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Introduzione 
 

Il presente rapporto descrive un processo di consulenza e monitoraggio ad opera dei ricercatori del Centro 
Innovazione e Ricerca sui Sistemi Educativi (CIRSE) nello studio delle Comunità di apprendimento 
professionale (CAP) rivolte a docenti delle Scuole medie superiori (SMS). I progetti, che mirano a sviluppare 
dispostivi basati sulle CAP, si inseriscono all’interno della linea progettuale finanziata dal Dipartimento 
dell'Educazione, della Cultura e dello Sport (DECS) e dal Dipartimento Formazione e Apprendimento (DFA) 
della SUPSI e prende avvio nell’anno scolastico 2014/15 con il fine di offrire un’esperienza di collaborazione 
ai docenti attraverso l’utilizzo delle nuove tecnologie.  

In particolare, tra gli obiettivi specifici nella creazione di una CAP nelle SMS troviamo l’intenzione di 
diffondere e implementare l’utilizzo di risorse digitali (ci riferiamo ad esempio alle piattaforme Moodle e 
Officina) tra i docenti e l’attivazione di processi virtuosi di produzione e scambio di materiali soprattutto per 
le attività di progettazione didattica intra e interdisciplinare. Lo sviluppo della CAP vede dunque le classiche 
fasi identificate in letteratura (Tuckman, 1965): forming, storming, norming, performing che riassumono la 
necessità di passare attraverso momenti di formazione, messa in discussione (e anche conflitto) tra i diversi 
modi di esprimere le competenze apprese, per poi essere pronti a normare la CAP con il fine di aumentarne 
efficacia ed efficienza e quindi entrare nella fase performante.  

Nell’anno 2015 partiva dunque una sperimentazione (progetto dal titolo “Tutor per l’uso didattico delle 
risorse digitali delle SMS - Tutor RD SMS”) con alcuni docenti dislocati nelle diverse SMS del Cantone per 
l’implementazione delle risorse digitali nell’ambito delle Tecnologie dell’Informazione e della 
Comunicazione (TIC). Successivamente, nell’anno 2016, lo sviluppo della CAP ha visto l’avanzare del 
progetto dal titolo “Creazione di una Comunità di Apprendimento Professionale per le scienze sperimentali 
– CASSPER”, oggetto del presente rapporto. Infine, con l’anno scolastico 2018/2019, ha preso avvio 
“Progettare un Comunità di apprendimento in Educazione Civica – (PROCAP)”, un progetto con il quale si 
tratterà di promuovere un gruppo di docenti, ricercatori, direttori di SMS che siano in grado di attivare presso 
le sedi del Cantone alcune attività di partecipazione alla CAP, con l’ausilio delle ICT. 

La costruzione della CAP è dunque un “work in progress” lontano dal suo esaurimento e in costante 
sviluppo.  

Il presente rapporto si focalizza sul monitoraggio a cura del CIRSE del progetto CASSPER, che ha visto il 
coinvolgimento di docenti delle scienze sperimentali (chimica, fisica e biologia).  

La richiesta di monitoraggio e accompagnamento, ad opera dei coordinatori del progetto, nasce 
dall’esigenza di pensare a un dispositivo di meta-riflessione da affiancare alla sperimentazione CASSPER 
in atto. Tale sperimentazione prevede l’implementazione, attraverso gli strumenti della ricerca-intervento, 
di sistemi di networking e collaborazione tra docenti di biologia, chimica e fisica, dell’area delle scienze 
sperimentali. Il presente rapporto descrive il processo di monitoraggio e i principali passaggi del percorso 
di riflessione co-costruita con i coordinatori e i docenti CASSPER.  

Il progetto ha coinvolto 18 docenti raggruppati in triadi – una triade per sede scolastica – e coordinati da 
tre docenti referenti. I tre docenti referenti, con funzioni di tutoring, mentoring e coaching nelle diverse fasi 
del progetto, si sono alternati nel ruolo di coordinatori e facilitatori degli incontri e consulenti ad hoc durante 
le fasi più operative. Non si tratta, in questo caso, di facilitare atti isolati di collaborazione fra docenti, quanto 
piuttosto di concorrere a creare una cultura globale dell’insegnamento che faccia della collaborazione un 
elemento continuo e criticamente focalizzato sull’esame delle pratiche di insegnamento miranti a facilitare 
l’apprendimento. In questo senso, il CIRSE affianca la sperimentazione condotta in tutte le SMS del Canton 
Ticino con attività di monitoraggio situazionato1, con l’intenzione di arricchire le riflessioni dei responsabili 
del progetto e raccogliere le percezioni dei partecipanti circa l’andamento della sperimentazione.  

I risultati attesi fanno riferimento alla possibilità di caratterizzare in maniera specifica il ruolo e il peso che 

                                                           
1  Dal punto di vista metodologico, il presente monitoraggio si basa sulle rielaborazioni a posteriori dei partecipanti sull’esperienza 

fatta. Nessuna misura diretta di interazione è stata rilevata (ci riferiamo ad esempio alla registrazione incontri delle CAP, al 
monitoraggio degli accessi sulle piattaforme informatiche, etc.), il materiale di analisi si basa sulle narrazioni dei partecipanti. In questo 
senso l’approccio metodologico utilizzato si definisce situazionato (Husserl 1965, Heidegger 1976, Minkowski, 1971, Davies & 
Johnson, 1996), ovvero focalizzato sulla comprensione del contesto entro cui si è svolta l’esperienza. Questa cornice metodologia, e 
gli strumenti che ne derivano, consentono al ricercatore e ai partecipanti di concentrarsi sull’esperienza sociale e co-costruita a partire 
dal contesto dato, per lasciarsi sorprendere dalla varietà delle esperienze emergenti grazie all’uso della CAP. 
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le diverse attività assumono per i docenti chiamati a ripensare la pratica professionale in termini 
interdisciplinari e innovativi. Inoltre ci si aspetta di lavorare alla realizzazione di un modus operandi 
sostenibile nel tempo che, partendo da premesse teoriche solide ed evidenze empiriche consolidate a 
proposito delle CAP, possa configurarsi come una modalità di lavoro nuova, valida e affidabile per la 
condivisione di evidenze e innovazioni tra i docenti nel contesto ticinese. Ciò è da considerarsi importante 
perché la valutazione delle sperimentazioni nelle pratiche professionali dei docenti resta, a livello locale, 
una “zona grigia” su cui è ancora necessario produrre conoscenza.  
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1 Le comunità di apprendimento professionale (CAP)  
 

1.1 Definizione e caratteristiche peculiari 

La Commissione Europea (2010) ha evidenziato il bisogno di pensare a dispositivi formativi in grado di 
facilitare i processi di apprendimento tra pari, tanto negli adulti quanto negli studenti. L’implementazione di 
sistemi di collaborazione tra docenti ha un impatto positivo sulla qualità dei processi di insegnamento 
(Hedges, 2010). Le comunità di apprendimento professionali sono luoghi di interazione tra professionisti 
sempre più oggetto di studio anche nella comunità accademica internazionale. Lo studio delle tecnologie 
didattiche da tempo guarda al mezzo tecnologico come a un assistente del docente, in alcuni casi un 
sostituto seppur temporaneo, in grado di velocizzare e talvolta facilitare il processo di 
apprendimento/insegnamento. Dall’introduzione del computer a scuola fino all’utilizzo di supporti più 
personali e differenziati in base alle esigenze dell’utilizzatore, le tecnologie hanno accompagnato i processi 
di educazione e formazione dell’ultimo secolo (Bonaiuti et al. 2017). In figura 1 Antonio Calvani (2014) offre 
una timeline esplicativa di questo processo.  

 

Fig. 1: Evoluzione tecnologiche didattiche a scuola  

Fonte: Calvani (2004) 

 

Tra gli anni ‘70 e ‘80 compare nel mondo il computer modificando fortemente, tra le altre cose, il concetto 
stesso di istruzione canonicamente intesa. Il modello didattico dominante in quegli anni era quello derivato 
dall'istruzione programmata (Computer Assisted Instruction), in cui l’automazione dei processi ne permette 
una loro standardizzazione e il computer assume la funzione di “tutor” concepito per alcuni compiti come 
un sostituto del docente. Tra gli anni ‘80 e ‘90 il computer diventa “personal” e si diffonde l’idea che sia un 
“amplificatore culturale”, ARPANET diventa Internet e viene inventato il protocollo TC/IP. Da allora lo 
sviluppo del web diventa inarrestabile. Dagli anni ’90, prima con la nascita del Word Wild Web (www) nel 
1991 e del primo browser nel 1993, e poi con il nuovo millennio e la nascita di sistemi di condivisone di file 
(ad esempio, Napster nasce nel 1999) la produzione digitale vede la sua crescita esponenziale e il web 
diventa il canale di espressione principale. Quando il computer ha cominciato a presentarsi come strumento 
di comunicazione, il settore della Computer Mediated Communication (CMC) è diventato predominante. La 
CMC è studiata come intersezione tra le teorie della comunicazione e la ricerca tecnologica sulle reti. Anche 
se le origini di questo orientamento sono da ricercare negli anni ’60, è in concomitanza con la diffusione di 
Internet e del Web che la CMC conosce la sua espansione. Dagli anni 2000 fino a oggi, abbiamo assistito 
a una diffusione sempre maggiore degli strumenti digitali anche nei sistemi educativi e formativi. Si è passati 



4 Monitoraggio CAP-CASSPER 

 
 

dunque dall’ipertesto alla costruzione di veri e propri dispositivi per la collaborazione, come ad esempio le 
Comunità di Pratica Professionale e le Comunità di Apprendimento Professionale. Le prime sono da 
intendersi come la risultante del processo di condivisione di materiali e buone pratiche rese disponibili per 
una comunità specifica di professionisti, le seconde come la risultante di un processo di apprendimento 
condiviso che produce nuova conoscenza, nei contenuti dell’insegnamento e nelle relazioni tra pari. 

Nella letteratura sull’uso delle tecnologie digitali in educazione si è assistito a una progressiva evoluzione 
dell’applicazione strettamente connesso alle teorie dell’apprendimento dominanti in quel periodo storico. 
Dai modelli classici, che si avvalgono dei mass-media come strumento di istruzione programmata o del 
computer come strumento di progettazione curricolare, ai recenti paradigmi che vedono la creazione di 
ambienti di apprendimento nuovi connotati dagli utilizzatori piuttosto che calati dall’alto. 

 

Fig. 2: Modelli “classici” e nuovi paradigmi nello studio delle tecnologie digitali in educazione a confronto 

Fonte: Calvani & Rotta (1999) 

 

È solo in anni recenti che gli studi sugli ambienti di apprendimento professionale e sulle comunità di pratica 
si vanno intensificando. Bonaiuti e collaboratori (2017) distinguono in quest’ambito i diversi aggregati 
possibili. 

 Le Comunità di dialogo (o comunità virtuali): costituite da un gruppo di persone che condividono 
pratiche, attività, interessi e che trovano in Internet l’ambiente per incontrarsi, condividere 
esperienze e conoscenze. Le persone che partecipano a una comunità virtuale traggono beneficio 
dallo scambio di informazioni e dal sistema di relazioni che si instaurano. 

 Le Comunità di pratiche (Wenger, 2006): si basano sull'idea che l’apprendimento consista nel 
negoziare nuovi significati in un’interazione di partecipazione. In questo senso, l’apprendimento è 
un processo essenzialmente esperienziale e sociale, crea strutture relazionali emergenti e 
contribuisce alla costruzione dell’identità professionale attraverso l’appartenenza a comunità. 

 Le Comunità di apprendimento (Campione, Brown, & Jay, 1992): si sviluppano assumendo come 
modello di riferimento quello delle comunità scientifiche di ricerca. Esse si basano sulla forte 
condivisione dei saperi da parte dei partecipanti e sulla valorizzazione degli aspetti metacognitivi 
(imparare a imparare) del processo di apprendimento. Tra i modelli di apprendimento privilegiati vi 
è infatti quello dell'apprendistato cognitivo, che si basa sull'idea che l’apprendista osserva il 
maestro e lo imita (modelling); quindi il maestro assiste e agevola il lavoro (coaching), fornisce un 
sostegno in termini di stimoli e risorse (scaffolding), e infine diminuisce progressivamente il 
supporto fornito per lasciare maggiore autonomia a chi apprende (fading). 

Il concetto di “Comunità di Apprendimento Professionale” (CAP) entra nel lessico comune di molti sistemi 
scolastici contemporanei a cavallo tra gli anni ’80 e ’90 del secolo scorso (Hord, 1997). Sebbene non ne 
esista in letteratura una definizione univoca, si è concordi nel ritenere una CAP un modo di funzionamento 
degli istituti scolastici che mira alla creazione di una cultura di istituto globale e che incoraggia il corpo 
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insegnante a intraprendere e sviluppare delle attività e delle riflessioni collettive volte a migliorare 
continuamente le proprie conoscenze, competenze, e pratiche didattiche al fine di rispondere ai bisogni 
diversificati degli allievi e di fare ottenere a quest’ultimi dei risultati scolastici migliori (si veda Leclerc, 
Dumouchel, & De Grandpré, 2015; Fontaine & al., 2013; Leclerc & Labelle, 2013).  

In quest’ottica la definizione di CAP adottata nel presente rapporto è quella di Fontaine e colleghi (2013). 
Per comunità si intende un gruppo che si riconosce in un progetto comune, che condivide valori e che 
sottintende l’esistenza di relazioni significative tra le persone, di un sentimento di fiducia e di appartenenza, 
che si iscrive in una logica socio-costruttivista basata sulla partecipazione, sulla condivisione e lo scambio 
reciproci di saperi, di esperienze e competenze. Con apprendimento si fa riferimento a un processo sociale 
in cui gli uni e gli altri interagiscono attraverso dinamiche di collaborazione, di scambio e di riflessione critica 
e costruttiva. Infine il termine professionale designa da un lato la capacità e la volontà del singolo docente 
di perfezionare le proprie competenze in modo continuativo, dall’altro di riflettere su di esse con gli altri 
docenti, al fine di favorire una crescita professionale collettiva (Lave & Wenger, 1991).  

Tra gli autori che si sono occupati di definire il funzionamento delle CAP, Shirley Hord (1997) e Melanie 
Morrisey (2000) hanno contributo in maniera sostanziale a differenziare, dal punto di vista teorico, le 
comunità di pratica dalle comunità di apprendimento professionale, dando a queste ultime il primato di 
efficacia e sostenibilità nel tempo. In particolare ciò che distingue una comunità di pratica da una comunità 
di apprendimento professionale è ascrivibile ad almeno cinque dimensioni specifiche (Harris & Muijs, 2005; 
Sergiovanni, 2002; Senge, 1990).  

1. Leadership educativa capace di incoraggiare. Secondo questo approccio le comunità di 
apprendimento sono luoghi in cui i docenti e gli altri membri della comunità scolastica si dedicano 
alla riflessione e alla crescita sul piano umano, in queste comunità l’apprendimento è sia uno stile 
di vita che un processo e la leadership è condivisa e diffusa tra i suoi membri. Il direttore non 
assume ruoli di predominanza, ma al contrario, mostra disponibilità a partecipare a dialoghi 
collettivi senza dominare e a condividere la responsabilità delle decisioni prese con lo staff. Tutti 
crescono professionalmente e apprendono a lavorare insieme per arrivare a obiettivi condivisi. La 
leadership è funzionale al fornire i necessari supporti organizzativi e strutturali per facilitare il lavoro 
collaborativo tra i membri del personale (Isabelle, Genier, & Lamothe, 2013).    

2. Condivisione di valori e costruzione di una visione comune. Una caratteristica fondamentale delle 
CAP è il loro forte, costante focus sull’apprendimento degli studenti (Leclerc & Labelle, 2013). Il 
sistema valoriale promosso all’interno di un certo istituto scolastico guida le decisioni circa il modus 
operandi nel processo di insegnamento/apprendimento, supportando o ostacolando i 
comportamenti delle persone al suo interno. In questo senso, i valori sono legati alle azioni che 
giorno dopo giorno le persone conducono a scuola. Tali comportamenti creano un processo di 
normalizzazione, cioè di adesione a una norma condivisa, in grado di accogliere e sviluppare 
l’impegno e il talento di ciascuno in uno sforzo di gruppo teso all’apprendimento delle qualità 
intellettuali. Tale sistema valoriale crea dunque consapevolezza e incrementa l’efficacia 
professionale nell’organizzazione (Martel, 1993).  

3. Apprendimento collettivo e applicazione dell’apprendimento. Le CAP coinvolgono le organizzazioni 
scolastiche a tutti i livelli. I rapporti di colleganza risultanti dal lavoro in comunità originano nuova 
conoscenza e nuovi modi co-costruiti di applicare tale conoscenza nel lavoro quotidiano. In questa 
dimensione il focus è spostato sugli aspetti pedagogici dell’insegnamento. I docenti trovano 
strategie di insegnamento più funzionali e condivise e adottano pratiche didattiche capaci di 
catturare e mantenere vivo l’interesse degli studenti, modificando sistematicamente l’offerta 
didattica per meglio rispondere ai diversi bisogni di apprendimento dei singoli allievi.  

4. Ambiente facilitante. Istituzioni che supportano le CAP offrono strumenti di riflessione per 
incrementare l’efficacia e l’innovazione didattica. Creare strutture che sostengano ambienti 
collaborativi è descritto come uno dei fattori più importanti per il successo e il miglioramento delle 
scuole e il primo in ordine alla possibilità di trovare lo sviluppo della loro efficacia. Hord (1997) 
indica che ci sono due tipi di strutture che supportano gli ambienti realmente collaborativi: la prima 
riguarda le condizioni quadro, strutturali, che fanno riferimento all’uso del tempo-lavoro, alle 
procedure di comunicazione interna ed esterna e alle condizioni di sviluppo professionale dei 
docenti; la seconda riguarda i rapporti di colleganza, cioè gli atteggiamenti positivi dei docenti 
(disponibilità, flessibilità, apertura mentale etc.), una condivisione reale del senso e della visione di 
un progetto condiviso, rispetto, scambi e relazioni affettivo-emotive positive.   

5. Pratiche personali condivise. Le interazioni degli insegnanti all’interno di una struttura formalizzata 
per lo sviluppo personale e professionale del docente si configurano come fattore di protezione 
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dall’isolamento per i docenti. Attraverso questo genere di interazioni, infatti, i docenti continuano a 
costruire una cultura di mutuo rispetto e affidabilità. Questi scambi permettono anche di vedere un 
incrementato diretto del loro lavoro: insegnanti che spendono più tempo per studiare le pratiche da 
presentare o presentate da altri colleghi, sono più efficaci mediamente nello sviluppare abilità di 
pensiero superiore e sono più capaci di incontrare i bisogni di diversi studenti. Condividere pratiche 
personali richiede un cambio del paradigma tradizionale rispetto al ruolo del docente detentore 
assoluto di sapere.  

 

1.2 Principi e fasi di sviluppo di una CAP 

Le CAP possono nascere e formarsi a livello micro (vale a dire a livello di corpo-insegnante), meso (quando 
è la direzione di un istituto a costituirle) o exo (quando sono costituite da ricercatori esterni o dalle istituzioni 
politiche che si occupano dell’educazione pubblica) (Dionne & Couture 2013). 

Lo sviluppo di una CAP e il suo successivo consolidamento all’interno di una realtà scolastica sono il frutto 
di una serie di processi di lunga durata. Secondo il Centre de transfert pour la réussite éducative du Québec 
(CTREQ), lo sviluppo progressivo di una CAP segue tre stadi definiti, vale a dire:  

 l’inizio, momento in cui l’istituto o il gruppo di docenti comincia a interrogarsi sulle sfide 
pedagogiche legate all’apprendimento degli allievi e sulle modalità più efficaci per rispondere a tali 
sfide (obiettivi), dando così il via a una serie di riflessioni collettive che possono incoraggiare 
l’interazione all’interno dell’istituto, favorendo lo sviluppo di una visione comune, di una cultura di 
istituto;  

 l’implementazione, lo stadio intermedio nel quale la visione comune è pienamente condivisa 

all’interno dell’istituto, ma le azioni per la sua messa in opera non sono ancora del tutto calibrate. 
In questa fase si iniziano tuttavia a percepire i vantaggi del lavoro in CAP e primi frutti del lavoro 
svolto;  

 l’integrazione, stadio finale nel quale la visione dell’istituto e le azioni sono chiare e in cui è possibile 

misurare le ricadute positive sugli allievi.  

Queste tre fasi possono svolgersi in tempi medi o lunghi, a dipendenza del contesto, degli obiettivi e del 
numero di persone coinvolte nella comunità. Le caratteristiche di una CAP possono dunque variare a 
dipendenza della fase di sviluppo nella quale essa si trova, oltre che, ovviamente, a dipendenza del 
contesto nel quale nascono ed evolvono. Così, in una CAP maggiormente sviluppata saranno più evidenti 
elementi quali, per esempio, una visione comune sugli obiettivi e sulle modalità per raggiungere tali obiettivi, 
una leadership proattiva, condivisa e supportata da condizioni quadro strutturali facilitanti il funzionamento 
e la progressione della comunità.   

 

1.3 Principali evidenze empiriche sulle CAP  

Nel campo delle scienze sociali le CAP sono studiate da più ambiti disciplinari. Consapevoli di 
un’operazione forse impropria di semplificazione, si potrebbe suddividere la letteratura sulle CAP in tre 
filoni di studio: il primo, si concentra, come detto, sulle caratteristiche delle CAP, sulle risorse e sulle 
condizioni quadro necessarie al loro buon funzionamento (si veda per esempio: Hord, 1997); il secondo 
indaga i benefici, le sfide e l’impatto del lavoro in CAP sui docenti (si vedano ad esempio gli studi che 
indagano l’impatto del lavoro in CAP sui docenti, mettendo in evidenza una pluralità di benefici: dalla 
riduzione del sentimento di isolamento dei docenti, allo sviluppo e all’incremento della dimensione 
comunitaria e affettiva (Peters & Savoie-Zajc, 2013); infine il terzo mira a misurare l’impatto delle CAP sulle 
performance dei docenti e degli studenti fino alla percezione di un maggiore sviluppo delle proprie 
conoscenze e competenze (Leclerc & Moreau, 2011) e di una maggiore auto-efficacia (Moreau, Leclerc, & 
Stanké, 2013) che sfocia in un sentimento di responsabilità condivisa rispetto al successo scolastico degli 
allievi.  

Più in generale, dal punto di vista dell’apprendimento, si ritiene che il lavoro in CAP favorisca tre dimensioni 
(Dionne, Lemyre, & Savoie-Zajc, 2010): quella cognitiva, che incoraggia lo scambio pedagogico e 
l’arricchimento del repertorio delle pratiche di insegnamento tra docenti; quella affettiva, che porta i docenti 
a sentirsi meno isolati e a trovare nella collaborazione con i colleghi quelle energie e quelle motivazioni 
necessarie all’insegnamento; infine quella ideologica, che soddisfa il bisogno di emancipazione e di 
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leadership pedagogica degli insegnanti, intese come la capacità di prendere coscienza della propria 
expertise da un lato e di riconoscere e apprezzare l’expertise dei colleghi dall’altro. Questi benefici sono 
spesso il risultato prodotto da un cambiamento nelle pratiche professionali dei docenti che, sulla base dei 
processi di condivisione dell’expertise attivati all’interno del gruppo, sono chiamati in alcuni casi a 
modificare il proprio metodo di insegnamento (Leclerc & Labelle, 2012). Le esperienze in CAP testimoniate 
in questi studi mettono generalmente in luce una buona soddisfazione da parte dei docenti che vi 
partecipano. Alcune ricerche evidenziano come questo tipo di esperienze, che consentono ai docenti di 
ricevere continui e immediati feedback da parte degli altri colleghi sugli interventi sperimentati in classe, 
consenta una formazione più proficua e vantaggiosa rispetto ai formati più tradizionali di formazione 
continua concepiti in grandi gruppi (Leclerc & Labelle, 2012: 8). 

Gli studi che indagano l’impatto delle CAP sui risultati degli studenti si scontrano invece con la difficoltà di 
dover mettere in relazione queste due variabili, cercando di determinare l’impatto dell’una sull’altra al netto 
delle altre variabili. Una sfida piuttosto ambiziosa considerando che le CAP non seguono un modello e un 
programma prestabiliti, ma possono assumere più forme e intensità diverse in momenti diversi, il che rende 
difficile il processo di operazionalizzazione di questo concetto polisemico (Hord, 1997; Riva, 2010). Chi ci 
ha provato, è comunque riuscito a individuare delle relazioni significative tra il funzionamento di una scuola 
in forma di CAP e il risultato degli allievi in materie specifiche (Hughes & Kritsonis, 2007) o rispetto a temi 
quali l’equità (Strahan, 2003) o l’inclusione di bambini in difficoltà (Granger, Debeurme, & Kalubi, 2013; 
Labelle, Freiman, & Doucet, 2013).2  

 

1.4 La ricerca-intervento come strumento di sviluppo di una CAP 

Il presente monitoraggio, chiamato a descrivere il processo disegnato dai coordinatori del progetto 
CASSPER, e a supportare un metodo di autovalutazione all’interno di un più grande processo di ricerca-
intervento, si è confrontato con la necessità di riflettere sulle peculiarità del metodo adottato dai coordinatori 
al fine di rivelarne i successi e le criticità. Per identificare le questioni da affrontare nel monitoraggio di una 
CAP, si vuole prima di tutto offrire al lettore una sintetica panoramica del suo sviluppo come strumento di 
intervento e ricerca.  

Nell’ambito della ricerca applicata, la letteratura sulla ricerca-azione sottolinea come sia necessario fare 
chiarezza, quantomeno terminologica, sulle azioni che la contraddistinguono, differenziandola dalla ricerca-
intervento. Molti autori, infatti, segnalano come l’ingiustificato alternarsi dei termini abbia un effetto negativo 
sul diffondersi di pratiche di ricerca o intervento che rischiano di perdere qualsiasi specificità, tanto che può 
risultare difficile dire cosa distingua l’una dall’altra (Marta, 2011). 

Lo sviluppo delle metodologie applicate ai contesti scolastici ha portato a esperienze innovative e ad 
aperture metodologiche incrociando tendenze e indirizzi diversi emersi nelle scienze umane negli ultimi 
decenni del secolo scorso, quali, tra gli altri, il costruttivismo e il costruzionismo. La letteratura conviene 
che il termine ricerca-azione si riferisca a un orientamento più propriamente psicosociale che origina dal 
contributo di Lewin (1946), mentre per ricerca-intervento si possa intendere un approccio più comprensivo, 
indicando un processo di ricerca meno connotato dal punto di vista psicosociale (Marta, 2011). Il dibattito 
sul tema attualmente si concentra sul fatto che la ricerca-azione (di cui la ricerca-intervento risulta essere 
una declinazione), ampliandosi e diffondendosi, rischi di perdere qualsiasi specificità, tanto che può 
risultare difficile distinguerla dalla ricerca applicata.  

In questa sede, l’attenzione alla tematica ha permesso di pensare a un sistema di monitoraggio della CAP 
coerente con la metodologia della ricerca-intervento decisa dal progetto CASSPER. Il progetto 
Monitoraggio Cassper (MoniCa) ha affiancato, in ottica consulenziale, le riflessioni dei docenti promotori 
della CAP nel percorso di ricerca-intervento realizzato.  

Lo sviluppo di una CAP prevede un processo in itinere che cambia e si configura in corso d’opera sulla 
base delle interazioni tra gli attori che lo modellano e di cui sono parte integrante. Questo processo segue 
vari passaggi in modo ciclico (si veda Lewin, 1946): progettazione, azione, osservazione, per poi 
riprogettare, agire, osservare e quindi riflettere di nuovo. Ognuna di queste fasi richiede un momento di 
valutazione, per decidere il momento più idoneo per passare alla fase successiva.  

Nel contesto educativo, la ricerca-intervento (come anche la ricerca-azione) rappresenta non tanto una 

                                                           
2 Per una rassegna della letteratura su questi temi si veda anche Vescio, Ross, & Adams (2008). 
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“buona pratica”, quanto piuttosto una possibile metodologia per permettere ai docenti di distaccarsi dal 
problema individuato, munirsi di un sistema di ipotesi basato su conoscenze teoriche, sviluppare una 
pratica educativa in grado di sperimentare le ipotesi formulate, infine avviare un processo di verifica e 
valutazione dell’efficacia dell’intervento rispetto agli obiettivi di partenza, per poi ricominciare il ciclo 
dall’inizio. In quest’ottica, la ricerca-intervento rappresenta un processo organico e complesso, dinamico e 
aperto, nel quale teoria a pratiche educative costituiscono due momenti inscindibili.  

La ricerca-intervento si basa essenzialmente sul riconoscimento del cambiamento nel modo di educare 
che questo processo è in grado di produrre sul sistema scolastico e sullo sviluppo professionale e personale 
degli attori coinvolti.  

Tra i requisiti fondamentali affinché un processo di ricerca-intervento possa essere efficace, si possono 
annoverare il principio di collegialità e quello di autoriflessione (Cohen, Marrion, & Morrison, 2007). Il primo 
sottintende processi e pratiche decisionali consensuali e democratiche e un sistema di valori, credenze e 
obiettivi largamente condiviso. Il secondo prevede invece una riflessione consapevole, personale e 
continua da parte di ogni partecipante, sui propri valori, sulle proprie percezioni, opinioni e azioni e su come 
questi elementi possano impattare sul processo di ricerca-intervento al quale partecipano. 
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2 La Comunità di apprendimento professionale CASSPER 
 

2.1 Genesi e obiettivi 

La costituzione della CAP CASSPER, oggetto del presente rapporto, rientra nell’ambito di un più ampio 
progetto di ricerca-intervento e di Formazione continua (FC) rivolto ai docenti delle scienze sperimentali 
delle SMS e iniziato con l’anno scolastico 2015/16. Il progetto è incentrato sul tema della multidisciplinarità, 
dell’interdisciplinarità e della transdisciplinarità nelle scienze sperimentali, ed è finalizzato a (si veda 
Laffranchi, Nota, & Paltrinieri, 2016a: 56):  

 creare una Comunità di Apprendimento Professionale di docenti SMS ricercatori nell’ambito 
dell’insegnamento interdisciplinare delle scienze sperimentali; 

 aggiornare i docenti SMS delle scienze sperimentali attraverso un processo di ricerca permanente 
sul tema dell’insegnamento interdisciplinare nelle scienze sperimentali; 

 offrire la possibilità di implementare e di sperimentare risorse didattiche innovative; 

 produrre e diffondere risorse didattiche fruibili da tutti i docenti SMS delle scienze sperimentali e 
consistenti in materiali riguardanti progetti didattici d’insegnamento interdisciplinare.  

Gli obiettivi delineati aderiscono in modo molto stretto a quanto teorizzato attorno alle CAP e, in particolare, 
alla cultura della collaborazione fra docenti fondata su un esame critico e continuo delle pratiche 
professionali, al fine di migliorare l’apprendimento scolastico e la qualità di vita scolastica più in generale 
(Seashore, Anderson, & Riedel, 2006).  

L’auspicio dei coordinatori è che “il corso di FC e la relativa ricerca-intervento possano essere ripetuti negli 
anni a venire, ogni volta con un nuovo gruppo di docenti SMS, ampliando in questo modo la comunità 
scientifica di docenti SMS, esperta di didattica disciplinare, riconosciuta nella scuola reale” (Laffranchi & al. 
2016: 51).    

Per la definizione dei contenuti del progetto CASSPER, i coordinatori hanno preso spunto dal “Seminario 
di didattica disciplinare” e dal “Laboratorio didattico” del Diploma DFA-SUPSI SMS di scienze sperimentali, 
dell’anno accademico 2014/15, ai quali hanno partecipato. L’organizzazione e lo svolgimento del progetto 
CASSPER richiamano, invece, in modo molto evidente l’esperienza vissuta dai coordinatori nell’ambito del 
progetto Tutor RD SMS (Parenti & Laffranchi 2015), progetto tutt’ora in corso iniziato nell’anno scolastico 
2015/2016 e mirante alla creazione di una CAP nell’ambito delle ICT. Progetto che, tra le altre cose, ha 
consentito per la prima volta l’accesso gratuito ai docenti SMS alle risorse DFA, come ad esempio l’accesso 
a motori di ricerca e documenti (prevalentemente articoli scientifici) che risiedono su siti in cui la 
consultazione dei documenti è di norma molto costosa.  

 

2.2 Organizzazione e attività 

Sin dall’inizio, il progetto CASSPER è stato promosso e coordinato da una terna (in seguito anche terna 
coordinatrice) composta da tre docenti SMS di scienze sperimentali.3  

Il primo anno (a.s. 2015/16) propedeutico alla formazione di una CAP, ha previsto attività di Formazione 
continua4 sui sistemi Moodle e Officina per la condivisione di materiali online. Le attività previste 
concernevano, da un lato, la formazione tecnica sulle piattaforme, dall’altro, una prima sperimentazione in 
aula delle attività didattiche elaborate in FC. Le attività svolte nel primo anno sono descritte nel rapporto 
finale redatto al termine dell’anno scolastico 2016/17 (si veda Laffranchi & al. 2016a).  

Il secondo anno (a.s. 2016/17) ha seguito una struttura simile a quella dell’anno precedente e ha previsto 
sia momenti di approfondimento teorico in plenaria sia sperimentazioni in aula dei progetti didattici 

                                                           
3 Giuseppe Laffranchi (docente di chimica al Liceo di Bellinzona), Matteo Nota (docente di fisica al Liceo di Bellinzona) e Luca 
Paltrinieri (docente di biologia al Liceo Lugano 1).  

4 Il percorso di Formazione continua ha previsto quattro incontri (08.10.2015, 26.02.2016, 08.03.2016 e 31.05.2016). I partecipanti 
sono stati chiamati ad affrontare momenti di lavoro di gruppo e discussioni e riflessioni in plenaria su temi di interesse specifico, 
segnalati dai partecipanti al corso. A partire dal secondo corso di aggiornamento è stato chiesto ai partecipanti di utilizzare la 
piattaforma Moodle, messa a disposizione del CERDD per lo scambio e la condivisione di tutti i documenti, le comunicazioni e le 
risorse prodotti nell’ambito del progetto di ricerca-intervento.  
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interdisciplinari elaborati. Oggetto di lavoro è stato il concetto di modello nelle scienze sperimentali, 
richiamato anche nei Piani degli Studi liceali e della Scuola cantonale di commercio di Bellinzona (SCC). I 
partecipanti al corso di Formazione continua sono stati suddivisi in sei terne (una per ogni sede SMS), 
ognuna delle quali composta rispettivamente da tre docenti, dei quali uno di biologia, uno di chimica e uno 
di fisica (ad eccezione della terna SCC, composta da tre docenti di scienze sperimentali). Il progetto 
CASSPER ha seguito la metodologia della ricerca-intervento, iniziando dall’elaborazione di unità didattiche 
all’interno di ogni terna e continuando con una rielaborazione ciclica delle medesime dopo averle testate 
in classe, quindi messe in discussione e perfezionate. Per lo scambio e la condivisione dei materiali tra le 
terne, è stata data ai partecipanti la possibilità di utilizzare le piattaforme Moodle e Officina.   

In tutto questo percorso, la terna principale ha assunto un ruolo guida, coordinando e animando gli incontri 
in plenaria, organizzando il corso di aggiornamento finale e restando a disposizione delle singole terne per 
domande e richieste ad hoc.  

Il calendario degli incontri di meta-riflessione in plenaria con i docenti-ricercatori del progetto CASSPER ha 
previsto quattro sessioni della durata di circa tre ore ciascuno, il 16.09.2016, il 03.02.2017, il 28.04.2017 e 
il 09.06.2017, volti a condividere e discutere, di volta in volta, i risultati delle sperimentazioni in classe. Il 
percorso di Formazione continua di lunga durata si sarebbe dovuto concludere con un corso di 
aggiornamento finale della durata di mezza giornata, inizialmente fissato per il mese di maggio e poi svoltosi 
il 27 settembre 2017. Quest’ultimo incontro, a conclusione del secondo anno di attività, si poneva come 
obiettivo la presentazione e la discussione dei risultati ottenuti dalla CAP CASSPER nell’ambito dei progetti 
di ricerca-intervento delle terne di sede svolti attorno al concetto di modello.    

La CAP così creata voleva rispondere a quattro principali obiettivi: 

1. sviluppare una visione comune attorno all’idea d’insegnamento interdisciplinare nelle scienze 
sperimentali; 

2. offrire una guida di riferimento condivisa, in grado di dare sostegno costante e di coordinare i flussi 
d’informazione, coinvolgendo tutti i membri della comunità nelle riflessioni, nelle attività di 
produzione di risorse didattiche e nelle prese di decisione; 

3. riflettere in modo collaborativo sui bisogni degli allievi in relazione ai processi di 
insegnamento/apprendimento; 

4. condividere le pratiche professionali, produrre e diffondere esperienze didattiche significative che 
possano portare alla revisione degli interventi nell’ottica di migliorare l’efficacia dell’azione didattica. 

Il secondo anno di attività si è concluso con la richiesta, portata a tutte le terne di sede dai coordinatori di 
progetto, di redigere un rapporto consuntivo relativo alla loro esperienza, nonché di partecipare alla 
redazione di un “libro”, consultabile tramite Moodle da tutti i docenti interessati, contenente i materiali 
riguardanti i progetti didattici d’insegnamento interdisciplinare sperimentati in classe.   

Il presente rapporto offre una riflessione critica, ed esterna al processo di ricerca-intervento in atto, sul 
raggiungimento degli obiettivi suddetti, individuati di coordinatori in fase iniziale.  

L’accompagnamento ha permesso di evitare derive valutative che in questo caso sarebbero state fuorvianti 
per due principali ragioni: 1) il processo di costruzione di una CAP non si esaurisce con un singolo progetto 
puntuale; 2) il processo di ricerca azione implica una costante rimessa in discussione dei risultati raggiunti 
e dunque un approccio valutativo mal si concilia con la dimensione trasformativa tipica di questo tipo di 
processi. 

 

2.3 Condizioni quadro per l’implementazione 

Il progetto CASSPER, caratterizzandosi come progetto volto alla sperimentazione e all’innovazione, ha 
richiesto una serie di misure d’investimento a diversi livelli per essere avviato e garantito nel corso degli 
anni. Il DFA unitamente alla SIMS, considerando il progetto d’interesse strategico rispetto allo sviluppo 
della formazione continua del settore medio-superiore, hanno appoggiato fin dalle prime battute il progetto, 
garantendo una serie di condizioni quadro a livello amministrativo, logistico, scientifico e istituzionale. La 
base di discussione e riflessione per definire tali condizioni è stata il documento “Progetto per la creazione 
di una Comunità di Apprendimento Professionale che svolga una ricerca-azione nel contesto 
dell’aggiornamento e della Formazione continua” redatto da Laffranchi, Nota e Paltrinieri (2016b). 

La decisione di inquadrare il progetto nell’ambito della Formazione continua (FC), ha implicato fin dalle 
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prime battute una prima decisione fondamentale. Per quanto attiene a questa esperienza formativa, la 
Formazione continua aveva l’obiettivo di garantire l’aggiornamento e l’approfondimento delle competenze 
pedagogico-didattiche dei docenti, nell’ottica di favorire l’introduzione e l’adattamento nella propria pratica 
professionale di nuovi strumenti e modalità di progettazione. Coerentemente con questo proposito e con 
l’inquadramento dato, il progetto era dunque finalizzato a sostenere per un tempo limitato 
l’implementazione di nuove modalità di progettazione partecipata. Misure di sostegno che 
progressivamente sarebbero scemate, nella misura in cui i docenti avrebbero integrato nella normale 
attività di progettazione i nuovi modelli di lavoro. 

Tenuto conto di questa premessa fondamentale, il documento progettuale ha permesso di definire le 
seguenti condizioni quadro. 

 Dal punto di vista finanziario-amministrativo: 

o i coordinatori del progetto hanno ricevuto nell’anno di preparazione 2 ore di sgravio a testa, 

nel primo anno di progetto altrettante ore di sgravio e nel secondo e terzo anno 1 ora di 

sgravio a testa, per un totale di 15 ore di sgravio, corrispondenti a ca. 90'000.-chf. A queste 

ore si sono aggiunti gli sgravi garantiti ai partecipanti alla CASSPER pari a un’ora a testa 

nell’anno scolastico 2016/17 e a mezz’ora a testa nell’anno scolastico 2017/18, per un 

totale di 27 ore corrispondenti a ca. 160'000.- chf;  

o è stata inoltre garantita, coerentemente con le richieste dei proponenti del progetto, la 

designazione di tre docenti coordinatori; 

o il monitoraggio dell’esperienza (il cui presente documento ne costituisce l’atto finale);  

o l’inquadramento dell’esperienza nell’ambito della Formazione continua, strutturando la 

formazione come un CAS; 

o il riconoscimento dell’attività svolta dai partecipanti come Formazione continua valida 

nell’ambito delle otto giornate obbligatorie; 

o l’accompagnamento amministrativo (liste presenze, emissione certificati) alla formazione 

CASSPER e alle giornate di formazione continua di divulgazione organizzate per tutti i 

docenti di scienze sperimentali (diffusione locandina, registrazione iscrizione, 

comunicazione). 

 Dal punto di vista logistico: 

o la Formazione continua ha appoggiato i coordinatori nella riservazione degli spazi di lavoro 

e nell’allestimento di piattaforme virtuali collaborative (iCorsi) a cui si è aggiunta, grazie al 

ruolo professionale di uno dei coordinatori, la piattaforma Officina. 

 Dal punto di vista scientifico:  

o si è garantita l’autonomia scientifica dei coordinatori che hanno assunto il ruolo di garanti 

della ricerca-azione. L’autonomia si è estesa anche alla definizione dei temi di 

aggiornamento didattico e di progettazione di corsi FC proposti ai docenti di scienze 

sperimentali del Medio Superiore del Canton Ticino; 

o si è fornito ai partecipanti l’account “nome.cognome@supsi.ch” che ha garantito l’accesso 

alle banche dati gratuitamente. 

 Dal punto di vista istituzionale: 

o gli orari dei docenti che hanno partecipato alla CASSPER sono stati adattati, in particolare 

a tutti è stata garantita una mezza giornata libera da impegni di insegnamento comune in 

modo da favorire l’incontro delle triadi e del gruppo di lavoro nel suo insieme. 

Infine, in generale, sono stati previsti incontri regolari tra i coordinatori del progetto, il responsabile della 
Formazione continua e il direttore della Sezione dell’insegnamento Medio Superiore, volti a garantire una 
regolazione progressiva del progetto stesso e a rispondere alle sollecitazioni dei coordinatori. Questa 
modalità di comunicazione rivolta ai tre coordinatori e non al gruppo nel suo insieme ha garantito il 
coinvolgimento degli alti quadri educativi e allo stesso tempo un certo livello di autonomia del progetto.
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3 MoniCa – Il monitoraggio del progetto CASSPER a cura 
   del CIRSE 
 

3.1 Obiettivi del monitoraggio 

Il progetto MoniCA ha previsto un intervento di monitoraggio da parte del CIRSE sul progetto CASSPER 
che allora era in corso. Ciò ha reso necessaria una prima esplorazione degli scopi e delle modalità di 
realizzazione di CASPPER. Attraverso due incontri introduttivi, si sono potute delineare le fasi della 
costituzione della CAP, a partire da quanto prodotto, in termini di outcome, in un precedente progetto di 
intervento (progetto Tutor RD). Dunque l’esperienza maturata con il progetto Tutor ha posto le basi perché 
i gruppi di docenti coinvolti, nel tempo, potessero convogliare le loro risorse in una CAP. 

La CAP CASSPER in questo senso è concepita come la prima tappa nel tentativo, di offrire ai docenti nuovi 
strumenti per il lavoro didattico interdisciplinare. Lo scopo infatti è costruire uno spazio di lavoro in grado di 
stimolare alla collaborazione i docenti provenienti da discipline diverse della stessa area. Lo scopo viene 
perseguito attraverso la realizzazione di materiali didattici frutto di tale collaborazione. La realizzazione del 
progetto CASSPER può avere inoltre una ricaduta pratica molto interessante poiché i materiali prodotti 
possono essere messi a disposizione della comunità più ampia di docenti anche al di fuori della 
sperimentazione stessa. 

Su incarico della Sezione dell’insegnamento medio superiore (SIMS) e del DFA, dalla fine del 2016 il CIRSE 
ha affiancato la sperimentazione con attività di monitoraggio situazionato (Davies & Johnson, 1996), 
ponendosi come interlocutore attivo e partecipante con un duplice obiettivo: da un lato, cercando di offrire 
ai responsabili del progetto attività di consulenza e coaching attorno al tema dei percorsi di auto-
monitoraggio delle esperienze di ricerca-intervento; dall’altro, esplorando le percezioni dei docenti che 
hanno partecipato alla sperimentazione, attorno a temi quali l’utilità, le modalità di lavoro, il funzionamento 
e i risultati ottenuti della CAP nel corso dell’anno scolastico 2016/17.   

 

3.2 Articolazione del monitoraggio sul campo 

Il CIRSE ha affiancato i partecipanti al progetto CASSPER attraverso due principali attività: 

 la partecipazione alle riflessioni e ai momenti di autovalutazione pianificati con i responsabili del 
progetto;  

 l’esplorazione delle percezioni dei docenti che partecipano alla sperimentazione. 

Coerentemente con l’approccio di ricerca adottato dai responsabili del progetto CASSPER, l’intervento del 
CIRSE si colloca nello spirito della ricerca-intervento e della condivisione di pratiche di ricerca qualitativa 
che possano configurarsi come antecedenti del processo di autovalutazione promosso dal progetto. Nello 
specifico, la proposta qui avanzata è stata quella di realizzare quattro diversi momenti di rilevamento dati 
e consulenza. 

1. Con la funzione di un “gruppo di accompagnamento” ai responsabili del progetto, i ricercatori del 
progetto MoniCA hanno proposto una serie di incontri per riflettere sul processo in atto. Si è voluto 
in tal modo offrire uno stimolo e un arricchimento professionale sul tema dei percorsi di 
automonitoraggio delle esperienze di ricerca-intervento. 

2. Il progetto MoniCA ha previsto inoltre la somministrazione di un breve questionario a tutti i 
partecipanti alla sperimentazione, con la raccolta di percezioni di utilità, modalità di lavoro e 
funzionamento della CAP. 

3. La conduzione di un focus group con i sottogruppi (le terne di sede). 

4. L’osservazione dell’incontro di FC e di restituzione dei risultati del progetto CASSPER alla 
comunità di docenti SMS e ai decisori istituzionali, svoltosi il 27 settembre 2017. 

Attraverso gli incontri di consulenza ai responsabili di progetto è stato possibile concentrarsi sulla 
condivisione delle riflessioni, frutto di monitoraggio, tra ricercatori e coordinatori CASSPER. Ciò ha 
permesso di utilizzare un approccio meno invasivo rispetto al semplice rilevamento di una condizione data 
(per esempio attraverso un questionario o delle interviste). Con questo approccio è possibile trasformare “i 
dati dell’azione operativa delle équipe in dati di ricerca” (Milani & al., 2010: 16) su cui costruire una 
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valutazione complessiva dell’impatto della sperimentazione.  

 

3.3 Popolazione, strumenti di indagine e fasi del monitoraggio   

La popolazione di riferimento del presente monitoraggio è costituita da 21 persone: 3 coordinatori della 
CAP, responsabili del progetto, e 18 docenti di cui 6 donne, 12 uomini, suddivisi in sei gruppi (o terne di 
sede) costituiti da tre persone ciascuno. Ciascuna terna rappresenta le tre discipline e come si vede in 
figura 3 il bilanciamento tra materie è, come auspicato in fase progettuale, totale. Il 71% lavora a tempo 
pieno, con una età media pari a 49.2 anni e un’anzianità di servizio media pari a 16.70 anni. 

 

Fig. 3: Informazioni sociodemografiche sulla popolazione di riferimento del monitoraggio 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: monitoraggio CIRSE 

 

Il gruppo dei coordinatori e quello dei docenti sono stati trattati separatamente nel presente studio, anche 
in ragione dei diversi obiettivi posti nel dispositivo di monitoraggio.  

I responsabili del progetto sono stati chiamati in due momenti diversi a partecipare a degli incontri. Il primo 
momento era finalizzato a fare emergere aspetti concernenti il processo di creazione e di sviluppo della 
CAP CASSPER. Nella conduzione in questo caso è stato utilizzato un approccio lineare che, partendo dagli 
obiettivi, ha approfondito via via temi quali le indicazioni date e ricevute, l’accompagnamento fornito, gli 
esiti e infine la sostenibilità del progetto. Il secondo momento d’incontro, impostato alla luce dei risultati 
ottenuti nel primo, è invece servito in particolare per riflettere in modo condiviso sulle criticità emerse nel 
corso dell’intero progetto e sulle possibili soluzioni per un prosieguo efficace e sostenibile.  

Il metodo dei focus group è stato utilizzato anche per la rilevazione delle percezioni dei docenti appartenenti 
alle sei terne di sede. I docenti sono stati suddivisi in due gruppi di nove persone (corrispondenti a tre terne 
di tre sedi diverse)5. Ogni gruppo è stato chiamato a partecipare a un focus group della durata di circa 1,5 
ore. I docenti sono stati chiamati a riflettere su temi quali l’identità della CAP, la sua organizzazione, le 
risorse strutturali e umane a essa necessarie, le strategie per la promozione di relazioni interpersonali 
positive, l’impatto del lavoro in CAP sulla pratica professionale, i percorsi di auto-riflessione e di 

                                                           
5 Un docente era purtroppo assente al momento dell’incontro. 
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autovalutazione adottati per misurare l’efficacia del lavoro svolto rispetto agli obiettivi che ogni terna si era 
posta per se stessa.  

Ai docenti è stato inoltre sottoposto, al termine del focus group, un breve questionario contenente una 
trentina di affermazioni, volto a raccogliere informazioni necessarie a conoscere, analizzare e documentare 
la loro esperienza durante l’anno.  

Il questionario, dopo alcune domande a carattere generale (genere, anni di sevizio, percentuale lavorativa), 
si focalizza su alcune dimensioni di soddisfazione rispetto all’esperienza della CAP CASSPER.  

Rispetto all’impatto della CAP sul processo di insegnamento/apprendimento il questionario individua 
quattro dimensioni dominanti:  

1. l’impatto sulla pratica professionale (con domande come: “Gli incontri della CAP hanno contribuito 
a migliorare la mia pratica di insegnamento”, “Grazie alla CAP ho potuto sperimentare nuovi 
approcci didattici”; 

2. il clima e la qualità della partecipazione (con domande quali “All’interno della CAP mi sento 
partecipe e incluso”, “All’interno della CAP mi sento sufficientemente supportato”;  

3. il supporto dei colleghi che non partecipano alla sperimentazione (ad esempio “Il lavoro delle terne 
e della CAP è conosciuto dagli altri colleghi di istituto”, “Il lavoro delle terne e della CAP è valutato 
positivamente dagli altri colleghi di istituto”); 

4. il supporto della direzione (“La direzione assicura il proprio sostegno ai lavori della CAP”, “I docenti 
hanno il tempo e le risorse necessarie per svolgere il loro lavoro nella CAP”). 

Accanto alle domande sull’utilità del lavoro in CAP per i suoi partecipanti, il questionario ha rilevato anche 
alcune dimensioni più personali che la letteratura mette in relazione con la costruzione efficace di una CAP. 
Nello specifico i costrutti di job crafting e apertura all’innovazione sembrano essere legati a un 
atteggiamento più positivo verso le tecnologie didattiche da parte del docente e verso la prestazione 
lavorativa del docente così come definita dall’OMS. Il concetto di job crafting racchiude l’insieme dei 
comportamenti intenzionalmente messi in atto dalla persona allo scopo di sviluppare il ruolo organizzativo 
ricoperto, in accordo con le proprie inclinazioni, ridefinendo e ampliando sia le attività che le relazioni sociali 
intrattenute. In uno studio recente (Cenciotti, Bartolomeo, & Bianchi, 2017) è stato mostrato come il 
concetto di job crafting sia in grado di mediare la relazione diretta tra percorsi di auto e meta-riflessione e 
performance lavorativa (figura 4), dimostrando come sia più utile agire attraverso percorsi formativi 
partecipati in grado di incrementare i livelli di job crafting piuttosto che puntare solo sull’incremento della 
performance tout court.  

In questo contesto il job crafting è stato rilevato al solo fine di descrivere il gruppo CASSPER e costruire 
una prima base dati che potrà essere ampliata in futuro. 

 

Fig. 4: Il ruolo del job crafting come mediatore tra autoriflessione e prestazione6 

 

 

Fonte: Cenciotti et al. (2017) 

 

Per quanto riguarda il monitoraggio qualitativo e la consulenza al processo di autovalutazione, il progetto 
MoniCA ha identificato alcune dimensioni salienti da discutere con i coordinatori e, di volta in volta, da 
monitorare (per lo meno nelle percezioni dei partecipanti alla sperimentazione). Le sette dimensioni 
identificate (si veda Leclerc & Labelle, 2013) sono state le seguenti: 

                                                           
6 La figura mostra l’analisi statistica che identifica il peso delle capacità di autoriflessione e job crafting sulla prestazione professionale. 

In questo tipo di analisi, i valori dei pesi (beta) posso variare tra 0 e 1 (e sono statisticamente significativi se superiori a .10). 



16 Monitoraggio CAP-CASSPER 

 
 

 dimensione ideologica (sviluppo di una cultura di istituto favorevole alla CAP) 

 dimensione organizzativa (tempo per gli incontri, strutture efficaci, disponibilità di risorse)  

 dimensione affettiva (relazioni interpersonali positive, sostegno tra colleghi, norme di 
funzionamento, armonizzazione delle pratiche di insegnamento e valutazione) 

 dimensione partecipativa (meccanismi favorevoli alla partecipazione e alla presa di decisioni 
condivise, comunicazione efficace, ruoli che favoriscono l’espressione della leadership dei docenti) 

 dimensione cognitiva (formazione continua, apprendimento collettivo, diffusione dell’expertise) 

 dimensione pedagogica (attenzione all’apprendimento degli allievi, sviluppo di pratiche ad alto 
rendimento) 

 dimensione riflessiva (cultura di raccolta e analisi dati, riflessione sull’impatto degli interventi, 
decisioni pedagogiche basate sulle prove). 

Ai fini del monitoraggio si è deciso di non indagare ciascuna dimensione con un approccio top-down quanto 

piuttosto di lasciare che i temi emergessero e potessero trovare una collocazione spontanea all’interno 

delle categorie identificate. 
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4 Risultati 
 

4.1 L’impatto del progetto secondo i partecipanti  

La valutazione dell’impatto deriva dall’analisi degli item proposti ai docenti. Gli item afferiscono a 4 
dimensioni di impatto: il clima, l’insegnamento, il supporto della direzione e il supporto dei colleghi.  

Come si osserva nella figura 5a, i docenti impegnati nel lavoro in CAP hanno apprezzato in modo 
importante il clima instaurato e la qualità della loro partecipazione; essi segnalano inoltre la sua estrema 
utilità per la loro pratica professionale, presentando valori medi molto alti, prossimi a 10 (clima, 8.4; 
insegnamento, 8.1)7. 

In particolare, della CAP è stato soprattutto apprezzato il clima di lavoro positivo e costruttivo (8.9), del 
quale si sono sentiti partecipi, sentendosi accolti, inclusi (8.9). Un contesto lavorativo, la CAP, dove hanno 
trovato sufficiente supporto (8.8) e grazie al quale hanno potuto sperimentare nuove forme di 
collaborazione (figura 5b). Per quel che attiene il clima di lavoro, nel confronto con gli altri item, la 
comunicazione all’interno della CAP, anche se giudicata buona (7.2), sarebbe potuta essere più chiara ed 
efficace. 

 

Fig. 5a: Percezioni dei docenti impegnati nel lavoro in CAP rispetto ad alcune tematiche (N=17; valori medi) 

 

Fonte: monitoraggio CIRSE 

 

Il lavoro svolto dalla (nella) CAP sembra, quindi, avere portato i frutti sperati dai promotori sulle pratiche 
didattiche dei partecipanti stessi, avendo garantito loro un “luogo” di confronto, di scambio. Secondo i 
partecipanti, infatti, gli incontri della CAP hanno contribuito a migliorare le loro pratiche di insegnamento (9, 
il punteggio medio più alto riscontrato), permettendo loro di tematizzare gli apprendimenti realizzati dagli 
allievi (7.4). Particolarmente apprezzata dai docenti è stata l’opportunità data dalla CAP di sperimentare 
nuovi approcci didattici (8.4), che ha portato molti di loro a modificare le proprie strategie d’insegnamento 
(7.6).  

Dalle informazioni raccolte, la prima evidente criticità appare quando ci si interessa al supporto e al 
riconoscimento della direzione. A dispetto delle condizioni quadro garantite dal DECS/SIMS e dal DFA per 
l’implementazione della CAP CASSPER e l’introduzione di forme di progettazione e di didattica innovative 

                                                           
7 Nelle figure 5a e 5b sono rappresentate le quattro dimensioni indagate e il dettaglio degli aspetti (item) che le compongono. I valori medi 

riportati sull’asse delle ordinate vanno dal valore 1 (i docenti partecipanti alla CAP non hanno sperimentato/vissuto gli aspetti positivi attesi 
proposti loro nel questionario) al valore 10 (che indica invece che i docenti partecipanti alla CAP hanno sperimentato/vissuto pienamente gli 
aspetti proposti loro nel questionario). 
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(si veda 2.3), i punteggi medi delle risposte al questionario scendono drasticamente: solo 5.4 per quanto 
riguarda la percezione del sostegno assicurato dalla direzione ai lavori della CAP; 4.5 (il punteggio più 
basso riscontrato) per quel che concerne la valutazione del tempo e delle le risorse a disposizione per 
svolgere il lavoro nella CAP, giudicati dai più come insufficienti. 

Altro aspetto critico, l’insediamento della CAP nella realtà di sede. Dal riscontro datoci dai docenti implicati 
nel progetto, appare abbastanza chiaramente che la CAP non è conosciuta né riconosciuta nelle sedi. 
Questo risultato potrebbe costituire parte della spiegazione riguardo alla carenza percepita del sostegno 
della direzione. Al termine del primo anno di sperimentazione della CAP CASSPER, i suoi componenti 
hanno la netta impressione che i loro colleghi sappiano poco o nulla del loro lavoro, né della CAP in 
generale (4.9); hanno inoltre l’impressione che il lavoro fatto non sia apprezzato dai colleghi che non fanno 
parte della CAP (4.6). Da questi risultati si può facilmente dedurre che la riuscita di un tale progetto (come 
del resto di ogni progetto innovativo), la sua estensione ad altri gruppi di materia/discipline, come pure la 
sua sostenibilità nel tempo dovrà certamente passare da una migliore informazione e comunicazione a 
livello delle sedi e un sostegno percepibile da parte delle direzioni. 

 

Fig. 5b: Percezioni dei docenti impegnati nel lavoro in CAP rispetto ad alcune tematiche (N=17) 

 

Fonte: monitoraggio CIRSE 

 

Proseguendo nelle analisi, attraverso un’analisi qualitativa più approfondita (Fig. 6) è stato possibile isolare 
gli aspetti positivi citati dai docenti all’interno delle sessioni di focus group. Ciò ha permesso di identificare 
tre grandi aree di senso per i partecipanti alla CAP. 

1) La prima area afferisce alla dimensione interdisciplinare. I partecipanti raccontano con entusiasmo che 
il lavoro maggiormente utile, seppur non privo di fatica e difficoltà, sia stato proprio quello di coordinamento 
interdisciplinare sulla didattica da proporre agli allievi. I docenti in questo senso percepiscono la possibilità 
di lavoro in CAP come una forma di Peer-Learning (apprendimento tra pari) altrettanto importante rispetto 
ad altre forme di autoaggiornamento o formazione continua. 

A questo proposito riferisce un docente:  

“(…) quello che è cambiato [nel mio insegnamento] è questo modo anche di insegnare non solo in 
classe, ma appunto coinvolgendo più materie, questa interdisciplinarità una volta non l’avevo mai vista, 
e non sono così vecchio, questo è uno degli aspetti nuovi per il Canton Ticino negli ultimi 15 anni, (…) 
ecco allora queste occasioni fanno sì che si creano degli spazi in cui veramente possiamo lavorare su 
aspetti concreti e positivi da portare poi in classe agli allievi, senza fare particolari corsi di aggiornamento 
classici o di una volta o conferenze, che servono sempre (…) poi ognuno coglie degli aspetti positivi da 
ogni conferenza, ci mancherebbe, ma lavorare con i colleghi è tutta un’altra cosa.” 

Dimensioni 

Punteggio 

medio

Deviazione 

standard

Valore 

massimo

Valore 

minimo
 Item

8.4 0.8 10 7.7 Clima

8.9 1.1 10 6 Il clima di lavoro all’interno della CAP è positivo / costruttivo

8.9 1.1 10 6 All’interno della CAP mi sento partecipe e incluso

8.8 1 10 7 All’interno della CAP mi sento sufficientemente supportato

8.1 2 10 2 Grazie alla CAP ho potuto sperimentare nuove forme di collaborazione

7.2 2.5 10 2 La comunicazione all’interno della CAP avviene in modo chiaro ed efficace

8.1 1.6 10 6.5 Insegnamento

9 1 10 7 Gli incontri della CAP contribuiscono a migliorare le pratiche di insegnamento

8.4 1.3 10 5 Grazie alla CAP ho potuto sperimentare nuovi approcci didattici

7.6 1.4 10 5 La partecipazione alla CAP mi ha portato a modificare le mie strategie di insegnamento

7.4 2 10 4 Gli incontri della CAP contribuiscono a tematizzare gli apprendimenti realizzati dagli allievi

4.9 1.6 7 1 Supporto riconoscimento Direzione

5.4 2.1 9 2 La direzione assicura il proprio sostegno ai lavori della CAP

4.5 2.5 9 1 I docenti hanno il tempo e le risorse necessarie per svolgere il loro lavoro nella CAP

4.8 1.4 6.5 1.5 Supporto riconoscimento colleghi

4.9 1.6 8 2 Il lavoro delle terne e della CAP è conosciuto dagli altri colleghi di istituto

4.6 2 8 1 Il lavoro delle terne e della CAP è valutato positivamente dagli altri colleghi di istituto
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2) La seconda area di senso identificata è quella che afferisce agli aspetti più tecnici. In questo caso i 
partecipanti segnalano l’utilità delle piattaforme messe a disposizione per il lavoro in CAP solo a patto che 
se ne faccia un uso “ragionato” e non indiscriminato. Il gruppo infatti è consapevole del rischio di replicare 
le informazioni ottenendo una ridondanza poco utile al lavoro condiviso e sembra aver maturato nel corso 
del tempo l’idea che a scopi specifici si adattino strumenti specifici. Ad esempio alcuni docenti dicono:  

“Io ho una resistenza rispetto  a… in realtà il mio problema è il moltiplicarsi di canali, perché se ci si 
scambia in troppi modi… perché evidentemente oltre ad essere membri di questa comunità si è anche 
membri di un paio di altre comunità, insomma si lavora a scuola, si hanno dei ruoli e quant’altro, ci sono 
quelli che ci si scambia materiali in casella, quelli che mandano email, uno deposita materiale in Dropbox 
e in box net… e alla fine il moltiplicarsi di canali francamente mi rende pesante l’utilizzo di ogni singolo 
canale, per i cui i forum ad esempio non li utilizzo…”.  

E ancora:  

“Secondo me è bene che certi strumenti intervengono ad un certo momento di un processo, se stiamo 
collaborando sul medesimo documento allora vedo bene che il documento venga messo in condivisione, 
[lo] abbiamo elaborato e questo rende lo strumento adatto, [In altre situazioni], ad esempio quando la 
collega mi ha dato dei suggerimenti, se io fossi stato maturo al punto da poter raccogliere il 
suggerimento avrei scritto un post [nel forum] chiedendo delle cose ben precise e mi avrebbe risposto 
e avremmo costruito lì, io avevo colto il suo suggerimento, ma non ero ancora maturo a sufficienza, ho 
preso il telefono perché potevo chiarirmi meglio ed era estremamente più efficace come soluzione e in 
poco tempo ho progredito.” 

 

Fig. 6: Risultato dell’analisi qualitativa svolta in T-Lab 

 

Fonte: monitoraggio CIRSE 

 

3) Infine la dimensione didattica, si riferisce al grande tema della messa in pratica di quanto condiviso con 
i colleghi, in classe con gli allievi. Il tema in questo caso è proprio la trasferibilità dei risultati raggiunti a 
livello “meso”, con il lavoro in CAP, a una dimensione “micro” (la classe). In quest’area di senso ritroviamo 
tutte le parole che connotano le discipline e la maturazione della terna nel corso del tempo e attraverso le 
esperienze fatte insieme. I docenti in questo caso dicono cose come: 

“Io mi associo a quello che dici tu perché comunque è stata un’opportunità per non solo riflettere sulla 
propria pratica professionale, ma anche, se si aveva il coraggio, forse per fare una sperimentazione 
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didattica e quindi per cambiare qualcosa, non magari cose grandissime però insomma dire provo a 
vedere se funziona e magari in alcuni casi ha funzionato, ha dato degli spunti e degli stimoli che io credo 
che manterremo anche nei prossimi anni, a livello anche personale (…) quindi io la ritengo 
un’esperienza positiva”. 

E ancora:  

“Se dovessi spiegare a qualcuno cos’è una CAP (…) è un luogo dove si fa ricerca o s’impara o si migliora 
la capacità di far ricerca però quella ricerca didattica nel senso che prima di essere insegnanti siamo 
venuti tutti da una formazione accademica in ambito scientifico, abbiamo fatto ricerca accademica 
disciplinare e abbiamo sicuramente acquisito degli strumenti per fare ricerca. Il docente è 
[intrinsecamente] un docente-ricercatore (…) ogni volta che preparo una lezione sono docente-
ricercatore perché comunque ricerchi, prepari, provi, aggiusti il tiro etc. Quest’opportunità della CAP è 
di migliorare anche il modo di fare ricerca didattica, arricchendoci e preparando strumenti e percorsi 
migliori per essere docenti più efficaci in classe con gli allievi”. 

 

4.2 L’impatto del progetto sull’output desiderato 

L’idea progettuale CASSPER ha preso avvio dall’idea di offrire delle opportunità collaborative all’interno 
della scuola che permettano agli insegnanti di condividere le loro riflessioni e risolvere insieme i problemi 
legati all’attività professionale, dove i processi di ricerca e di apprendimento siano regolati a loro volta dal 
susseguirsi ciclico di tappe di progettazione, azione, osservazione, riflessione e riprogettazione.  

A questo proposito, durante le sessioni di accompagnamento si è più volte riflettuto sulla necessità 
identificata dai coordinatori di operare un’azione di coaching/mentoring rispetto all’oggetto della CAP: 
l’apprendimento interdisciplinare. Il monitoraggio ha potuto osservare l’evolversi delle fasi di mentoring e 
coaching per la produzione finale di un documento – un libro – in grado di configurarsi come materiale 
guida per le proposte di percorsi didattici interdisciplinari per le scienze sperimentali. Il libro è stato diffuso 
attraverso la piattaforma ed è reso disponibile all’intera comunità. 

Rispetto agli obiettivi dichiarati inizialmente (CASSPER, 2016):  

1) sviluppare una visione comune attorno all’idea d’insegnamento interdisciplinare nelle scienze 
sperimentali; 

2) offrire una guida di riferimento condivisa, in grado di dare sostegno costante e di coordinare i flussi 
d’informazione, coinvolgendo tutti i membri della comunità nelle riflessioni, nelle attività di 
produzione di risorse didattiche e nelle prese di decisione; 

3) riflettere in modo collaborativo sui bisogni degli allievi in relazione ai processi di 
insegnamento/apprendimento; 

4) condividere le pratiche professionali, produrre e diffondere esperienze didattiche significative che 
possano portare alla revisione degli interventi nell’ottica di migliorare l’efficacia dell’azione didattica. 

Sono state condotte delle analisi qualitative (di contenuto) sui testi prodotti dai partecipanti e sulle opinioni 
emerse durante le sessioni nei focus group, che hanno permesso di delineare gli aspetti del lavoro in CAP 
riconducendoli alle dimensioni precedentemente identificate. 

La dimensione ideologica (sviluppo di una cultura di istituto favorevole alla CAP), è stata trattata più volte 
in sede di riflessione condivisa. Alcuni docenti, per esempio, risultano molto consapevoli degli ostacoli così 
come delle opportunità del lavoro in CAP. Una prima riflessione portata avanti dall’intero gruppo dimostra 
uno spirito, anche autocritico, rispetto alla capacità dei docenti di innovare e di sperimentare nuove pratiche. 
Nelle parole dei partecipanti troviamo espressioni significative, come ad esempio: 

“(…) Per un docente riconoscere che ha qualcosa d’apprendere è molto difficile, quindi non è soltanto 
la mia fatica iniziale di dire – ah sto facendo una CAP – ma è proprio questo va al di là della… è proprio 
il, ha toccato subito un problema centrale che è quello di fare in modo che il docente accetti anzi veda 
l’importanza di entrare in una comunità di apprendimento” 

In questo caso, i docenti si sono mostrati spesso molto riflessivi e autocritici rispetto al senso di creare una 
comunità che potesse poi coinvolgere un numero sempre maggiore di docenti. Con il fine di trasformare 
insieme una certa cultura dell’insegnamento (percepita come tutt’ora frammentata e suddivisa in discipline) 
in una cultura coesa dell’interdisciplinarietà, i docenti hanno indubbiamente bisogno di spazi di incontro e 
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di confronto su specifici contenuti disciplinari. A questo proposito un altro docente afferma:  

“(…) l’anno scorso quando mi è stata proposta, mi è stato proposto di partecipare a questa Comunità di 
apprendimento devo dire che più che il nome e la definizione avevo colto un aspetto che mi ha attratto 
che era quello di partecipare, avere la mia possibilità in qualche modo di fare il mio lavoro, esercitare la 
mia professione, ma confrontandomi con i miei colleghi in modo continuativo, quindi era questo l’aspetto 
che mi aveva attratto della proposta che mi hanno fatto, ma non so se sia una caratteristica della CAP 
in definitiva o se sia l’unica caratteristica, ma questa era l’unica che mi interessava”.  

E quando vengono offerti loro tali spazi, sebbene implichino impegno e fatica, essi per primi ne riconoscono 
l’utilità: 

“Una piccola aggiunta sul vantaggio [di partecipare ad una CAP] cioè è vero che c’è un dispendio di 
energia grande all’inizio, ma penso che dopo ci sia una ricaduta positiva alla lunga magari dopo un 
anno, due o tre che si comincia ad abituarsi a lavorare assieme, a produrre i materiali assieme etc. mi 
sembra che dopo si possa constatare anche un certo vantaggio [in termini di meno lavoro]”.  

La dimensione organizzativa (tempo per gli incontri, strutture efficaci, disponibilità di risorse) è invece 
particolarmente problematica per i partecipanti. La dimensione organizzativa è percepita come sintomatica 
di uno scarso sostegno istituzionale per azioni di questo tipo. In altri termini, i docenti lamentano di avere 
pochissimo tempo e pochi spazi liberi per poter riflettere sulla propria azione didattica. Durante la raccolta 
dei dati e le attività di accompagnamento numerose sono state le volte nelle quali i docenti si sono espressi 
con frasi come: “È difficile incontrarci, ci manca il tempo materiale”. Il tempo (o la sua mancanza) non è 
una questione meramente materiale, ma legittima in qualche modo l’impegno e la motivazione che sostiene 
il docente nella propria messa in discussione. Un docente delinea questo passaggio logico in maniera molto 
chiara, dicendo:  

“(…) perché se non ti confronti mai con nessuno perché non hai tempo, spazio e sei pieno di cose 
amministrative e burocratiche da fare, eh beh, sarà anche difficile [partecipare alla CAP]. Ognuno di noi 
ha anche una vita, magari anche una famiglia, [con la partecipazione alla CAP] ci mettiamo dei livelli di 
complessità incredibili questo mi è molto chiaro. Uno degli scopi che ci siamo dati è come fare passare 
il messaggio della cultura che dev’essere… la cultura dell’interdisciplinarità, la cultura della riflessione, 
la cultura dello spazio e del tempo che il docente deve avere per riflettere sul suo insegnamento. In altri 
sistemi educativi, per esempio, è già uno spazio istituzionale che uno ha, per un’ora d’insegnamento 
che hai ne hai tot dedicate proprio al confronto, all’auto-aggiornamento, all’apprendimento che tu stesso 
fai, perché accidenti fare questo lavoro, direi uno dei lavori più difficili del mondo, stare al passo con la 
società, cioè essere capaci di rispondere ad una società che cambia in una maniera molto veloce con 
un insegnamento efficace, ci si chiede questo in teoria, magari poi ci si danno un po’ poche condizioni 
per farlo questo però!” 

La dimensione affettiva (relazioni interpersonali positive, sostegno tra colleghi, norme di funzionamento, 

armonizzazione delle pratiche di insegnamento e valutazione) ricorre in maniera trasversale all’interno della 

CAP. Gli aspetti emotivi e affettivi fanno parte del bagaglio di esperienze positive che i docenti segnalano 

di aver fatto durante il lavoro in CAP. Sono molte le riflessioni sul valore aggiunto dato dal lavoro in CAP 

rispetto all’armonizzazione delle pratiche di insegnamento. Il monitoraggio a questo proposito ha rivelato 

che, con buona probabilità, questo aspetto è il grande risultato di ordine interdisciplinare ottenuto. Alcuni 

docenti infatti dicono “Abbiamo respirato grande libertà [nella CAP]”. Questo sentimento di fiducia, 

primariamente rivolto ai coordinatori e ai colleghi di terna, è stato costruito nel tempo ed ha facilitato la 

possibilità che i docenti si sentissero sufficientemente a loro agio per esporsi in attività che presuppongo 

un ri-orientamento anche personale. Questo passaggio è ben esplicitato da un docente quando afferma: 

“sforzarsi di condividere esperienze [con un collega] con qualcuno che sa di cosa stai parlando, ma che 
lo vede da un’angolatura diversa, aiuta anche te a rivedere le cose, a sistematizzarle, a mettere in 
discussione le tue certezze”.  

La dimensione partecipativa (meccanismi favorevoli alla partecipazione e alla presa di decisioni condivise, 
comunicazione efficace, ruoli che favoriscono l’espressione della leadership dei docenti). Rientrano in 
quest’ambito tutte quelle forme di coordinamento e leadership che sono state funzionali al perseguimento 
degli obiettivi posti inizialmente. I docenti raccontano come è stato articolato il lavoro in CAP proprio a 
partire dalla dimensione di partecipazione e collaborazione che ha guidato il progetto. I partecipanti si sono 
sentiti accolti e diretti in maniera autorevole e democratica. Molti discorsi hanno puntualizzato proprio 
questo:  
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“abbiamo avuto un confronto con persone molto in gamba, rispettose fin troppo democratiche”; “ero 
partito con qualche timore relativamente al rapporto con chi conduce che però questi timori sono stati 
totalmente come dire fugati dalla realtà”.  

Le dimensioni cognitiva (formazione continua, apprendimento collettivo, diffusione dell’expertise), 
pedagogica (attenzione all’apprendimento degli allievi, sviluppo di pratiche ad alto rendimento) e riflessiva 
(cultura di raccolta e analisi dati, riflessione sull’impatto degli interventi, decisioni pedagogiche basate sulle 
prove) sono state valutate attraverso l’esplorazione dei prodotti concreti (in particolare il primo rapporto 
redatto dai coordinatori sulla costruzione della CAP e il prodotto finale ad opera dei partecipanti: il libro) 
che sono stati condivisi e diffusi nella CAP. Il primo documento è stato oggetto di riflessione durante gli 
incontri di consulenza tra i ricercatori del CIRSE e i coordinatori. Il secondo documento è stato esplorato 
dai ricercatori una volta pubblicato in piattaforma. Entrambi i documenti rendono evidente il lavoro meta-
riflessivo che si è situato dietro, da un lato al coordinamento dall’altro al lavoro in CAP. Come hanno detto 
anche i partecipanti: 

“[nel libro] dobbiamo presentare quali sono le ragioni per le quali abbiamo fatto determinate scelte 
[didattiche] e siamo andati in determinate direzioni, vanno spiegati i motivi per cui hai fatto queste 
sperimentazioni e ovviamente può anche saltar fuori a posteriori che ci si rende conto che si poteva fare 
diversamente (…)”. 

E ancora:  

“Questo è un lavorone nel senso (…) impegnativo (…) si tratta di rimettere in fila tutto quello che si è 
fatto, argomentando il perché si è fatto una scelta piuttosto che un’altra. Mentre fai qualcosa spesso, 
come dire, vai anche un po’ per “prove ed errori” fa parte anche quello [del lavoro], per cui non è che 
hai esattamente la scelta delineata in mente, la riaggiusti dopo… però anche su questo mi permetto di 
dire che fa parte proprio del processo di ricerca-azione, non deve spaventare più di tanto nel senso che 
dire – mi sono reso conto che avrei potuto fare qualcosa in maniera diversa e migliore – che questo tipo 
di riflessione confluisca in un libro, questo dal mio punto di vista è un valore aggiunto non indifferente”. 
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5 Sintesi e conclusioni  
 

Il progetto MoniCA ha permesso di monitorare le azioni di una comunità di apprendimento professionale di 
docenti impegnati in attività di progettazione didattica interdisciplinare, pervenendo a importanti risultati 
conoscitivi circa il processo di costruzione della CAP stessa e l’utilizzo delle risorse digitali per lo sviluppo 
e il mantenimento delle attività. 

Il progetto MoniCA (come anche il progetto CASSPER) fanno parte di una sperimentazione ampia su base 
triennale che il DECS, in collaborazione con il DFA della SUPSI, sta sostenendo nel tempo. 

Rispetto alle fasi di sviluppo di una CAP (si veda 1.2, pag. 6), la comunità di scienze sperimentali in esame 
si situa tra la fase iniziale e la fase d’implementazione. Infatti, dopo un anno dall’inizio della sperimentazione 
sono rintracciabili elementi appartenenti a entrambe le fasi: se, da un lato, le riflessioni collettive 
sull’identificazione degli obiettivi di una CAP sono diffuse, dall’altro non abbiamo riscontrato una visione 
comune pienamente condivisa all’interno di tutte le sedi. I docenti coinvolti percepiscono i vantaggi di una 
CAP, ma le azioni per la sua messa in opera non sono ancora del tutto calibrate. 

In estrema sintesi è possibile in questa sede mettere in luce i punti forti e deboli di questo processo. 

In generale, i docenti impegnati nel lavoro in CAP si sentono collaborativi e partecipativi e segnalano la sua 
utilità per la loro pratica professionale. L’utilità percepita dai docenti afferisce ad alcune specifiche 
dimensioni di senso: la dimensione interdisciplinare che interessa e appassiona i docenti, l’uso delle 
tecnologie che, se si vuole che il docente non consideri un aggravio, deve essere ragionato e non 
indiscriminato e infine la dimensione didattica, di trasferibilità degli apprendimenti sviluppati durante la CAP 
in aula con i propri allievi. Ad essere molto apprezzato dai docenti è stato anche il clima di lavoro e di 
collaborazione instauratosi all’interno della CAP. Un clima valutato come positivo e costruttivo, che è servito 
a porre le premesse per un lavoro di qualità e finalizzato a raggiungere gli obiettivi della CAP.  

I dati raccolti supportano l’ipotesi che la CAP permetta un lavoro più approfondito e allo stesso tempo piú 
consapevole grazie alla necessità di incontri/confronti sistematici tra colleghi. Questo ha, di riflesso, un 
costo in termini di tempo-lavoro e di coinvolgimento personale. 

Dalle informazioni raccolte la prima evidente criticità appare quando chiediamo ai docenti se si sentano 
supportati dalla direzione e dai colleghi esterni alla CAP. Malgrado quanto messo in campo da DECS e 
DFA per l’implementazione della CAP CASSPER (si veda 2.3, pag. 10), la disponibilità di tempo e di risorse, 
il riconoscimento anche morale del proprio impegno e il sostegno delle direzioni sono vissuti come carenti 
e precari dai partecipanti, sia quando pensano in termini di sede riguardo al loro impegno locale, sia quando 
si riferiscono al progetto nel suo insieme a livello cantonale. La questione della leadership, dell’implicazione 
e del sostegno dell’apparato dirigente quali fattori di successo di progetti innovativi è sicuramente da 
considerare con una certa urgenza. Un aspetto, quello della leadership che può impattare anche sul 
riconoscimento e l’adesione alla CAP da parte degli altri docenti di istituto, elemento questo imprescindibile 
come indicato anche in letteratura. Ne va del consolidamento, dello sviluppo e della sostenibilità del 
progetto CASSPER, ma è un aspetto da considerare seriamente nelle prossime esperienze di questo tipo 
che si volessero proporre. 

In conclusione lo studio ha permesso di identificare i fattori chiave dello sviluppo e del consolidamento di 
una CAP, a partire dalle esperienze dirette dei partecipanti alle sperimentazioni in Ticino. Gli elementi 
chiave in questo senso sono:  

1) la dimensione organizzativa (tempo per gli incontri, disponibilità di risorse, spazi adeguati);  

2) la dimensione culturale/ideologica (la condivisone di valori e prospettive comuni); 

3) la dimensione affettiva (relazioni interpersonali positive, sostegno tra colleghi, norme di 
funzionamento, armonizzazione delle pratiche di insegnamento e valutazione); 

4) la dimensione partecipativa (meccanismi favorevoli alla partecipazione e alla presa di decisioni 
condivise, comunicazione efficace, ruoli che favoriscono l’espressione della leadership dei 
docenti). 

Inoltre, restano sullo sfondo alcune considerazioni maturate nel processo di consulenza offerto alla terna 
coordinatrice del progetto CASSPER. In particolare, sembra emergere una certa autonomia delle terne 
presenti nelle sedi scolastiche che, pur identificando delle prassi comuni, hanno in realtà declinato in 
maniera anche molto diversa il lavoro in CAP, senza interagire veramente con le terne delle altre sedi. È 
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ipotizzabile che questo modus operandi non sia necessariamente dovuto a una volontà di escludere 
persone non appartenenti alla propria realtà scolastica quanto, invece, rifletta in qualche modo la cultura 
istituzionale di appartenenza di tipo burocratico, caratterizzata dall'osservanza delle norme, dall'alta 
formalizzazione circa i ruoli e i compiti di ciascuno, da informazioni discendenti e dalla scarsa 
partecipazione dei membri a livello di sistema. L’armonizzazione della CAP trova infatti la sua espressione 
nel lavoro condiviso di produzione del libro di pratiche didattiche, che ha costituito l’output finale di questo 
progetto e ha impegnato i coordinatori in un’attenta opera di curatela. In maniera similare le sedi operano 
autonomamente e vengono armonizzate da un organo superiore (la SIMS, in questo caso) che identifica i 
tratti comuni su scala cantonale. Il passaggio successivo, rispetto alla riflessione appena operata è che, se 
così stanno le cose, il consolidamento di una CAP, capace di coinvolgere in maniera sovraordinata tutte le 
sedi scolastiche, è un obiettivo da perseguire con azioni mirate e non può essere considerato un effetto 
automatico di progetti di questo tipo. 

Se, infatti, la qualità dei materiali prodotti è riconosciuta da tutti i partecipanti, grazie a un processo di 
valutazione tra pari, l’elemento da considerare nello sviluppo della CAP (e nello sviluppo di future CAP) è 
la capacità di comunicare, di diffondere e di condividere le esperienze fatte, i percorsi didattici realizzati e 
le strategie d’insegnamento adottate. 

Infine, occorre confrontarsi con alcune questioni che rimangono aperte. Ad esempio, come affrontare il 
ricambio dei docenti coordinatori? Non è pensabile che il nucleo di coordinatori rimanga lo stesso per lungo 
tempo e senza adeguato sostegno (anche in termini di sgravio), ed è difficile pensare che nuovi docenti 
possano essere interessati a ricoprire questa funzione. E ancora, come coinvolgere un numero più ampio 
di docenti? Abbiamo osservato in questi mesi un coinvolgimento assoluto dei docenti impegnati nel lavoro 
in CAP e, a detta di questi ultimi, una scarsa conoscenza di questa esperienza da parte dei docenti non 
coinvolti. In termini di comunicazione e diffusione delle informazioni e dei risultati di questi progetti è dunque 
importante operare scelte strategiche in grado di motivare alla partecipazione quanti più attori possibili: dai 
quadri scolastici, alle direzioni di istituto, dai docenti delle varie discipline agli esperti di materia. 

Per riuscirci, appare però fondamentale dedicare un’attenzione particolare alla comunicazione del progetto, 
considerando quest’ultima come parte integrante e fattore di successo dello stesso. Concentrata sulla 
realizzazione del progetto da parte delle terne di sede, la terna dei coordinatori ha forse trascurato un po’ 
questo aspetto, o non ha colto tutte le implicazioni potenzialmente favorevoli del lavorare in modo esplicito 
su un piano di comunicazione. A questo proposito è stato emblematico l’intervento di un esperto di materia 
durante la giornata conclusiva tenutasi dopo il primo anno di sperimentazione nel mese di settembre 2017, 
dove è stato presentato il lavoro svolto dalle terne durante l’anno scolastico precedente. All’apprezzamento 
del progetto condiviso dagli esperti di materia in generale, ha aggiunto che se avesse capito meglio sin 
dall’inizio di cosa si trattasse e quali fossero le implicazioni sulla didattica e sulla meta riflessione sulle 
pratiche didattiche nelle SMS, avrebbe potuto interpretare il suo ruolo in modo diverso, più (pro-) attivo e 
adeguato agli obiettivi dello stesso. Per gli esperti, infatti, il valore aggiunto del progetto sta proprio nel 
riuscire a creare uno spazio di riflessione e di scambio tra i docenti, ciò che secondo loro dovrebbe costituire 
la prassi, ma che in realtà avviene solo attraverso iniziative di singoli.  

I prossimi anni saranno dunque cruciali per lo sviluppo delle CAP come modalità di lavoro partecipativo e 
interdisciplinare dei docenti di scuola media superiore. 
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