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CAPITOLO 1. PEDAGOGIA DELLE CLASSI SCOLASTICHE e COUNSELING DI GRUPPO 
 

1. Gruppi e classi 
Il luogo in cui si attuano le relazioni educative è specifico e circostanziato: la classe.  Nella classe avviene il  
ciclo di vita di un gruppo particolare perché, seppur costituito all’interno di un codice istituzionale 
normativo, può assumere aspetti e modalità di relazione molto differenziate. Per due motivi: 1) la forma 
istituzionale della classe varia molto a secondo della diverse politiche educative nazionali, può essere rigida, 
stabile e vincolante oppure elettiva occasionale e mutevole a seconda delle ore e delle discipline; 2) a 
seconda delle persone che la compongono e delle relazioni che si instaurano tra di loro, la classe cambia 
personalità. 
Questa affermazione è tutt’altro che chiara pur presentandosi come l’unica risposta possibile alle domande 
ricorrenti degli insegnanti, quasi mai espresse verbalmente: “Perché si insegna così male in 3c e si lavora 
positivamente in 4a?”, e il secondo “Perché riesco ad avere buoni risultati in 3b e, pur facendo le stesse cose, 
non ottengo risultati in 3a?”. 
Una prima risposta a tali domande è stata data dagli studi sull’apprendimento in gruppo raccolti sotto 
l’etichetta del cooperative learning, un vasto movimento educativo che si fonda su un metodo di 
insegnamento/apprendimento ed applica tecniche di cooperazione nell'apprendimento in classe. 
Il Cooperative Learning utilizza le risorse degli alunni per condurli ad apprendere in gruppo valorizzando la 
relazione interpersonale proponendo diversi modi per condurre la classe.  
I diversi autori, che fanno riferimento a questo approccio, indicano metodi e criteri di formazione dei gruppi, 
di amministrazione delle ricompense, di scelta dei compiti e di modelli di interdipendenza positiva e di 
interazione, per la costruzione di un positivo ambiente di apprendimento. 
Le diverse (principali) applicazioni del metodo sono: il Learning Together di David T. Johnson e Roger 
Johnson del Cooperative Learning Center dell’University of Minnesota, lo Student Team Learning di Rober 
Slavin della John Hopkins University, lo Structural Approach di Spencer Kagan e Miguel Kagan del Centro 
di San Juan Capistrano in California, le modalità cooperative del Group Investigation riconducibili al gruppo 
di ricercatori dell’Università di Tel Aviv. Sono proprio le diverse applicazioni nell’organizzazione dei gruppi 
che aprono all’interrogativo, che è centrale in queste pagine, sull’impossibilità di considerare “la classe”  
come un singolo sistema di relazioni e non come “diversi sistemi di relazione” che si esprimono nelle diverse 
personalità collettive che le classi possono assumere. 
Del resto Johnson e Johnson insistono sulla necessità di “insegnarne agli studenti le abilità interpersonali e di 
piccolo gruppo che sono necessarie per una cooperazione di alta qualità e per essere motivati a utilizzarle. 
Per coordinare gli sforzi a raggiungere scopi comuni, gli studenti devono: (1) conoscersi e aver fiducia uno 
dell’altro, (2) saper comunicare in modo chiaro e non ambiguo, (3) accettare e sostenersi reciprocamente e 
(4) risolvere i conflitti in maniera costruttiva" (D. W. Johnson & R. T. Johnson, 1998, p. 28). 
Tali modelli offrono suggerimenti efficaci ma non sciolgono il problema di partenza che è quello della 
specifica personalità di ciascuna classe è della aderenza ad essa dei modelli di educazione e di 
apprendimento: non è possibile esercitare una attività di motivazione di incoraggiamento in una classe 
conflittuale, in essa è semmai necessario tranquillizzare a pacificare, non è produttivo proseguire con una 
attività di discussione salottiera in una classe amorfa e inconcludente, lì semmai è necessario agire sulla 
motivazione e sulla concorrenza tra studenti, non serve dare ricompense in una classe oppressa, rigida o 
fallita perché ha bisogno di comprendere prima il motivo del suo fallimento. 
Il tema affrontato in questo capitolo è appunto quello delle diverse “personalità di classe”  in modo da 
costruire una sociologia della classe scolastica e, attraverso l’individuazione di idealtipi,  indicare i metodi di 
lavoro più efficaci in ciascuna. Tra questi metodi sono anche contemplati alcuni modelli di cooperative 

learning  che appaiono più efficaci nell’uno o nell’altro idealtipo di classe.  
I diversi approcci al cooperative learning che saranno successivamente descritti sono il prodotto culturale dei 
paesi in cui sono stati approntati a seconda del tipo di conformazione gruppale che meglio corrisponde 
all’idea di classe in quello specifico contesto. Ben diverse, infatti, sono le strutturale gruppali della classe in 
Israele, in Svezia, negli USA, in Italia, ecc. e dunque ben diversi sono gli strumenti di sociologia dei gruppi 
da mettere in gioco per migliorarle e integrarle al contesto culturale di appartenenza. 
Se pensiamo all’organizzazione scolastica degli USA osserviamo che non esiste un criterio organizzativo 
simile  al concetto di classe italiano eppure, anche lì, esistono gruppi differenti, più o meno integrati a 
seconda della qualità dei loro componenti e delle relazioni che stabiliscono tra di loro; in Gran Bretagna, pur 
nella forte strutturazione in base al merito, le classi si differenziano a seconda del livello di partecipazione 
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interna a tale esperienza; in Israele la differenziazione interna oscilla a seconda del grado di coesione che si 
riesce a stabilire tra gli alunni, e così via. In altre parole ciascuno dei metodi di insegnamento e di 
organizzazione proposti dai diversi modelli di cooperative learning nasce in un ambito come aggiustamento 
migliorativo ad un certo stile di relazioni gruppali tipiche di quello specifico contesto.  
Il compito che in questo capitolo cerchiamo dunque di assolvere è di relativizzare la cultura delle classi e di 
adattare quanto di meglio è stato prodotto dalla pedagogia dei gruppi scolastici ai diversi tipi di classe a 
seconda che essi siano più “americani”, “inglesi”, “scandinavi”, ovvero a seconda di quanto siano 
differenziati, rigidi, motivati ecc. 
Per comprendere la natura e la struttura delle diverse forme gruppali delle classi è necessario cogliere le sue 
diverse articolazioni. Dal concreto della personalità delle diverse classi si possono ricavare le proprietà 
educative, relazionali e di apprendimento utili per costruire un nuovo sapere pedagogico e didattico.    
Questo condurrà alla comprensione sui diversi tipi di gruppo e sulle diverse forme di loro gestione e potrà 
essere applicato anche ai modelli di relazione tra docenti. 
 
2. Le personalità collettive di classe  
Muovendosi dall’assunto che tutte le classi sono diverse, dal punto di vista della loro storia, del clima di 
rapporti interno, del profitto e della coesione tra persone ha preso l’avvio, nel 1995, la prima ricerca sulla 
“personalità collettiva di classe”. Il termine “personalità collettiva”, coniato da Hinshelwood (1987) per 
descrivere, nel loro stile di relazione complessivo, certi tipi di raggruppamenti, ha condotto, con la prima 
analisi fattoriale sui dati di 207 classi a individuare 12 tipologie, nelle elaborazioni successive tal numero è 
stato elevato a 15 per spiegare meglio la variabilità. 
La prima ricerca sulle personalità di classe (Masini, 1996) aveva preso le mosse da una precedente ricerca 
pilota, effettuata in un istituto superiore, che aveva appurato una forte correlazione tra qualità della vita 
relazionale all’interno della singola classe e rendimento scolastico. Una correlazione di tal tipo era però 
banale poiché non prendeva in considerazione tutte le caratteristiche in grado di influenzare il clima di una 
classe. Il questionario proposto, nella prima ricerca, si era così aperto ad un ventaglio sufficientemente ampio 
di aspetti della vita scolastica pur rimanendo relativamente semplice da sottoporre alla classe che impiegava 
circa un’ora di tempo per rispondere, collettivamente, alle diverse domande.   
L’intervistatore poneva, ad esempio, la domanda alla classe : La vostra classe è unita? e conteggiava la 
“risposta complessiva”  della classe ovvero il numero di “Si”, il numero di “No” ed il numero degli “Incerti”. 
Oppure chiedeva, attraverso la domanda “Quanti dei compagni consideri davvero amici?”, notizie sulla 
struttura di rapporti, o “Con quanti dei tuoi compagni ti incontri abitualmente al pomeriggio” studiava la 
relazionalità, e così via.  
Nel caso delle domande più generali sull’unità si conteggiava il  numero di persone che “alzavano la mano” 
al momento del “Si”, del “No” e del “Non so”. La risposta al questionario è dunque una sorta di votazione, 
tecnica estremamente originale nella somministrazione di un questionario. Nel caso delle domande sulla 
relazionalità di sommavano i numeri delle risposte dei singoli (chi diceva di avere 4 amici, chi 8, chi 7 ecc.) e 
si costruiva un indice di “amicalità” costruito da una frazione con al numeratore la somma delle risposte dei 
singoli ed al denominatore il numero massimo delle possibili relazioni [n x (n-1)]. Il metodo apparve 
immediatamente molto efficace anche per affrontare le questioni della relazionalità interna; contrariamente al 
sociogramma, dove la scelta di sole tre persone, al massimo, operata da ciascun studente non da notizie sulla 
totalità dei rapporti e pone, per di più, seri problemi educativi nel dichiarare agli studenti chi è stato 
emarginato (nessuno lo ha scelto) o chi è il leader (ha ricevuto il massimo di scelte), il metodo della 
ricognizione per alzata di mano appariva semplice e divertente per gli studenti, poteva essere gestito in modo 
interattivo e raccoglieva una nutrita messe di dati. La prima ricerca raccolse dati su 207 classi e, 
complessivamente, su 3875 studenti, coinvolgendo direttamente 50 docenti (adeguatamente formati) nella 
somministrazione del questionario. 
Si era proceduto poi alla analisi delle distribuzioni semplici dividendo le percentuali di presenza delle 
variabili in sei classi di frequenza ed a quel punto appariva però chiaro che il problema era quanto mai 
complesso. Se 1321 studenti dicevano che la loro classe era unita, 1426 dicevano di no e 1133 erano incerti, 
ciò non significava nulla rispetto al problema dell’unità di classe. Il soggetto del questionario era infatti la 
classe nel suo complesso e non la somma delle risposte dei singoli individui. Quello che assumeva rilevanza 
era infatti la distribuzione dei SI all’interno di ciascuna classe. La prima elaborazione ci portava a dividere in 
sei categorie le classi, a seconda del grado percentuale di risposta per ogni singola classe, calcolata attraverso 
il rapporto tra numero di SI e numero dei presenti in quella singola classe.  In 63 classi (il 30,43 % del totale 
delle classi) nessuno dei presenti aveva alzato la mano per rispondere SI alla domanda sull’unità della classe; 
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in 39 classi (18,84%) avevano alzato la mano circa 4 studenti (il 24% dei componenti della classe); in 33 
classi (15,94%) circa 9 studenti (il 49% dei componenti della classe); in 32 classi (il 15,94%) circa 14 
studenti (il 75%); in 23 classi (11,11%) circa 19 studenti; in 13 classi (6,28%) tutti gli studenti della classe 
(100%). 
Ma che valore aveva tale distribuzione delle frequenze? E’ unita una classe in cui la metà dei rispondenti 
dice SI e magari l’altra metà dice NO o quasi certamente è divisa in due gruppi ? 
I dati raccolti rendevano necessaria la costruzione della analisi fattoriale. Per semplificazione sono state 
costruite variabili dicotomiche che utilizzano la mediana di ciascuna variabile, analizzata nel suo insieme ma 
prodotta dal raffronto tra le grandezze percentuali di ciascuna classe. La mediana così ottenuta diventava lo 
strumento per comprendere la presenza del valore “unità” in ciascuna classe.  
I fattori individuati sono stati 20, e, nella prima elaborazione della ricerca ne sono stati presi in 
considerazione 12 e successivamente 15,  per consentire la spiegazione della personalità collettiva con un 
significato logico. Tali fattori sono stati ulteriormente incrociati, per verificarli e saggiarne la consistenza in 
ciascuna classe. 
In tabella 1 sono indicate le tipologie ricavate dai fattori e dalle schede di osservazione. 
 
TABELLA 1 
 
1 CLASSE RIGIDA 
2 CLASSE OSTINATA 
3 CLASSE AGITATA 
4 CLASSE IMPAZIENTE 
5 CLASSE DIVISA 
6 CLASSE INDIPENDENTE 
7 CLASSE SCANZONATA 
8 CLASSE INCONCLUDENTE 
9 CLASSE DEMOTIVATA 
10 CLASSE SPENTA 
11 CLASSE RASSEGNATA 
12 CLASSE OPPRESSA 
13 CLASSE INVISCHIATA  
14 CLASSE PARTECIPATIVA 
15 CLASSE COSTRUTTIVA 

 
I connotati di queste diverse classi sono descritti in Dalla Classe al Gruppo (Masini:1996) verificati, con 
osservazione diretta, per valutarne la capacità descrittiva del termine che le designa. Le descrizioni 
corrispondevano alle tipologie individuate ed hanno prodotto la costruzione di alcuni test strutturati. 
Da tale ricerca che aveva individuato15 tipi di classi sono state derivate le analisi sulle relazioni interne nella 
classe sintetizzando il modello in sette tipologie fondamentali sulla base della prevalenza in esse di relazioni 
oppositive di equivoco, insofferenza, delusione, logoramento, evitamento, fastidio e incomprensione e di 
relazioni attrattive (di affinità) individuate come dialogicità, integrazione, mediazione, riconoscimento, 
disponibilità, complementarità e incontro.  
I termini che descrivono le classi hanno, quasi tutti, una valenza negativa perché rappresentano classi 
sbilanciate verso alcuni aspetti che, oltre una certa soglia diventano critici per l’equilibrio relazionale interno. 
In queste classi è necessario un lavoro di armonizzazione delle relazioni e delle tensioni interne 
finalizzandole allo scopo di “esistere come gruppo”. 
Tanto più il bilanciamento tra le diverse relazioni è armonico, Tanto maggiore è l’avvicinamento a quella 
forma ideale di personalità collettive che denominiamo “classe costruttiva”, ovvero una classe che ha le 
potenzialità di essere diversa a seconda delle situazioni e delle fasi del suo sviluppo, con aumentata 
consapevolezza di sé ed aumentato grado di adattabilità alle diverse perturbazioni.  
In tabella 2 sono indicate le tipologie ricavate dall’accorpamento dei fattori con le esemplificazione delle 
relazioni oppositive o di affinità che le caratterizzano maggiormente.  
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TABELLA 2 
 
TIPO DI CLASSE RELAZIONI OPPOSITIVE CHE 

LA CARATTERIZZANO 
RELAZIONI DI AFFINITA’ 
ELETTIVA CHE LA 
CARATTERIZZANO 

CLASSE RIGIDA INSOFFERENZA 
INCOMPRENSIONE 
EQUIVOCO 

INTEGRAZIONE 
COMPLEMENTARITÀ 

CLASSE AGITATA EQUIVOCO DELUSIONE 
INSOFFERENZA 

MEDIAZIONE INCONTRO 

CLASSE DIVISA INSOFFERENZA  
LOGORAMENTO 
DELUSIONE 

DIALOGICITÀ                           
RICONOSCIMENTO 

CLASSE SCANZONATA DELUSIONE EVITAMENTO 
LOGORAMENTO  

INTEGRAZIONE 
DISPONIBILITÀ 

CLASSE DEMOTIVATA LOGORAMENTO  
FASTIDIO 
EVITAMENTO 

COMPLEMENTARITÀ 
MEDIAZIONE 

CLASSE RASSEGNATA EVITAMENTO 
INCOMPRENSIONE 
FASTIDIO 

RICONOSCIMENTO 
INCONTRO 

CLASSE INVISCHIATA  FASTIDIO  
EQUIVOCO 
INCOMPRENSIONE 

DISPONIBILITÀ  
DIALOGICITÀ 

CLASSE COSTRUTTIVA EQUILIBRIO TRA LE 
MODALITÀ RELAZIONALI 

EQUILIBRIO TRA LE 
MODALITÀ RELAZIONALI 

 
Le relazioni indicate sono quelle che, più probabilmente, intercorrono tra i membri all’interno di una 
tipologia di gruppo e sono descritte in “Dalle emozioni ai sentimenti” (Masini, 2000),  e dipendono dal fatto 
che, se il baricentro di una personalità collettiva è sbilanciato verso una delle tipologie descritte, al suo 
interno vi sarà un prevalenza media di talune personalità. La classe “divisa”, ad esempio, avrà un alto 
numero di soggetti “deliranti” (investigativi, cervellotici) che sono il personaggio di riferimento, su cui verte 
la divisione in ragione della loro autonomia, del pensiero divergente e della differenziazione dagli altri che li 
contraddistingue, e di “ruminanti” (attivi, intraprendenti), e “sballoni” (espressivi, emozionali, volubili) che 
sono le due tipologie adiacenti. Le relazioni critiche intercorrenti tra questi personaggi sono, appunto,  
insofferenza , logoramento e delusione. Insofferenza tra deliranti e avari (tanto sono liberi innovatori i primi, 
quanto sono disciplinati conservatori i secondi), logoramento tra deliranti e apatici (tanto sono ambiziosi e 
creativi i primi quanti sono tranquilli e convenzionali i secondi), e delusione tra sballoni e ruminanti (tanto 
sono emozionali e desideranti, romantici e decadenti i primi, quanto sono attivi, impegnati, carichi e 
aggressivi i secondi); (per una ricognizione sui copioni, sulle affinità e sulle opposizioni cfr. Masini, 2000, 
cit.).  
Per comprendere meglio il significato di affinità e di opposizione può essere utile prendere in considerazione 
i processi di cambiamento di una personalità collettiva. Una classe RIGIDA può evolvere ed assumere al suo 
interno alcuni connotati positivi di una classe SCANZONATA giacché la tensione al controllo può diminuire 
e consentire l’emersione di una gioiosa espressività, che bilancia l’eccesso di rigidità precedente. Una classe 
SCANZONATA può tendere ad una maggior stabilità di relazioni interne assumendo talune caratteristiche di 
affiatamento tipiche della classe INVISCHIATA. La classe INVISCHIATA, unita ma strutturata in alleanze 
e coalizioni che non la lasciano respirare può acquisire relazioni di libertà tipiche della  classe DIVISA, che è 
proprio così in ragione dell’incapacità  di sospendere le tensioni di identità interne ed di darsi una forma. 
Questa ultima classe può crescere se acquista connotati di umiltà tipici della classe RASSEGNATA. La 
classe RASSEGNATA è quella che ha perso le ambizioni, la fiducia in se stessa e nelle sue capacità ed ha 
bisogno di quell’energia, motivazione e carica che sono tipiche della classe AGITATA. La classe AGITATA 
rappresenta invece il polo della tensione e dell’iperattività non produttiva che necessita di pacificazione, 
calma e spegnimento tipici della classe DEMOTIVATA. Demotivata perché si crogiola nella sua apatia e 
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spegne le motivazioni dei suoi membri che, anche quando tentano qualche slancio, abortiscono sul nascere i 
loro sforzi di cambiamento con una risultante astenica e disfatta. Solo se la motivazione prende consistenza e 
viene perseguita con rigore e disciplina la classe può assumere la forma RIGIDA.  
Questo percorso descrittivo e di connessione tra i diversi modelli di classe ha lo scopo di introdurre all’idea 
di significato del counseling di gruppo all’interno della classe. La figura 1 mostra il tipo di relazione tra i 
diversi settori opposti ed è una mappa semplice del modello di intervento pedagogico gestito mediante 
counseling gruppale. Ciascuna forma di personalità collettiva di classe può essere considerata  uno 
sbilanciamento del modello tendenzialmente armonico della classe costruttiva e per riequilibrare la 
prevalenza di un certo asse su tutti gli altri è necessario produrre un intervento che si colloca sul polo 
opposto del modello a forma di circonferenza. 
Una classe RIGIDA non trarrà alcun giovamento, né alcuna evoluzione positiva, nel diventare DIVISA, anzi 
rischierà di scomporsi e frantumarsi; una classe DIVISA non ha nulla da apprendere da processi di 
demotivazione; a una classe DEMOTIVATA non  giova aumentare l’unità interna, le coalizioni tra persone o 
l’affiatamento; una classe INVISCHIATA non diventa più libera e aperta agitandosi; una classe AGITATA 
non cresce attraverso la superficialità e l’emozionalità; una classe SCANZONATA non ricava alcun 
sostegno dalla umiltà e dalla tolleranza; una classe RASSEGNATA non raccoglie energie ed ottimismo 
diventando rigida.  

 
 
FIGURA 1 
 
Attraverso queste linee di affinità e di opposizione si intravede il senso della pedagogia dei gruppi e si 
comprende il significato di classe COSTRUTTIVA come esito di un poderoso lavoro educativo indirizzato al 
bilanciato delle sue caratteristiche ed alla costruzione della sua armonia interna. Pochissime classi trovano da 
sole una buona armonia e riescono a funzionare come gruppo in breve tempo. Le classi che appaiono 
immediatamente costruttive sono frutto di numerose coincidenze relative alla qualità delle personalità dei 
loro membri, al rapporto con i docenti ed all’assenza di “incidenti di percorso” che possono ipotecare il loro 
futuro ciclo di vita. In genere le classi diventano “costruttive” quando un intelligente lavoro educativo ha ben 
bilanciato le loro diverse caratteristiche. Esse assumono nel grafo una forma tendenzialmente circolare, 
indicativa di un buon equilibrio. 
L’attività del counseling sulla classe inizia proprio con l’analisi per comprendere a qual tipo di classe si è di 
fronte e quale sia l’intervento di riequilibrio necessario. 
3. Descrizione delle tipologie di classe scolastica 
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AGITATA  
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RASSEGNATA 
  

OPPRESSA  

BLOCCATA 
  

INVISCHIATA  
OSTINATA 

  

RIGIDA  
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CLASSE RIGIDA 
Una classe rigida è normativa, competitiva, stabile. Si presenta bloccata e rallenta ogni cambiamento 
attraverso controllo e autocontrollo. Rispetta i ruoli e le formalità di rapporto con gli insegnanti, con il 
preside e con il personale ATA. Il clima è caratterizzato dalla paura di dire una parola di troppo ed essere 
puniti. Anche i ruoli all’interno della classe sono stabili: il capo-classe è sempre lo stesso anche con il 
passare degli anni, il capro-espiatorio viene puntualmente preso in giro e raggirato, i migliori della classe 
sono ossequiati e richiesti nelle feste di compleanno, i diversi sono emarginati e tenuti in bassa 
considerazione.  
Per trasformare una classe rigida in una classe organizzata c'è bisogno di aggregare il gruppo in maniera 
inaspettata e effervescente intorno ad attività creative. Fare attenzione e prendersi cura dei vissuti degli 
alunni più deboli. Gestire le decisioni e le discussioni nell’assemblea di classe facendo in modo che tutti 
prendano la parola ed esprimano la loro opinione. Aprire la classe all’ascolto autentico, al riconoscimento 
reciproco e all’incontro con l’altro. 
 
CLASSE AGITATA  
In questa classe il clima è sempre teso come se potesse succedere qualche disastro da un momento all’altro. 
La tensione è percepibile ma non visibile se non quando si trasforma in un esplicito conflitto con il rischio di 
frantumare definitivamente i rapporti interpersonali. La tensione che si respira è frutto di qualche ingiustizia 
vissuta o immaginata di uno o più membri del gruppo nei confronti di altri. Talvolta per non spostare il 
conflitto al suo interno si attiva la ricerca di nemici esterni. Gli episodi di violenza possono sfociare in vere e 
proprie aggressioni fisiche e verbali che all’insegnante possono giungere del tutto inaspettate come un 
fulmine a ciel sereno.  
Una classe motivata è energica e intraprendete poiché ha trovato al suo interno le risorse per trasformare la 
rabbia in motivazione costruttiva. E’ determinata e sa buttarsi con coraggio in un’attività dando il meglio di 
sé fino a portare a termine il compito che le è stato affidato. 
 
CLASSE DIVISA  
Nella classe divisa ciascun alunno tende a sottolineare la sua specifica identità, la sua diversità rispetto agli 
altri chiedendo riconoscimento e valorizzazione. Più che un gruppo, è un congerie di singoli, che non riesce 
mai a prendere corpo e scade nell’individualismo. Il clima è atomizzato e inconcludente poiché ognuno parla 
per sé senza ascoltare con attenzione ciò che l’altro ha da dire, ciò comporta una notevole perdita di tempo 
per le ripetizioni o per quel modo inutile di spaccare il capello che non porta da nessuna parte come dire 
“segare la segatura”. I molteplici interessi e argomenti che vengono trattati rischiano di non trovare mai una 
conclusione univoca o esaustiva, ma restano sospesi e scollegati dalla realizzazione. 
Trasformare una classe divisa in una classe differenziata significa mettere in atto processi di unificazione e di 
partecipazione come ad esempio presentarsi ad una competizione come classe per vincere tutti insieme, o 
collaborare in gruppo e diventare una squadra.  
 
CLASSE SCANZONATA 
La classe scanzonata è fusionale, simbiotica, simpatica e divertente ma assolutamente inconcludente e 
inconsistente. La ricerca emozionale è continua e le battute logorano il clima di lavoro e di riflessione. Sono 
classi che fanno innamorare i docenti materni o paterni e che fanno arrabbiare moltissimo i docenti 
intraprendenti e sensibili. Il gruppo infatti si accende con facilità, ma poi delude per mancanza di struttura e 
di approfondimento. In queste classi si sente spesso la frase “Potrebbe fare di più, ma non s’impegna”. Una 
classe scanzonata ha bisogno di costruire una struttura portante per integrarsi e diventare organizzata. 
L’effervescenza diventa un modo positivo di proporsi solo dopo aver sperimentato il gusto e la soddisfazione 
di aver raggiunto con fatica il risultato.  
 
CLASSE DEMOTIVATA 
La classe demotivata si presenta quieta, spenta e indifferente. Non dà particolari problemi poiché assorbe le 
critiche così come i cambiamenti e si adatta velocemente sul livello minimo indispensabile di risposta 
richiesto. In queste classi il migliore della classe è solitamente il “meno-peggio”. Sono classi che giocano al 
ribasso e s’impegnano il meno possibile. Il senso del sacrificio, ma anche il divertimento sono vissuti come 
inutili fatiche di cui fare volentieri a meno. Lo spegnimento interno conduce alla demotivazione. Il 
demotivatore è quell’alunno che alla fine di una faticosa lezione di fisica in cui il docente ha dato il meglio di 
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sé per rendere chiaro il concetto di curvatura spazio-tempo, dice dal fondo “Che noia! Sempre le stesse 
cose..”. 
Trasformare una classe demotivata in una pacifica significa condensare le relazioni in gruppi di lavoro e 
attivare le energie su laboratori pratici. E’ fondamentale in questa classe, arrivare sempre all’obiettivo che il 
docente ha proposto, senza mai lasciar perdere. Per questo è consigliabile suddividere il lavoro in micro-
obiettivi per raggiungere la conclusione step by step. 
 
CLASSE RASSEGNATA 
La classe rassegnata si presenta sottomessa e sfiduciata. Gli alunni si sentono sconfitti e svalutati fino ad 
essere inibiti. L’autostima è bassa e la media dei voti è la sufficienza scarsa. Il clima che si percepisce è ricco 
di non detti e impliciti per le troppe sconfitte subite e mai rielaborate. Il disagio si esplica nel costante brusio 
e nell’istigazione tra alunni che evitano di prendere la parola per dichiarare ciò che pensano o sentono o per 
protestare, ma solo per giustificarsi e discolparsi. Se avvengono atti di vandalismo o di violenza i colpevoli 
non si dichiarano e l’unico modo in cui possono essere scoperti è il pettegolezzo che passa di bocca in bocca. 
Mettersi al posto dell’altro significa avere il coraggio di spendersi per aiutarlo e fare giustizia.  
L’intervento che trasforma la classe da rassegnata in sensibile passa attraverso un efficace orientamento che 
conduce alla scoperta del valore di ogni alunno. Differenziare la classe significa valorizzare ogni singolo 
componente per le sue doti e capacità (non solo in ordine alla scuola) che lo rendono unico e speciale.  
 
CLASSE INVISCHIATA  
La classe invischiata si presenta ricca di relazioni strette che formano sottogruppi. In queste classi, di 
prevalenza femminile, incontriamo dei modi di fare tipici: il “buon viso a cattivo gioco”, il “parlar male 
dietro le spalle”, la negazione dell’ovvio, la manipolazione dei significati per non fare brutta figura, lo 
sfruttamento delle relazioni interpersonali per raggiungere scopi individuali.  
Solitamente gli alunni di questa classe hanno forti relazioni di complicità tra loro e s’incontrano anche in 
contesti extra scolastici: per fare i compiti insieme, per giocare allo stesso sport o per uscire la sera. Le 
relazioni si negativizzano quando nella classe  emergono una o più  “reginette” (solitamente le più 
corteggiate della classe o le più brave). La sfida per diventare la numero uno, innesca processi di invidia e 
gelosia e la classe si divide in coalizioni in lotta tra loro per raggiungere il podio o per possedere la reginetta 
e diventare la sua migliore amica. Il clima è denso di incomprensioni e di equivoci e i pochi maschi presenti 
solitamente vengono snobbati o considerati troppo piccoli per poter capire.  
Trasformare una classe invischiata in una amicale significa insegnare agli alunni a dichiarare esplicitamente 
e semplicemente la verità. Solo facendo emergere le problematiche sarà possibile scoprire che la soluzione è 
semplice e a portata di mano. La nascita di amicizie autentiche passa attraverso il rischio di dichiarare 
all’altro anche ciò che non si vuole sentir dire. 
 
4. Gli indicatori utilizzati nel questionario e nelle schede 
La descrizione dei principali indicatori, per l'analisi della personalità collettiva di una classe, è abbastanza 
articolata e complessa per la difficoltà di ridurre, in un sistema unitario, gli aspetti individuali di personalità 
dei singoli, i ruoli rivestiti, la qualità delle relazioni intersoggettive e coniugare i risultati con i dati della 
struttura. Ciò costringe ad elaborazioni complesse per la sovrapposizione di dati di diversa qualità. Non 
sempre, infatti, si può ricondurre un dato percentuale ad una variabile dicotomica, che si rappresenta con un 
punteggio su un singolo asse. Alcuni indicatori possono esprimere più di una valenza relazionale, e in tali 
casi si è scelta la dominante, (ad es. i numeri della relazionalità), altri sono temporanei (il profitto o le 
assenze), altri ancora, pur efficaci, possono dar luogo ad imprecisioni nella loro somministrazione (ad 
esempio gli aggettivi opposti). Lo schema degli assi, derivato dalle fattoriali della prima analisi, garantisce 
una valida approssimazione e la raccolta di dati costantemente in corso conferma la struttura di base del 
questionario. Il metodo però può essere molto semplificato non appena ci si appresti ad utilizzarlo come 
strumento di ricerca intervento: l’analisi sulla classe favorisce l’attivazione della classe e l’individuazione 
della sua personalità collettiva serve agli studenti per meglio comprendere le loro difficoltà di relazione. Nel 
descrivere gli indicatori verranno indicati anche alcuni stratagemmi per comprenderne il significato, senza 
complesse elaborazioni matematiche. 
STORIA DELLA CLASSE ovvero la quantificazione del suo nucleo storico, il numero dei bocciati nei 
diversi anni e dei ripetenti che sono entrati a far parte della classe. Il rapporto tra nucleo storico e numero 
attuale consente di costruire una frazione che indica il grado di stabilità della classe nella sua storia. (La 
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ricognizione di questo dato è utile come proposta pedagogica per ricostruire con gli studenti la storia delle 
loro relazioni e i legami che si sono interrotti). 
PROFITTO. Si tratta, dapprima, di costruire il voto medio della classe, che è un utile dato di confronto tra le 
classi, e poi analizzare la distribuzione dei voti rispetto a questa media. Un metodo di ricognizione più 
immediato ed efficace consiste nel chiedere agli studenti, e conteggiare, quanti hanno uno o due “sette” (o 
distinto), quanti hanno uno o due insufficienze ed osservare se vi sono sovrapposizioni o se i voti sono 
fortemente polarizzati. Questo dato serve a comprendere i processi di differenziazione interni alla classe.  
LE ASSENZE individuali o a sottogruppi, semplici o ripetute, occasionali o strategiche sono indicatore della 
partecipazione o della propensione alla dispersione. Il loro numero consente l’elaborazione di un valido 
indicatore della demotivazione. 
 UNITA’ DELLA CLASSE E QUALITA’ DELLA AUTODESCRIZIONE DELLA CLASSE. I dati raccolti, 
per alzata di mano, servono a comprendere la descrizione che gli studenti danno della classe. Vengono poste 
agli studenti domande del tipo: “La vostra classe è unità ?”; “Quanti di voi sono contenti di essere in questa 
classe?”; “Quanti di voi vorrebbero cambiare classe?”; e conteggiate le risposte favorevoli, contrarie o 
incerte, date per alzata di mano. Oppure vengono sottoposti a punteggio coppie di aggettivi di 
autodescrizione quali “Com’è il clima relazionale in questa classe: Individualista - Collaborativo; Solidale - 
Indifferente; Pigro - Attivo; Simpatico - Antipatico; Brillante - Spento; Colorato - Grigio; Caldo - Freddo; 
Noioso - Divertente; Piacevole - Spiacevole; Oppressivo - Democratico; Prepotente - Amicale; Nervoso - 
Calmo; Triste - Allegro; Dispersivo - Concentrato; Innovativo - Ripetitivo; Interessante – Monotono”  e 
conteggiati, insieme alle risposte, anche gli incerti.  
INDICI DI RELAZIONALITA’ DELLA CLASSE. Tali indici sono numerosi; variano dalla conoscenza 
interpersonale, alla amicalità, alla stima, ecc. e si ottengono attraverso le risposte alle domande: Di quanti dei 
tuoi compagni conosci i genitori?; Di quanti compagni conosci la storia personale e famigliare?; Di quanti 
compagni hai il numero di telefono?; A quanti hai telefonato almeno una volta?; Con quante persone ti è 
difficile relazionarti all'interno della tua classe?; Con quanti dei tuoi compagni ti incontri abitualmente al 
pomeriggio?; Quante persone della tua classe non vorresti portare con te se cambiassi classe?; Quanti 
compagni consideri davvero bravi e preparati?; Quanti dei tuoi compagni non vorresti mai incontrare fuori 
della scuola?; Quante persone della tua classe consideri davvero indispensabili per te?; Quanti compagni 
conosci solo superficialmente?; Quante persone consideri davvero amiche all'interno della tua classe?; 
Quanti dei tuoi compagni ti sono antipatici per il loro modo di fare?; Quante persone della tua gruppo 
vorresti portare con te se cambiassi classe?; Quanti compagni consideri poco preparati e competenti?; A 
quanti dei tuoi compagni hai fatto visita a casa?; Da quante persone è formata la tua classe?; Quanti maschi e 
quante femmine?  
SOTTOGRUPPI. Gli indicatori dei sottogruppi possono provenire dalla elaborazione dei precedenti indici di 
relazionalità. La percentuale delle relazioni in atto da indicazioni sulla natura dei sottogruppi. Se a ciascun 
componente viene chiesto di conteggiare il numero di compagni con cui ha una relazione di amicizia, la 
somma di queste relazioni è una percentuale del numero totale di relazioni possibili. In un collettivo di n 
individui i confronti possibili sono n(n-1) escludendo naturalmente i confronti con se stessi. Rispetto al 
sociogramma il vantaggio di un simile criterio, sta nel fatto che il numero di scelte non è vincolato. In teoria 
uno studente può essere amico di tutti gli altri n-1 compagni come non essere amico di nessuno. Bisogna fare 
attenzione nell’utilizzare l’indice di amicalità (o di relazionalità o di conoscenza ricavato dalle risposte al 
questionario di classe) perché non esiste una formula matematica che determina la effettiva configurazione 
dei sottogruppi: il loro numero n varia a seconda del numero dei loro componenti k e la distribuzione dei 
sottogruppi è solo probabilistica. Inoltre la coesione interna non dipende solo dalle relazioni gruppali ma 
anche dai “cammini” (le relazioni indirette: due persone possono essere tenute in relazione attraverso altri 
che svolgono la funzione di “intermediari”). Ciò nonostante è possibile avere, attraverso la lettura 
dell’indice, una percezione attendibile sulla struttura dei sottogruppi. Nell’analisi delle classi gli indici di 
amicalità elevati arrivano al 50%, e oltre, portano ad individuare una classe con un nucleo saldo e numerosi 
satelliti intorno al nucleo, se è più basso, ma al di sopra del 35%, il nucleo è più piccolo ma le relazioni della 
classe sono disperse. Quando tale indice oscilla tra il 25% e il 35% le classi sono probabilmente divise in due 
sottogruppi abbastanza stabili. Quando l’indice è ancora più basso siamo di fronte a tre o più gruppi.  Queste 
indicazioni danno un’idea complessiva del sistema di relazioni della classe e consentono, in prima 
approssimazione, di comprendere le precondizioni in cui si possono vivere l’unità, la rigidità fallimentare, la 
conflittualità, la dispersione amorfa.  
Il sistema più semplice per comprendere la modulazione di relazioni interne ai sottogruppi nella classe è, 
comunque, quello di chiedere esplicitamente le loro relazioni di conoscenza, frequentazione e amicizia agli 
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stessi studenti. L’intervista alla classe può avere, in tal caso, un divertente risvolto di scultura corporea 
gruppale. Tale gioco, che serve a sdrammatizzare le eventuali delusioni di chi scopre di non essere stato 
indicato nel novero degli amici da compagni che invece lui aveva scelto come tali, consiste nell’invitare a 
toccare (con le mani, gli avambracci, i piedi, la testa, le gambe) tutti i compagni, scelti da ciascuno, ed 
utilizzare il groviglio umano che ne risulta come una originale foto di gruppo della classe. 
STRUTTURA La struttura della classe può essere individuata attraverso il ruolo che gli studenti interpretano 
utilizzando la terminologia di Presutti (1993): leader dominanti, leader partecipativi, gregari attivi, gregari 
passivi, non integrati introversi, non integrati estroversi. Non è difficile trovare una certa corrispondenza con 
i termini utilizzati nella psicologia dei gruppi (il capo, l’oppositore, l’indipendente, il gregario, il “pesce in 
barile”, il capro espiatorio, la mascotte), che corrispondono alla posizione più consona delle diverse 
personalità tipizzate nell’artigianato educativo (avaro, ruminante, delirante, sballone, apatico, invisibile e 
adesivo). In effetti ciascuna personalità si propone nel tentativo di occupare la posizione funzionale che le è 
più consona, quando non ci riesce ne soffre ed è costretta ad adattarsi allo spazio che gli viene lasciato nel 
sistema complessivo. La metodologia di analisi di Presutti è efficace e semplice; consiste nella costruzione, e 
nella successiva discussione, da parte degli insegnanti di una tabella dei ruoli occupati dagli alunni 
attribuendo a ciascuno di loro le diverse posizioni di leader dominante, leader partecipativo, gregario attivo, 
gregario passivo, non integrato introverso, non integrato estroverso. Vengono poi analizzate, con l’aiuto di 
un esperto, le discordanze tra insegnanti e si analizza la classe sulla base del rispetto delle condizioni ideali 
di funzionamento di un gruppo classe di 25 alunni i cui ruoli dovrebbero essere così distribuiti: leader da 2 a 
5, gregari da 15 a 20, non integrati fino a 4. Se si rovescia il problema in una prospettiva di sociologia della 
classe è possibile utilizzare gli stessi elementi per una diagnosi di personalità collettiva: ove i leader siano 
numerosi ed abbiano gruppi stabili di consenso è probabile che la classe abbia una personalità collettiva 
conflittuale, ove i gregari siano in numero molto alto è probabile una personalità collettiva amorfa, ove i non 
integrati siano numerosi si profila una classe fallita. Ove invece vi sia un buon bilanciamento tra le diverse 
componenti si è di fronte ad una classe costruttiva.  
DISPOSIZIONE NELLA GEOGRAFIA DELLA CLASSE DEI SOTTOGRUPPI. La geografia della classe 
consente di comprendere percettivamente la qualità della classe. Nel corso del questionario è possibile 
individuare la geografia dei sottogruppi osservando se le risposte omogenee sono sparse, provengono dalla 
fila di destra o di sinistra, dai banchi davanti o dai banchi dietro. Occorre, naturalmente, non confondere la 
scelta personale di posizione nei banchi, nella forma classica dell’aula per attività individuali (3 file di banchi 
frontali alla cattedra) con i posti assegnati (o scelti) in un’aula predisposta per attività collettive (banchi 
disposti a ferro di cavallo o in struttura temporanea di circle time) o in un’aula predisposta per le attività di 
piccolo gruppo (4 o 5 isole di banchi occupati da gruppi di 4 alunni). Tali tre forme corrispondono a tre 
modelli di attività verso cui una classe può essere orientata a seconda dei suoi bisogni educativi e dovrebbero 
essere la forma prevalente: a ferro di cavallo in una classe conflittuale, ad isole di banchi in una classe 
amorfa, in forma frontale classica in una classe fallita; in una classe costruttiva la disposizione deve invece 
variare a seconda del modello di attività. Nella forma frontale (in una geografia con la porta a sinistra del 
docente, le finestre a destra e la lavagna a destra) la libera collocazione nei banchi indica quali modelli di 
personalità e di relazione (con i compagni e con il docente) esprimono gli alunni:  
Primo banco della fila di sinistra: il ragazzo che si siede più vicino possibile alla porta è un ragazzo che tende 
ad uscire per primo, è un soggetto attivo, non “integrato introverso”, “ruminante” con manifestazioni di 
tensione repentine, potrebbe diventare un leader in opposizione ad altri. 
Primo banco della fila di centro: la fila di centro è preferita dagli alunni più socievoli ed impegnati perché il 
contatto visivo con il docente è più stabile. Chi si siede al primo banco è in genere un “adesivo” che così può 
attirare facilmente l’attenzione del docente. Il suo ruolo è quello di “gregario” 
Primo banco della fila di destra: è un ragazzo che sceglie di sedersi di fronte alla lavagna e che intende 
partecipare ed essere attento. In genere è preferito da “gregari attivi” o “leader partecipativi”. Possono 
sedersi in tal posizione “adesivi” o “deliranti”. La fila vicino alla finestra può indicare la volontà di assentarsi 
attraverso una fuga psicologica assentandosi mediante la vista della realtà esterna. 
Secondo banco della fila di sinistra: chi siede in tal banco vuole rimanere in disparte, in una posizione tipica 
di  “gregari passivi”, posizione di solito scelta dagli “invisibili”. 
Secondo banco della fila di centro: è questa una posizione da “leader partecipativo”, giacché è quella che ha 
il maggior contatto con il docente. E’ preferita da “avari” e “deliranti”. 
Secondo banco della fila di destra: è una posizione che consente sia la socializzazione che la partecipazione. 
Preferiscono tal posto sia i “leader partecipativi” che i “non integrati estroversi”. Il posto consente di 
chiacchierare con i compagni e, alternativamente, di partecipare. E’ scelto dagli “sballoni”.   
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Terzo banco della fila di sinistra: nella posizione isolata si siedono i “gregari passivi” o i “non integrati 
introversi” perché possono non mettersi in mostra. Tutta la penultima fila è scelta infatti dagli “invisibili” la 
cui caratteristica principale è quella di nascondersi dietro la testa del compagno e non farsi vedere, pur 
partecipando. 
Terzo banco della fila di centro: è scelta da chi vuole partecipare ma non ha molta motivazione e si pone in 
tal posizione per non essere disturbato dai compagni. E’ un “gregario passivo” o un “non integrato 
introverso”, “invisibile” o “delirante”      
Terzo banco della fila di destra: consente la visuale dell’intera classe, dei compagni, della porta, della 
lavagna e del docente ed è protetta dal controluce della finestra. E’ una delle posizione scelte dai “leader 
dominanti” che possono esercitare controllo sulla intera classe. E’ pertanto il posto preferito dagli “avari”.  
Quarto banco della fila di sinistra: è il posto più isolato in cui si localizzano i “non integrati” o “gregari”, in 
genere demotivati ed “apatici”, ma anche “ruminanti” e conflittuali. 
Quarto banco della fila di centro: può essere occupata da leader dominanti, “avari” che, da quel posto, 
riescono ad avere controllo sulla classe. 
Quarto banco della fila di sinistra: gli alunni che siedono in tal posizione sono “non integrati” o  “gregari”, 
similmente al quarto banco della fila di sinistra.   
GEOGRAFIA DELLA CLASSE. Le forme relazionali che la classe assume hanno un corrispettivo nella 
disposizione dei banchi. La spiegazione dell’intervento sulla geografia delle classi si fonda su uno schema di 
sociologia dell’ambiente che connette la struttura delle relazioni del gruppo con la forma della classe. Il 
movimento “navigante” dei banchi può essere orientato in modo che la disposizione dei banchi serva per 
riorientare le relazioni interne, riaccorpando i sottogruppi ed imprimendo una certa forma alla classe 
complessiva. Il primo passo è l’osservazione della forma a cui tende la classe.  
Essa può essere SPARSA 

 

 
 
Può assumere la struttura circolare tipica del GRUPPO DI INCONTRO 
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Oppure tendere alla forma ad U, con unica o doppia fila di banchi 
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Assumere la forma RIGIDA ed ORDINATIVA della classe tipica delle lezioni cosiddette frontali 

 
 

 
 
 
Può essere organizzata per GRUPPI DI LAVORO o di Laboratorio 
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Può assumere la disposizione FORMATIVA ad anfiteatro, tipica delle aule universitarie  
 

 
 

 
 
O essere IN LINEA ovvero tendenzialmente su una unica linea di disposizione dei banchi  
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La comprensione del significato di tali disposizioni di banchi ha un duplice fine: 1) fare propria la 
convinzione del socio-counselor per cui un gruppo tende ad assumere la forma che implicitamente desidera a 
seconda dei rapporti interpersonali e con i leader interni ed esterni (in questo caso gli insegnanti) 2) essere 
consapevoli dell’importanza che può avere la disposizione di banchi sintonica con l’obiettivo educativo che 
si vuol ottenere in quella specifica classe.  
 
MOBILITA’ INTERNA. Gli spostamenti nei banchi sono un indicatore dell’effervescenza della classe e 
della ricerca da parte degli alunni della posizione e delle relazioni preferite. Le domande da porre per rilevare 
la mobilità della classe sono: “Chi ha cambiato banco, almeno una volta, nell’ultima settimana? Chi negli 
ultimi 15 giorni? Chi nell’ultimo mese? Chi rispetto al primo giorno di scuola?, Chi rispetto allo scorso 
anno?”.  Si osserverà così la tendenza al movimento o alla stabilità del gruppo classe e si faranno esprimere 
le preferenze di posto da parte degli studenti rispetto al posto effettivamente occupato. Chi governa le 
posizioni chiave all’interno della classe sono i diversi tipi di leader, semplificati in “dominante” o 
“partecipativo”. Le modulazioni della leadership sono individuabili funzionalmente in leader espressivo o 
strumentale, direttivo o non direttivo, controllore o aperto, professionale o psicosociale. Per tali motivi 
diversi leader possono convivere ed avere diverse funzioni a seconda delle situazioni o dei compiti e il loro 
modellamento è rilevante nel percorso di miglioramento del gruppo. La forte presenza di leader direttivi e 
controllori orienta la distribuzione e la scelta libera dei posti elettivi per le diverse personalità degli studenti. 
Per questo è importante, come vedremo in seguito, dedicare una particolare attenzione all’espressione delle 
preferenze di banco nel corso dell’accoglienza (il primo giorno di scuola, con i ragazzi disposti in cerchio).   
STRUTTURA, GEOGRAFIA e MOBILITA’ INTERNA  conducono a comprendere la differenza che può 
esistere tra posizione nei banchi, ruolo ricoperto nella classe ed effettiva personalità dello studente. Se infatti 
è vero che le diverse posizioni sono assunte da soggetti la cui personalità è incline a tali ruoli, è anche vero 
che la distribuzione di personalità nelle classi è del tutto casuale. Nel predisporre un piano per la formazione 
delle classi prime ed un relativo 'progetto' di accoglienza è necessario analizzare la probabile “personalità 
collettiva di classe” che l’insieme degli alunni andranno a formare. L’obiettivo è quello di costruire classi 
con una “personalità collettiva costruttiva” la quale è tendenzialmente armonica avendo al suo interno una 
equilibrata articolazione di personalità individuali. Il grafo della “personalità collettiva”, ottenuto attraverso 
la media delle percentuali (punteggio ottenuto in una tipologia/punteggio totale della persona*cento) del 
punteggio di ciascuno è tondeggiante, la sua dimensione (ottenuta attraverso la sola media dei punteggi dei 
diversi ragazzi, non in percentuale) si aggira sui 60/70 punti. Per costruire una classe armonica è necessario 
sottoporre al Questionario di Artigianato Educativo la totalità degli studenti iscritti, individuare le diverse 
tipologie e mettere in scala i loro punteggi grezzi. Scegliere poi i membri delle classi attingendo alle diverse 
tipologie, alternando tra soggetti con un alto punteggio e soggetti con un basso punteggio in ciascuna 
tipologia. A conclusione della costruzione della classe osservare il grafo che si ottiene attraverso le 
percentuali di ciascuno. A questo punto si scopre la necessità di alcuni riaggiustamenti, che possono essere 
effettuati sulla base di altri dati quali la provenienza, il numero di ripetenti per classe, il sesso, l’estrazione 
sociale e culturale, e rendere più circolare possibile il grafo di personalità collettiva. 
Naturalmente i problemi non finiscono qui: pur essendo abbastanza alto il numero di soggetti su cui si 
effettua il Questionario non è detto che la media produca un grafo armonico; gli scostamenti della media dei 
tipi dalla media generale appaiono numericamente poco rivelanti ma, nella media, hanno significato anche 
gli scostamenti decimali. Inoltre la scelta di un istituto superiore piuttosto che un altro implica modelli di 
intelligenza, di interessi e di motivazioni diverse che si traducono in prevalenze dei punteggi di una tipologia 
piuttosto che di un’altra. Per questo motivo si può prevedere che le classi formate abbiano una “personalità 
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collettiva” probabilmente più orientata verso la classe rigida, agitata, divisa, scanzonata, demotivata, 
rassegnata o invischiata e che richiedano quegli interventi educativi di aggiustamento proposti per la classe 
conflittuale o la classe amorfa o la classe spenta (fallita).     
ARTIGIANATO EDUCATIVO. Il Questionario di artigianato Educativo e le Schede di Osservazione 
forniscono gli elementi più salienti per analizzare le personalità degli studenti all’interno della griglia dei 
tipi. Con questi strumenti  è possibile individuare la personalità del ragazzo e scegliere l’intervento educativo 
personalizzato. La sovrapposizione dei grafi prodotti con questionario o schede a quelle prodotto con 
l’insieme di strumenti del questionario di classe conduce a due importanti constatazioni: 1) non sempre il 
ruolo rivestito nel contesto di gruppo è quello più consono alla personalità del ragazzo e occorre tener 
presente che, rivestire un ruolo particolare, può essere spesso fonte di sofferenza o di demotivazione per 
l’alunno. Ora, se è vero che una personalità ben armonizzata è quella che, tendenzialmente, riesce a star bene 
nei ruoli più diversi (o, al contrario, che è segno di disequilibrio ed immaturità volersi collocare sempre e 
solo nel ruolo in sintonia con il copione personale), è anche vero che il cambiamento possibile corre lungo le 
linee di affinità e non lungo quelle di opposizione, come si è precedentemente discusso nel capitolo 
sull’orientamento. L’intervento educativo dovrà orientare il ragazzo verso l’itinerario di cambiamento per lui 
possibile, con i gradi, i passaggi ed i tempi a lui necessari per vivere come una crescita gratificante la 
proposta di cambiamento di ruolo. 2) Anche il gruppo classe nel suo complesso cambia personalità collettiva 
attraverso gradualità e passaggi possibili a partire dalla sua condizione originaria. Le personalità collettive 
“critiche” di alcune classi sono sintomo di un difficile amalgama interno tra le personalità dei singoli alunni. 
Ciò si riscontra con immediatezza sovrapponendo il grafo con le medie dei punteggi dell’artigianato 
educativo con il grafo di personalità collettiva. Il primo avrà punteggi alti in alcuni assi, il secondo in altri. 
Ciò dà delle valide indicazioni sugli spostamenti di ruolo interno; in ogni caso la somma dei punteggi dei due 
diversi grafi mostra una immagine complessiva della personalità di classe e consente di attribuire le sue 
problematiche principali alle tensioni di equivoco, insofferenza, delusione, logoramento, evitamento, fastidio 
e incomprensione e potrà far leva sulle diverse e positiva attrazioni gruppali di dialogicità, integrazione, 
mediazione, riconoscimento, disponibilità, complementarità e incontro. Tali diverse tensioni ed attrazioni 
portano ad attribuire alla classe un certo tipo di personalità collettiva. 
 
5. Il grafo di classe 
Sulla base degli item relazionali proposti alla classe (1) Quanti dei tuoi compagni vanno complessivamente 
meglio di te? 2) Quanti dei tuoi compagni ti infastidiscono? 3) Quanti dei tuoi compagni si danno da fare per 
tenere unita la classe? 4) Quanti compagni fanno parte del tuo gruppo? 5) Quanti dei tuoi compagni di classe 
sono riusciti a capirti fino in fondo? 6) Con quanti dei tuoi compagni hai litigato? 7) Quante persone 
consideri davvero amiche all'interno della tua classe? 8) Quanti compagni non accetteresti come compagno 
di banco? 9) Quanti compagni ti hanno prestato qualcosa di cui avevi bisogno? 10) Con quanti compagni 
riesci a collaborare? 11) Di quanti dei tuoi compagni conosci uno o tutti e due i genitori? 12) Con quanti dei 
presenti ti vedi al pomeriggio? 13) Di quanti compagni hai il numero di telefono o telefonino? 14) Quanti dei 
presenti erano con ciascuno di voi quando siete andati a mangiare una pizza?, ecc.) è possibile costruire la 
struttura delle relazioni che la caratterizzano. Si tratta di quantificare le relazioni interne alla classe 
connettendole le une alla altre attraverso un semplice procedimento statistico: elaborare la somma delle 
affermazioni dei singoli dividendola per il quadrato del numero dei presenti meno uno, moltiplicandola per la 
media nazionale delle risposte su quel singolo item e trasformando il valore ottenuto in una percentuale della 
somma complessiva dei valori relazionali in quella specifica classe. In tal modo se ne valuta l’ampiezza 
relativa come nell’istogramma di Figura 2 
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FIGURA 2 

 
 
Il secondo passaggio consiste nel trasformare l’istogramma in un grafo di classe ponendo i valori delle 
diverse relazioni in un sistema di tensioni e che si disegna come una ragnatela sul grafo di FIGURA 3. 
 
 
FIGURA 3 
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Ed i loro valori vengono riportati sul grafo in corrispondenza agli assi che descrivono le modulazioni delle 
personalità collettive di classe con il procedimento illustrato in FIGURA 4. 
 
FIGURA 4 
 

 
 
La rappresentazione delle relazioni obbedisce al criterio di considerare ogni singola relazione come risultante 
dal rapporto tra due poli caratterizzanti atteggiamenti comuni ai membri del gruppo classe ed è, dunque, 
disposta sul grafo come una diagonale C la cui lunghezza determina i valori di A e di B. La distribuzione 
delle relazioni disegna diversi tipi di grafi che possono essere presentati divisi tra affinità e opposizioni 
relazionali interne come in FIGURA 5. 
 
FIGURA 5 

 
 
Tale divisione è utile per comprendere la natura dei processi sociopetali o sociofugali ed individuare quali 
sono le caratteristiche su cui far leva per modificare la personalità collettiva della classe. Il calcolo 
dell’intervento prioritario da effettuare si realizza nella costruzione del grafo complementare a quello 
ricavato dai dati come in FIGURA 6. 
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FIGURA 6 
 

 
  
La somma dei due grafi diventa quel grafo circolare tipico della classe costruttiva.  La forma finale della 
rappresentazione di un grafo di classe è quella della FIGURA 7 
 
FIGURA 7 
Grafo delle affinità, grafo delle opposizioni e grafo complessivo della classe 
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In questa rappresentazione compaiono le affinità sociopetali, le opposizioni sociofugali ed il grafo 
complessivo che rappresenta la somma delle due. A questo punto è possibile scegliere gli interventi 
educativi, didattici e relazionali più appropriati a quella specifica classe: l'intervento primario che può essere 
effettuato per modificare le opposizioni è quello sulla geografia della classe, per migliorare le affinità è 
invece necessario operare sulle relazioni e se si vuol lavorare complessivamente sull’insieme di elementi 
oppositivi e di affinità si struttura in modo adeguato l’insieme di strumenti educativi e didattici. Il processo 
di lavoro sulle opposizioni è in linea di massima inconscio giacché le tensioni oppositive sono spesso 
nascoste e non appaiono immediatamente nella discussione di gruppo. Le affinità sono invece consapevoli 
sia nei processi psichici del singolo membro che nella discussione collettiva (due amici non hanno alcun 
problema a dichiararsi tali e la loro relazione di affinità è visibile al gruppo, due complici invece non si 
mostrano in quanto tali e nemmeno due persone in conflitto o che nutrono forti risentimenti reciproci). 
Lavorare per il miglioramento e il bilanciamento delle affinità richiede l’aumento della consapevolezza 
complessiva nel gruppo. Lavorare sulla modificazione della didattica e dei processi educativi richiede sia 
performance sulla struttura latente e inconscia del gruppo (compresi gli interventi individualizzati di rinforzo 
o di sostegno) sia la progettazione di percorsi di apprendimento cooperativo adeguati alla forma del gruppo 
classe. 
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CAPITOLO 2 GLI INTERVENTI 

 
1.Intervento sulle opposizioni  
Il lavoro sulla disposizione dei banchi è il primo e più semplice processo. In primo luogo è necessario 
ricordare che la posizione di ciascuno nel banco è una forma di abitudine più o meno marcata (così come è 
una forma di abitudine anche il cambiarlo frequentemente) e l’abitudine è spesso inconscia. Laddove una 
classe sia estremamente difficile e problematica un continuo rimescolamento della posizione dei banchi o 
dell’orientamento della classe (posizione della cattedra rispetto alle pareti e alle finestre) può essere molto 
efficace per destrutturate il sistema di relazioni che blocca quella classe in un copione ripetitivo. Il processo 
di modificazione autoritaria sulle abitudini avviene in tal modo e raggiunge buoni risultati anche se genera 
resistenze anche forti. Esse, giunte alla luce, possono però essere affrontate e risolte. 
In ogni caso la modificazione della posizione dei banchi deve seguire lo schema del modello di intervento 
prioritario calcolato sulla base del grafo delle opposizioni. Infatti la diversa disposizione dei banchi ha lo 
scopo di ottenere: 
Collaborazione  in una classe Rigida   
Armonia in una classe Agitata 
Unità in una classe Divisa 
Ordine in una classe Scatenata 
Motivazione in una classe Amorfa 
Impegno in una classe Rassegnata 
Discussione in una classe Invischiata 
 
Lo schema complessivo dell’intervento sulla disposizione dei banchi è contenuto in FIGURA 8 
 
FIGURA 8 
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La classe agitata necessita di una disposizione a 
cerchio 
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La classe divisa necessita di una disposizione ad U 
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La classe scatenata necessita di una disposizione 
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La classe amorfa necessita di una disposizione a 
gruppi di lavoro 
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La classe rassegnata necessita di una disposizione 
ad anfiteatro 
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La classe invischiata necessita di una disposizione 
in linea per la visibilità del singolo 
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2. Intervento sulle relazione di affinità 
L’intervento sulle relazioni ha la funzione di condurre una classe da una struttura  
Rigida verso una personalità collettiva ottimista e pacifica 
Agitata verso una personalità collettiva pacifica e sensibile 
Divisa verso una personalità collettiva sensibile e unita 
Scanzonata verso una personalità collettiva unita e organizzata 
Demotivata verso una personalità collettiva organizzata e motivata 
Rassegnata verso una personalità collettiva motivata e indipendente 
Invischiata verso una personalità collettiva indipendente e ottimista 
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E si realizza potenziando la consapevolezza del significato delle relazioni di affinità e del metodo per la loro 
attuazione. In estrema sintesi secondo il seguente modello 
 
DISPONIBILITA’: è una relazione di dono reciproco gradito dall’altro perché opportuno nei modi e nei 
tempi. Per questo motivo la disponibilità dell’uno sazia il bisogno dell’altro. La disponibilità infatti è una 
potenzialità che si trasforma in atto non appena ne venga intuita dall’uno la richiesta (magari nemmeno 
espressa verbalmente) dell’altro. La reciprocità non è determinata dallo scambio di doni equivalenti ma dalla 
scelta di dare il “meglio di sé” e dalla consapevolezza che l’altro stia dando il “meglio di sé”. La 
disponibilità è l’antidoto dell’insofferenza perché non valuta la adeguatezza del comportamento ma la sua 
intenzione. Conduce alla passione e alla tenerezza. 
 
COMPLEMENTARITA’: nasce dalla consapevolezza che l’uno farà le cose che non possono essere fatte 
dall’altro. Si fonda sulla serena accettazione delle caratteristiche di ciascuno e sulla naturale scoperta che 
l’altro abbia fatto esattamente ciò che c’era bisogno di fare o che si era proposto proprio come era utile e 
necessario. Lo sfondo della complementarità è la tranquillità e il realismo. 
La complementarità è l’antidoto alla delusione perché non formula aspettative fantastiche sul comportamento 
dell’altro e non conduce ad illusioni.  Conduce al  gusto del passatempo. 
  
MEDIAZIONE: la mediazione consiste nel trovare un accordo che non implica la piena sovrapposizione al 
vissuto altrui ma la semplice moderazione nel rifiuto o nella accettazione incondizionata. La mediazione 
costruisce un senso comune perché negoziando sulla quantità di energie necessarie per accomunarsi 
nell’ottenimento di un fine, modera gli eccessi e stimola le carenze individuali nel rispetto dei personali modi 
di essere. 
E’ l’antidoto all’incomprensione perché negozia i significati e libera dal controllo reciproco. Il blocco 
dell’incomprensione viene superato dall’azione verso qualche fine. L’attività permette di trovare e dare un 
senso a ciò che si fa, attraverso l’individuazione di quelle parti su cui si può negoziare. Conduce all’accordo. 
 
RICONOSCIMENTO: il riconoscimento è quel processo in cui l’uno scopre nell’altro gli stessi suoi vissuti, 
anche se il percorso di scoperta è assolutamente differente. L’uno perviene al riconoscimento attraverso un 
processo intuitivo, capisce cioè cosa voglia dire ciò che l’altro vive, l’altro sente e fa propria l’onda emotiva 
che muove il primo e la fa sua.   
E’ l’antidoto dell’equivoco in quanto permette la comprensione profonda dei movimenti interni, delle 
aspirazioni, dei sogni e dell’incontro dei valori di ciascuno. Produce comprensione appagante. 
 
INTEGRAZIONE: è la perfetta organizzazione del gioco delle parti, dei compiti, delle funzioni e dei ruoli. 
Vi è integrazione quando nessuno travalica o tradisce le aspettative che l’altro aveva riposto su di lui: le 
aspettative in gioco nell’integrazione, in quanto già oggettivate a priori e non debordanti gli schemi, 
valorizzano il contributo di ciascuno. 
L’integrazione è l’antidoto del fastidio perché quando le identità sono rispettate, è possibile distinguere le 
parti di ciascuno che si possono sovrapporre all’altro, in un coinvolgimento intimo, da quelle parti che 
richiedono maggior distanza relazionale se non reciproco isolamento. La relazione di integrazione costruisce 
infatti una chiara e definita struttura del rapporto. Il risultato è produttività ed efficienza. 
 
INCONTRO: si manifesta con lo stupore di aver trovato nelle potenzialità dell’altro ciò che manca a 
ciascuno. Un incastro tra chi trova qualcuno per cui lottare e chi trova qualcuno che lo protegge, tra chi 
orienta le azioni e chi le riempie di coraggio.  
E’ l’antidoto del logoramento perché presuppone la assoluta diversità dell’uno dall’altro, compresa 
l’estraneità dei modelli mentali e degli schemi d’azione, ma impegna in un rapporto per cui tale diversità 
dell’altro è una potenza a cui ciascuno può attingere. Determina unità. 
 
DIALOGICITA’: un dialogo è possibile quando ci sono cose da dire e c’è un contesto in cui possono essere 
dette. La coppia dialogica riesce a discutere di ogni cosa, senza litigare o disperdere la relazione e senza 
allontanarsi l’uno dall’altro. Anche di fronte agli atteggiamenti o alle opinioni più divergenti riesce infatti a 
distinguere tra parole e fatti e a coniugare l’affetto con la stima. 
E’ l’antidoto all’evitamento perché ciascuno si mette in gioco senza tensioni e le persone né esprimono 
emozioni impressionanti né si lasciano ferire da manifestazioni appariscenti. Realizza pace e tolleranza.  
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7.8. L’intervento sulla forma complessiva della classe mediante riorientamento della didattica e della 
formazione 
Gli strumenti concettuali di cui si può disporre per modellare la didattica sono fondamentalmente indirizzati 
a migliorare l’impegno, l’indipendenza, il coinvolgimento, la tranquillizzazione, la sensibilità, l’unità e la 
responsabilità.  
Lo schema più semplice per lo sviluppo dell’IMPEGNO è quello direttivo – comportamentale. Mediante 
comunicazione assertiva la classe può essere condotta a far attenzione ai demotivatori interni, può essere 
gratificata dalla ampia diversificazione dei voti che inducono concorrenza, può godere delle ricompense 
estrinseche e delle gratificazioni ottenute attraverso tecniche di post testing. Se l’organizzazione dei gruppi di 
lavoro in cui tale classe va divisa riesce può anche diminuire il controllo ed aumentare l’incoraggiamento 
individuale e di gruppo. 
Se invece una classe si presenta invischiata in sistemi relazionali condizionanti è necessario far aumentare 
l’INDIPENDENZA. Gli strumenti educativi e didattici più efficaci per ottenere questo risultato sono: 
l’attenzione ai manipolatori che mediante ricatti affettivi o giochi di posizione tendono a tenere prigioniera la 
classe. Ciò significa far riflettere sulle relazioni anche attraverso l’aumento del dialogo su temi non 
scolastici. In una classe invischiata sono estremamente utili i giochi di ruolo o le forme “psicodrammatiche” 
in qualunque forma esse si vogliano presentare. Può essere significativo anche introdurre momenti di 
Autovalutazione del rendimento e di libera discussione facendo esprimere le opinioni valutandole tutte senza 
squalifiche. Per stabilizzare questo livello di libertà espressiva e di indipendenza è utile introdurre il 
Quaderno delle decisione collettive prese, anche mediante votazione. 
Di fronte ad una classe eccessivamente rigida la didattica deve far leva su un forte COINVOLGIMENTO 
EMOZIONALE. La struttura rigida infatti può condurre ad un tracollo del rendimento inaspettato e senza 
preavviso per raggiunto carico di rottura. Spesso gli insegnanti non riescono ad avvertire questo pericolo e, 
sentendosi a loro agio all’interno di una classe ben composta e responsabile, non le lasciano tregua. Prova ne 
siano quelle classi che iniziano troppo presto a prepararsi per l’esame di stato e che sono invogliate dai 
docenti a “darci dentro” fin dai primi giorni di scuola nell’ultimo anno. Esse ottengono scarsi risultati poiché 
giungono cariche di ansia da prestazione e con forti meccanismi di fuga, di derealizzazione e di assenza. In 
tali classi è importante il coinvolgimento mediante animazione, attraverso qualche rappresentazione teatrale 
o esperienze come la gara  di barzellette. In contesti relazionali giocosi di questo tipo scaturiscono emozioni 
condivise che trasforma la struttura rigida della classe in una comitiva di amici riuscendo anche a costruire 
collettivamente la gita scolastica ed a gustarla nel suo senso pieno ed educativo. 
Una classe ansiosa o agitata va TRANQUILLIZZATA mediante attività scolastiche svolte con a disposizione 
tutto il tempo che si vuole. In tali classi va riscoperto il gusto per le cose fatte bene, per il bello, per il piacere 
della forma, della decorazione. Tranquillizzare significa insegnare ad accettare la noia come situazione in cui 
è possibile esaurire totalmente un argomento e non doverci tornare più sopra. Tanto da sapere un argomento 
alla perfezione e da poter gustare tale conoscenza in tutte le sue forme e risvolti. Infatti anche solo un 
argomento maneggiato alla perfezione costituisce la base di rassicurazione circa la possibilità di estendere la 
conoscenza alle diverse aree della disciplina studiata. 
In una classe conflittuale o animata da grandi divisioni interne i metodi didattici debbono essere rivolti 
all’incremento della SENSIBILITA’. Essa si ottiene indagando sulle piccole cose, apparentemente 
secondarie ed osservando cosa nascondono, quali forme di significato. Osservare i dettagli e le sfumature 
conduce all’aumento di spazio delle immaginazioni e delle impressioni che da un contatto superficiale si 
trasformano in contenitori di profondità. La sensibilità è connessa al piccolo; fa diventare le persone più 
piccole e pertanto fa osservare le piccole cose; fa aprire il cuore e fa esprimere le persone sospendendo la 
valutazione, giacché in un contesto di partecipazione sensibile la valutazione scolastica diventa deleteria; si 
fonda su strutture narrative aperte con finali che esplorano tutto il possibile. La sensibilità è infatti 
intimamente legata alle narrazioni  poiché si apre progressivamente allo sviluppo del racconto dell’evento o 
dello svolgimento di un tema, o di una azione. 
In una classe divisa o eccessivamente scanzonata è necessario lavorare didatticamente per aumentare 
l’UNITA’. Essa si ottiene aumentando il numero di relazioni interne e facendo innescare quei processi di 
conoscenza interpersonali non ancora attuati e sviluppati. L’aumento delle relazioni rende necessario l’uso 
delle tecniche di accoglienza, di partecipazione, di conoscenza fino a proporre qualche elemento che 
caratterizza l’identità di appartenenza. I gruppi hanno sempre la loro bandiera, la loro divisa, il loro giornale, 
ecc. Tutto il lavoro deve tendere a far si che i membri di quel gruppo si sentano classe e si compiacciano di 
esserlo imparando l’amicizia nelle sue componenti essenziali e cioè la stima e la fiducia.  
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In classi demotivate o scanzonate, comunque amorfe e inconsistenti è necessario utilizzare percorsi di 
didattica che aumentano la RESPONSABILITA’. Cioè la capacità di rispondere alle sollecitazioni delle 
persone e la capacità di farsi carico dei propri compiti. Il primo livello della responsabilità è l’aver cura delle 
cose poiché ciascuno possiede solo ciò di cui ha cura. In questo senso è utile rimarcare quotidianamente il 
concetto di cura rivolto agli oggetti, alle relazioni, a se stessi fino all’aver cura del proprio sapere tenendolo 
in ordine e proponendolo in forma di sintesi ordinata. Perché un processo di responsabilizzazione sia efficace 
deve essere tarato sulla capacità delle persone di farsene carico ed essere aumentato progressivamente. La 
assunzione di responsabilità è del tutto diversa per ciascuno e ciò che è facile per un alunno può essere 
difficilissimo per l’altro. Responsabilizzare richiede la diversificazione dei pesi in misura delle abilità e della 
progressione, senza timore di etichettare o di sminuire discutendo collettivamente di tali percorsi didattici e 
formativi. 
 
3. Il metodo di osservazione semplificato 
Il lavoro di analisi e di intervento sulle classi può però essere presentato con una forte semplificazione 
operativa e concettuale per poter essere utilizzato, in modo operativo e pratico, dagli insegnanti, sulla base 
delle loro percezioni e del loro linguaggio di descrizione e di interpretazione delle classi. Per ottenere tale 
scopo si sono individuate 4 tipologie essenziali, rappresentate nelle FIGURA 9 che, attraverso la direzione 
delle tre frecce, indicano la prevalenza di un modello rispetto ad un altro.  
 
FIGURA 9 
 

 
 
Ogni grafo di classe può essere ricondotto alla prevalenze di uno di questi modelli base (conflittuale, amorfa, 
fallita); se il grafo si presenta armonico, e pressoché circolare, la classe può considerarsi costruttiva. La 
comunicazione didattica, le metodologie di organizzazione interna dei sottogruppi, in cui dividere la classe, e 
le strategie di lavoro dovranno essere orientate a seconda del tipo di classe a cui si è di fronte. Esse assumono 
anche rilevanza a seconda dei settori disciplinari insegnati, nell’ottica delle forme mentali presenti, dei 
processi di apprendimento e di comunicazione didattica. I settori disciplinari, infatti, possono essere vettori 
di modelli di comunicazione di apprendimento funzionali alla soluzione dei problemi in ogni particolare tipo 
di classe. L’esperienza dei laboratori di recupero ha già mostrato l’importanza di tale orientamento. 
L'insegnante dovrà usare diversi metodi di conduzione della lezione e di relazione con il gruppo per situare 
correttamente il processo di apprendimento che vuol stimolare, applicando il concetto di area prossimale alle 
strutture dei gruppi. Lungo gli assi delle tre frecce, che individuano la classe conflittuale, la classe amorfa e 
la classe fallita, possono essere rintracciate le strutture di azione e di rapporti delle classi competitiva, 
individualista, o collaborativa. L’espressione “collaborativa”, usata in sociologia dell’organizzazione e 
impiegata nelle analisi della struttura delle classi, può risultare poco chiara nel descrivere una tipologia di 
classe “critica” per eccesso di  accorpamento interno e di coalizioni tra persone, che la rendono “ingessata” 
ed eccessivamente compatta, incapace di dinamiche di cambiamento e di evoluzione. Se le espressioni 
“conflittuale” e “amorfa” sono chiare associate ai concetti di struttura competitiva o individualistica per la 
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valenza complessivamente negativa che questi vocaboli assumono, l’espressione “classe fallita” risulta poco 
comprensibile se associata all’espressione “struttura collaborativa”. 
Occorre invece comprendere che, se l’eccesso di competizione giunge al conflitto e l’eccesso di 
individualismo giunge all’amorfità del gruppo, la carenza di competizione e la carenza di differenziazione 
individuale conducono alla demotivazione e alla dipendenza. Un gruppo classe demotivato e dipendente ha 
una struttura collaborativa interna, ma non evolve, non raggiunge obiettivi, rimane impelagato nella sua 
struttura di relazioni; la collaborazione interna invischia i suoi membri impedendo lo sviluppo delle 
potenzialità individuali e del gruppo. L’eccesso di collaborazione è una struttura di alleanze che non fanno 
crescere, l’esatto contrario di una cooperazione costruttiva.     
Le relazioni che si attuano in una classe costruttiva vivono, invece, su equilibrati processi di collaborazione, 
di competizione motivante e di differenziazione individuale e consentono di operare al suo interno sia la 
divisione dei compiti, tipica del lavoro di gruppo, sia la relazionalità del gruppo di incontro, sia le strategie 
del gruppo di formazione. Con queste tre espressioni “gruppo di incontro”, “gruppo di formazione” e 
“gruppo di lavoro” si intendono tre modelli base per la gestione dei gruppi, applicabili alla classe per 
orientarla nella direzione in cui è carente (quindi nella direzione contraria della frecce che la individuano). Il 
gruppo di incontro serve a costruire un contatto empatico tra le persone, favorisce l’ascolto e la 
comprensione reciproca ed è efficace se applicato nella classe conflittuale; il gruppo di lavoro serve ad 
innescare la motivazione ed è opportuno nella classe amorfa; il gruppo di formazione serve a liberare le 
soggettività, far riflettere ed interpretare i vissuti, metabolizzando le sconfitte, ed è indispensabile nella 
classe fallita. 
Di seguito saranno brevemente descritti i modelli di tali classi, le caratteristiche di base per riconoscerle ed 
indicati gli interventi educativi sia nelle direzioni proposte nello schema dei diversi approcci del cooperative 

learning sia attraverso i modelli di pedagogia dei gruppi.  
 
4. La classe conflittuale 
È una classe attiva che non orienta in senso positivo le sue energie. Se è divisa rivolge il conflitto verso se 
stessa, se è invischiata diventa ribelle verso i docenti. Le principali caratteristiche sono:  
FORTE AGITAZIONE 
MOLTE INSUFFICIENZE 
SCARSA VALORIZZAZIONE DELLE PERSONE 
SCARSA IDENTITA’ DI GRUPPO 
POCA UNITA’ E STABILITA’ 
La divisione può essere determinata da sottogruppi o da accorpamenti di classi (in questo caso la mobilità dei 
banchi è bassa e il numero delle relazioni interpersonali medio). La ribellione e la agitazione interna possono 
nascere dal sentirsi minacciati (atteggiamenti provocatori di alcuni docenti) o dall'essere istigati (leader 
negativi che tiranneggiano la classe). Questo tipo di classi avrebbe una buona dose di energie e motivazione 
che finisce però in una agitazione priva di obiettivi, in una tensione che mina la struttura interna delle 
relazioni nella classe e impedisce qualunque unità finalizzata allo scopo. E’ una classe pesante dove non 
emerge mai l’ottimismo e il buon umore, dove regna la discordia con dispetti e vendette degli studenti tra di 
loro. Gli studenti non riescono ad accordarsi, litigano, si colpevolizzano reciprocamente costruendo un clima 
che disperde le energie e non facilita lo studio ed il lavoro. Spesso gli insegnanti commettono l’errore di 
confondere la classe conflittuale con quella scanzonata perché interpretano il bisticcio continuo di una 
situazione effervescente con la natura del conflitto profondo che divide gli studenti. La classe conflittuale è 
seria fino ad essere cupa, è silenziosa, tesa, apparentemente ordinata ma tagliente, selettiva al suo interno, 
spesso divisa in due blocchi contrapposti da risentimenti che covano a lungo. La natura e la struttura del 
conflitto non è, infatti, immediatamente visibile ed emerge all’improvviso attraverso episodi anche 
sconcertanti. Sottovalutare il conflitto è un grande errore perché può ritorcesi contro gli insegnanti che ne 
possono diventare il bersaglio se, imprudentemente, lo hanno sottovalutato pensando di rabbonirlo con 
qualche bonaria raccomandazione. Complessivamente la classe non va, il profitto è basso, non si riescono a 
trovare iniziative o attività che la galvanizzino. L’unico tipo di lavoro che si riesce a fare in tali classi è 
limitato a pochi membri e ciò comporta un elevato numero di insufficienze e bocciature.    
A meno che non ci si ponga l’obiettivo di pacificare tale classe dandole l’opportunità di costituirsi come 
gruppo. L’intervento educativo sul conflitto è particolarmente delicato e richiede la grande pazienza di 
assorbire le tensioni per poi orientarle costruttivamente. In primo luogo richiede una attenta osservazione 
della struttura dei sottogruppi, dei loro leader e delle sequenze di relazione all’interno dei sottogruppi. Le 
sequenze sono i diversi passaggi comunicativi tra le persone che conducono a confliggere. Occorre ricordare 
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che quando un ragazzo esprime, in maniera provocatoria o aggressiva, il suo pensiero e si contrappone a 
qualche altro membro della classe o allo stesso insegnante, alle sue spalle c’è sempre un istigatore. Ad ogni 
provocatore corrisponde un istigatore poiché la forza e il coraggio di prendere partito all’interno di un 
gruppo o di schierarsi apertamente contro l’autorità non può (quasi mai) essere un prodotto individuale ma 
sempre un passaggio comunicativo in una sequenza incrementale. L’istigatore è sempre invisibile ma la sua 
collocazione è prossima a quella del provocatore poiché chi istiga deve farlo con una comunicazione diretta, 
repentina e coinvolgente. Dunque l’osservatore deve porre molta attenzione a chi sta seduto vicino, o alla 
spalle, del provocatore per individuare in che modo transiti il messaggio, la leggera gomitata, il bisbiglio, lo 
sguardo di intesa e di approvazione, ecc. 
La sequenza del conflitto in due sottogruppi coinvolge solitamente tre personaggi per sottogruppo: gli 
istigatori, i provocatori e i sostenitori. Fino a che gli elementi coinvolti sono questi sei la tensione può essere 
placata anche da un fermo richiamo ma quando si incrementa fino a coinvolgere altri, esplicitamente 
aggressori, non è facile fermarla. 
Una volta compresi i personaggi e le sequenze, osservando con pazienza le dinamiche del conflitto, si può 
essere in grado di depotenziarlo:  
spezzando le sequenze sul nascere. La tecnica consiste nell’isolare gli elementi del discorso ponendo in 
discussione il senso di una parte della frase che, altrimenti, condurrebbe al conflitto. Occorre infatti ricordare 
che l’aggressività per poter diventare aperta ha bisogno di autoalimentarsi sia all’interno delle persone che 
nei passaggi comunicativi tra le persone che la rinforzano; se il risentimento non viene rinforzato non giunge 
alla sua soglia di espressione ed è possibile mettere in discussione qualche elemento del discorso 
depotenziandolo. Ad esempio fermare la discussione per chiedere il perché di una affermazione totalmente 
marginale, di un tono di voce o di un ragionamento e chiedere l’opinione su questo particolare secondario a 
tutta la classe, soprattutto ai soggetti marginali rispetto ai gruppi in conflitto.  
Non facendosi intrappolare nel ruolo di giudice. I protagonisti di un conflitto non vogliono un giudice 
imparziale, ma qualcuno che dia loro ragione e che dia modo di continuare a perseverare nel conflitto che è il 
copione relazionale di fondo della vita dei sottogruppi. Occorre ricordare che dietro ogni fase del conflitto se 
ne nasconde un’altra, più profonda, che non può venire a galla se non dopo la pacificazione. Occorre poi 
ricordare che se c’è un conflitto esso fa comodo a qualcuno che può nascondersi dietro questa scusa per 
giustificare la sua scarsa volontà di collaborazione e di impegno. 
Dando forza ai soggetti marginali al conflitto. Quegli studenti, che sono oggettive vittime delle prepotenze di 
alcuni che paralizzano la classe, possono trarre forza e motivazione dall’attenzione che il docente mostra 
verso di loro e possono diventare importanti interlocutori su cui far crescere la classe. Il lavoro su una classe 
conflittuale deve essere preceduto dalla costruzione di contatti e relazioni individuali del docente con tutti i 
membri della classe. Fino a che questi contatti non sono in atto (fino a che l’insegnante non ha gestito un 
dialogo con tutti i membri della classe, anche solo uno scambio di battute – domanda, risposta, commento – 
dalla cattedra, non è possibile tentare di ribaltare il conflitto con qualche probabilità di riuscirci. 
Il tempo di osservazione e di preparazione all’intervento in una classe conflittuale richiede dunque almeno 
quattro ore in diversi giorni, poi è possibile affrontare il conflitto e ridurlo. Il modello di intervento è quello 
del gruppo di incontro che consente l’espressione delle emozioni e dei vissuti all’interno di una cornice di 
regole che le contengono.     
Il modo di applicazione più semplice e diffuso è il circle time, che si ispira al lavoro di Gordon, il tempo del 
cerchio: un momento in cui la classe diventa gruppo di discussione e di condivisione. Le tecniche sviluppate 
da Gordon consentono agli insegnanti di distinguere fra i problemi degli studenti, individuando quelli che 
disturbano veramente l’operato degli insegnanti, di inviare messaggi congruenti, di ascoltare in modo attivo e 
riflessivo e di risolvere i problemi con il negoziato. Al circle time si possono affiancare metodi e tecniche 
relativi alla relazione insegnante - allievo (comunicazione efficace, ascolto attivo, confronto, controversia 
senza perdenti, ecc..) ed allo sviluppo della affettività, corporeità e fantasia (educazione psicoemotiva e 
corporea, contatto con sé stessi, con l’ambiente , con gli altri, immaginazione).  
La realizzazione del circle time in ogni tipo di classe è stata però inflazionata e, senza valutare con attenzione 
le precondizioni in cui si sarebbe svolto, è stato spesso fallimentare. In classi molto numerose è difficile 
l’innesco del momento di gruppo senza che qualcuno ne resti escluso o si autoescluda e, per sopperire 
efficacemente a tali inconvenienti, occorrono sia esperienza che indicazioni appropriate. In classi amorfe o 
conflittuali il “tempo del cerchio” non riesce a modificare relazioni già strutturate a meno che non si 
trasformi in un itinerario di crescita attraverso alcune tappe ed alcuni obiettivi da raggiungere. Il tempo del 
cerchio, gestito occasionalmente, non è mai un tentativo inutile di riorganizzazione dei rapporti interni, il 
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fatto però che tale tentativo di incontro abortisca sul nascere, può essere vissuto da giovani come un 
fallimento. 
“Il tempo del cerchio” deve dunque assumere la forma più complessa di itinerario di momenti di gruppo di 
incontro, almeno fino a quando le questioni più rilevanti del vissuto degli studenti non siano state affrontate e 
chiarite per trasformarsi, in seguito, in un momento strutturato (in date stabilite o a richiesta degli studenti) in 
cui si affrontano adeguatamente le problematiche relazionali tra gli studenti. E tutte le discussioni sulle 
problematiche vengono rinviate a quel momento.    
 L’obiettivo è consentire la nascita di momenti di gruppo di incontro tra le persone, ossia occasioni di 
rapporto interpersonale fondate sulla trasmissione e condivisione di sentimenti e di ascolto dei vissuti altrui. 
I gruppi d’incontro hanno la funzione di mettere in relazione le persone affinché riconoscano reciprocamente 
i loro vissuti. Il clima è lo strumento principale, poiché favorisce il reciproco ascolto empatico e consente la 
verbalizzazione dei vissuti sperimentati. Per giungere a tale clima di apertura sono necessari alcuni passaggi 
che lo preparano e lo sostengono. La preparazione del gruppo in una classe conflittuale, quando siano state 
espletate le precedenti indicazioni,  consiste nel gestire la discussione tra i membri costruendo dei ponti tra i 
sottogruppi. Ad esempio: se la discussione è avviata, anche intorno a una questione marginale ma che 
sottintende il conflitto, è utile invitare lo studente che parla a venire a fianco della cattedra, poi invitarlo a 
rimanere lì, nel frattempo invitarne un secondo e farlo fermare sull’altro lato della cattedra. Facendo 
attenzione a che tra i due non si inneschi una sequenza di botta e risposta invitare un terzo a mettersi a fianco 
del primo, un quarto a fianco del secondo, un quinto ed un sesto. Se si sono scelti almeno alcuni dei 
protagonisti delle sequenze di alimentazione del conflitto, essi sono apertamente visibili davanti agli occhi di 
tutti, non ci sono istigazioni nascoste e, ove emergessero, possono essere denunciate come interventi 
impropri. La disposizione della classe, con sei o più persone a fianco della cattedra, tende, 
approssimativamente, ad assomigliare ad un cerchio e non sarà difficile proporre di continuare la discussione 
assumendo la forma ordinata del cerchio di incontro e rinviando ad un incontro successivo.    
 
The Structural Approach 

Tra i diversi modelli del cooperative learning quello più idoneo nella classe conflittuale è lo Structural 

Approach proprio perché tende a lavorare sulla struttura delle relazioni basandosi su quattro componenti 
fondamentali: 
- Gli elementi. Per elemento si intende una qualunque attività compiuta in classe. Esso è formato dal soggetto 
agente, dall’azione e dal destinatario. Lavorare sugli elementi significa comprendere il modo in cui prendono 
forma le sequenze tra attore, azione e destinatario. Il senso di ogni azione è in sé senza regredire alle cause 
ed alle cause delle cause, nel tipico processo di giustificazione del risentimento. 
- L’organizzazione degli elementi forma le strutture. Secondo Kagan le strutture si possono dividere in 6 
categorie: costituzione del gruppo, costruzione della classe, sviluppo della comunicazione, scambio di 
informazioni, padronanza di conoscenze, padronanza di abilità cognitive. Il gruppo conflittuale non riesce a 
costituirsi perché i singoli elementi delle relazioni sono interpretati e connessi tra di loro sulla base dei 
pregiudizi. L’intolleranza è la matrice di interpretazione negativa delle azioni altrui e, fintantoché non nasca 
la disponibilità a comprendere l'altro ed a mediare con lui, non nasce il gruppo, non prende forma la classe, 
non si sviluppa la comunicazione e, partendo da questa, le conoscenze e le abilità.   
- Le attività: non tutto si può risolvere con la formazione del gruppo. E’ necessario trovare attività che 
costruiscano quel gruppo che si vuole formare. Per la costruzione del gruppo classe, a seconda delle 
necessità e degli obiettivi principali, occorre che gli studenti si conoscano meglio; arrivino ad un’identità di 
gruppo; provino la sensazione di un aiuto vicendevole; valorizzano le differenze individuali; sviluppino la 
collaborazione. 
- La progettazione: l’insegnante deve definire chiaramente l’obiettivo della lezione; saper applicare le 
strutture e progettare le lezioni da svolgere; modificare la struttura in itinere a seconda degli obiettivi che si 
vogliono raggiungere. 
I punti chiave dello Structural Approach sono: 
- L’interazione simultanea viene preferita a quella sequenziale perché aumenta il numero degli studenti 
attivamente coinvolti in un solo istante;  
- L’uguaglianza alla partecipazione permette di dare a tutti i membri del gruppo uguale possibilità di 
partecipazione (in un piccolo gruppo è facile accorgersi se ciò non accade) 
- L’interdipendenza positiva unisce i membri del gruppo per ottenere il risultato prefisso e il successo di un 
membro contribuisce al successo degli altri membri. Se si fa in modo che il successo di ognuno dipenda dal 
successo di ogni altro, la motivazione a preoccuparsi dell’impegno degli altri cresce 
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- La responsabilità personale è indispensabile per raggiungere l’obiettivo stabilito affinché ogni membro si 
senta partecipe dei risultati che l’intero gruppo deve raggiungere. 
Come si è detto in precedenza i modelli del cooperative learning non si propongono in modo funzionale alle 
diverse tipologie di classe; questa è una impostazione originale del modello di analisi e di intervento di 
Prevenire è Possibile che trasferisce nella scuola la ricerca, le osservazioni e lo stile di intervento di una 
pedagogia fondata sull’analisi dei diversi gruppi. Lo Structural Approach non nasce con un’ottica rivolta ad 
uno specifico tipo di classe anche se, nel processo di lavoro dà indicazioni pertinenti con una pedagogia della 
pace. Sull’interazione simultanea e sull’uguaglianza si è già detto nel discutere la necessità di interrompere le 
sequenze e di consentire la partecipazione di tutti. L’interdipendenza positiva si ottiene non appena la 
discussione nel gruppo di incontro ha reso percepibile a tutti un clima relazionale diverso. L’insegnante 
dovrà verbalizzare, con un commento positivo e soddisfatto, il raggiungimento di tale obiettivo. In un gruppo 
di incontro si avverte quando l’aria diventa più rarefatta, i diversi membri si ascoltano vicendevolmente, 
fanno interventi non più reattivi ma meditati dentro di sé. Indipendentemente dalle capacità empatiche del 
conduttore di gruppo è possibile a chiunque osservare un altro tipo di sequenze nella discussione: il filo 
logico non è più interrotto da interventi di opposizione all’intervento precedente ma si carica di significati 
sempre più densi intervento dopo intervento. La sequenza delle persone che prendono la parola è 
autoportante, non più interrotta da rimandi o da battibecchi, ed il conduttore può dare la parola ai diversi 
membri senza fatica, a volte con un solo cenno del capo. Quando questo clima è visibile, il commento 
positivo è indispensabile, su esso può fondarsi una crescita dell’interdipendenza positiva nella classe.  
Il primo passo verso tale interdipendenza è scegliere attività che facciano “sentire le persone tutte uguali”. 
Dopo aver chiuso il gruppo e scomposto il cerchio di sedie, è molto pericoloso scegliere attività di 
animazione, di lavoro, giochi di gruppo in cui le diverse persone possono differenziarsi, esercizi di problem 

solving, compiti o test che favoriscano l’emersione dell’individualità. E’ invece il tempo della lezione 
frontale, tenuta con una pacata modalità descrittiva. Una lezione che affronta argomenti già trattati, 
sintetizzandoli e collegandoli tra di loro, nell’ottica del recupero e del ripasso. Tutti gli studenti vengono 
invitati a trascrivere sui loro appunti le frasi o le formule o le citazioni che l’insegnante scrive alla lavagna, 
in bella forma, con senso estetico e gusto. La lezione discorsiva non aggiunge informazioni ma stabilizza il 
sapere condiviso dalla classe e diventa la traccia per il successivo lavoro del gruppo classe. Intorno agli 
argomenti trattati dovranno essere costruite rappresentazioni, poster, cartelloni, in cui l’intera classe può 
rispecchiare le sue capacità. L’interdipendenza positiva nasce da un obiettivo comune co-costruito senza 
fughe in avanti e senza aggiungere ulteriori informazioni. Attraverso successivi momenti di gruppo di 
incontro in classe sarà possibile consolidare l’unità e porsi traguardi relazioni di maggior pacificazione 
affrontando i motivi profondi del conflitto. Solo a quel punto potranno essere valorizzate le differenze 
individuali e il contributo personale di ciascuno potrà essere apprezzato nell’ottica dell’aiuto vicendevole. 
 
5. La classe amorfa  
Viene complessivamente definita amorfa una classe che irrita e delude perché non riesce ad esprimere una 
precisa identità. In tali classi le relazioni interpersonali sono deboli, superficiali e insoddisfacenti e non 
conducono il gruppo a prendere forma. In genere si presentano così le classi prime. La definizione “amorfa” 
sintetizza le caratteristiche di un gruppo di personalità collettive di classe che si collocano nell’arco di 
circonferenza che contiene la classe divisa, indipendente, scanzonata, demotivata e spenta.  
La classe ha modificazioni repentine di atteggiamento da un'ora a quella successiva e da un insegnante e 
l'altro. La sua identità debole la porta a modellarsi a seconda delle caratteristiche dei docenti, i quali 
esprimono opinioni differenti sulla classe. Gli indicatori più evidenti sono: 
- BASSO INDICE DI RELAZIONALITA’ 
- RENDIMENTO MEDIO  SENZA FORTI INSUFFICIENZE 
- MOBILITA’ ELEVATA 
- SCARSO SENSO DEL GRUPPO E BASSA IDENTITA’ 
La classe può essere descritta come amorfa quando non è ancora formata, quando il suo stato è esito di 
disimpegno o indifferenza (demotivata e inconcludente) o anche quando le relazioni tra gli studenti sono 
effervescenti ma superficiali (scanzonata). In questo caso le risposte date collettivamente al Questionario 
possono essere inattendibili: la classe dichiara, senza pensarci troppo o per burla, un altissimo numero di 
amicizie che non esistono. E’ necessario condurli ad una verifica delle loro dichiarazioni ed ad una raccolta 
dei dati attenta e precisa. Si osserverà così, nel corso della verifica, una repentina caduta di tono e di 
interesse, l’insorgenza del tipico e continuo brusio e la partecipazione di pochi, anche questi incostanti e 
pressappochisti. L’effervescenza scherzosa lascia immediatamente posto alla demotivazione confusionaria. 
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Questo tipo di classi sono le più diffuse, in esse non riescono a prendere forma stabile nemmeno i 
sottogruppi e gli episodi di animazione scherzosa poggiano sul vuoto e sono futili e di breve durata.     
La classe ha bisogno di interventi di motivazione di disciplina, ovvero di arricchirsi di quelle caratteristiche 
che non le appartengono e che sono collocate sul lato opposto della circonferenza. In primo luogo ha bisogno 
di animazione, intendendo con questo termine l’attività interna che conduce alla costruzione del gruppo. 
L’animazione è però un processo di lavoro educativo in gruppo che attraversa stadi ed obiettivi  e porta, 
mediante la comunicazione ed il gioco, alla acquisizione di capacità di organizzazione e di collaborazione. 
Le modalità di intervento che attualmente passano sotto il nome di animazione, ovvero i giochini di gruppo, i 
giochi di ruolo o i giochi di movimento lasciano nella classe il tempo che trovano. L’animazione intesa in tal 
senso può avere una relativa efficacia con una classe fallita ma non conduce la classe amorfa ad assumere 
nessuna forma e nessuna più stabile strutturazione delle relazioni. Proprio per lo stretto rapporto che corre tra 
animazione ed attività, il gruppo di animazione ha molti elementi in comune con il gruppo di lavoro. 
Intendendo per quest’ultimo un insieme di persone che si dividono i compiti, che assumono ruoli e che 
collaborano per raggiungere degli obiettivi. Ed è per questo motivo che si preferisce il termine gruppo di 
lavoro (o gruppo di animazione e lavoro) come strumento educativo per una classe amorfa. 
L’animatore di un gruppo di lavoro si propone come un potenziatore delle qualità umane della persona e 
tende ad accendere la socializzazione in modo costruttivo per far emergere la progettazione consapevole 
della propria vita. Mettendo da parte l’eccessivo utilizzo di giochi di ruolo, di collaborazione, di 
autodescrizione, di espressione, e delle tecniche desunte dalla psicodinamica di gruppo, il gruppo di lavoro 
può ritrovare la sua efficacia per la motivazione alla responsabilità, all’organizzazione e alla gestione, con  
controllo ed equilibrio, della crescita personale e collettiva. 
All’interno di istituzioni educative il gruppo di lavoro svolge l’importante compito di guidare i processi di 
cambiamento verso obiettivi di raggiungere, di catalizzare le energie collettive e di esercitare una costruttiva 
pressione sull’assunzione e sul cambiamento dei ruoli sociali rivestiti.  
La comunicazione che funziona all’interno della classe amorfa è quella persuasiva: ordinata, ripetitiva, 
penetrante, sistematica. In essa è indispensabile il ricorso ad una comunicazione autorevole e motivante che 
propone obiettivi chiari e raggiungibili e invita la classe alla sfida. E’ inoltre importante stimolare la 
competizione interna tra i sottogruppi (l’esatto contrario del lavoro educativo rispetto ad una classe 
conflittuale dove un simile intervento genererebbe un disastro); per questo fine la classe viene divisa in 4 
sottogruppi di almeno 4 persone, a cui vengono affidati compiti comuni e che vengono valutati con una 
votazione collettiva. Può essere interessante accendere la collaborazione tra diversi docenti al fine di 
costruire esercizi e compiti che comprendano problemi comuni (o che concatenano) più discipline. Ad 
esempio un compito di matematica, scritto in inglese, il cui risultato è la pagine dell’Antologia dove si trova 
un brano da commentare. I sottogruppi, costruiti da studenti con diversi livelli di competenza e più possibile 
bilanciati tra di loro, sono il luogo dello sviluppo della collaborazione ed dell’aiuto vicendevole.   
La concorrenza tra sottogruppi, in ordine sia al risultato che al tempo di esecuzione, e le ricompense per il 
risultato sono i primi agenti di motivazione su cui occorrerà poi insistere per allargare momenti di 
collaborazione all’intera classe, rendendola complessivamente un gruppo di lavoro. In questa seconda fase 
non vengono soppressi i gruppi precedenti, semplicemente utilizzati di meno, in funzione di attività che 
contengano sempre più ricompense intrinseche. I metodi e le tecniche per la costruzione e la gestione di un 
gruppo di lavoro sono articolati, in conformità con le regole del gruppo di incontro, in dieci punti. Le 
indicazioni generali di lavoro nella classe amorfa nell’ottica del Cooperative Learning sono quelli descritti 
dallo Student Team Learning. 
 
Lo Student Team Learning 

I metodi essenziali da attivare in una struttura di classe amorfa sono:  
1) la struttura didattica del compito, ossia tutte le varie modalità di insegnamento che un insegnante può 
scegliere per svolgere la sua attività 
2) la struttura incentivante dello studente, ossia gli strumenti che l’insegnante può utilizzare per stimolare o 
attivare la motivazione degli studenti (per es. voti, richiami, feedback). 
Il lavoro deve essere organizzato attraverso: 
- attività che stimolano alla partecipazione e al confronto individuale e di gruppo: gare sportive e competitive 
con altre classi, precedute però da riunioni di gruppo che rafforzano la classe nell’impegno  ed anche nella 
eventuale sconfitta.  
- competizioni su argomenti di ricerca e di lavoro che possono promuovere processi di incoraggiamento 
purché i confronti non siano centrati sulle materie di valutazione scolastica. 
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- ricompense di gruppo attraverso il riconoscimento pubblico di un risultato. Lodi, benefici, comunicazioni 
frequenti ai genitori sul comportamento e sull’apprendimento dello studente, espresso sia  individualmente 
che all’interno del suo gruppo 
- responsabilizzazione individuale finalizzata al successo del gruppo. Il successo dipende dal livello di 
apprendimento di ognuno, l’aiuto reciproco è indispensabile per il buon esito,  tutti debbono essere preparati 
su uno specifico compito per giungere ad un buon risultato collettivo. 
- stessa opportunità di successo è una particolare condizione di uguaglianza che si ricrea nei sottogruppi.  
Lo Student Team Learning  ha 4 componenti fondamentali: 
a) il comportamento cooperativo: nel lavoro di gruppo i membri devono interagire e comunicare, scambiarsi 
informazioni, aiutarsi e coordinare gli sforzi per facilitare il conseguimento degli scopi comuni al gruppo. 
b) la struttura incentivante cooperativa: essa pone ogni membro in una situazione d’insieme nella quale il suo 
sforzo va a vantaggio degli altri e la ricompensa è frutto sia individuale che collettivo. 
c) la struttura cooperativa di compito: un compito è una struttura cooperativa quando richiede l’aiuto e la 
collaborazione di altre persone per essere portato a termine; ad es. in uno spettacolo teatrale la varietà di 
compiti impegna molte persone che debbono fare del loro meglio per arrivare al successo. 
d) i motivi di cooperazione: l’azione collettiva è motivata dal desiderio di soddisfare dei bisogni personali 
come  vincere,  conseguire un riconoscimento,  affermare se stessi. 
 
6. La classe fallita  
E’ una classe statica con un debole nucleo di relazioni significative tra gli studenti. Gli studenti sono 
consapevoli della loro scarsa capacità di fare gruppo ma sono disinteressati a rimettere in moto la classe. La 
classe è triste, noiosa e ripetitiva. Ha un atteggiamento complessivo di ostentata superiorità attraverso il 
quale squalifica gli interventi dei docenti che tendono a ridare fiato e forza. E’ una classe che si mostra come 
se avesse già visto e fatto tutto e che considera la scuola una situazione forzata e inutile, un prezzo da pagare 
per  avere un titolo o un obbligo da frequentare per ordine dei genitori. 
- BASSO INDICE DI RELAZIONALITA’ 
- MOLTI BOCCIATI E MOLTI ABBANDONI 
- SCARSA AUTOSTIMA 
- ESISTONO COALIZIONI INTERNE ALLA CLASSE CHE LA BLOCCANO 
- NON CI SONO OCCASIONI DI ANIMAZIONE E DI INCONTRO  
- IL RENDIMENTO E’ MEDIO BASSO CON UNA O DUE ECCEZIONI 
Il fallimento deriva da oppressione (l’affiatamento interno è sfociato in qualche coalizione stabile con 
presenza di ideologie o atteggiamenti autoritari  che la classe subisce) o da spegnimento di motivazione (la 
classe si è consumata in ripetuti tentativi di attivarsi costruttivamente e non è stata capita ed aiutata). 
All’interno della classe ci sono oppressori che la conducono al fallimento che riescono a tenere imprigionati 
nei loro giochi tutti i diversi membri della classe. 
Il fallimento può altresì derivare da errori gravi da parte di qualche docente oppressore che ha costruito 
qualche alleanza con uno o due (o, comunque, molto pochi) studenti e che, nel lavorare solo con i suoi 
pupilli, ha squalificato le altre competenze ed abilità presenti nella classe con atteggiamenti di preferenza che 
non lasciano dubbi e che hanno fatto desistere il resto della classe da qualunque forma di impegno o di 
concorrenza. Sono queste le classi in cui “l’orbo nel paese dei ciechi è re!” e tale condizione spesso si 
evidenzia negli esami finali di fronte a qualche commissione esterna alla classe che ridimensiona anche 
pesantemente i risultati degli studenti “pupilli”. 
L’atteggiamento di ostentata superiorità e di “sufficienza” è un processo che discende dai leader della classe 
verso i gregari e dai gregari attivi a quelli passivi fino ai non integrati, da tutti verso gli esterni alla classe ed 
è una comunicazione difensiva che serve a nascondere la propria pochezza. 
Una classe di questo tipo ha bisogno di riflettere sul suo fallimento sia dal punto di vista dei rapporti interni 
sia dal punto di vista dei risultati. Tale riflessione è possibile solo a seguito di un processo di crescita 
attraverso una attività di formazione. La formazione, infatti,  nasce come risposta alle esigenze di 
apprendimento degli individui e si esprime nel processo di adattamento alle organizzazioni. La formazione 
nasce con l’espressione delle domande formative e con l’emersione delle abilità, delle competenze e dei 
contenuti da interiorizzare nel processo formativo. Al centro della formazione c’è l’apprendimento e l’esito 
dell’apprendimento è lo sviluppo di un più ampio orizzonte di libertà e di indipendenza nelle scelte personali. 
L’area della discrezionalità, dell’autonomia, della responsabilità e della libertà nell’azione è connessa alla 
possibilità di pervenire ad un punto di vista superiore che tiene presente sia l’individuo che il gruppo che il 
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sistema in cui egli è inserito. I gruppi di formazione e apprendimento tendono alla differenziazione del sé nei 
partecipanti ed all’accettazione dell’altro.  
Nella classe fallita occorre far nascere il desiderio di comprendere il fallimento e il senso di superiorità che 
viene ostentato è il punto di aggancio. Il formatore propone alla classe di andare oltre rispetto alle tappe del 
programma, accettando l’idea che tal classe non ne abbia bisogno e fa emergere i bisogni formativi degli 
studenti. L’innesco può essere un intervento di orientamento in gruppo, una discussione sul motivo della loro 
alta dispersione o una riflessione in merito al personale progetto di vita dei singoli studenti.  
Tale discussione è condotta superando le tradizionali modalità di insegnamento direttivo e verticale ma 
mediante quella comunicazione interattiva fondata non solo sul feed-back ma, soprattutto, sulla chiamata alla 
partecipazione al percorso di discussione e di apprendimento. Il modello di lavoro in gruppo è centrato 
sull’analisi individuale dei partecipanti e sulla individuazione di tutte le differenze possibili tra di loro. E’ 
necessario mettere in atto un processo di liberazione e la differenziazione è il primo passo per eliminare 
l’ideologia giovanilistica che ha corroso l’entusiasmo. Il secondo passo è la lettura della storia della classe, il 
ricordo dei bocciati o di chi ha abbandonato, l’interpretazione dei motivi dell’abbandono, il rispecchiamento 
nelle motivazioni di chi abbandonato, la ricerca di notizie sul loro destino sociale. La storia della classe è il 
primo passo per orientarsi verso una interazione faccia a faccia più sincera e per sentire finalmente 
esprimersi qualche desiderio o motivazione ad utilizzare il tempo di vita scolastico in modo costruttivo.  
Le successive attività potranno essere poi organizzate in modo flessibile; dapprima costruendo insieme agli 
studenti programmi di lavoro che, passo dopo passo, cercano di recuperare il tempo perduto, poi trasferendo 
tali progetti di lavoro su cartelloni ben in vista e condivisi e, infine, gestendo i risultati collettivi ed 
individuali come bersagli raggiunti da rendere visibili sugli stessi cartelloni costruiti nella fase della 
progettazione. L’oggettività dei risultati aumenta l’autostima e difende dagli squalificatori. 
 
Il learning together 

Il modello di cooperative learning da cui si può maggiormente attingere per un progetto di lavoro su una 
classe fallita è il  learning together,  un metodo basato sulla forte incentivazione della collaborazione tra i 
membri del gruppo classe. Le principali caratteristiche del Learning Together sono: 
- gli insegnanti non hanno un programma o un piano di lavoro “prefabbricato” ma utilizzano variabili 
multiple da modulare diversamente nel tempo al fine di differenziare e perseguire risultati non 
individualistici o competitivi. Applicano metodi flessibili di apprendimento e riorganizzano l’assetto della 
classe, modificando le posizioni nei banchi al fine di favorire l’isolamento dei possibili “oppressori”. 
Per far ciò occorre ricordare che le posizioni della fila centrale sono quelle che sono maggiormente sotto 
controllo, sono mediamente sotto controllo gli ultimi banchi delle file laterali e meno sotto controllo quelle 
dei banchi laterali, anche nelle prime file. Riorganizzare la struttura significa liberare, spostandoli nei primi 
banchi delle file laterali, i soggetti che sono stati inibiti nel tempo e concentrare l’attenzione sui più 
distruttivi, mettendoli nella prima fila centrale.  
Punti fondamentali  del Learning Together: 
L’interdipendenza positiva: può essere raggiunta attraverso obiettivi comuni, divisione del lavoro e lavoro 
cooperativo. Stimola coloro che hanno una bassa autostima di sé, che hanno paura di sbagliare o di essere 
criticati  
L’interazione faccia a faccia: l’incoraggiamento e la collaborazione reciproca per raggiungere obiettivi 
condivisi e comuni come l’interscambio verbale e non verbale tra studenti sollecita le qualità positive 
L’insegnamento diretto, l’uso delle abilità interpersonali, la formazione di piccoli gruppi eterogenei: la 
qualità della comunicazione all’interno del gruppo è l’elemento fondamentale per lo sviluppo di ogni 
competenza. 
La revisione del lavoro svolto e valutazione individuale e di gruppo: per il verificarsi di quanto sopra, il 
gruppo ha bisogno di un continuo e costante controllo del proprio comportamento, durante lo svolgersi del 
compito (monitoring) oppure terminata l’attività (processing). 
 

7. La classe costruttiva 
La classe costruttiva è la classe ideale, all’interno della quale si lavora bene e si raggiungono buoni risultati. 
A tal tipo di classe si riferiscono i programmi, le promozioni didattiche e gli indicatori di valutazione. Tal 
tipo di classe non è però diffusa ma è il frutto raro della positiva congiunzione tra le qualità personali degli 
studenti, l’equilibrio della personalità collettiva di gruppo in grado di modellarsi a seconda delle fasi di 
studio, di verifica, di investigazione, di divertimento, di condivisione e di cambiamento. La classe contiene 
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diversi leader funzionali ai diversi scopi. Il buon bilanciamento di queste qualità e il lavoro educativo di  
insegnanti competenti ottimizzano il successo. Le caratteristiche di tali classi sono: 
- BUON PROFITTO DISTRIBUITO TRA TUTTI GLI STUDENTI 
- ESPRESSIONE DELLE ECCELLENZE SENZA PERO’ SACCHE DI ESCLUSIONE 
- BUON CLIMA RELAZIONALE E ALTO NUMERO DI RELAZIONI AMICALI 
- CAPACITA’ DI ESSERE GRUPPO E DI AUTOVALUTARSI 
- POSSIBILITA’ DI INTERVENTO EDUCATIVO CHE TRASFORMA IN VIRTU’ CONSAPEVOLI LE 
DIVERSE MODULAZIONI DELLA PERSONALITA’ COLLETTIVA. 
Il lavoro educativo e didattico in tali classi tende al consolidamento delle qualità ed al consapevole 
perseguimento degli obiettivi scolastici. Il metodo del group investigation contiene elementi utili a stimolare 
tale processo. 
 
Il Group Investigation 

Il Group Investigation di Sharon, Kussel, Hert-Lazarowists, si basa sull’insegnamento in piccoli gruppi nei 
quali lo studente si autoregola nell’attività di apprendimento e viene coinvolto attivamente nell’acquisizione 
del proprio sapere attraverso la ricerca del personale bisogno conoscitivo intrinseco. Il punto di partenza è 
l’organizzazione della ricerca conoscitiva  che parte dagli interrogativi espressi dagli studenti esprimono o 
da ciò che per loro suscita interesse, confronto e discussione. 
Il compito dell’insegnante è promuovere un clima e un ambiente comunicativo. Le competenze comunicative 
degli studenti si sviluppano attraverso le capacità di parlare in modo conciso, ascoltare, riflettere, partecipare, 
senza monopolizzare la discussione, e ricercare il consenso attraverso un’aperta discussione. Le pause di 
riflessione sull’attività svolta servono ad innescare l’autovalutazione su come procede il lavoro, 
sull’individuazione delle situazioni negative, sulle abilità efficaci e positive, e sulla finalizzazione del lavoro. 
La motivazione intrinseca fornisce le risorse per l’impegno, la continuità, il coinvolgimento e l’orientamento 
delle azioni. Anche se la tradizionale motivazione estrinseca (per es. il conseguimento di un premio) è molto 
più forte, quella intrinseca punta all’interesse e alla gratificazione dell’azione in se stessa. Ogni studente 
impara così a soddisfare i suoi bisogni conoscitivi o di abilità e competenze messi autonomamente in luce. 
Per la crescita del group investigation sono adatte attività come il giornalino (se gli articoli sono ricerche ed 
elaborazioni di quesiti sorti all’interno del gruppo classe), la fotografia e le attività manuali/pratiche di 
esperimenti. Sono meno efficaci attività ludiche e teatrali. Queste ultime infatti aumentano l’espressione e la 
fusionalità emotiva mentre il lavoro sulle classi costruttive è incentrato sul metodo e sulla 
responsabilizzazione operativa. 
Il Group investigation può essere suddiviso in  6 fasi per ogni singolo percorso: 
1. La classe si organizza in gruppi di ricerca sull’interesse per argomento 
2. Gli studenti collaborano per portare avanti il progetto 
3. Gli studenti applicano i loro piani 
4. Gli studenti pianificano la loro presentazione 
5. I gruppi presentano i risultati della loro ricerca agli altri gruppi 
6. Apprendimento individuale e presentazione dei risultati vengono valutati in collaborazione con 
l’insegnante. 
Gli interventi in una classe costruttiva assumono metodologie sia dal gruppo di incontro che da quello di 
formazione e di lavoro. Una classe costruttiva vive con efficacia il suo protagonismo ed il suo ruolo 
all’interno dell’istituto ed è attiva in molteplici esperienze. Nel prossimo capitolo sarà affrontato il tema del 
protagonismo degli studenti  a partire dagli eletti nelle consulte. In genere gli eletti provengono, 
generalmente, da classi unite e costruttive altrimenti non avrebbero avuto né i voti dei loro compagni di 
classe né una collaborazione attiva per raccogliere consensi e voti in altre classi.   
 
Progetto di formazione per docenti e modalità di intervento sulle classi “difficili”  

L’attività di formazione dei docenti alla conduzione delle classi consiste in un corso base di 48 ore di cui 24 
tra lezioni teoriche e laboratori di gruppo finalizzati alla comprensione della differenza tra modelli di gruppo 
di incontro, di lavoro e di formazione e 24 di intervento diretto su tre classi difficili (una per tipologia) 
attuato con le metodologie di seguito indicate.  
L’intervento nelle classi può essere attuato attraverso professionisti esterni e/o in collaborazione con i 
docenti delle classi.  
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In ogni caso, specialmente di fronte a classi divise e conflittuali o a classi scanzonate ed amorfe, è preferibile 
che il primo intervento, nel momento della somministrazione del questionario di classe (aperto o strutturato), 
sia condotto senza la presenza degli insegnanti della classe. 
Fasi dell’intervento e analisi della sua qualità nelle classi 

Somministrazione del questionario di classe in forma strutturata o aperta (la prima soluzione è preferibile 
laddove si attui un intervento generalizzato su tutte le classi al fine di una efficace comparazione tra le loro 
caratteristiche, specie laddove esista una forma differenziazione nel comportamento, nell’apprendimento e 
nel successo scolastico tra le diverse classi). La somministrazione del questionario (o il primo approccio non 
strutturato) richiede 2 ore, a cui si aggiunge una terza per l’elaborazione dei dati e la diagnosi di personalità 
collettiva. 
Discussione della personalità di classe con i docenti e predisposizione dell’intervento a seconda della 
tipologia di classe (1 ora). 
Due interventi di discussione e di orientamento sulle classi di un’ora ciascuno. 
Colloqui individuali di orientamento con gli alunni che manifestano bisogni e problematiche di orientamento 
educativo (3 ore).  
La verifica della qualità delle relazione nella classe è operazionalizzabile attraverso la risomministrazione del 
questionario di classe.  
 
 
8. Questionario relazioni e struttura classe 
 
 
 
 
 
ISTITUTO______________________________________CLASSE_________________________________
__ NUMERO ALUNNI_________________________________ 
NUMERO PRESENTI_______________________ NUMERO MASCHI_________________ NUMERO 
FEMMINE____________ 
Intervistare la classe, sommare le risposte date dai singoli alunni ad ogni domanda e segnarle sulla 
GRIGLIA. Fare i totali delle risposte nelle diverse griglie e riportarle nelle colonne n. Successivamente 
compilare la scheda “struttura”. 
  

RELAZIONI n 

Ciascuno di voi dica con quanti dei compagni presenti  ha iniziato 
insieme il primo anno o quanti di loro già conosceva prima di 
incontrarsi in questa classe? 

 

Quanti dei tuoi compagni ti infastidiscono? 
 

 

Quanti dei tuoi compagni si danno da fare per tenere unita la classe? 
 

 

Quanti compagni fanno parte del tuo gruppo?  
 
 

 

Quanti dei tuoi compagni di classe sono riusciti a capirti fino in fondo? 
 

 

Con quanti dei tuoi compagni hai litigato? 
 
 

 

Quante persone consideri davvero amiche all'interno della tua classe?  
Quanti compagni non accetteresti come compagno di banco? 
 

 

Quanti compagni ti hanno prestato qualcosa di cui avevi bisogno? 
 

 

QUESTIONARIO RELAZIONI E STRUTTURA CLASSE  
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Con quanti compagni riesci a collaborare? 
 

 

Di quanti dei tuoi compagni conosci uno o tutti e due i genitori? 
 
 

 

Con quanti dei presenti ti vedi al pomeriggio? 
 

 

Di quanti compagni hai il numero di telefono o telefonino? 
 
 

 

Quanti dei presenti erano con ciascuno di voi quando siete andati a 

mangiare una pizza? (ovvero numero dei presenti al quadrato) 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

GRIGLIA PER MAPPE CLASSI 

Utilizzare la griglia per disegnare la forma della 
classe e riportare le risposte dei singoli alunni in 
corrispondenza del loro banco e poi riportare la 
somma delle risposte in corrispondenza della 
domanda. 
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