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Il laboratorio nella formazione iniziale degli insegnanti  
di scuola secondaria 

 
The Laboratory Approach in Initial Secondary School Teacher Training 

 
 

GIOVANNI ARDUINI 
 

Nel presente articolo si indaga l’opportunità, nonché necessità, di integrare la 
laboratorietà nella formazione iniziale degli insegnanti di scuola secondaria, in virtù 
della sua duplice valenza formativa. Il laboratorio, infatti, si qualifica come strumento 
formativo nella misura in cui favorisce l’acquisizione e il potenziamento di competenze 
emotivo-relazionali, fondamentali nell’interazione educativa docente-studente. 
Inoltre, si profila come obiettivo formativo laddove promuove l’apprendimento di un 
metodo didattico efficace sia per la didattica delle discipline che per l’educazione alla 
socialità e alla relazionalità. Attraverso la pratica laboratoriale si persegue la 
padronanza di competenze plurime per i docenti in formazione e per i loro futuri 
studenti, riconducibili alle categorie pedagogiche dell’intenzionalità, della riflessività, 
dell’autoconsapevolezza e dell’inclusività. 
 
PAROLE CHIAVE: LABORATORIO; FORMAZIONE DOCENTI; SCUOLA SECONDARIA; RIFLESSIVITÀ; 
RELAZIONALITÀ. 
 
This article examines the opportunity, as well as the necessity, of integrating 
laboratory-based approaches into the initial training of secondary school teachers, in 
light of their dual formative value. The laboratory is conceived as a formative tool 
insofar as it fosters the acquisition and enhancement of emotional and relational 
competencies, which are fundamental to the teacher–student educational interaction. 
Moreover, it emerges as a formative objective when it promotes the learning of an 
effective teaching method applicable both to subject-specific instruction and to 
education for sociality and relationality. Through laboratory practice, the development 
of multiple competencies is pursued for teachers in training and for their future 
students alike—competencies that can be traced back to the pedagogical categories 
of intentionality, reflexivity, self-awareness, and inclusivity. 
 
KEYWORDS: LABORATORY; TEACHER EDUCATION; SECONDARY SCHOOL; REFLEXIVITY; RELATIONALITY. 
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Introduzione 
 
Negli ultimi anni, con l’avvio dei percorsi formativi abilitanti per gli insegnanti 
della scuola secondaria in virtù delle disposizioni della legge n. 79/20221 e del 
DPCM del 4 agosto 20232, si è resa necessaria una riflessione sulle modalità di 
attuazione e svolgimento della formazione dei futuri docenti più valide ed 
efficaci. 
Si tratta di una questione di particolare interesse per le scienze dell’educazione 
e della formazione, dal momento che riguarda la professionalità educativa dei 
docenti e, dunque, la loro capacità di porre in essere una proficua interazione 
formativa con gli studenti. 
Nella progettazione e nell’erogazione dei percorsi di formazione iniziale degli 
insegnanti si rileva la tendenza a preferire un approccio prevalentemente 
teorico, interpretabile come una delle criticità che si riscontrano nella formazione 
iniziale, 

 
forse perché la formazione docenti è prassi troppo spesso irriflessa almeno quanto quella 
scolastica o universitaria, e difficilmente si apre a una autentica verifica della propria 
efficacia, e perché si svolge talvolta in condizioni che mal si accordano con le esigenze di 
una didattica attiva e laboratoriale (difficile spiegare altrimenti la progettazione di 
laboratori destinati a più di 100 persone). Sta di fatto che le lacune che riscontriamo nel 
corpo docente non possono essere affrontate con una formazione che riproduce i modelli 
didattici che pretende di modificare3. 

 
È opportuno riflettere, quindi, sulla scelta di modalità formative per i docenti che 
non siano solo teoriche e volte all’acquisizione di competenze disciplinari e 
didattiche, ma anche significativamente applicative in modo tale da rispondere 
alla pluralità degli obiettivi formativi fondamentali per la professionalità dei futuri 
docenti. Dunque, 
 

 
1 Legge 29 giugno 2022, n. 79. Conversione in legge, con modificazioni, del decreto-legge 30 aprile 2022, n. 36, 
recante ulteriori misure urgenti per l'attuazione del Piano nazionale di ripresa e resilienza (PNRR).   
2 Decreto del Presidente del Consiglio dei Ministri 4 agosto 2023. Definizione del percorso universitario e accademico 
di formazione iniziale dei docenti delle scuole secondarie di primo e secondo grado, ai fini del rispetto degli obiettivi 
del Piano nazionale di ripresa e resilienza. 
3 C. Corsini, I Cinque punti della Ricerca-Formazione docenti per lo sviluppo della professionalità docente, in M. 
Baldacci, E. Nigris, M.G. Riva (edd.), Idee per la formazione degli insegnanti, FrancoAngeli, Milano 2020, p. 52. 
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[…] risulta prioritario proporre percorsi formativi che perseguano un intreccio costante tra 
teoria e prassi, consentendo alle/i docenti delle diverse discipline di divenire 
gradualmente in grado di rivedere le epistemologie disciplinari alla luce di una serie di 
elementi quali, ad esempio, le esigenze formative delle/i discenti, le caratteristiche della 
relazione tra allieve/i e tra docenti e allieve/i, tenendo inoltre in considerazione sia gli 
elementi contestuali (le variabili territoriali, ambientali, ecc.), sia le indicazioni 
metodologiche maturate in seno alla ricerca educativa4. 

 
Coinvolgendo gli insegnanti in formazione in interventi progettati in modo tale 
da trasferire le suggestioni teoriche in esperienze concrete, si favorirebbe una 
formazione completa, comprensiva di competenze diversificate, dal momento 
che  «il mestiere d’insegnare esige una pluralità di competenze: culturali (relative 
ai saperi disciplinari); didattiche (inerenti alle metodologie d’insegnamento); 
relazionali (concernenti il rapporto con gli alunni); organizzative (relative alla 
gestione degli ambienti della formazione); et. al.»5, 
In tal senso, si agevola il necessario superamento della concezione secondo cui 
la professione dell’insegnante possa limitarsi a un compito trasmissivo di nozioni 
e contenuti verso l’idea che il docente, per esprimere efficacemente il suo 
impegno professionale, possa e debba coltivare anche altri aspetti di massima 
importanza. 
 

Accanto a questo aspetto, relativo all’istruzione, che è orientata ai saperi e alla scoperta 
del mondo, ce ne sono altri due, intrecciati al primo e ineludibili: la formazione, che ha 
come meta la costruzione consapevole e responsabile di un’identità personale, e 
l’educazione, che mira a creare competenza nella relazione e nella collaborazione con gli 
altri. Per tutte e tre le dimensioni, spesso definite con altri nomi, la mediazione della scuola 
e degli insegnanti è indispensabile. Ma per realizzare ciò si richiedono […] competenze 
plurime6. 

 
Inoltre, se si considera la relazione come «un aspetto costitutivo dei processi di 
crescita-identità o di quel farsi dell’essere umano fortemente segnato dai 
contesti»7, si comprende l’importanza di un’interazione educativa in cui 

 
4 G. Amatori, E. De Mutiis, N. Tomei, A. Travaglini, Secondary school teacher training: a critical look at enabling training 
pathways, in «IJEduR», 35 (2025), pp. 90–103. 
5 M. Baldacci, Appunti sulla formazione dei docenti, «Lifelong Lifewide Learning», 19(42) (2023), p. 7. 
6 L. Tuffanelli, D. Ianes, La gestione della classe. Autorappresentazione, autocontrollo, comunicazione e 
progettualità, Erickson, Trento 2011, p. 84. 
7 L. Cerrocchi, Relazione e apprendimento nel gruppo-classe, Mario Adda Editore, Bari 2002, p. 24. 
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l’insegnante padroneggi competenze certamente valevoli trasversalmente per 
tutti gli allievi, indipendentemente dal grado scolastico in cui opera ma, allo 
stesso tempo, sappia declinarle specificamente sulla base dell’età dei destinatari 
della sua azione didattica, tenendo conto dei diversi contesti e i diversi momenti 
della loro formazione e crescita personale8. Per cui si intuisce la portata della 
sfida educativa che impegna un docente della scuola secondaria, frequentata da 
allievi che attraversano la delicata e complessa fase dell’adolescenza, con tutte 
le criticità e le opportunità che sono chiamati a esperire. 
Eppure, 
 

nel percorso che porta a diventare docente, l’acquisizione dei contenuti disciplinari e del 
sapere pedagogico gioca un ruolo centrale rispetto alla dimensione emotiva e relazionale, 
che è presente ma in modo marginale, di conseguenza, è indispensabile che i futuri 
insegnanti siano formati anche da questo punto di vista perché da ciò dipende una 
migliore efficacia didattica e educativa9. 
 

Nello specifico, dall’analisi delle funzioni dell’insegnante di scuola secondaria e, 
dunque, delle competenze da potenziare durante il periodo formativo, emerge 
una loro possibile sommaria riconducibilità a due ordini: le competenze emotivo-
relazionali e quelle gestionali-didattiche. 
In questa prospettiva, un ruolo significativo è assunto nella formazione iniziale 
dei docenti dalle attività di gruppo di carattere laboratoriale, elaborate in base a 
una visione interattiva della  professionalità docente, che vede l’insegnante 
confrontarsi con alunni, famiglie, colleghi e società, per cui «lo sviluppo 
professionale non corrisponde [...] alla mera acquisizione di abilità o conoscenze, 
poiché implica un processo globale riguardante l’intera personalità e a cui 
concorrono vari interlocutori»10. 
Il laboratorio, infatti, presenta una duplice valenza formativa, in quanto consente 
ai docenti di sviluppare una buona padronanza delle dinamiche relazionali 
proprie dell’interazione educativa con gli studenti e con gli altri attori del 

 
8 U. Margiotta, La formazione iniziale degli insegnanti secondari. Per un curricolo integrato a struttura di 
laboratori, «Formazione & insegnamento», 15(3) (2017), p. 13. 
9 K. Bagnato, Le competenze emotivo-relazionali nel profilo professionale dell’insegnante, «Quaderni di Intercultura», 
XV (2023), p. 131. 
10 K. Montalbetti, La pratica riflessiva come ricerca educativa dell’insegnante, Vita e Pensiero, Milano 2005, pp. 35-
36. 
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contesto scolastico, ma anche di conoscere direttamente e approfonditamente 
la pratica laboratoriale, così da poterla applicare nella propria docenza, sia per la 
didattica delle discipline, sia per l’educazione alla socialità e alla relazionalità. 
 
Il laboratorio nella formazione iniziale dei docenti di scuola secondaria 
 
Nella formazione iniziale degli insegnanti di scuola secondaria, la proposta di 
interventi formativi a carattere laboratoriale risponde all’esigenza formativa di 
potenziare le competenze socio-emotivo e relazionali indispensabili nell’agire 
didattico11. 
In merito alla funzione didattica si ritiene opportuna un’osservazione: sebbene 
relativamente all’insegnamento si faccia spesso riferimento alla cosiddetta 
“gestione della classe”, un’espressione che è «diffusissima nella scuola, anche 
se è certamente riduttiva»12, il suo significato non esaurisce certamente la 
professionalità docente, per cui sarebbe preferibile ricorrervi per indicare un 
certo compito della docenza, non la sua totalità. 
La docenza racchiude, infatti, una molteplicità di aspetti tra loro interconnessi, 
addirittura inestricabili, come: l’autorappresentazione professionale; 
l’autocontrollo; la comunicazione; la progettualità; la gestione; la materia di 
insegnamento; la valutazione; le relazioni13. 
Si chiarisce, quindi, la necessità di favorire nel docente in formazione lo sviluppo, 
attraverso il laboratorio, di competenze proprie della sfera emotiva, relazionale e 
affettiva, giacché la conoscenza della professionalità docente 
 

è difficile da codificare e impossibile da generalizzare; rappresenta un repertorio di 
situazioni e abilità vissute che va analizzato e condiviso poiché le esperienze di vita 
contengono un notevole potenziale di conoscenza solo dopo essere state sottoposte a un 
processo di riflessione e appropriazione14. 
 
 

 
11 Cfr. E. Sidoti, La competenza socio-emotiva nella formazione docenti, in A. Bartolini et al. (edd.), La formazione 
iniziale e continua degli insegnanti. Relazioni, comunicazione, metodi, Pensa MultiMedia, Lecce 2025, pp. 97-102. 
12 L. Tuffanelli, D. Ianes, La gestione della classe, cit., p. 84. 
13 Ivi, pp. 7-8. 
14 R. Viganò, Formare l’insegnante professionista. La sfida di un’innovazione istituzionale, in R. Tammaro, C. 
Lisimberti, A. Tinterri, Ricerca didattica e formazione degli insegnanti Modelli, approcci e metodologie, Pensa 
MultiMedia, Lecce 2024, p. 18. 
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Dunque, 
 

ha senso articolare la formazione, già nella fase iniziale, attorno non solo a contenuti e 
metodologie ma anche a precise domande di senso che indaghino le motivazioni, le 
aspettative, le rappresentazioni del futuro docente. Tali riflessioni offrirebbero al soggetto la 
possibilità di comprendere le ragioni della sua scelta lavorativa. L’occasione di esprimere e 
confrontare motivazioni, rappresentazioni e aspettative legate alla professione facilita la 
conoscenza e la consapevolezza di sé; […] l’attività è condizionata non solo dalle variabili 
contestuali ma anche dalle rappresentazioni che il soggetto ha costruito attorno alla 
professione e a sé come insegnante15. 

 
Appare evidente che prendere parte a interventi formativi che implicano 
coinvolgimento e riflessività, innesca nel docente in formazione una riflessione in 
merito alla professione che svolgerà e un’assunzione di sempre maggiore 
consapevolezza delle dinamiche personali e relazionali che intervengono nell’agire 
didattico, nonché della sua competenza nella loro gestione efficace. In quest’ottica, 
si comprende come «le occasioni di spazio conversazionale tra pari dovrebbero 
essere moltiplicate, in particolare all’interno dei percorsi formativi, dove il ricorso 
alla riflessività costituisce anche un elemento di monitoraggio dei processi»16. 
Esperire attività laboratoriali come la simulazione, il focus group, il brainstorming, il 
role playing, o laboratori formativi di matrice narrativo-autobiografica17 consente al 
docente in formazione, di volta in volta, di assumere il punto di vista di un altro 
attore del contesto scolastico, di riflettere sul proprio operato e sulla scelta delle 
proprie strategie, di osservarsi e assumere consapevolezza rispetto alla propria 
sfera emotiva e alla sua espressività. 
 

gli insegnanti, che hanno l’opportunità di vivere spazi di riflessione e meta-cognizione 
profonda sui propri stati d’animo, sulle proprie competenze comunicative e relazionali e sulle 
proprie esperienze sul campo, si percepiscono progressivamente più autonomi, consapevoli 
e sicuri dei propri limiti e dei propri punti di forza18. 
 

 
15 K. Montalbetti, La pratica riflessiva come ricerca educativa dell’insegnante, cit., pp. 36-37. 
16 F. Oddone, A. Maragliano, Il focus group: un duplice strumento per la ricerca educativa e la formazione docenti, 
«Italian Journal of Educational Technology», 24(3) (2016), p. 159. 
17 G. Lombardi, Il ruolo delle competenze comunicativo‐relazionali degli insegnanti nella costruzione di processi 
inclusivi, «Italian Journal of Special Education for Inclusion», XII, 2 (2024), p. 111. 
18 Ibidem. 
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L’autoconsapevolezza e le competenze emotive e relazionali degli insegnanti si 
riverberano significativamente sulla sua azione didattica ed educativa, «infatti, 
coloro che sono in grado di riconoscere e orientare i propri stati emotivi instaurano 
delle relazioni maggiormente significative con i/le propri/e allievi/e, mostrandosi 
inoltre maggiormente in grado di assumere decisioni in modo responsabile e 
autorevole»19. 
Tra le competenze emotivo-relazionali richieste ai docenti si inseriscono la capacità 
di osservare, la presenza attiva, l’attenzione, la protezione, la riflessività, 
l’assertività, l’efficacia nella comunicazione, l’autorevolezza. Per cui, 
 

nella formazione degli insegnanti dovrebbe dunque avere spazio un lavoro esperienziale 
sull’ascolto e sulle varie modalità e pratiche di ascolto, dovrebbe trovare spazio un lavoro sugli 
strumenti metodologici per favorire la partecipazione e includere riflessioni sull’equità20. 
 

Si profila sempre più chiaramente l’adeguatezza del laboratorio rispetto alla 
formazione dei docenti di scuola secondaria, affinché maturino competenze 
emotivo-relazionali solide per operare efficacemente in un contesto educativo 
sfidante e delicato come quello che ha come destinatari studenti in età 
adolescenziale. 
La rilevanza del possesso di questo genere di competenze è legata a una visione 
secondo cui questa sia profondamente correlata al processo di insegnamento-
apprendimento e all’agire educativo. Si pensi che 

 
l’idea che l’azione educativa debba essere affettivamente neutra per non ostacolare 
l’apprendimento di contenuti cognitivi ha indotto a sottostimare l’influsso delle emozioni nella 
costruzione dell’identità insegnante e nelle relazioni educative con gli alunni. In realtà, 
imparare implica non solo apprendere un contenuto ma anche scoprire sé stessi in relazione 
alle nuove idee, e l’affettività è una componente essenziale di questo processo21. 
 

In questa prospettiva, il laboratorio rappresenta, nei percorsi formativi abilitanti, un 
obiettivo formativo laddove consiste in uno dei metodi didattici su cui i futuri 
insegnanti dovrebbero essere formati. Parteciparvi comporta la possibilità di 

 
19 G. Amatori, E. De Mutiis, N. Tomei, A. Travaglini, Secondary school teacher training: a critical look at enabling training 
pathways, cit., pp. 90–103. 
20 F. Batini, V. Grion, E. Rubat du Mérac, Ascoltare gli studenti per formare gli insegnanti?, «Annali online della 
Didattica e della Formazione Docente», XV, 25 (2023) (supplemento), p. 43.   
21 K. Montalbetti, La pratica riflessiva come ricerca educativa dell’insegnante, cit., pp. 68-69. 
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entrare in contatto direttamente con le sue modalità di erogazione e di apprenderle 
in modo approfondito e puntuale, così da padroneggiarle e poterle poi mettere in 
pratica durante la propria attività didattica futura. 
Anche sotto questo profilo si evidenzia la centralità della riflessività favorita dagli 
interventi formativi di tipo laboratoriale, se si considera che la formazione iniziale, 
 

per raggiungere pienamente la sua finalità, dovrebbe mirare al potenziamento della 
riflessività del/la professionista: ciò implica che ciascuna tecnica o metodologia dovrebbe 
consentire a colui/colei che la apprende di interrogarsi in modo critico sia su quanto sta 
sperimentando, sia sul proprio atteggiamento e sulle proprie modalità di apprendimento. In 
tal modo, il soggetto acquisisce contemporaneamente il ruolo di osservatore e osservato, 
iniziando così un percorso di trasformazione attiva22. 

 
Inoltre, partecipare alle attività laboratoriali consente al docente in formazione di 
acquisire una buona padronanza del metodo del laboratorio, da replicare nella 
pratica didattica con i suoi futuri studenti. 
Questo è motivato dal fatto che apprendere le tecniche laboratoriali e riconoscerne 
le ricadute formative sia nella specificità della didattica delle discipline che nella 
generalità dell’educazione socio-relazionale degli studenti di scuola secondaria 

 
non implica il diniego del valore dell’insegnamento disciplinare; all’opposto, proprio movendo 
dai contenuti disciplinari è possibile favorire l’atteggiamento riflessivo poiché […] la riflessione 
postula un oggetto di analisi. In tal modo si delinea un nuovo modo di considerare la disciplina 
medesima, sé stessi, l’attività, la professione23. 

 
Il laboratorio come strumento didattico 
 
I futuri insegnanti di scuola secondaria che, nel corso della loro formazione iniziale, 
siano stati formati sulle varie forme di didattica laboratoriale, possono avvalersi di 
un valido strumento didattico, sia per la didattica delle discipline che per 
l’educazione socio-relazionale. 

 
22 G. Amatori, E. De Mutiis, N. Tomei, A. Travaglini, Secondary school teacher training: a critical look at enabling training 
pathways, cit., pp. 90–103. 
23 K. Montalbetti, La pratica riflessiva come ricerca educativa dell’insegnante, cit., p. 75. 
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Le attività di laboratorio, per essere messe in pratica efficacemente, 
presuppongono una preparazione trasversale e una solida capacità metacognitiva, 
per questo 

 
la formazione degli insegnanti ha da accordare spazio all’analisi di sé e del proprio modo di 
agire e non solo all’apprendimento di regole e contenuti predefiniti, che a breve risultano 
obsoleti. […] Conviene aiutare gli insegnanti ad acquisire consapevolezza del loro quadro 
interpretativo che, talvolta in maniera non consapevole, guida l’agire pratico24. 

  
Si tratta di uno metodo didattico che «prevede un lavoro personale attivo e creativo 
che parte da uno specifico tema, problema o fenomeno»25 e mette in relazione 
soggettività e collettività, individualità e cooperazione per la «scoperta di una 
strategia da mettere in opera attraverso azioni pianificate ed organizzate»26. 
 

Una scuola condotta in senso laboratoriale intende superare modelli formativi basati su uno 
schema puramente trasmissivo e ripetitivo del sapere per favorire invece nell’allievo 
l’attitudine alla ricerca personale, la valorizzazione dell’esperienza, la dimensione del «fare», 
la capacità di mettere in comune il lavoro individuale27. 

 
Con il laboratorio si compie un’esperienza didattica orientata all’attività, alla ricerca, 
alla scoperta, alla riflessione su di sé, sull’Altro, sul mondo, che «mobilita [...] 
l’intelligenza a non “ripetere” ciò che già si conosce ma a indagare e, 
auspicabilmente, trovare soluzioni nuove ai problemi investigati»28. 
Per un agire educativo efficace, il docente è chiamato a compiere un’analisi 
contestuale della realtà scolastica in cui opera e a progettare un intervento di tipo 
laboratoriale che sappia rivolgersi agli interessi degli studenti: «interessi che non 
vanno né repressi né lusingati, ma coltivati, in quanto offrono il riferimento, 
l’argomento e la materia sui quali operare con efficacia sul piano educativo»29. 

 
24 Ibidem. 
25 G. Arduini, La didattica esperienziale come strategia inclusiva, «Italian Journal of Special Education for 
Inclusion», 8(1) (2020), pp. 159-171.   
26 Ibidem. 
27 U. Margiotta, La didattica laboratoriale. Strategie, strumenti e modelli per la scuola secondaria di secondo grado, 
Erickson, Trento 2013, p. 33. 
28 Ivi, p. 30. 
29 Ivi, p. 31. 
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Per un insegnante attento, le suggestioni rispetto all’oggetto a cui dedicare l’attività 
di laboratorio provengono dalla classe, in cui ciascuno studente esprime sé stesso 
e la propria realtà: 
 

l’esperienza, dunque, si caratterizza per essere un continuum spazio-temporale, un flusso 
ininterrotto di sensazioni, percezioni, sentimenti e azioni. Essa viene vissuta e intrecciata 
quotidianamente dall’allievo con la sua vita scolastica; viene soprattutto agita come un’unità 
organica, strutturata e continuamente ristrutturantesi, modellata da connessioni spazio-
temporali, analitiche, sintetiche e fantastiche, emotive e affettive; è soggetta a conferme e 
smentite e perciò aperta all’interrogazione e alla problematizzazione30. 

 
Il passaggio dall’intenzionalità educativa alla prassi educativa si realizza nella 
proposta laboratoriale che, a partire dalla lettura della realtà rappresentata dalla 
classe a cui è destinata, viene elaborata con la finalità di coniugare le esigenze 
disciplinari con quelle relazionali, focalizzandosi sui bisogni educativi rilevati, non 
solo quelli cognitivi ma anche quelli sociali e motivazionali31. 
La laboratorialità 

 
assume la corporeità come strumento e la complessità come valore, condizione e risultato 
che sostengono e convalidano tutte le altre modalità e dimensioni della persona (percettiva, 
emotiva, relazionale, operativa, elaborativa, creativa, ecc.). Didatticamente è occasione di 
riconoscimento dell’interezza del soggetto, della globalità del conoscere e dell’apprendere 
attraverso l’interazione fra emozione e ragione, affettività e cognitività, soggettività e 
socialità [...]32. 

 
Nella progettazione e nella somministrazione di un intervento laboratoriale, il 
docente che ha ricevuto una buona formazione a riguardo ha le risorse emotivo-
relazionali e gestionali-didattiche per perseguire l’obiettivo educativo di volta in 
volta identificato, riuscendo a districarsi nella complessità di un’attività didattica 
che presenta una complessità precipua e differenziata da quella della “lezione 
tradizionale”. 
 

 
30 Ibidem. 
31 U. Margiotta, La didattica laboratoriale. Strategie, strumenti e modelli per la scuola secondaria di secondo grado, 
cit., p. 45. 
32 Ivi, p. 33. 
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Fare laboratorio a scuola richiede un’empatia docente verso la proposta, una disposizione 
flessibile degli spazi, una scelta oculata degli strumenti mediatori, un privilegiare la qualità 
dell’apprendimento piuttosto che la quantità del sapere, una rivisitazione delle conoscenze 
reciproche in un costante processo di socializzazione33. 
 

Tra le competenze dell’insegnante, nella progettazione di un’attività laboratoriale, 
c’è anche quella di individuare la tecnica di laboratorio che meglio risponde alla 
strategia didattica da perseguire, considerato che ciascuna delle forme di 
intervento laboratoriale è orientata prevalentemente a condurre ad alcuni degli 
obiettivi. 
 

Nella professione docente infatti l’analisi dei motivi che ispirano la condotta situata è un 
aspetto costitutivo dell’intervento educativo, funzionale alla comprensione della 
problematica; accanto alla dimensione tecnico-metodologica vi è quella axiologica rispetto a 
cui le soluzioni tecniche elaborate vanno ponderate34. 
 

In tal senso il focus è rappresentato dalla centralità dei bisogni educativi dei 
destinatari dell’azione didattica laboratoriale. 
Gli studenti di scuola secondaria che esperiscono il laboratorio hanno l’opportunità 
formativa di sperimentarsi in modalità di partecipazione attiva sottese dalle 
categorie pedagogiche dell’autoconsapevolezza, della metacognizione, della 
relazionalità, nella misura in cui il laboratorio 

 
è necessariamente un luogo di relazioni positive, di costruzione di fiducia di base, 
un’occasione di autostima e conoscenza di sé. Si sostanzia nel confronto condiviso delle 
proprie modalità di funzionamento, di elaborazione, di comprensione delle rispettive attitudini 
e potenzialità. Rappresenta dunque un’occasione di valutazione e autovalutazione, un 
modello di educazione fattuale alla socialità e alla solidarietà35. 
 

In questa prospettiva, nella laboratorialità si concreta la possibilità «che gli allievi 
possano aggregarsi in gruppi diversamente costituiti per un apprendimento in cui 
il sapere e il saper fare diventano essere persona»36.    

 
33 Ivi, p. 34. 
34 K. Montalbetti, La pratica riflessiva come ricerca educativa dell’insegnante, cit., p. 67. 
35 U. Margiotta, La didattica laboratoriale. Strategie, strumenti e modelli per la scuola secondaria di secondo grado, 
cit., p. 34. 
36 Ivi, p. 52. 
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Ai docenti spetta il compito di far agire le competenze relazionali sviluppate per 
gestire le complesse dinamiche della classe e dei gruppi, accogliere le diversità dei 
discenti e perseguire la costituzione di un ambiente di apprendimento realmente 
inclusivo37, favorendo un clima positivo fondato sulla valorizzazione di ciascuno 
degli studenti38.  
Si evidenzia, così, un’ulteriore categoria pedagogica sottesa alla didattica 
laboratoriale, ovvero l’inclusività. 
Infatti, se è vero che nel laboratorio 

 
gli elementi che giocano un ruolo fondamentale per la promozione di una adeguata e 
significativa rete di relazioni inclusive in classe sono relativi all’attenzione che viene dedicata 
ad ogni studente, alla valorizzazione delle potenzialità di ciascuno, alla coesione che si riesce 
ad ottenere nella classe, anche attraverso la promozione di comunità di pratiche riflessive 
[...]39, 
 

si comprende come questo favorisca la personalizzazione dei percorsi di 
apprendimento in presenza di bisogni educativi speciali: «ciò è possibile poiché 
consente a ciascuno di diventare protagonista della costruzione delle proprie 
competenze anche attraverso l’aiuto del gruppo, favorendo, così, il processo 
inclusivo»40. 
Intenzionalità, conoscenza, riflessività, attività, autoconsapevolezza, relazionalità, 
inclusività, apprendimento, socialità, competenza esprimono la portata formativa 
del metodo laboratoriale che si qualifica, dunque, come dispositivo educativo 
privilegiato per la formazione iniziale degli insegnanti di scuola secondaria e per 
l’educazione dei loro futuri studenti. 
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37 R.G. Romano, La relazione come valore nella formazione degli insegnanti, in A. Bartolini et al. (edd.), La formazione 
iniziale e continua degli insegnanti. Relazioni, comunicazione, metodi, Pensa MultiMedia, Lecce 2025, p. 204. 
38 L. D’Alonzo, Due vie obbligate per l’agire inclusivo: la gestione della classe e la differenziazione didattica, in P. Aiello, 
C. Giaconi (ed.), L’agire inclusivo. Interfacce pedagogiche e didattiche, Scholé, Brescia 2024, pp. 99-104. 
39 D. Gulisano, Quali competenze metodologico-didattiche e di ricerca nella nuova professionalità docente? 
Progettazione e conduzione di un focus group inclusivo in classe, «Pedagogia e Vita», 2 (2023), pp. 85-92. 
40 G. Arduini, La didattica esperienziale come strategia inclusiva, cit., pp. 159-171. 
 


