possibilita di dialogare, di conoscersi meglio e di af-
frontare la tematica disciplinare da un punto di vista
meno didattico e piu personale, sicuramente pit coin-
volgente. Le seconde hanno apprezzato sia il valore
formativo di condivisione e partecipazione, che la
possibilita di raccogliere informazioni utili alla valuta-
zione. Questo risponde positivamente alla problema-
tica relativa alla tipologia delle attivita: I'attivita di
Pensiero Contemplativo e stata apprezzata e ricono-
sciuta come utile ai fini preposti.

L'argomento, cosi affrontato, ha permesso anche
ai pit insicuri di esporre le proprie conoscenze sul-
I'opera, senza sentirsi valutati e inibiti, mostrando di
padroneggiare molte pit informazioni di quante ave-
vano mostrato nella verifica orale precedentemente
svolta. Anche la criticita relativa agli atteggiamenti e
modalita relazionali assunte dagli allievi in situazioni
d’apprendimento, in particolare durante i momenti di
verifica, ha ottenuto parere positivo sia dalle inse-
gnanti che dai ragazzi.

L'attivita cosi proposta ha consentito anche allo
studente con disabilita intellettiva di partecipare in-
sieme ai compagni, condividendo le proprie opinioni
e dialogando insieme agli altri. Solitamente questo
non avveniva in classe, a causa delle scarse cono-
scenze formali dell’alunno rispetto ai compagni sulle
tematiche trattate. Anche gli obiettivi relativi alla per-
cezione del sé e dell’altro e alla coerenza e la coesione
del gruppo classe hanno mostrato dei ragguardevoli
passi avanti.

Come afferma Wood (2019), il modello PALAR si
pone |'obiettivo di provocare un cambiamento su tre
livelli: individuale/autoriflessivo; di gruppo, mediante
il dialogo; organizzativo, riguardante le pratiche di ap-
prendimento e, in questo caso, di valutazione.

E possibile affermare che un cambiamento sia av-
venuto a tutti e tre i livelli anche in questa circostanza:

a livello individuale, gli alunni hanno compreso che
gli argomenti didattici proposti non servono sola-
mente a conoscere la storia, la letteratura e l'arte, ma
soprattutto sé stessi, fungendo come utile spunto di
autoriflessione, questione riguardante le abitudini, gli
stereotipi culturali e le distanze culturali rispetto ai sa-
peri scolastici. Gli studenti si sono inoltre esercitati
nell’analisi, verbalizzazione e condivisione delle pro-
prie emozioni, abilita fondamentali da sviluppare in
un’eta critica come l'adolescenza, e utili al raggiungi-
mento della percezione del sé e dell’altro.

A livello di gruppo, I'attivita ha fornito l'occasione
per ricreare quel dialogo che era venuto a mancare
durante la DaD. | ragazzi si sono scambiati opinioni e
vissuti, si sono confrontati e conosciuti meglio. Molti
di loro si sono sorpresi della maturita dimostrata dai
compagni in certe risposte, nella numerosita dei punti
in comune tra loro e anche della prospettiva talvolta
assai diversa di alcuni amici, come prevedeva |'obiet-
tivo relativo alla coesione del gruppo classe.

A livello di pratica didattica, anche le insegnanti si
sono dimostrate contente dell’attivita intrapresa, rico-
noscendone l'elevato valore sia formativo che valuta-
tivo. Hanno affermato di voler ripetere I'attivita con
altre classi e altri contenuti didattici, in quanto ha per-
messo loro di conoscere i propri alunni secondo pro-
spettive differenti.

8. Conclusioni

La Didattica Enattiva mostra molti punti di condivi-
sione con la ricerca partecipata: entrambe richiedono
un’attiva cooperazione da parte di tutti i partecipanti,
si basano sulla libera esposizione delle opinioni di
tutti e sulla comprensione reciproca, realizzata attra-
verso una posizione interattiva, riflessiva e impegnata.
Permettono I'acquisizione di nuove conoscenze, non-
ché la produzione di un cambiamento nella realta so-
ciale a piu livelli. Prevedono I'utilizzo di tecniche
creative che facilitino e promuovano la partecipa-
zione attiva, tra le quali potrebbe essere annoverata
I'attivita di stimolazione del Pensiero Contemplativo.
Entrambe prevedono una certa parita tra partecipanti,
basata non tanto sull’'uguaglianza dei ruoli, quanto
sulla reciprocita dell'interazione e mirano al supera-
mento della distanza tra pensiero e azione, creando
situazioni di convivenza, che diventano esperienze di
vita altamente formative.

In particolar modo, la parte di ricerca — si ricorda
che in questo contesto va presa in senso lato, in
quanto eventuali problematiche da risolvere non
emergevano dai ragazzi stessi — che nello specifico
consisteva in una forma di Action Learning Conversa-
tion, ha avuto il suo peso a livello formativo, proprio
perché gestita in prima persona dai ragazzi. Il con-
fronto attraverso il dialogo ha permesso lo scambio,
la scoperta e la reciproca conoscenza, mentre la parte
di statistica, per quanto elementare, ha consentito il
confronto e un accurato lavoro su similitudini e diffe-
renze, base per la riflessione su sé stessi e sul contesto
classe. Nella Didattica Enattiva, che allo stesso modo
della ricerca partecipata pone in primo piano il dia-
logo, si consiglia sempre di concludere Iattivita con
un momento di Deliberate Analysis (Brown & Coles,
2012), riassumendo in maniera chiara ed esplicita tutti
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i passaggi salienti che hanno portato al raggiungi-
mento delle conclusioni. In questo modo gli alunni
saranno aiutati a fissare i concetti principali sull’argo-
mento, aumenteranno la loro comprensione di
quanto vissuto, grazie ad una riflessione metacogni-
tiva, e incrementeranno la loro agency prendendo co-
scienza di quanto importante sia I'apporto di ciascuno
al dialogo di gruppo.

L'esperienza qui proposta € costituita da un’attivita
molto semplice e breve, della durata di poche ore,
condotta con una sola classe. Viene descritta sotto-
forma di studio di caso, a titolo esemplificativo, ma
non ha alcuna presunzione di portare a risultati, sep-
pur positivi, generalizzabili ad altri contesti. Si tratta,
tuttavia, di un’attivita piuttosto duttile, adattabile a di-
versi argomenti e praticabile con studenti di diverse
eta. Allargare la ricerca e condividere i risultati di spe-
rimentazioni condotte in altri contesti, sarebbe sicu-
ramente utile per conoscere meglio potenzialita e
limiti del connubio delle due metodologie. La ricerca
azione si e dimostrata uno strumento efficace per gui-
dare la progettazione delle attivita educative, renderle
piu focalizzate verso gli obiettivi preposti e guidare
sia insegnanti che studenti verso una conoscenza re-
ciproca piu profonda, fondamento per una didattica
piu efficace (Zambianchi et al., 2020).
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