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Imparare a partecipare a scuola  
per far pratica di responsabilità. 

Uno studio etnografico della Complex 
Instruction di Elizabeth G. Cohen

Isabella Pescarmona*1

Riassunto 
All’interno del dibattito sull’etica della cura, il contributo intende 

argomentare come la cura dell’altro possa declinarsi nelle nostre soci-
età complesse e multiculturali come cura della partecipazione dell’altro 
nello spazio pubblico, superando un approccio paternalistico e ricono-
scendo l’altro come soggetto di diritto. A partire dai dati di una ricerca 
etnografica svolta in alcune scuole primarie, s’intende analizzare critica-
mente in che termini il modello cooperativo della Complex Instruction 
possa costituire una pratica educativa capace di creare le condizioni per 
imparare a partecipare in modo equo e inclusivo della diversità. Il con-
tributo, infine, discute come tale processo di apprendimento sviluppi la 
capacità di esercitare il proprio diritto di voce e agency e, attraverso ciò, 
possa promuovere una responsabilità politica in grado di modificare i 
contesti sociali in senso più democratico.

Parole-chiave: cooperative learning; dialogo interculturale; cittadi-
nanza attiva; equità; etica dell’incontro.

1. Per una cura dell’incontro con l’altro

I recenti fatti di cronaca sociale ci rimandano l’immagine di una realtà 
segnata da una crescente indifferenza e discriminazione, se non di aperto 
razzismo. Ciò non riguarda solo la reazione alle ondate di rifugiati e mi-
granti che si affacciano sulle coste del nostro Paese, ma coinvolge anche 
tensioni fra gruppi sociali interni. Anche quando non sono caratterizzati da 
forme esplicite di violenza, gli episodi riportati rimandano un senso di dif-
fidenza reciproca e individualismo, che non può non interrogarci su quale 
modello di società si sta delineando e – come pedagogisti – a quale idea-
le di convivenza educare. Può essere allora rilevante riportare il dibattito 
sull’importanza di educare a un’etica della cura e dell’incontro con l’altro. 

La cura è definita da Tronto come quella “specie di attività che inclu-
de tutto ciò che facciamo per mantenere, continuare e riparare il nostro 
‘mondo’ in modo da poterci vivere nel modo migliore possibile” (Tronto, 

*1	 Università degli Studi di Torino (Italy).
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2006: 43). Comporta cioè l’accettazione di qualche onere o dovere che si 
traduce in un impegno rivolto all’esterno (mai meramente autoreferen-
ziale) che porta all’azione. È descritta in termini di attenzione, responsa-
bilità, competenza e responsività (Ibid.: 146)1, dove proprio quest’ultimo 
aspetto rivela la volontà di mettere al centro della cura una relazione 
autentica con l’altro. La responsività [responsiveness] è definita, infatti, 
come “un modo diverso di comprendere i bisogni degli altri, piuttosto 
che metterci noi nella loro posizione” (Ibid.: 180) presupponendo di sa-
pere come l’altro è. Ciò significa sapersi porre in ascolto, senza ridurre la 
visione dell’altro a qualcosa di predeterminato o riconducibile a catego-
rie conosciute. È nella pratica dell’ascolto, infatti, che si crea l’interpreta-
zione di un bisogno o desiderio che viene espresso e si può legittimare (o 
meno) la posizione dell’altro nella relazione. La responsività può essere 
descritta anche come quell’attitudine che risponde all’intenzione di dare 
voce e forza ai soggetti tendenzialmente esclusi dalla sfera pubblica e isti-
tuzionale, o tenuti ai suoi margini. In questi termini, prendersi cura può 
essere interpretato come un atteggiamento etico che non solo presuppone 
il riconoscimento dell’esistenza e dei bisogni di un altro, ma identifica 
l’altro come categoria della differenza, capace di sollevare un’istanza non 
riducibile alla propria visione. La cura attiva dunque un processo che 
coinvolge tanto l’altro quanto se stessi nella ridefinizione della relazione. 
Pare così rimandare a “un’etica del reciproco riconoscimento” (Brotto, 
2013: 6; cfr. Mortari, 2015, 2017), in cui le persone sono percepite come 
esseri relazionali e interdipendenti, ma, come direbbe Held (2006) anche 
portatrici di diritti individuali che devono essere tenuti in considerazio-
ne nella relazione. Anche secondo Nussbaum (2004), l’atteggiamento di 
cura comporta il riconoscimento dei diritti degli altri così come la difesa 
dell’esercizio della loro libertà di scelta e di azione, perché ognuno pos-
sa sviluppare la propria individualità in una comunità che vuole essere 
giusta. Non è possibile, come afferma la stessa Tronto, pensare alla cura 
senza interrogarsi sull’uguaglianza delle opportunità (cfr. Tronto, 2007). 
Si può venire a delineare, in tale direzione, un’etica della cura capace di 
integrarsi con la sfera della giustizia e del diritto, in quanto per compren-
dere e legittimare i bisogni e le istanze avanzate dall’altro è necessario che 
questi siano collocati in un contesto democratico aperto e in un dibattito 
equo. Se definita entro questa cornice, la cura dell’altro può configurarsi 
anche come cura della partecipazione dell’altro, intesa come partecipa-
zione alla relazione e al processo di negoziazione dell’interpretazione dei 
bisogni e dei significati. In questa prospettiva, la cura dell’altro diventa 
un atto di responsabilità non solo verso l’altro, ma anche verso se stessi e 

1	 I principi di un’etica della cura sono: (1) attenzione, l’inclinazione a divenire consape-
voli dei bisogni; (2) responsabilità, la volontà di rispondere a un bisogno; (3) compe-
tenza, l’abilità nel fornire una cura adeguata e efficacie; (4) responsività, la considera-
zione della posizione dell’altro dal suo punto di vista e il riconoscimento di eventuali 
abusi di potere (cfr. Tronto, 2006).
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il proprio mondo, riconoscendosi come parte integrante di una relazione 
che è alla base della convivenza sociale. Prendersi cura della relazione 
con l’altro significa superare un approccio paternalistico e riconoscere 
l’altro come soggetto di diritto, capace di agire e contribuire alla costru-
zione di una società migliore. 

Questo approccio è particolarmente urgente, oggi, nelle nostre società 
complesse e multiculturali. La promozione e la cura della partecipazione 
dell’altro sono presentati nei documenti internazionali (Council of Euro-
pe, 2008, 2016; ERICarts, 2008; UNESCO, 2011) come un indispensabile 
mezzo per la costruzione di un nuovo modello sociale e culturale adatto a 
un’Europa in rapida evoluzione e con conflitti sociali crescenti. Solo attra-
verso una relazione capace di riconoscere l’altro e in cui poter negoziazione 
diversi significati e bisogni è possibile favorire una comprensione reciproca 
e limitare forme di esclusione o emarginazione. Il bacino dei soggetti in si-
tuazione di vulnerabilità e disuguaglianza oggi assume “volti” (cfr. Scurati, 
1996) differenti (ora dell’immigrato, ora dell’anziano, ora di gruppi etnici 
o religiosi interni, ora di persone appartenenti a classi sociali subalterne 
ecc.). Esso comprende sia coloro che tradizionalmente sono esclusi sia co-
loro che si ritrovano per diverse ragioni ai confini del dibattito pubblico e 
con difficoltà giungono al tavolo del confronto con la cultura di maggio-
ranza. Tale marginalizzazione ha effetti negativi sulla coesione sociale e 
sul riconoscimento e valorizzazione di quei principi e valori universali che 
sono espressi nella Convezione dei Diritti Umani (1948). Nel Libro Bianco 
sul dialogo interculturale. Vivere insieme in pari dignità (2008) si sostiene 
che “vivere insieme in una società diversificata è possibile solo se possiamo 
vivere insieme in pari dignità” (Ibid.: 11), ossia permettendo a tutti quelli 
che vivono nelle attuali società culturalmente diverse di godere dei diritti 
umani fondamentali e di poter esercitare il pari diritto di partecipazione. 
Il documento è rilevante in quanto non si limita a una dichiarazione di 
principi generali, bensì pone l’accento sulla necessità di creare spazi in cui 
la relazione e il dialogo con l’altro si possano realizzare. Richiama cioè le 
società democratiche a favorire le condizioni per implementare occasioni e 
luoghi fisici2 dove sperimentare un dialogo aperto e rafforzare la coopera-
zione. La finalità ultima è la promozione di una cittadinanza democratica e 
plurale in grado di vivificare una società aperta e dinamica.

Le politiche e le pratiche educative possono svolgere un importante ruo-
lo nel favorire l’apprendimento di abilità e competenze che sostengano il 
dialogo con l’altro (cfr. Portera & Grant, 2017; Pescarmona et al., 2017; 
Council of Europe, 2016). Possono contribuire a creare quegli spazi per far 
sperimentare pratiche di cura dell’altro, e educare a percepirsi come parte 
integrante di una relazione che può costruire nel tempo una comunità di 

2	 Il documento europeo fa riferimento esplicito sia a luoghi fisici come le scuole, i musei, 
i centri culturali, sia a iniziative sociali e politiche che promuovono progetti e strutture 
di sostegno al dialogo e all’incontro con l’altro (cfr. Council of Europe, 2008).
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pratica3. In tal senso, le istituzioni educative possono essere considerate, 
come suggerisce Readings B., “luoghi di pratiche etiche, piuttosto che solo 
mezzi di trasmissione della conoscenza scientifica” (Readings, 1996: 154), 
secondo una visione che riporta il tema dei valori e della giustizia al centro 
del dibattito pedagogico.

2. Il modello cooperativo di Elizabeth Cohen

Nel panorama dei vari modelli pedagogici e didattici, l’apprendimento 
cooperativo emerge come una proposta educativa che intende promuovere 
un’equa partecipazione degli studenti e relazioni positive in classe. Definita 
in prima battuta come “un insieme di tecniche di conduzione della classe 
nella quale gli studenti lavorano in piccoli gruppi per attività di appren-
dimento e ricevono una valutazione in base ai risultati conseguiti” (Co-
moglio & Cardoso, 1996: 24), è stata riconosciuta nel tempo come una 
strategia educativa capace di promuovere competenze per far fronte alle 
esigenze di classi eterogenee e multiculturali (cfr. Batelaan, 1998; Gobbo 
et al., 2010; Sharan, 2010; Portera & Grant, 2017; Jolliffe & Ferguson-
Patrick, 2018). Tale approccio, infatti, basato sull’interdipendenza tra pari 
per la risoluzione di compiti di apprendimento, mira a creare le condizioni 
in cui ciascuno può diventare una risorsa all’interno del gruppo. Tale stra-
tegia si basa sull’assunto che sia possibile raggiungere un risultato migliore 
grazie al diverso contributo che ogni studente può offrire al processo di 
apprendimento, valorizzando lo scambio fra conoscenze e prospettive di-
verse. La letteratura ha ampiamente trattato i benefici che questo metodo 
offre per lo sviluppo di abilità sociali e comunicative, l’aumento dell’au-
tostima, il miglioramento della comprensione reciproca nonché del senso 
di responsabilità individuale nel gruppo (cfr. Comoglio & Cardoso, 1996; 
Sharan, 1998; Johnson & Johnson, 1999), solo per citarne alcuni classici 
su cui la riflessione e sperimentazione procede tutt’oggi (cfr. Baloche et al., 
2017; Jolliffe & Ferguson-Patrick, 2018). Ma ciò che risulta più rilevante è 
il ruolo che l’apprendimento cooperativo ha nel modificare le condizioni di 
partecipazione nei contesti di apprendimento, introducendo nuove regole 
di lavoro e interazione che contribuiscono a modificare il modo tradiziona-
le di insegnare e apprendere. In altre parole, l’apprendimento cooperativo 
porta a creare un clima di classe più disteso e positivo, ma soprattutto deve 
poter permettere a ciascuno di avanzare le proprie opinioni e comprendere 
quelle gli altri per discutere e negoziare soluzioni comuni. 

3	 Su questo punto si veda l’opera di Wenger che teorizza la comunità di pratica e di ap-
prendimento come gruppi sociali che hanno come obiettivo produrre conoscenza orga-
nizzata e di qualità, alla quale ogni individuo ha diritto ad accedere e a cui contribuisce 
con le proprie conoscenze in continua interazione con gli altri (cfr. Wenger, 2006).
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Fra le molteplici versioni dell’apprendimento cooperativo4, si contrad-
distingue per il suo esplicito obiettivo di promuovere l’equità nelle classi 
eterogenee la Complex Instruction elaborata da Elizabeth Cohen presso 
la Stanford University in California (Cohen, 1999; Cohen & Lotan, 1997, 
2014; Jolliffe & Ferguson-Patrick, 2018). Mentre le altre versioni dell’ap-
prendimento cooperativo si focalizzano sulle modalità per lavorare in grup-
po, la sociologa parte dalla consapevolezza che il lavoro in gruppo (anche 
cooperativo) non garantisce di per sé una relazione positiva con l’altro. Il 
riconoscimento del contributo dell’altro e la possibilità di partecipare in 
maniera equa nel gruppo può essere problematico. Ciò non può avvenire 
se non si affronta il problema delle diseguaglianze che agiscono in classe, 
intervenendo su quei fattori che possono ostacolare l’accesso e la parteci-
pazione al compito. Si tratta sia di fattori esterni alla scuola (come la stra-
tificazione sociale, l’appartenenza a gruppi minoritari o il limitato accesso 
alle risorse economiche e politiche), sia di fattori interni (come la natura 
dei compiti assegnati, i criteri di valutazione o gli stili di comunicazione 
adottati in classe). Questi contribuiscono a creare un problema di status 
fra studenti, ovvero un sistema sociale concertato in cui gli studenti sono 
classificati in base ai risultati scolastici, popolarità o capacità specifiche (cfr. 
Cohen, 1999). Tale classificazione fa scattare diverse aspettative di compe-
tenza – ossia differenti convinzioni che insegnanti e studenti hanno sulla 
capacità di riuscita degli alunni in un compito di apprendimento – che si 
possono tradurre nel tempo in differenze di partecipazione, alimentando 
una vera e propria profezia che si autoavvera (cfr. Rosenthal & Jacobson, 
1972). Il problema, come argomenta Cohen, è che in tale classificazione 
sociale e culturale la diversità dell’altro (di lingua, background culturale, 
intelligenze, classe sociale, provenienza, esperienze personali ecc.) troppo 
spesso diventa sinonimo di status basso e finisce per essere considerata infe-
riore. Così difficilmente a essa viene riconosciuto un ruolo legittimo nell’in-
terazione in classe e in piccolo gruppo. Se non si modificano le aspettative 
di competenza, organizzare la classe per gruppi cooperativi non è sufficien-
te a garantire la partecipazione, e non di rado infatti si può riscontrare che 
alcuni studenti interagiscono di più rispetto ad altri o finiscono per assistere 
alcuni membri del gruppo, perpetuando la loro situazione di status basso5.

La Complex Instruction cerca di trattare il problema di status creando le 
condizioni perché la diversità dell’altro possa essere considerata una risorsa 
necessaria per la riuscita del compito. Si sostiene la partecipazione di tutti at-

4	 Le principali versioni elaborate a livello internazionale sono il Group Investigation di 
Sholmo e Yael Sharan; lo Student Team Learning di Robert Slavin; il Learning Together 
dei fratelli Johnson; lo Structural Approach di Spencer Kagan e la qui citata Complex 
Instruction di Elizabeth Cohen. Ognuno di questi approcci ha approfondito e declinato 
in modo differente gli elementi principali che caratterizzano il metodo, quali l’interdi-
pendenza positiva, l’interazione diretta positiva; la responsabilità individuale; la valu-
tazione dei risultati e del processo; le abilità sociali. Per un’analisi completa e sintetica 
dei vari approcci si veda Comoglio & Cardoso, 1996. 

5	 Su questo punto si veda anche Petersen et al., 2016.
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tivando alcune strategie principali. Un primo aspetto è l’elaborazione di com-
piti aperti che affrontano una questione da prospettive disciplinari differenti e 
che richiedono l’attivazione di abilità (o intelligenze) molteplici (cfr. Gardner, 
1983) per essere risolti. Come sostiene Cohen, “Nessuno di noi ha tutte queste 
abilità, ma ognuno di noi ne ha almeno una” (Cohen, 1999: 136) utile per 
la riuscita dell’attività. A questa strategia si affianca la delega dell’autorità 
ai gruppi che avviene attraverso l’assegnazione di ruoli cooperativi6 e l’inse-
gnamento delle abilità sociali, che permettano agli studenti di assumersi la 
responsabilità (e il rischio) del proprio processo di apprendimento. Imparare a 
dare spiegazioni delle proprie proposte, chiedere aiuto, discutere le strategie di 
soluzione sono alcune delle competenze fondamentali per lavorare insieme a 
cui gli studenti devono essere preparati intenzionalmente7. Infine, nella Com-
plex Instruction svolge una parte essenziale l’attribuzione di competenza agli 
studenti di status basso, ossia una valutazione precisa, positiva e pertinente 
al compito attraverso cui l’insegnante (e con esso i suoi studenti) sviluppa un 
sistema misto di aspettative per ogni componente della classe, valorizzando i 
contributi diversi e originali che tutti gli studenti possono apportare.

Cohen propone così un modello pedagogico basato sull’interdipendenza 
fra diversità, che permette di sperimentare la relazione con l’altro su un 
piano di equità. Non si limita solo a sviluppare atteggiamenti di rispetto, 
accettazione e fiducia reciproca, per quanto fondamentali all’interno della 
relazione. Ma si impegna a realizzare le condizioni in cui questa relazione 
si sviluppa per legittimare la posizione dell’altro, in quanto partner ne-
cessario nel processo di costruzione della conoscenza. In tale prospetti-
va, la Complex Instruction sembra poter educare studenti (e insegnanti) a 
quell’atteggiamento di cura della relazione con l’altro, che riconosce il di-
ritto di partecipare a coloro di solito ai margini e con status basso, alimen-
tando la capacità di ascolto verso bisogni e visioni diverse dalla propria 
per giungere a un bene comune. Così, sebbene il Libro Bianco sul dialogo 
interculturale (2008) non faccia riferimento a metodologie educative spe-
cifiche, l’apprendimento cooperativo potrebbe contribuire a creare quello 
spazio in cui sviluppare la capacità di entrare in dialogo con l’altro e inco-
raggiare l’educazione a una convivenza democratica tanto auspicata per le 
nostre società in continuo cambiamento dai documenti internazionali, che 
invitano a “apprendere a vivere con gli altri” (Delors, 1996: 85), e dalle 
linee guida nazionali, che richiamano il “dare un senso positivo alle diffe-
renze così come prevenire e regolare i conflitti” (MIUR, 2018: 6).

6	 Fra i ruoli principali si possono trovare il facilitatore (che verifica che tutti abbiano 
compreso le istruzioni), il gestore delle risorse (che raccoglie i materiali e le informazio-
ni necessarie), il gestore del tempo (che si assicura che il compito sia svolto in tempo), 
il relatore (che introduce e aiuta a organizzare la presentazione finale del gruppo). Cfr. 
Cohen, 1999; Cohen & Lotan, 2014.

7	 Cohen propone una serie di giochi cooperativi alla fine del suo libro al fine di sostenere 
gli insegnanti in questo percorso di insegnamento di abilità sociali che non è affatto 
scontato. Cfr. “Appendice A” in Cohen, 1999. Sulle strategie per promuovere l’intera-
zione e l’apprendimento degli studenti si veda anche Gillies, 2016.
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3. Il contesto e la metodologia della ricerca

Le esperienze di successo della sperimentazione della Complex Instruc-
tion nelle scuole statunitensi (cfr. Cohen & Lotan, 1997, 2014) hanno fa-
vorito la conoscenza e la diffusione di tale strategia didattica anche nei 
contesti europei, proprio per rispondere alle esigenze educative sollevate 
dalle attuali società multiculturali (cfr. Batelaan, 1998). Le diverse espe-
rienze europee hanno mostrato però che la traduzione di tale modello nel-
la pratica non è così inequivocabile e può assumere anche forme diverse 
nelle varie realtà, intrecciandosi con le politiche educative preesistenti (cfr. 
Batelaan, 1998; Baloche et al., 2017; Jolliffe & Ferguson-Patrick, 2018). 
D’altra parte è nei contesti sociali e politici reali che le persone insegnano 
e apprendono, e non in contesi ideali e astratti. Inoltre, è propriamente in 
classe, dove ci si aspetta di vedere realizzato il cambiamento, che possono 
avvenire nuove interpretazioni, se non possibili distorsioni, dei progetti 
presentati come innovativi. Diventa perciò interessante comprendere come 
il modello di Cohen viene sviluppato nelle aule scolastiche e se raggiunge 
quegli obiettivi di maggiore equità tanto desiderati. 

L’occasione di poter indagare tale questione è data da alcune riflessio-
ni condotte a partire dai risultati di una ricerca qualitativa (cfr. Miles & 
Huberman, 1994; Demetrio, 1999) svolta con un gruppo di insegnanti di 
alcune scuole primarie che, dopo aver intrapreso un percorso di formazio-
ne sul metodo8, avevano deciso di sperimentare la Complex Instruction 
nelle proprie classi. La domanda di ricerca di partenza era “come avviene 
un’innovazione educativa a scuola”9, e si veniva ad articolare in più inter-
rogativi volti ad analizzare questo processo a diversi livelli: come avveniva 
la creazione di nuove unità didattiche da parte del gruppo d’insegnanti; 
quali scelte e strategie ogni insegnante attuava per mettere in pratica la 
metodologia cooperativa nella propria scuola e quali significati attribu-
iva alla propria esperienza; e che cosa succedeva quando queste attività 
venivano sperimentate in classe da parte dei bambini (cfr. Pescarmona, 
2012). In questo saggio, s’intende discutere la prospettiva degli studenti, in 
particolare: quali risposte e significati gli studenti attribuivano alla nuova 
esperienza di apprendimento; se e in che termini la Complex Instruction 
permetteva di creare uno spazio dove gli studenti potevano esercitare il 
loro diritto a essere ascoltati e dare un contributo.

La ricerca è stata sviluppata come un case study (Pole & Morrison, 
2003) che ha coinvolto quattro classi multiculturali (due classi di seconda 

8	 Organizzato dal Centro Interculturale di Bologna (Cd/Lei) in collaborazione con l’Uni-
versità di Torino nel 2005 all’interno del progetto ‘Cooperative Learning nelle società 
multiculturali’ (cfr. Gobbo, 2007a).

9	 Questo contributo è una riflessione condotta a partire da alcuni dati raccolti e interpre-
tati durante il progetto di tesi di Dottorato svolto presso il Dipartimento di Filosofia 
e Scienze dell’Educazione dell’Università degli Studi di Torino, dal 2007 al 2010 (cfr. 
Pescarmona, 2012).
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elementare, una classe quarta e una classe quinta)10 appartenenti a quattro 
scuole primarie diverse situate in aree di crescente immigrazione a Bolo-
gna e nella sua Provincia. La metodologia di ricerca scelta è stata l’etno-
grafia. Dapprima è stata svolta l’osservazione partecipante nelle quattro 
scuole e nelle classi durante le attività didattiche consuete e la quotidiana 
vita scolastica, e successivamente nelle classi durante la realizzazione del-
la nuova strategia. Quest’ultima fase è consistita nella sperimentazione di 
alcuni giochi cooperativi11 che le insegnanti avevano proposto a caden-
za settimanale, a cui è seguita l’implementazione di una nuova unità di 
Complex Instruction12, che era stata fatta ruotare circa tre volte in ognuna 
delle classi. La ricerca è così durata per un periodo di quasi due anni – da 
Dicembre 2006 a Maggio 2008, con una presenza sul campo13 di almeno 
due giorni ogni due settimane, seguendo una “modalità di ricerca a tempo 
ricorrente” (Jeffrey & Troman, 2006). Al fine di avere un quadro più ricco 
e una comprensione olistica di che cosa stava accadendo, i dati raccolti 
con le note di campo sono stati triangolati con le interviste aperte e con le 
conversazioni informali che si venivano frequentemente a creare con bam-
bini e insegnanti, grazie al lungo tempo trascorso sul campo e al rapporto 
di fiducia instaurato fra ricercatrice e soggetti di ricerca (cfr. Pescarmona, 
2012). I dati sono stati poi analizzati secondo i principi della Grounded 
Theory (Glaser & Strauss, 1967) che invita a individuare schemi ricorrenti 
e costruire categorie interpretative a partire dai dati grezzi raccolti sul cam-
po (cfr. Wolcott, 1994; Woods, 2003; Pole & Morrison, 2003).

10	 I dati fanno riferimento alla sperimentazione attuata nell’anno scolastico 2006/2007 
per la classe quarta e una classe seconda. La classe II era collocata in una grande scuola 
definita ‘a utenza medio-alta’ in pieno centro città e era costituita da 25 bambini (13 
femmine e 12 maschi), di cui due con certificazione e un solo bambino con background 
migratorio. La classe IV, invece, era una delle cinque classi funzionanti in una piccola 
scuola sugli Appennini bolognesi, considerata ‘scuola di passaggio’ o ‘di prima alfabetiz-
zazione’, e accoglieva 18 bambini (4 femmine e 14 maschi), di cui 6 provenienti da altri 
paesi europei ed extraeuropei. Nell’anno scolastico successivo 2007/2008 la sperimen-
tazione ha coinvolto due scuole dislocate nella campagna bolognese in zone definite ‘di 
frontiera’ dalle insegnanti e ad alto tasso migratorio. La classe II contava 14 bambini 
(7 femmine e 7 maschi), di cui 8 con background migratorio, mentre la classe V aveva 
cambiato diversi componenti e nel periodo della sperimentazione contava 17 bambini 
(7 femmine e 10 maschi). Per ulteriori dettagli si veda Pescarmona, 2011, 2012.

11	 Ad esempio, avevano proposto i ‘Cerchi Rotti’ in più versioni, ‘Indovina la mia regola’ 
(cfr. Appendice A in Cohen, 1999) e avevano inventato anche altre attività come ‘Il 
dipinto nascosto’ al fine di sviluppare e discutere con i propri bambini le competenze 
cooperative.

12	 Il gruppo d’insegnanti aveva creato un’unità di apprendimento interdisciplinare dal 
titolo ‘Sapore è Sapere?’ che ha come obiettivo far comprendere ai bambini come l’a-
limentazione ha influenzato lo sviluppo delle civiltà attraverso cinque percorsi che 
sviluppano l’argomento rispettivamente dalle prospettive storica, artistica, linguistica-
letteraria e scientifica. Vennero elaborate delle varianti per le classi seconde (cfr. Pescar-
mona, 2012).

13	 Come ricercatrice sul campo, è stata adottata la strategia di “adulto al minimo” e 
“adulto atipico”, spesso usata nelle ricerche svolte nei contesti d’infanzia (cfr. Boyle, 
1999; Gobbo, 2015).
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Da tempo impiegata per indagare i contesti scolastici e educativi an-
che nel panorama della ricerca educativa italiana14, l’approccio etno-
grafico rappresenta una risorsa determinante per comprendere come le 
situazioni si modifichino (o non si modifichino), interrogando la quoti-
dianità scolastica e il modo di parteciparvi. Sebbene l’etnografia non si 
sia occupata esplicitamente d’innovazione, ha sempre cercato di com-
prendere i cambiamenti e i contesti in trasformazione, per i quali uno 
studio strettamente quantitativo potrebbe risultare riduttivo e magari 
non comprensivo dei vari fattori che possono entrare in gioco. Questa 
metodologia, invece, analizzando i dati su piccola scala e mettendoli 
in relazione con i fattori situazionali e strutturali, mira a offrire una 
descrizione densa (cfr. Geertz, 1987) e complessa di cosa sta accadendo 
nei contesti indagati e può offrire una chiave di lettura originale del pro-
cesso. Se è vero che tale ricerca qualitativa non ha la pretesa di giungere 
a risultati generalizzabili, ha il pregio di far emergere la prospettiva dei 
soggetti coinvolti, dando voce alla diversità di valori, scelte e significati 
dei singoli (e forse, in special modo, a quelli di solito inascoltati). Inol-
tre, permette di considerare tutti quegli aspetti impliciti che possono 
capitare in classe – spesso meno considerati, ma fondamentali per ma-
turare un’interpretazione profonda dei processi in atto (cfr. Hargreaves 
& Woods, 1984; Troman et al., 2004; Jewett & Schultz, 2011). Per le 
modalità proprie di conduzione di questo tipo di ricerca scientifica, più 
che parlare di attendibilità e validità della ricerca – tipiche di una ricerca 
quantitativa – si preferisce utilizzare i termini di “plausibilità” e “cre-
dibilità” o “autorevolezza” del discorso etnografico15 (cfr. Atkinson & 
Hammersley, 1995; Hammersley, 2002).

Adottare quest’approccio di ricerca qualitativa si rivelava così una mo-
dalità fruttuosa per esplorare le scelte e le strategie che i bambini mette-
vano in atto per affrontare la nuova strategia di apprendimento e i diversi 
significati che elaboravano intorno a questa, in relazione al loro contesto 
di appartenenza. Sono infatti gli individui reali (e non i soggetti astratti) 
che “incontrano” la nuova metodologia e si relazionano in classe e nei 
gruppi di lavoro, sviluppando le proprie interpretazioni del processo in 
atto. Pertanto, a partire dalla prospettiva dei bambini, s’intende offrire una 
lettura critica di che cosa è avvenuto in classe durante il processo di spe-
rimentazione, analizzando in che termini tale modello cooperativo possa 
essere un’opportunità per sviluppare competenze per un dialogo con l’altro 
basato sull’ascolto reciproco e l’inclusione delle diversità.

14	 Solo per citare alcuni autori: Callari Galli, 1994; Gobbo, 1996, 2007b; Gobbo & Si-
monicca, 2014; Benadusi, 2017.

15	 Per una disamina e discussione attuale intorno allo statuto e validità scientifica dell’ap-
proccio etnografico si veda Cardano, 2001.
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4. Apprendere a partecipare fra copioni e agency 

4.1. Interazione e Conflitto

Stare seduti vicini intorno allo stesso tavolo non rende un gruppo coo-
perativo. Ascoltare l’opinione degli altri, aiutare chi è in difficoltà, essere 
sensibili e attenti verso le esigenze degli altri sono alcune delle competenze 
necessarie per interagire e dialogare con gli altri in modo positivo (Cfr. 
Gillies, 2016). Le insegnanti coinvolte nella ricerca ne erano consapevoli e, 
per questo motivo, avevano pianificato un percorso di attività per equipag-
giare gli studenti delle abilità sociali necessarie da sperimentare nella Com-
plex Instruction. Nella pratica però il processo avevano rivelato numerose 
insidie. Non di rado i bambini nei gruppi procedevano per prove e errori 
piuttosto che discutere strategie di soluzione, oppure svolgevano il lavoro 
al posto dei compagni in difficoltà non appena l’insegnante si allontanava. 
Si potevano osservare i bambini colorare tutti i disegni presenti nei fogli del 
compito o rispondere per iscritto ipotizzando un’unica risposta corretta 
(fino a intitolarla come in un caso “Rifletti e rispondi”), sebbene l’attività 
non lo richiedesse. A volte alcuni membri con status alto litigavano fra di 
loro per imporre quella che pensavano essere la soluzione giusta, mentre 
certi si limitavano ad aspettare la decisione finale. Ciò in alcuni casi poteva 
portare a considerare i bambini di status basso come elementi di difficoltà 
(“Così ci fai prendere un brutto voto!” disse uno studente al suo vicino). 
Altre volte si poteva anche osservare come i gruppi, quando “la maestra 
scompare…”, considerassero le attività della sperimentazione alla stregua 
di giochi e decidessero così di creare e negoziare nuove regole (non indicate 
nell’attività) all’interno del gruppo per rendere più entusiasmante, ma non 
per forza più inclusivo, il lavoro in gruppo. Era capitato che alcuni bam-
bini descrivessero queste attività con i termini di ‘baratto’ o ‘commercio’, 
sottostimando il valore del confronto. 

La ripetizione delle attività di apprendimento cooperativo aveva di volta 
in volta migliorato la capacità degli studenti di esercitare le regole e norme 
cooperative, ma portava con sé anche la fatica che questa scelta implicava. 
“Ho dovuto sacrificare la mia idea... ma l’ho fatto” dichiarò una bambi-
na a fine lavoro, sospirando. Mentre un compagno aveva denunciato una 
situazione di non ascolto, “Io dicevo sempre: come possiamo fare? Hai 
delle idee?... ma nessuno mi rispondeva!”. Così, anche quando si evitava 
di incorrere in litigi e discussioni, si poteva trovare una possibile soluzione 
nella divisione del lavoro di gruppo in compiti individuali o nelle alleanze 
basate su rapporti di amicizia o di potere – che difficilmente consideravano 
la presenza, e ancor meno il contributo, di bambini con status basso. Non 
è che i bambini non sapessero distinguere e nominare le regole cooperative 
se interrogati, ma nella prassi facevano interagire queste con il loro modo 
abituale di apprendere e relazionarsi con gli altri in classe.

Gli studi di etnografia dell’educazione propongono delle chiavi di lettu-
ra per spiegare questo scostamento. Invitano a interpretare i contesti sco-
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lastici come ambienti culturali e comunicativi complessi, cioè regolati da 
norme, valori, linguaggi e modalità spaziali e relazionali costruite situazio-
nalmente che modellano il modo di partecipare e dare significato allo stare 
a scuola e all’apprendere. Queste norme e valori impliciti contribuisco-
no a formare quella che è definita cultura della scuola (cfr. Florio-Ruane, 
1996; Gobbo, 2000; Hargreaves & Woods, 1984) all’interno della quale 
i soggetti che vi partecipano sviluppano e riproducono certe aspettative 
culturali e comportamentali assunte come desiderabili a scuola. Così, du-
rante la sperimentazione, era successo che la nuova strategia educativa si 
fosse venuta a confrontare con questa cultura scolastica pre-esistente, che 
aveva agito in modo tutt’altro che neutro. In classe si poteva sì osservare 
che i bambini stavano apprendendo un modo di lavorare nuovo, ma anche 
che tendevano a ricondurlo entro quei confini e quelle regole che avevano 
appreso come normative e su cui avevano costruito aspettative reciproche. 
Essi tendevano a riprodurre certi “copioni” (Goffman, 1969) e potevano 
modulare le loro risposte attingendo a quelle “competenze da scolaro” (So-
enen, 2003; Pescarmona, 2011) e alle abituali modalità di interazione fra 
studenti (e insegnanti) che avevano appreso come funzionali nel processo 
di scolarizzazione. Ad esempio, agivano secondo il principio di “fare in 
fretta, bene e giusto” (Gobbo, 2000), prestavano maggiore credibilità alle 
proposte dei compagni con status alto o privilegiavano la comunicazione 
con l’insegnante per risolvere il compito piuttosto che lo scambio di idee 
fra membri del gruppo16. Modificare queste regole e modalità di relazione 
e di potere non è semplice poiché studenti (e insegnanti) sono stati socializ-
zati a tale visione e la percepiscono come naturale. 

In tale prospettiva, ignorare la presenza di conflitti all’interno dei gruppi 
o considerarli come semplici inciampi nel percorso potrebbe non aiutare a 
capire perché a volte le sperimentazioni non vanno nella direzione desiderata 
(Pescarmona, 2011, 2014). Anche in presenza di principi e regole di intera-
zione e dialogo basate sulla valorizzazione dell’altro e sulla cooperazione, è 
possibile riscontrare diseguaglianze di partecipazione, se non si considera il 
contesto culturale come parte del problema e del processo di cambiamento.

4.2. Interazione e Creatività

La Complex Instruction, se da un lato mostrava la difficoltà a superare 
certe modalità di lavoro tradizionali, dall’altro apriva la possibilità di per-
corre strade inesplorate. Proprio la complessità di tale strategia17, che invita 
a risolvere un compito aperto utilizzando intelligenze molteplici e materiali 
differenti, spingeva i gruppi a dover trovare soluzioni alternative. Seguire le 
regole consuete di lavoro in classe, infatti, poteva non permettere di giun-

16	 Per un’analisi delle riflessioni da parte delle insegnanti sul proprio lavoro in classe 
scaturita da questa esperienza si veda Pescarmona, 2012; Pescarmona et al. 2017.

17	 La Complex Instruction è stata considerata uno fra i modelli di apprendimento coope-
rativo definiti ad alta complessità (cfr. Cohen et al., 2004).
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gere a una soluzione soddisfacente dell’attività e spingeva a prendere scelte 
non routinarie. Così, ad esempio, dopo lunghe discussioni sulla presenta-
zione finale, un gruppo aveva deciso di mimare una storia con una musica 
di accompagnamento, mentre un altro aveva adottato la modalità del can-
tastorie indossando costumi di scena coinvolgendo tutti i membri – al posto 
di limitarsi a far raccontare ad uno solo la storia che era stata inventata. 
Un gruppo era riuscito persino a creare in piena autonomia, a partire dalle 
proposte di ciascun bambino, una pubblicità progresso (commovente) ma-
novrando teli colorati e tableau ricordando i viaggi degli immigrati. I bam-
bini apprendevano a mettere in relazione idee diverse, a partire da fumetti, 
media e strumenti creativi per creare una presentazione dell’attività ricca 
e accattivante per i compagni. Sperimentavano il bisogno di confrontarsi e 
esplorare più ipotesi di lavoro, nonché la responsabilità di dover contribu-
ire per il buon esito del compito comune. I gruppi scoprivano di poter pro-
cedere in modo diverso dalle aspettative consolidate a scuola e giungevano 
a soluzioni originali e non previste, spesso anche dalle stesse insegnanti. In 
tale nuovo contesto di relazioni, poteva capitare che bambini di status bas-
so fossero riconosciuti dai compagni come eccellenti presentatori o divenis-
sero protagonisti acclamati di una performance finale. Sebbene di solito ai 
margini, i bambini in difficoltà potevano appellarsi alle regole cooperative 
per mantenere il proprio ruolo e diritto a intervenire (“Sono io il facilita-
tore!” aveva detto una bambina riprendendo le istruzioni dalle mani di un 
compagno) e a volte potevano essere riconosciuti pubblicamente per le loro 
competenze, “Lui è bravo a fare queste cose” affermò un bambino di status 
alto riferendosi alleabilità artistiche del compagno. Non era più così insoli-
to sentire un bambino a fine attività commentare “Magari uno ha un’idea 
brillante che nessuno tiene in considerazione!”. I bambini apprendevano a 
ridisegnare le regole cooperative a loro misura, inserendo nella propria lista 
di comportamenti desiderabili affermazioni come, “Tu dici la tua idea e poi 
chiedi se va bene” o anche, “Non si rifiuta l’aiuto. Si può chiedere”. In una 
classe i bambini avevano persino inventato la figura del ‘consigliere’ che 
regolava alcune interazioni complesse. 

Lavorare su compiti multidimensionali e senza il diretto controllo 
dell’insegnante offriva agli studenti uno spazio in cui pensare e agire in 
modo più libero. A differenza di come a volte ci si potrebbe aspettare, era 
proprio la complessità e la ricchezza del compito – e non tanto la sua sem-
plificazione – che permetteva agli studenti di apprendere con successo. Essi 
sperimentavano l’apprendimento come esperienza creativa (Pescarmona, 
2014) dove esprimere visioni e capacità diverse e ascoltare quelle degli 
altri. Le nuove norme cooperative avevano reso i bambini più consapevoli 
di alcune modalità di interagire e li incoraggiavano a partecipare, o co-
munque a ritenere di aver e il diritto di dire qualcosa, rompendo le regole 
consuete di lavoro in classe. L’attenzione e la curiosità verso l’altro, l’aper-
tura alla diversità e la disponibilità allo scambio diventavano le condizioni 
di lavoro necessarie che alimentavano nuove dinamiche relazionali, capaci 
di attivare nuove aspettative di competenza. 
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Questo processo di sperimentazione stava educando i bambini a essere 
più consapevoli di sé e degli altri e a esercitare il loro potere di voce e 
azione (agency), sollecitando i modi abituali di stare e dialogare in classe 
in senso più equo.

4.3 Un nuovo spazio pubblico

Sperimentare la Complex Instruction si era rivelato un potente mezzo di 
cambiamento delle regole d’interazione e apprendimento consuete all’in-
terno dei gruppi, ma allo stesso tempo aveva sviluppato una dimensione 
inaspettata in classe. I bambini che assistevano alle presentazioni finali dei 
lavori di gruppo non erano rimasti spettatori passivi, ma nel corso degli 
incontri si erano trasformati in protagonisti attivi che mettevano in atto 
modalità di interazione non menzionate da Cohen. Questo “pubblico” non 
solo sanciva il successo di una performance finale applaudendo o chieden-
do di ripeterla, bensì iniziava a porre domande e interrogativi riguardo 
alle strategie adottate dal gruppo o a quella che poteva essere una soluzio-
ne più efficace. L’aspetto innovativo non stava tanto nella partecipazione 
alla discussione di classe, quanto nella modalità di intervenire. Se di solito 
questa era basata sulla competizione per ottenere l’attenzione dell’inse-
gnante o per mantenere il proprio status, ora si traduceva in un confronto 
fra pari basato sul compito, che non richiedeva per forza la mediazione 
dell’insegnante. Il pubblico agiva autonomamente. Si informava sulle stra-
tegie di organizzazione del lavoro o sul modo di includere i membri in caso 
di conflitti all’interno del gruppo. Una delle domande ricorrenti era, “Ma 
voi vi siete trovati in una situazione che uno non voleva partecipare? Che 
cosa avete fatto?”. Il pubblico poteva scegliere di assumere i parametri di 
valutazione appresi a scuola, come la correttezza e adeguatezza del compi-
to, oppure di esprimere i propri criteri di giudizio, facendo riferimento ad 
abilità, magari non sempre considerate a scuola, ma che potevano essere 
una risorsa per il successo del compito. Così la presentazione doveva es-
sere piacevole e fruibile da parte dei bambini, i materiali dovevano essere 
utilizzati in maniera originale e più tipi di intelligenza dovevano essere 
adoperati. In questo modo i bambini come pubblico maturavano la consa-
pevolezza dell’importanza delle nuove regole cooperative, ma soprattutto 
si rivelavano potenti interlocutori a fianco dell’insegnante, capaci di col-
laborare alla valutazione finale. Non era raro che i bambini iniziassero a 
chiedere rivolgendosi direttamente ai compagni, “Chi ha disegnato? È bel-
lissimo!” o “Chi ha avuto l’idea di...?”, offrendo implicitamente una valu-
tazione positiva ai compagni, magari proprio quelli abitualmente presi di 
mira o ignorati, ma ora percepiti come possibili risorse. Viceversa, poteva 
anche capitare che un bambino di solito ai margini facesse considerazioni 
pubbliche sul concetto di bello o che un bambino considerato difficile col-
legasse le informazioni del compito con la sua esperienza personale contri-
buendo in modo pertinente alla discussione di classe. Questo processo così 
produceva effetti positivi sul coinvolgimento di bambini con status basso 
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da parte della classe, e non solo ad opera dell’insegnante, alimentando 
nuove aspettative di competenza.

Il percorso di sperimentazione aveva promosso la creazione di un nuovo 
spazio pubblico, dove gli studenti potevano esercitare il loro diritto di voce 
e agency. Modificando le regole d’interazione e dialogo nei gruppi, la Com-
plex Instruction aveva finito anche per modificare il contesto dove queste 
relazioni e dialogo si realizzavano. Il pubblico iniziava ad agire come atto-
re legittimo all’interno della cultura della scuola, sfidando le regole tradi-
zionali di comunicazione presenti in classe18 e creando delle condizioni più 
eque di partecipazione.

5. La cura dell’altro come responsabilità politica

Il Libro bianco sul dialogo interculturale (2008) invita al dialogo con 
l’altro come occasione di ricchezza e scambio positivo, ma i dati della 
ricerca discussi fanno emergere che partecipare al dialogo non è scon-
tato. La partecipazione è l’esito di un processo di apprendimento, che 
implica sapersi confrontare sia con la dimensione della creatività e dello 
scambio, sia con la dimensione della fatica e del conflitto. Relazionarsi 
in modo equo significa comprendere il punto di vista dell’altro e ricono-
scere come possibili e legittime posizioni anche diverse dalla propria. Se 
ciò arricchisce il processo di soluzione in modo originale, svela anche che 
la relazione si sviluppa su piani di potere differenti, con cui è necessario 
fare i conti. Ma proprio considerare questa dimensione e la difficoltà a 
interagire in modo diverso permette di divenire consapevoli delle norme 
culturali abituali e prenderne le distanze. Gli etnografi riassumono questo 
atteggiamento nella massima rendere estraneo il familiare. Nella ricerca, 
erano stati proprio il conflitto e la complessità di risoluzione di un com-
pito complesso l’occasione per rivedere le proprie idee, all’interno del 
gruppo, e per mettere in discussione lo status quo comunicativo, in classe. 
Ciò aveva aperto la possibilità di immaginare e provare altre vie legittime 
di pensare e agire, restituendo agli studenti la loro posizione di soggetti 
attivi nel processo di apprendimento, e non semplici fruitori delle pro-
poste didattiche. La nuova strategia aveva permesso loro di esercitare il 
potere di azione in classe e sperimentare strumenti per rispondere positi-
vamente ai cambiamenti qualora le modalità consuete non sembrassero 
più efficaci. In tal senso, la Complex Instruction può diventare non solo 
una buona pratica scolastica, ma anche una pratica civica e politica. Non 

18	 Per approfondire le modalità tradizionali di partecipare e comunicare in classe si veda-
no gli studi di Cadzen sul “discorso di classe”. Questi evidenziano che la discussione 
in classe è regolata da tre parti che si ripetono ciclicamente (Interrogativo del docente 
– Risposta dello studente – Valutazione dell’insegnante) che contribuisce a creare uno 
sbilancio di potere a favore e discrezione delle modalità di insegnamento e valutazione 
del docente (cfr. Cadzen, 1988).
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si tratta solo di apprendere un insieme di abilità sociali per relazionarsi 
in modo positivo all’altro, ma di sviluppare competenze di cittadinanza 
attiva che riconoscono a ognuno il diritto di voce e la possibilità di agire 
sulle condizioni in cui avviene il dibattito pubblico. Prendersi cura del-
la partecipazione dell’altro significa allora assumersi una responsabilità 
etica (cfr. Mortari, 2015, 2017), ma anche politica. Siamo responsabili 
dell’altro non solo perché appartenenti allo stesso mondo, ma perché con 
pari dignità di diritti in una relazione di interdipendenza che ci sfida a 
riconoscere una pluralità di visioni e significati19. Attraverso l’esercizio 
della cura si sviluppano atteggiamenti di solidarietà e di apertura verso 
l’altro, ma si è anche richiamati a pensare allo spazio in cui avviene la 
relazione con l’altro per modificarlo, se non più adeguato a raccogliere le 
diverse istanze che emergono.

Come sostiene Tronto, oggi non è possibile collocare la cura al di fuori 
di una dimensione politico-istituzionale. La cura assume anche la conno-
tazione di “ideale politico” (Tronto, 2006: 188). Solo collocando le azio-
ni di cura all’interno dei contesti è possibile spiegare situazioni sociali di 
disuguaglianza, ossia è possibile riconoscere quei confini – istituzionali, 
sociali e culturali – che tengono le persone di solito escluse lontane dalla 
possibilità di prendere parte al dibattito pubblico. La filosofa invita così 
a ridisegnare quei confini che impediscono l’affermarsi d’idee differenti e 
propone di mettere al centro dell’attenzione la questione di come include-
re i soggetti tendenzialmente ai margini degli spazi di partecipazione (cfr. 
Tronto, 2007). Le pratiche di cura dell’altro si possono configurare allora, 
entro questo ideale fortemente partecipativo, come vettore di formazione 
democratica. Richiamano cioè i cittadini a un impegno attivo nella sfera 
pubblica per ripensare alle strutture di potere presenti nella società e ma-
gari sostenere processi di trasformazione dei contesti.

Anche se la ricerca presentata non vuole essere esaustiva e come ogni 
etnografia non aspira alla generalizzazione, è pur vero che ha offerto 
la “scoperta preziosa” di vedere un caso nella sua complessità, facendo 
emergere le potenzialità del modello di Cohen. Questo si potrebbe ri-
velare davvero una proposta feconda per far pratica a scuola di quella 
cura della partecipazione dell’altro e quell’agency che saranno poi utili 
a costruire e mantenere una società democratica. Gli studenti avranno 
così fatto esperienza della fatica ma anche della ricchezza del considerare 
la diversità di punti di vista, discutere le proprie opinioni e negoziare le 
soluzioni per poter arrivare a costruire un futuro comune, se non di pace, 
almeno di rispetto e comprensione dei diversi bisogni, esperienze e storie. 
Solo in questo riconoscimento reciproco, avendo cura della relazione, 
sembra possibile riparare l’esistente e cercare di offrire a tutti la possibi-
lità di prosperare.

19	 Su questo punto si veda anche Pescarmona, 2017.
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