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Educational Reflective Practices (ISSN 2240-7758, ISSNe 2279-9605), 1/2019 

Introduzione 
 
 
 
 
 
 
 
 

Questo numero di Educational Reflective Practices raccoglie riflessioni 
di natura teorica e metodologica in merito alla sfida di come generare inno-
vazione e cambiamento attraverso pratiche di coinvolgimento attivo delle 
persone, delle comunità e delle organizzazioni. Una prima parte è dedicata 
all’active learning e all’innovazione didattica mentre una seconda si foca-
lizza sulle metodologie attive di sviluppo applicate a diversi contesti di vita 
e di lavoro. Il contributo di Edward W. Taylor si concentra principalmente 
sull’apprendimento trasformativo e su come attraverso la pratica didattica 
può essere promosso. L’autore individua sei componenti essenziali da con-
siderare: l’esperienza, la riflessione critica, il dialogo, l’approccio olistico, 
la consapevolezza del contesto e le relazioni autentiche. Joellen E. Coryell 
presenta l’active learning come approccio che valorizza l’esperienza delle 
persone nella formazione. L’autrice fornisce una guida su come queste stra-
tegie di active learning possono essere integrate nelle lezioni frontali. Gli 
altri contributi presentano ricerche in cui sono centrali costrutti quali il 
Transformative Learning, l’Active Learning, e l’Action Learning. In tutti 
‘valida’ diventa centrale il problema di come produrre conoscenza scienti-
ficamente ‘valida’ ma, al contempo, utile a sostenere apprendimenti autodi-
retti o innovazione sociale e organizzativa. 

L’obiettivo di questo numero della rivista è quello di fornire al lettore 
una panoramica di come poter utilizzare l’ampio spettro delle metodologie 
attive di sviluppo in una prospettiva transdisciplinare. A questo proposito 
tenta di intercettare il bisogno emergente di professionisti, consulenti e ri-
cercatori di poter disporre di esempi e indicazioni per rendere le proprie 
pratiche di lavoro efficaci. 

Da diverse prospettive, gli articoli raccolti testimoniano come vi sia una 
trasversalità di contesti in cui le metodologie riflessive e trasformative pos-
sono essere utilizzate: la scuola, il carcere, il mondo del lavoro, il campo 
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vasto dell’educazione non formale. Alcuni autori stressano dimensioni pret-
tamente metodologiche, altri prefigurano nuovi scenari entro cui collocare 
le pratiche di ricerca e di formazione. 

In questo senso, il numero testimonia come non vi sia una sola scuola 
ufficiale che possa dettare i confini e le procedure metodologiche fondative 
della ricerca e della formazione basata sulla tradizione della ‘svolta riflessi-
va’. Vi sono tuttavia alcune direttrici e costanti documentate fin dalla fon-
dazione di questo progetto editoriale: 1) tutti i contributi pongono al centro 
il problema di come produrre una conoscenza capace di rendere ragione 
della complessità dei fenomeni sociali e umani, ma anche di come aumen-
tare l’impatto delle produzioni scientifiche sui processi di apprendimento 
naturali, cercando di renderli più autodiretti, critici e sociali; 2) tutti i casi, 
le ricerche formalizzate e le riflessioni di natura teorica raccolte, non tradi-
scono l’idea di fondo secondo la quale le trasformazioni a livello individua-
le/sociale sono un traguardo perseguibile se riusciamo a tenere assieme e 
integrare ricerca-formazione e processi di apprendimento informali; 3) tutti 
i contributi cercano di rispondere a due domande di fondo, mai scisse nella 
teoria e nella pratica dei casi illustrati: come produrre una conoscenza che 
sia utile alla comunità scientifica e alla comunità coinvolta nella ricerca? 
Come supportare i processi di apprendimento informali tramite azioni di 
ricerca-formazione? 

In termini di ricerca, i contributi qui raccolti, non si pongono in prospet-
tiva antitetica alla produzione di dati generalizzabili, ma sottolineano quan-
to sia forte l’esigenza di mantenere l’indagine rigorosa dal punto di vista 
metodologico e tuttavia di tener conto anche di elementi di natura relazio-
nale e sociale: gli interessi del ricercatore e quelli emergenti dal campo di 
indagine, le storie di apprendimento delle persone coinvolte, i dilemmi di 
valore e le prospettive etiche espresse dalle comunità, le traiettorie persona-
li e professionali delle persone coinvolte, le dimensioni materiali in cui la 
ricerca-formazione può prendere avvio e i vincoli normativi che orientano 
l’azione di intervento. 

Infine, queste indagini tendono a mostrare come le ricadute trasformati-
ve – sotto il profilo etico, culturale, socioeconomico, organizzativo e peda-
gogico – appaiono rilevanti. Sia dal punto di vista dell’aumento della parte-
cipazione e della consapevolezza degli attori coinvolti, sia per lo sviluppo 
del senso di appartenenza alla comunità e di riconoscimento sociale. A vol-
te si genera un effetto “domino” in cui gli apprendimenti generatesi in mi-
crocontesti contagiano e riguardano anche coloro che non hanno partecipa-
to in prima persona alle iniziative di ricerca o formazione. 

 
Loretta Fabbri, Monica Fedeli, Claudio Melacarne 
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Active Learning: resistenza di studenti e 
studentesse. Strategie per ridurla 
 
di Concetta Tino 
 
 
 
 
 
Abstract. Active Learning: students’resistance. Strategies to reduce it 
 
The awareness that traditional methods can no longer respond to the needs and ways 
of learning of new generations has shifted the interest of scholars and teachers to the 
discovery of alternative methods such as Active Learning. However, despite the 
potentialities attributed to this method, for the attention to the centrality of the 
student and the promotion of an effective and meaningful learning, the resistance of 
students is not lacking within the classroom contexts. The paper, after the analysis 
of the forms and possible causes of the students’ resistance to Active Learning, 
presents some possible strategies for reducing it. 
 
 
Introduzione 

 
Le costanti e rapide trasformazioni sociali, professionali e tecnologiche ren-

dono necessario che le persone sappiano acquisire nuove conoscenze e com-
petenze lungo l’arco della vita, anche indipendentemente dai loro percorsi for-
mali di istruzione e formazione. Si tratta di un processo che mette inevitabil-
mente in discussione l’idea di insegnamento come mezzo di trasmissione della 
conoscenza, come modalità attraverso la quale la responsabilità di decidere 
cosa e come studenti e studentesse dovrebbero apprendere spetta solo al do-
cente. Oggi dunque quello che Freire (1970) rappresenta con la metafora del 
banking model of education viene rigorosamente criticato, proprio perché, ba-
sandosi sull’approccio teacher-centered, implica che chi apprende riceva pas-
sivamente conoscenza da una fonte esterna: il docente. Questo crea ambienti 
di insegnamento/apprendimento affetti della “malattia della narrazione”, do-
minati da relazioni in cui il docente è il soggetto narrante, mentre studenti e 
studentesse diventano solo ascoltatori (oggetti), generando in loro uno stato 
mentale di inferiorità. Infatti, quanto più gli studenti e le studentesse sono im-
pegnati nella memorizzazione di ciò che viene trasmesso loro, meno possibilità 
hanno di sviluppare una coscienza critica per poi poter agire incisivamente 
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sulla trasformazione del mondo reale.  Questo rischio, connesso a un tipo di 
didattica tradizionale, è fortemente espresso dalla metafora del banking model 
of education di Freire (1970) che ne declina attitudini e pratiche: 
● the teacher teaches and the students are taught; 
● the teacher knows everything and the students know nothing; 
● the teacher thinks and the students are thought about; 
● the teacher talks and the students listen – meekly; 
● the teacher disciplines and the students are disciplined; 
● the teacher chooses and enforces his choice, and the students comply; 
● the teacher acts and the students have the illusion of acting through the 

action of the teacher; 
● the teacher chooses the program content, and the students (who were not 

consulted) adapt to it; 
● the teacher confuses the authority of knowledge with his or her own pro-

fessional authority, which she and he sets in opposition to the freedom of 
the students; 

● the teacher is the Subject of the learning process, while the pupils are 
mere Objects (p. 73). 
È una visione che rispecchia il carattere trasmissivo della didattica tradizio-

nale, dove l’idea di un modello top down di costruzione della conoscenza non 
solo mina la creatività, l’autonomia e la capacità investigativa di chi apprende, 
ma ne nega anche la natura dialogica del processo stesso (Saltman, 2009). 

Nonostante dunque sia evidente la scarsa efficacia della didattica tradi-
zionale (Freire, 1970; Weimer, 2013), e nonostante gli approcci basati 
sull’Active Learning e quindi sulla centralità di chi apprende siano ricono-
sciuti come quelli più idonei a  facilitare i processi cognitivi che regolano 
l’apprendimento, il coinvolgimento e la partecipazione di chi apprende nel 
processo di costruzione della conoscenza (Freeman, Eddy, McDonough et 
al., 2014; Nguyen, Husman, Borrego et al., 2017; Prince, 2004; Prince & 
Felder, 2007), si registra come verso tali approcci molti studenti e studen-
tesse manifestino resistenza (Borrego, Froyd & Hall, 2010; Burger, 2013; 
Finelli et al., 2014 Froyd et al., 2013; Henderson & Dancy, 2009). Proprio il 
concetto di resistenza all’Active Learning e le strategie per ridurla sono i 
temi chiave di questo contributo, con la finalità di evidenziare quanto sia 
importante conoscere, da parte dei docenti, non solo il metodo, ma anche le 
modalità per gestirne le conseguenze. 

 
 

Framework teorico 
 
Il framework teorico a cui fa riferimento questo contributo si delinea 
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lungo tre dimensioni; infatti, dopo una breve presentazione delle caratteristi-
che chiave dell’Active Learning, si analizzano sia le modalità in cui si mani-
festa la resistenza di studenti e studentesse nei riguardi di tale approccio, sia 
le possibili strategie che docenti ed educatori possono adottare per ridurne i 
livelli di resistenza. 

 
L’Active Learning e la sua efficacia 

 
L’Active Learning è un approccio costruttivista basato sulla prospettiva 

student/learner-centered teaching di cui Weimer (2013) ne declina cinque 
caratteristiche chiave: 
● coinvolge gli studenti nella difficile attività dell’apprendere. Secondo 

l’autrice, per lungo tempo i docenti hanno assegnato solo un ruolo passivo 
a chi apprende, svolgendo da sé troppe attività al posto degli studenti: fare 
domande, aggiungere dettagli alle loro risposte, offrire degli esempi, or-
ganizzare i contenuti, elaborare revisioni. La questione è che se studenti 
e studentesse non hanno la possibilità di sperimentare e fare pratica non 
possono sviluppare sofisticate abilità di apprendimento; 

● include esplicite indicazioni sulle abilità di apprendimento. Infatti, è un 
approccio che non dà per scontato che gli studenti e le studentesse svilup-
pino da soli/e certe abilità, ma che sia il docente ad insegnarle loro, rife-
rendosi a come risolvere problemi, valutare evidenze, analizzare argo-
menti e formulare ipotesi. Questo riuscirà a guidarli/e nell’affrontare le 
varie discipline come esperti/e; 

● incoraggia studenti/studentesse a riflettere su cosa e come stanno appren-
dendo. Il docente, guidandoli in tale processo sfida i loro assunti, li inco-
raggia ad assumersi delle responsabilità in riferimento al loro processo di 
apprendimento e a riflettere sui loro obiettivi di miglioramento; 

● motiva studenti e studentesse dando loro l’opportunità di avere il con-
trollo del proprio processo di apprendimento, grazie alla possibilità of-
ferta loro di partecipare alla definizione delle politiche della classe: con-
tenuti su cui discutere, scelta e scadenza della consegna di compiti, con-
tributo per la definizione dei criteri di valutazione; 

● incoraggia la collaborazione, poiché mira a sviluppare strutture che pro-
muovono compiti e obiettivi comuni, grazie ai quali l’apprendimento si 
persegue in forma individuale e collettiva. 
Il potenziale dell’Active Learning è stata evidenziata anche da Bonwell e 

Eison (1991), i quali definiscono le strategie di Active Learning ‘instruc-
tional activities involving students in doing things and thinking about what 
they are doing’ (p. 5). È una definizione successivamente ampliata da Fink 



 

197 

(2003) che fornisce una visione olistica dell’Active Learning, contemplando 
tre componenti primarie: 
● la comunicazione di informazioni che consente agli studenti di ricevere 

contenuti (tramite lettura, istruzioni dirette)  
● le esperienze, divise in due tipi:  

− esperienze legate al ‘fare’, durante le quali gli studenti partecipano e 
mettono in pratica abilità che ci si aspetta che imparino; 

− esperienze di osservazione, durante le quali gli studenti osservano 
qualcosa relativo all’argomento da apprendere (ad es. video);  

● la riflessione, che consiste nel fornire agli studenti opportunità di riflettere 
individualmente o durante il confronto con gli altri sul loro apprendi-
mento. 
 
L’Active Learning è dunque un approccio che consente di creare connes-

sioni tra l’ambiente di apprendimento e i processi metacognitivi di chi ap-
prende, mediante le pratiche didattiche; di coinvolgere studenti/studentesse 
nel processo di apprendimento/insegnamento attraverso le attività, la colla-
borazione e le discussioni in classe, enfatizzando il pensiero critico. È una 
prospettiva che concorre a far sì che studenti e studentesse costruiscano atti-
vamente i significati del mondo che li circonda, divenendo consapevolmente 
responsabili del loro apprendere, piuttosto che essere ascoltatori passivi di 
contenuti erogati dal docente (Blignaut, 2014). 

 
La resistenza di studenti e studentesse all’Active Learning 

 
Malgrado l’evidente efficacia dell’Active learning esistono ancora diversi 

ostacoli all’adozione di tale approccio, tra questi si identifica proprio la resi-
stenza di studenti e studentesse.  

Nelle definizioni più comuni questa forma di resistenza è definita come 
un comportamento negativo in risposta all’utilizzo dell’Active Learning, 
mentre Burroughs, Kearney e Plax (1989) considerano alcune forme di resi-
stenza come un beneficio per il miglioramento della didattica.  A livello con-
cettuale gli studiosi la definiscono come ‘as either constructive or destructive 
oppositional behavior’ (p. 216), dove il carattere distruttivo della resistenza 
si manifesta come una cattiva condotta, perché ostacola gli obiettivi di ap-
prendimento, mentre quello costruttivo sostiene e aiuta a focalizzare l’atten-
zione sugli obiettivi e l’apprendimento. 

I comportamenti più comuni, attraverso i quali si manifesta la natura di-
struttiva della resistenza fanno riferimento al cheating, alle assenze, al rifiu-
tarsi di partecipare alle attività proposte, ai tentativi di distrarre il docente e 
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gli altri dal compito, al mancato svolgimento del compito stesso, al presen-
tarsi a lezione impreparati, al ridurre al minimo l’impegno rispetto alle pro-
prie possibilità. 

Anche la dimensione costruttiva della resistenza si manifesta in modi di-
versi. Precisamente, quando studenti e studentesse: 
● si lamentano delle richieste dei docenti. Tale forma viene solitamente 

espressa quando i docenti propongono attività ripetitive e monotone, op-
pure troppo difficili da essere completati in autonomia da studenti e stu-
dentesse. Sono richieste che inibiscono ‘ the on-task behavior’ (Kearney 
& Plax, 2012, p. 86) di chi apprende, per le quali bisognerebbe aspettarsi 
forme di resistenza costruttiva, manifestata attraverso un feedback, da 
parte di studenti e studentesse, fatto di suggerimenti, di lamentele rivolte 
al docente, o di concrete raccomandazioni; 

● formulano domande relativamente ai compiti o ad aspetti procedurali;  
● correggono o chiariscono interventi o materiali forniti dal docente; 
● svolgono le attività organizzandosi spontaneamente in gruppo; 
● forniscono volontariamente aiuto ai pari; 
● sfidano le opinioni o la credibilità del docente.  

Si tratta di aspetti che seppur possono infastidire i docenti o essere perce-
piti come minacce, in realtà forniscono loro un feedback molto utile e signi-
ficativo sulla didattica quotidiana e quindi sul processo di insegnamento, gui-
dandoli nel miglioramento dei metodi e delle attività, oltre che nella formu-
lazione di richieste e compiti.  

Va precisato che anche se la resistenza costruttiva sostiene i processi di 
insegnamento/apprendimento, molto spesso, in entrambe le forme, costrut-
tiva e distruttiva, viene percepita dal docente come pura opposizione e quindi 
sempre a carattere negativo (Kearney & Plax, 2012). 

Tutte le manifestazioni di resistenza sopra citate e che si possono rilevare 
in aula trovano riscontro in quella dimensione di ‘potere’ di cui parla Fedeli 
(2016), e che studenti e studentesse agiscono tacitamente anche quando non 
è esplicitamente attribuita loro dal docente o dal contesto. Questo significa 
che la gestione del potere in aula è sempre e comunque esercitata in modo 
esplicito o implicito da tutti gli attori presenti. 

Ma, nello specifico, perché gli studenti manifestano resistenza all’Active 
Learning? Gli studiosi hanno identificato alcune probabili ragioni, tra le quali 
si evidenziano la possibilità di un maggior carico di lavoro che le attività di 
Active Learning possono comportare; l’ansia che per studenti e studentesse 
può derivare dall’abilità di performance richiesta all’interno di  ambienti di 
apprendimento attivi; la creazione di aspettative che studenti e studentesse 
non si sentono preparati a soddisfare; il disallineamento con le modalità di 
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insegnamento preferite da chi apprende (Akerlind & Trevitt, 1999; Keeley, 
Shemberg, Cowell, & Zinnbauer, 1995; Weimer, 2013). 

Tentare metodi innovativi che mirano a promuovere un processo di ap-
prendimento maggiormente self-directed è solitamente percepito come la ri-
chiesta di acquisizione di nuove abilità e di una maggiore assunzione di re-
sponsabilità da parte di chi apprende, producendo tipicamente sentimenti di 
incertezza e ansia (Akerlind & Trevitt, 1999; Bonwell & Eison, 1991), spe-
cialmente se il nuovo è imposto dall’esterno (il docente). A questo va ag-
giunto che l’apprendere nuove abilità richiede tempo e gli interessati possono 
avvertire la sensazione di apprendere di meno (Woods, 1994). È una situa-
zione che può essere ulteriormente mal percepita quando coloro che appren-
dono sono poco soddisfatti delle loro precedenti esperienze di apprendi-
mento, mostrandosi poco incentivati al cambiamento (Bonwell & Eison, 
1991). 

Per meglio comprendere la ragione della resistenza di studenti e studen-
tesse occorre fare anche riferimento all’idea che loro hanno dell’apprendi-
mento. Da uno studio condotto da Beaty et al. (1990), emergono due princi-
pali concezioni di apprendimento diffuse tra studenti stessi e studentesse: a) 
per alcuni l’apprendimento si riduce principalmente ad un’esperienza pas-
siva, poiché considerata come modalità per ricevere e “assorbire” una cono-
scenza già pronta (ready-made), costruita dal docente. In tal caso, l’appren-
dimento è percepito come ampliamento della conoscenza, come memorizza-
zione, riproduzione e applicazione di quanto appreso; b) per altri si identifica 
come processo attraverso il quale, chi apprende, tenta di creare significati 
personali attraverso la conoscenza, utilizzando un approccio attivo dell’ap-
prendere (Jones & Kember, 1994). Si tratta di due tipologie di credenze, ma-
turate anche durante le passate esperienze di apprendimento, che inevitabil-
mente influenzano le reazioni che studenti e studentesse possono avere di-
nanzi a situazioni, attività e metodi inattesi, e quindi, in base ad esse perce-
pire il livello di appropriatezza di una lezione presentata dal docente. 

Generalmente, attraverso l’Active Learning, il docente, nel tentativo di 
promuovere l’autonomia e l’indipendenza di chi apprende, è convinto di of-
frire una buona opportunità di apprendimento, oltre che lo sviluppo di nuove 
abilità. In realtà, bisogna tener presente che, spesso, i metodi attivi possono 
entrare in conflitto con la passata esperienza di molti studenti/studentesse e 
con i valori che sottendono la loro idea di insegnamento. A loro molte volte, 
infatti, si chiede un ri-orientamento dei loro assunti e delle loro aspettative 
legate ai processi di insegnamento/apprendimento. 

Occorre avere dunque consapevolezza di tutto questo, poiché, da un lato, 
la didattica innovativa può generare, in studenti/studentesse, disorientamento 
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per la discrepanza  tra le loro aspettative (lezione trasmissiva) e l’apprendi-
mento autodiretto proposto; può provocare ansia, tensione, perdita di fiducia, 
a cui fa seguito, inevitabilmente, una reazione di ostilità e resistenza; dall’al-
tro, il docente stesso, dinanzi a tali manifestazioni, potrebbe desistere e ab-
bandonare l’idea di cambiare i propri metodi di insegnamento, ripercorrendo 
le vecchie abitudini. Per fronteggiare il primo aspetto, è necessario generare 
in chi apprende quello che alcuni autori definiscono un “viaggio culturale” 
per lo sviluppo di una nuova cultura relativa ai processi di insegnamento/ap-
prendimento, sostenuta da strategie di accompagnamento (Akerlind & Tre-
vitt, 1999; Taylor, 1986). Queste ultime possono sostenere il processo di 
transizione e addirittura anticiparne la resistenza. Per quanto riguarda il se-
condo aspetto, è necessario che il docente sia consapevole rispetto a quanto 
espresso da Boud (1981): ‘Student reticence and resistance to taking respon-
sibility for learning are likely to be among the first problems the teacher will 
meet’ (p. 13), per evitare di essere sorpresi quando, in risposta agli sforzi 
compiuti per migliorare la propria pratica didattica, riceve lamentele e resi-
stenza. La resistenza solitamente espressa da un gruppo di studenti/studen-
tesse si attenua con il tempo, ma si manifesta quasi regolarmente. Occorre 
però fare attenzione alle trappole evidenziate da Weimer (2013) quando af-
ferma: 

 
[…] Unhappy, whining, complaining students, can easily get on a teacher’s 

nerves. Consciously or unconsciously, that’s part of the students’ plan – wear the 
teacher down and watch her back down. And if she does, they have discovered that 
resistance works, so you can expect it to increase (p. 212). 

 
Non essere preparati a questo, allora, può comportare il rischio, sia per il 

docente sia per studenti/studentesse, di essere scoraggiati, generando una di-
sillusione ingiustificata rispetto all’innovazione e al cambiamento.  

 
Le origini della resistenza di studenti e studentesse all’Active Learning 

 
Nel precedente paragrafo si è fatto riferimento a una delle cause che 

danno origine alla resistenza di studenti e studentesse all’Active Learning: le 
loro pregresse esperienze di apprendimento. Studenti e studentesse, proprio 
come molti loro docenti, possono cogliere gli stessi ostacoli nell’implemen-
tazione o nella partecipazione alle attività previste dai metodi attivi. Infatti, 
alla stessa stregua dei docenti, molto spesso, studenti e studentesse entrano 
in aula senza alcuna formazione relativamente allo svolgimento di attività 
pratiche o alla partecipazione in un ambiente di apprendimento attivo. È pos-
sibile, infatti, che non abbiano alcuna esperienza di pratiche di negoziazione 
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o di lavoro di gruppo con colleghi/e sconosciuti/e per la co-costruzione di un 
prodotto comune. Come i docenti, possono anche studenti e studentesse per-
cepire come l’Active Learning richieda più tempo rispetto alla lezione tradi-
zionale (che per il docente è erogazione di contenuti; per studenti/studentesse 
invece contempla: sedersi, ascoltare e prendere appunti), poiché spesso im-
plica svolgere compiti a casa che richiedono l’utilizzo di materiali che vanno 
oltre il tradizionale libro di testo: lettura e analisi di materiali, utilizzo di vi-
deo, rispondere a domande/sondaggi, completare fasi di assessment. A que-
sto va aggiunto che studenti/studentesse non sempre percepiscono l’imme-
diato vantaggio del metodo a livello di apprendimento, ma rimangono foca-
lizzati su altri aspetti per loro più incentivanti: voti alti, minimo sforzo, facile 
completamento del corso. Proprio la similarità degli ostacoli percepiti da do-
centi e studenti/studentesse nell’applicazione dei metodi attivi, potrebbe es-
sere il punto comune da cui partire per coinvolgerli e farsi coinvolgere come 
partner nel processo di insegnamento e apprendimento, prevenendo e ridu-
cendo i comportamenti legati alla resistenza (Seidel & Tanner, 2013). 

Nelle aule universitarie la resistenza non sempre è dovuta all’Active Lear-
ning in sé come approccio didattico, ma può essere legata a ciò che in lette-
ratura viene definito social loafing (Seidel & Tanner, 2013, p.587), ossia la 
scarsa interazione che si verifica in un’aula in cui, una volta stabilite le atti-
vità di gruppo, i diversi membri di un team non cooperano o partecipano allo 
stesso modo. Generalmente coloro che partecipano meno al lavoro del 
gruppo vengono considerati social loafers. La percezione di un’iniqua distri-
buzione di carico di lavoro, derivante dal social loafing, è vista spesso come 
una forma di ingiustizia, capace di generare un impatto negativo su stu-
denti/studentesse relativamente all’attività di teamwork (Pfaff & Huddle-
ston, 2003). Questo significa che, spesso, l’incremento di attività che richie-
dono l’interazione fra gli studenti può avere come risultato una forma “po-
vera” di interazione, generando quindi resistenza a tale conseguenza e non 
tanto al metodo pedagogico dell’Active Learning. Secondo Aggarwal e 
O’Brien (2008) è un fenomeno che principalmente si verifica con i gruppi 
molto grandi, con lo svolgimento di progetti che hanno finalità impegnative, 
oppure con progetti che offrono poche opportunità di peer assessment. 

La resistenza di studenti/studentesse può avere potenziali origini anche 
negli “errori” che può commettere il docente (teacher misbehaviors) nell’im-
plementazione del metodo stesso (Goodboy, 2011). Questo è anche spiegato 
chiaramente da Felder (2011) quando afferma: 

 
[…] Whenever I’ve explored this issue with instructors distressed by it, I have 

invariably found that the teaching method they were trying was not the real problem. 
It was either that they were making one or more mistakes in implementing the 
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method, or something else was troubling the students and the method was a conven-
ient scapegoat (p.132).  

 
L’autore quindi invita i docenti a riflettere non solo sui propri metodi di 

insegnamento, ma anche sulle modalità di implementarli, perché spesso la 
ragione della resistenza di chi apprende alle strategie attive proposte è ge-
nerata non dall’approccio pedagogico in sé, ma dagli errori commessi du-
rante il processo. 

Kearney Plax e Burroughs (1991), investigando le reazioni di stu-
denti/studentesse ai comportamenti dei loro docenti, hanno affermato che 
l’immediacy, intesa come vicinanza fisica o psicologica, come strategia tipo 
che il docente utilizza per promuovere negli studenti e nelle studentesse in-
teresse e impegno per il compito (on task-behavior) (p.8), e quindi osser-
vanza di quanto proposto, rappresenta il predittore della resistenza manife-
stata in aula. 

L’immediacy è generalmente espressa dai docenti attraverso un linguag-
gio non verbale. Cenni con il capo, contatto visivo, espressione della voce, 
gesti e ridotta distanza fisica, ne sono le espressioni più comuni. A questi si 
aggiungono altre modalità relazionali che sono espressione di vicinanza e 
che includono il chiamare studenti e studentesse per nome; il conversare con 
loro prima e dopo la lezione; l’uso di espressioni come ‘la nostra classe’ e il 
‘noi’; l’apprezzamento per il lavoro svolto dagli studenti; il muoversi per 
l’aula. Sono tutti comportamenti che comunicano agli studenti e alle studen-
tesse una percezione di calore, simpatia e vicinanza interpersonale con effetti 
positivi sull’apprendimento e sulla loro disponibilità a seguire la lezione, a 
svolgere quanto richiesto dal docente. Inoltre, la presenza di un docente con 
un alto livello di immediacy è stata correlata con la motivazione e l’appren-
dimento affettivo e cognitivo degli studenti (Titsworth, 2001; Allen et al., 
2006). Questo significa che chi apprende è più propenso a manifestare resi-
stenza verso quei docenti che percepiscono come distanti, freddi e poco sim-
patici. L’immediacy dunque crea una sorta di legame basato sulla reciprocità 
tra docenti e studenti/studentesse. 

Le strategie tipo o Behavior Alteration Techniques (BATs) (Kearney, 
Plax, Richmond e McCroskey, 1984, p.11) adottate dal docente possono 
avere carattere pro-sociale o antisociale. Le prime sono tecniche che inco-
raggiano gli studenti, sostengono la cooperazione e sono basate su riconosci-
mento/ricompensa; le seconde sono strategie che promuovono la competiti-
vità e minano l’autostima degli studenti. Anche in questo caso, le BATs pro-
sociali sono quelle che producono un effetto positivo sull’apprendimento.  

Ma quale è la modalità di resistere di studenti e studentesse? Dallo studio 
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condotto da Kearney Plax e Burroughs (1991) è emerso che studenti e stu-
dentesse utilizzano strategie diverse, a secondo che il docente venga perce-
pito come immediate teacher o nonimmediate teacher (p.34). Nel primo 
caso, per spiegare la loro resistenza, studenti e studentesse parlano del do-
cente sempre in termini positivi (competente, entusiasta, interessato), identi-
ficandone in loro stessi la causa (student-owned): altre priorità; mancanza di 
motivazione; percepirsi come soggetti in grado di decidere da sé. Nel se-
condo caso attribuiscono la loro resistenza al docente (teacher-owned), iden-
tificandolo come ‘negativo’, ‘poco affettivo’, ‘freddo’, ‘demotivato’, ‘senza 
entusiasmo’ o ‘noioso’. Ne deriva che l’immediacy gioca un ruolo molto im-
portante in termini di apprendimento, di resistenza e di reazioni da parte di 
studenti e studentesse.  

 
Strategie per ridurre i livelli di resistenza all’Active Learning 

 
La resistenza di studenti e studentesse all’Active Learning ha promosso 

inevitabilmente l’interesse di studiosi e ricercatori nell’identificare una serie 
di strategie per fronteggiarla e attenuarla. Accanto all’immediacy, già evi-
denziata nel paragrafo precedente come una delle strategie per ridurre i livelli 
di resistenza in aula, grazie alla diminuzione della distanza sociale tra docenti 
e chi apprende (Science Education Research Center [SERC], 2019), in lette-
ratura sono segnalate altre strategie quali:  
● l’importanza di spiegare chiaramente a studenti/studentesse lo scopo e le 

aspettative delle attività proposte (Bacon, Stewart, & Silver, 1999; Felder, 
2011; Strobel & van Barneveld, 2009; Wilke, 2003), legati al raggiungi-
mento di risultati di apprendimento migliori e di acquisizione di abilità 
richieste anche dal mondo del lavoro. Inoltre, informarli/e su questo so-
stiene il loro coinvolgimento e la loro preparazione alle attività di Active 
Learning (Nguyen et al., 2017); 

● l’esplicitazione delle scelte pedagogiche fatte dal docente, sostenuta dalla 
creazione di una cornice comune, caratterizzata dalla condivisione di un 
linguaggio comune, dalla presentazione di esempi di strategie, dalla con-
divisione di ricerche che evidenziano l’efficacia dell’Active Learning, dal 
coinvolgimento di studenti e studentesse nella riflessione sul loro modo 
di apprendere e nello stabilire i loro comportamenti attesi durante le le-
zioni; essere espliciti con gli studenti circa le scelte pedagogiche può es-
sere utile sia il primo giorno di lezione sia durante il corso. È una pratica 
che aiuta il docente a coltivare una partnership con studenti e studentesse 
relativamente al processo di insegnamento/apprendimento, attraverso la 
condivisione delle scelte, del modo di pianificare la lezione, del perché si 
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ritiene che un metodo li possa sostenere nell’apprendere (Seidel & Tan-
ner, 2013); 

● la varietà dei metodi e delle attività per rispondere ai bisogni di diversi/e 
studenti/studentesse. Quelli/e introversi/e potrebbero sentirsi nella loro 
comfort zone usando clickers o attività di scrittura riflessiva; quelli/e 
estroversi/e, invece, potrebbero preferire attività di gruppo o di pair di-
scussions. Se studenti e studentesse si percepiscono fuori dalla loro com-
fort zone tendono a resistere alle proposte fatte dal docente, mentre la 
varietà consente a tutti/e di trovare dei punti di accesso alle esperienze 
della classe (Seidel & Tanner, 2013); 

● la cura dell’interazione tra studenti in garanzia dell’equità del carico di 
lavoro. Occorre massimizzare l’interazione tra studenti/studentesse per 
evitare il fenomeno del social loafing di cui si è parlato nel paragrafo pre-
cedente, cercando di assicurare alcuni aspetti: creazione di gruppi piccoli, 
assegnazione di progetti che non abbiano obiettivi troppo elevati, crea-
zione di meccanismi di peer assesmment (Aggarwal & O’Brien, 2008). 
La dimensione piccola del gruppo consente a studenti/studentesse di la-
vorare insieme anche oltre l’aula, di facilitare la divisione del lavoro o la 
programmazione dei tempi. I progetti possono essere segmentati in di-
verse brevi esperienze di apprendimento da assegnare a tanti piccoli 
gruppi che possono essere cambiati durante il corso; l’uso di strategie di 
peer assessment, a loro volta, aiutano a condividere con chi apprende la 
qualità e la quantità del contributo dei pari; 

● l’uso di rubriche valutative per assicurare equità nelle procedure valuta-
tive ed evitare percezioni di “ingiustizia” (Chory-Assad, 2002). Il rego-
lare uso di rubriche con chiari criteri valutativi in base ai quali il docente 
valuta il lavoro di studenti e studentesse, aiuta a ridurre i livelli di resi-
stenza legati alla percezione di un’ingiusta valutazione. Condividere con 
loro i criteri valutativi anche prima dello svolgimento del compito, non 
solo chiarisce loro gli aspetti in base ai quali saranno valutati, ma anche 
quelle che sono le aspettative a cui dovrebbero tendere; 

● la raccolta sistematica di evidenze circa le prospettive di studenti e stu-
dentesse relativamente all’ambiente di apprendimento e le loro esperienze 
all’interno di esso; questo permette di vagliare la presenza di resistenza e 
le cause, di consentire loro di dare voce ai loro pensieri e ai loro problemi 
o frustrazioni. La raccolta delle opinioni di studenti/studentesse può es-
sere guidata da domande specifiche sull’efficacia di un determinata atti-
vità o sull’ambiente di apprendimento in generale; può essere fatta in mo-
dalità trasparente o anonima, utilizzando tecniche diverse: clicker, minute 
paper, reflective journal. La condivisione delle opinioni sull’ambiente di 
apprendimento è una pratica che consente di alimentare l’elaborazione un 
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feedback costruttivo, di incrementare la comunicazione tra docenti e stu-
denti, di creare una comunità capace di condividere come proseguire in 
classe, oltre che di monitorare e ridurre i livelli di resistenza. Si tratta di 
una pratica che aiuta studenti/studentesse a percepire come il docente 
tiene conto delle loro opinioni e idee; di cogliere come le opinioni pos-
sano essere diverse tra loro, come non sia semplice in una classe rispon-
dere ai bisogni di tutti, e come i metodi scelti vogliano consentire l’ac-
cesso all’esperienza in aula a tutti/e (Felder, 2011; Nguyen et al., 2017; 
Seidel & Tanner, 2013); 

● il favorire la conoscenza delle sfide che il metodo comporta. Il docente, 
infatti, dovrebbe presentarne i vantaggi, facendo rilevare che il metodo 
conduce ad apprendimenti su cui la lezione tradizionale potrebbe fallire, 
ma anche le difficoltà che altri studenti/studentesse solitamente sperimen-
tato nell’uso del metodo (Mohammed, 2008; Yadav, Subedi, Lunderberg, 
& Bunting, 2011); 

● la familiarizzazione con il metodo, mediante una lenta e costante introdu-
zione delle pratiche attive, tramite un’esposizione quotidiana ad esse 
(Carlson & Winquist, 2011); 

● il fornire feedback costante durante tutto il processo, poiché supporta sia 
l’uso delle strategie proposte sia l’apprendimento (Bentley, Kennedy, & 
Semsar, 2011; Felder, 2011); 

● l’allineamento delle attività proposte con le valutazioni (Bentley et al., 
2011). Ci si riferisce a quello che in letteratura viene definito constructive 
alignment (Biggs, 2003, Borrego & Cutler, 2010), inteso proprio processo 
attraverso il quale i learning outcomes sono dichiarati a coloro che ap-
prendono, e le attività di apprendimento sono strettamente correlate con 
le pratiche valutative, al fine di raggiungere i risultati condivisi e attesi. 
Questo può favorire l’ottenimento di risultati elevati da parte di studenti 
e studentesse, facendo percepire loro l’utilità e l’efficacia del metodo e 
sostenendone la motivazione. 
Le strategie sopra descritte dimostrano come la promozione di un nuovo 

viaggio culturale tra studenti/studentesse, capace di promuove un ri-orienta-
mento delle loro prospettive, oltre che il riconoscimento dell’efficacia del 
metodo nonostante l’impegno richiesto, richieda un processo costante di ac-
compagnamento, di monitoraggio, di raccolta feedback, di condivisione e 
comunicazione tra gli attori coinvolti: docenti e studenti/studentesse. 

 
 

Conclusioni 
 
L’idea che la trasmissione della conoscenza non sia l’approccio migliore 
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per studenti/studentesse per entrare in relazione con il proprio processo di 
apprendimento in modo significativo è ampiamente riconosciuta in lettera-
tura (Freire, 1970; Gamache, 2002; Nieto, 2010). Il tradizionale metodo di 
insegnamento docente-studente top down è oggi un modello inappropriato, 
poiché non si guarda più solo all’aspetto cognitivo, ma a un’integrazione dei 
modi di conoscere, agire ed essere. Già più di cinquanta anni fa Peters (1966) 
invitava a chiedersi non per chi è l’educazione, ma cos’è. L’autore, infatti, 
ha continuamente ricordato che l’educazione non è mai arrivata a destina-
zione, ma implica viaggiare costantemente con una visione sempre diversa. 
In tal senso, la formazione dei docenti dovrebbe preoccuparsi di formare pro-
fessionisti, non solo provvisti di una ‘borsa degli attrezzi’ a cui attingere in 
ogni situazione, ma esperti in grado di riflettere costantemente sulla propria 
pratica didattica e sulle scelte operate, oltre che sui reali bisogni di chi ap-
prende.  

L’Active Learning è uno dei metodi che nella sua dimensione olistica 
(Fink, 2003; McConnell, Chapman & Czajka, 2017) tiene conto della cen-
tralità dello studente e dei suoi processi metacognitivi, del ruolo del docente, 
della funzione del contesto e delle attività. Ad esso viene riconosciuta la po-
tenzialità di promuovere l’acquisizione di saperi a lungo termine, il coinvol-
gimento profondo, l’autonomia e l’indipendenza di chi apprende, oltre che 
l’incremento della motivazione ad apprendere (Weimer, 2013) lungo l’arco 
della vita. Nonostante tutto questo e gli sforzi compiuti dai docenti per pre-
disporre materiali e attività, per progettare i loro corsi e le singole lezioni, 
non solo i benefici non sono sempre immediati e automatici, ma il rischio è 
di rinvenire all’interno delle aule forti resistenze da parte di studenti e stu-
dentesse. Accanto alla convinzione che solo la partecipazione attiva di chi 
apprende promuove apprendimento significativo, occorre allora maturare la 
disponibilità a cogliere il rischio, con la consapevolezza che quando stu-
denti/studentesse vengono esposti alle strategie dell’Active Learning per la 
prima volta, la maggior parte passa attraverso un numero prevedibile di stadi: 
negazione, shock e panico, quindi frustrazione e infine accettazione (Felder 
& Brent, 1996; Silverthorn, 2006). Pertanto, da un lato, la consapevolezza 
del valore del metodo, costruito su  una didattica partecipativa e una partner-
ship docente-studente fondata su un relazione autentica (Cook-Sather, 2002; 
Cook-Sather & Luz, 2015; Fedeli, 2017), dall’altro, la conoscenza delle pos-
sibili cause e forme di resistenza ad esso connesse, nonché le strategie per 
attenuarle, possono supportare i docenti nell’operare scelte pedagogiche più 
consapevoli e informate, e, per questo, con una maggiore disponibilità a ten-
tare, perseverare e accompagnare fino a coglierne i risultati, grazie alla pro-
mozione di un apprendimento più autentico e più profondo in  studenti e stu-
dentesse. 
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