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A.3 
La didattica laboratoriale nella formazione dei docenti 

 
Diletta Chiusaroli 
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1. La didattica laboratoriale 
 

La rilevanza formativa della didattica laboratoriale risiede nel fatto che si 
presenta come luogo privilegiato di innovazione. Come osserva Baldacci 
(2004) il laboratorio rappresenta un dispositivo di innovazione globale: 
 

organizzativa: poiché il laboratorio propone un nuovo modello di –
spazio di apprendimento; 
pedagogica: poiché dilata le dinamiche della socializzazione rispetto –
a quanto offerto dall’aula-madre; 
didattica: poiché fornisce una nuova prospettiva di insegnamento ba-–
sato sulla ricerca che tende al superamento della sola didattica tra-
smissiva. 

 
Sempre secondo l’autore, il concetto di laboratorio è in realtà di natura 

complessa e polisemica, di cui tuttavia è possibile cogliere delle “categorie” 
fondative che possono essere sintetizzate nei punti che seguono: 

 
specificità oggettuale; –
spazialità; –
attività intesa come learning by doing. –

 
Più in generale, l’autore arriva ad individuare due accezioni largamente 

diffuse rispetto al termine “laboratorio”: una prima accezione in cui il la-
boratorio viene inteso essenzialmente nella sua prospettiva di “spazialità” 
in quanto si configura come spazio diverso da quello dell’aula tradizionale 
e quindi “luogo” che contiene l’attività, ed una seconda accezione in cui è 
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possibile definire con il termine “laboratorio” qualsiasi situazione didattica 
basata sull’apprendimento attivo. Ciò è quel che accade quando si indica 
un’attività didattica usando l’espressione “fare laboratorio” e che fa riferi-
mento, quindi, ad un atteggiamento mentale. 

“La conciliazione di queste due accezioni unilaterali è un’esigenza peda-
gogica: lo spazio materiale, senza l’atteggiamento mentale è vano; ma l’at-
teggiamento senza condizioni materiali adeguate rischia di risultare 
impotente. Pertanto, si può arrivare a formulare l’idea di laboratorio come 
sintesi di una spazialità materiale con un certo atteggiamento mentale, come 
contesto fisico e simbolico allo stesso tempo; idea la cui funzione squisita-
mente metodologica è quella di natura eminentemente antidogmatica di 
promuovere un’attuazione pedagogica equilibrata tra queste due compo-
nenti nel concreto farsi della prassi educativa” (Baldacci, 2004, p. 88). 

Il laboratorio, dunque, può rappresentare all’interno dell’azione didattica 
sia un ambiente attrezzato sia una vera e propria forma mentis che implica 
un’interazione diretta con la realtà. L’attività laboratoriale può essere con-
siderata come un’attività di “simulazione mentale o materiale” rispetto ad 
un certo oggetto di studio. Gli elementi fondamentali della didattica labo-
ratoriale sono: 

 
la manipolazione concreta; –
la creatività; –
l’apprendimento per scoperta; –
la molteplicità dei livelli di interpretazione; –
la valenza metaforica dell’esperienza; –
il coinvolgimento emotivo e cognitivo. –

 
Il laboratorio didattico prevede un lavoro personale attivo e creativo che 

parte da uno specifico tema, problema o fenomeno. La sua peculiarità ri-
siede proprio nella scoperta di una strategia da mettere in opera attraverso 
azioni pianificate ed organizzate. Il porre il discente di fronte ad una situa-
zione problematica rappresenta l’inizio di un processo dinamico e costrut-
tivo in cui l’apprendimento è guidato dalla scoperta delle molteplici strade 
percorribili. L’obiettivo è quello di condurre coloro che apprendono a con-
frontarsi e a riflettere su compiti concreti e autentici. Anche quando sono 
necessari percorsi didattici volti a dare sistematicità disciplinare agli appren-
dimenti o ad esercitare specifiche abilità, queste vengono inserite in un con-
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testo che porta il discente a dare senso a quello che sta facendo perché spe-
rimenta le possibilità applicative in un contesto reale (Rossi, 2012). Il do-
cente nella didattica laboratoriale assume un ruolo diverso rispetto al 
tradizionale modello trasmissivo in quanto al centro del processo formativo 
c’è proprio l’allievo. Per cui, in questa prassi, le funzioni attribuite al docente 
sono: 

 
progettazione ed organizzazione dell’attività laboratoriale; –
consulenza e tutorato; –
facilitatore dell’interazione tra i vari soggetti; –
negoziazione. –

 
Inoltre, si può osservare che l’insegnante collabora come un membro di 

una comunità ermeneutica ad un processo interpretativo a cui partecipano 
tutti i membri in quanto soggetti in grado di pensare e, come soggetto 
“esperto”, in grado di fornire consulenza in funzione della costruzione della 
conoscenza (Margiotta, 2013, p. 46). Il docente, dunque, deve proporre 
un problema reale che susciti l’interesse e la motivazione degli studenti, per 
poi indicare le corrette procedure da seguire con le varie fasi di lavoro, sta-
bilendo i tempi, gli obiettivi formativi e didattici.  

 
 

2. Le caratteristiche del gruppo di apprendimento 
 

Parlando di gruppo di apprendimento risulta importante chiarire il concetto 
stesso di “gruppo” che può essere così definito: “qualsiasi formazione sociale 
risultante dalla compresenza partecipante di due o più esseri umani. Questa 
compresenza viene caratterizzata come partecipante in quanto non può de-
finirsi puramente casuale.” Il gruppo è essenzialmente caratterizzato da due 
aspetti: 
 

a) l’interdipendenza fra i suoi membri; 
b) la conoscenza, il reciproco riconoscimento e, quindi un’interazione 

relativamente continuativa nel tempo.  
 
Tuttavia, parlando di gruppo di apprendimento è importante evidenziare 

anche un’altra caratteristica fondamentale, ovvero, è necessario che sia fun-
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zionale perché organizzato “in vista di uno scopo collettivo da raggiungere” 
(Ferrarotti, 1992, p. 42). 

Già questa definizione spiega il perché di attività che mirano a una re-
ciproca conoscenza delle identità individuali, intese nel complesso delle 
loro caratteristiche, non solo professionali o di studio. Ma la conoscenza 
tra i membri non basta affinché essi costituiscano un gruppo: ognuno deve 
anche “riconoscere” l’altro.  Durante tutto il laboratorio è necessario che i 
discenti entrino in una relazione di interdipendenza tra loro attraverso una 
interazione funzionale all’apprendimento. Tale approccio costituisce il fon-
damento della ricerca attuale in psicologia dell’educazione, ovvero l’approc-
cio socioculturale ispirato al socio-costruttivismo. L’idea fondamentale è 
che l’apprendimento non è un atto cognitivo individuale, ma partecipa-
zione a pratiche culturali svolte in un contesto, che consentono l’appro-
priazione dei particolari tipi di discorso e riti della comunità di cui si è 
membri legittimi, prima periferici e poi centrali (Mason, 2006).  

In particolare, alcune ricerche hanno evidenziato come i discorsi in aula, 
di tipo circolare creino il terreno per il confronto e per la co-costruzione di 
conoscenza. Affinché questo avvenga sono necessarie almeno quattro con-
dizioni: 

 
1. l’individuazione di un’esperienza collettiva, in cui i significati sono con-

divisi, ma che si presti a diverse interpretazioni, condizione necessaria 
per l’attivazione della discussione; 

2. la proposta, nell’avviare la discussione, di un problema che scaturisca 
dall’esperienza condivisa e per il quale si possono formulare più ipo-
tesi di soluzione, che richiedono una negoziazione di significati e in-
terpretazioni; 

3. il cambiamento delle regole di partecipazione nella comunicazione: il 
docente non controlla la successione dei turni e non fa commenti o 
valutazioni sulle risposte fornite dai discenti. La comunicazione di-
venta, pertanto, circolare. 

4. la conduzione orientata a favorire l’espressione del punto di vista di cia-
scuno mediante una strategia comunicativa particolare che comprende 
ripetizioni e consente il confronto, che spinge i dicenti a produrre 
argomentazioni (Pontecorvo, Ajello, Zucchermaglio, 1991). 

 
In conclusione, tutto ciò significa che i membri del gruppo di forma-

zione possono costruire la propria conoscenza ed apprendere in modo effi-

Diletta Chiusaroli

31



cace solo attraverso l’esperienza comune basata sul confronto tra punti di 
vista diversi rispetto alla stessa esperienza e sui concetti ad essa collegati.  

 
 

3. I principi della didattica laboratoriale applicati ai corsi di formazione per 
docenti 
 

I princìpi sin qui introdotti fungono da linee guida nella scelta delle tecni-
che formative da usare in un contesto formativo-educativo rivolto ai futuri 
docenti. Si è spiegato lo sfondo teorico e storico di questi criteri di scelta 
ma, per rendere più chiaro il tipo di lavoro e come la metodologia labora-
toriale sia stata e può essere tradotta in pratica, le attività teoriche illustrate 
nei paragrafi precedenti saranno declinate nella loro forma più pratica pren-
dendo ad esempio i laboratori realizzati nell’ambito del Corso di Specializ-
zazione per le Attività di Sostegno Didattico agli Alunni con Disabilità  
organizzato presso l’Università degli Studi di Cassino e del Lazio Meridio-
nale. 

Le esperienze di laboratorio rappresentano un importante momento di 
sintesi e di integrazione delle conoscenze acquisite durante gli insegnamenti 
disciplinari, nella prospettiva di una razionalità finalistica che diventa pro-
gettualità educativo-didattica da sperimentare all’interno della classe/sezione 
dove è inserito l’alunno disabile. In tal senso, il laboratorio costituisce la 
cerniera di collegamento tra le lezioni teoriche e il tirocinio.  

Gli incontri di laboratorio seguono un programma ben definito che pre-
vede la divisione dei discenti in gruppi eterogenei, seguendo poi, un per-
corso che si avvia e si conclude con una certa ritualità e che, tra l’inizio e la 
fine, si sviluppa alternando il più possibile stimoli diversi in modo da man-
tenere sempre viva l’attenzione e intercettare gli stili cognitivi della mag-
gioranza dei partecipanti. 

L’esperienza laboratoriale inizia con la presentazione di un tema o caso 
specifico che fa riferimento ad una situazione reale, poi si invitano i gruppi 
di docenti a collaborare nella risoluzione del caso presentato. Dopo il tempo 
concesso per definire le azioni didattiche e pedagogiche ritenute più op-
portune, si chiede ad ogni gruppo di condividere in seduta plenaria il lavoro 
svolto, quindi, si lascia spazio ai liberi interventi, cercando di far emergere 
non solo il vissuto ma anche e soprattutto quali possano essere gli aspetti 
metodologici di un lavoro di questo tipo. Questa libera condivisione e con-
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fronto tra i gruppi permette di evidenziare le metodologie più efficaci con-
sentendo al contempo un importante scambio di esperienza. I docenti, inol-
tre, sono chiamati a compilare una scheda di laboratorio ideata proprio per 
questo genere di attività. Tale scheda è articolata come segue: 

 
a) Proposta e analisi e di un caso: descrizione di un caso proposto in 

fase di attivazione del laboratorio o emerso all’interno del gruppo. 
b) Individuazione e analisi dei nuclei tematici emersi nella presenta-

zione: descrizione delle tematiche ritenute più rilevanti durante la 
presentazione del laboratorio con riferimento allo specifico argo-
mento ed al contesto: ordine e grado di scuola con riferimento anche 
ai pertinenti quadri teorici: Indicazioni Nazionali, Regolamenti, 
Campi di esperienza, ambiti disciplinari ecc. Il tutto anche in colle-
gamento alla specificità del caso individuato. 

c) Individuazione di soluzioni/strategie didattiche (obiettivi, metodi, 
strumenti, valutazioni). 

d) Diffusione (considerazioni rispetto alla diffusione fatta in plenaria). 
e) Considerazioni personali.  
 
Le tendenze metodologiche di riferimento messe in atto durante le at-

tività laboratoriali sono, dunque, scientificamente riconducibili alle teorie 
dell’apprendimento situato di chiara matrice vygosktiana e alla teoria del-
l’attività di Alexeis Leont’ev (1978): 

 
Cooperative learning; –
Action learning; –
Didattica laboratoriale; –
Apprendimento per scoperta; –
Learnig by doing. –

 
La riflessione cognitiva, infine, segue l’esperienza e soprattutto la arric-

chisce: senza riflessione l’esperienza può essere vanificata. Nei percorsi di 
formazione la riflessione avviene, da un lato, subito a ridosso delle attività 
attraverso i debriefing, oppure durante i momenti di discussione informale 
nei tempi liberi fuori dall’aula; dall’altro lato essa prosegue fuori dall’evento 
e, sedimentando col tempo, per molti diventa ancor più efficace. 

Il debriefing è il momento principale in cui si rielabora l’esperienza vis-
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suta nell’attività e si opera una “ristrutturazione cognitiva” di quanto emerso 
(D’Andretta, 1999, p. 26). Nella maggior parte dei casi, il debriefing è ar-
ticolato in tre fasi. Nella prima viene chiesto a ciascun partecipante di espli-
citare le proprie sensazioni, per permettere al gruppo di tirar fuori i vissuti 
emotivi e agevolare poi una rielaborazione dell’esperienza. Nella seconda 
fase si ripercorre cosa è successo: nel caso di un lavoro di gruppo, ad esem-
pio, si ricostruisce l’accaduto, cosa ha fatto ciascun membro del gruppo e 
come hanno reagito gli altri. Infine, nella terza fase, si passa al ragionamento 
astratto: si cercano di individuar, in maniera collettiva, i significati possibili 
e metaforici dell’attività svolta. Si cerca cioè di connettere l’esperienza fatta 
con le esperienze future.  

Il ruolo del formatore è quello di fungere da moderatore dei ragiona-
menti collettivi attraverso determinati accorgimenti. Secondo la comuni-
cazione ecologica di Jerome Liss (1992), il ruolo del formatore è quello di 
facilitare i processi di apprendimento. 

 
 

4. Conclusioni 
 

Il laboratorio rappresenta il luogo “del fare” dove si costruiscono iter edu-
cativo-didattici e si acquisiscono competenze. Pertanto, il ruolo del docente 
dei laboratori è agito e pensato sulle pratiche e sulle azioni e non sull’ap-
proccio cattedratico della mera trasmissione di conoscenze. L’assetto teo-
rico-trasmissivo deve essere circoscritto alla sola presentazione ed 
impostazione del laboratorio. Il protagonista attivo e riflessivo del labora-
torio è il corsista in formazione e il docente, come detto, rappresenta un 
conduttore-facilitatore che porta a sviluppo le competenze personali e pro-
fessionali del futuro insegnante di sostegno. Il prodotto stesso, che conclude 
un’attività di laboratorio, si identifica con l’attuazione del progetto costruito 
assieme. In questo modo il laboratorio, rispettando i ritmi e gli stili di ap-
prendimento di ciascun corsista, permetterà di operare un’auto-valutazione 
metacognitiva delle competenze maturate, nell’ottica del loro impiego in 
attività da svolgere nelle classi/sezioni durante le ore di tirocinio diretto e, 
soprattutto, nel futuro lavorativo di ciascuno. 
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