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Technological Pedagogical Content Knowledge: A Framework for Preparing Teachers in
Technology Integration

Charoula Angeli
University of Cyprus

Introduction

In an era where new digital technologies are gradually revolutionizing all aspects of daily life,
teachers are called once more to respond to the needs of the society and find ways to integrate these
technologies in their classroom teaching. Educating teachers on how to effectively integrate technology
in classroom practices has been one of the main and continual goals of national and international
school reform efforts in various countries (NCEE, 2007; Mouza, 2009). A variety of approaches have
been adopted over the years to prepare and support teachers in integrating technology in classroom
practices, although the results have not always been positive (Ertmer & Ottenbreit-Leftwich, 2010). For
this reason, about a decade ago, researchers around the world set out to develop a conceptual
framework to systematically guide teachers’ cognition about technology integration. Overwhelmingly,
researchers agreed that teachers need to develop a body of knowledge that has been referred to in the
literature as Technological Pedagogical Content Knowledge.

Technological Pedagogical Content Knowledge (TPCK)

TPCK has been conceptualized as an extension of Shulman’s (1986, 1987) Pedagogical
Content Knowledge (PCK). PCK identifies the distinctive bodies of knowledge for teaching, and
constitutes a special amalgam of content, pedagogy, learners, and context (Shulman, 1986). In the
literature, there are two theoretical models about the conceptualization of TPCK - the integrative model
proposed by Mishra and Koehler (2006) shown in Figure 1, and the transformative model proposed by
Angeli and Valanides (2009) shown in Figure 2.

In more detail, the integrative view of TPCK, as depicted in Figure 1, is represented in terms
of three intersecting circles, one for each distinct knowledge base, namely, content, pedagogy, and
technology (Mishra & Koehler, 2006), while its subcomponents, i.e., technological content knowledge
(TCK), technological pedagogical knowledge (TPK), and pedagogical content knowledge (PCK) are
also clearly depicted in the figure. Empirical work by Mishra and Koehler and other researchers who
adopted the integrative view of TPCK (e.g., Harris & Hofer, 2011; Schmidt, Baran, Thompson, Mishra,
Koehler, & Shin, 2009; Chai, Koh, Tsai, & Tan, 2011) focused on identifying and measuring instances
of TPCK’s subcomponents, for example, TPK and TCK. So far, empirical findings from this line of
research have been rather discouraging, because of the difficulty to clearly define the boundaries of the
different TPCK sub-components (Archambault & Crippen, 2009; Graham, 2011; Voogt, Fisser, Pareja
Roblin, Tondeur, & van Braak, 2012).

The transformative view of TPCK, as shown in Figure 2, is conceptualized in terms of five
distinct knowledge bases, namely, content knowledge, pedagogical knowledge, knowledge of learners,
knowledge of educational context, and ICT knowledge (Angeli & Valanides, 2005, 2009). Based on the
results of empirical investigations, Valanides and Angeli (2008a, 2008b) concluded that TPCK is a
distinct body of knowledge that goes beyond mere integration or accumulation of the constituent
knowledge bases, toward transformation of these contributing knowledge bases into something new
and unique. TPCK as a transformative body of knowledge is defined as knowledge about how to
transform content and pedagogy with Information and Communication Technology (ICT) for specific
learners in specific contexts and in ways that signify the added value of ICT (Angeli & Valanides,
2009).

As illustrated in Figure 2, there are a number of individual knowledge bases that contribute to
the development of TPCK; however, as it was found in a series of empirical studies, growth in the
individual contributing knowledge bases alone, without specific instruction targeting exclusively the
development of TPCK, does not result in TPCK growth (Angeli & Valanides, 2005; Valanides &
Angeli, 2006, 2008a, 2008b). Angeli and Valanides (2009) also proposed that TPCK, as a unique body
of knowledge, is better understood in terms of competencies that teachers need to develop in order to
be able to teach adequately with technology. A conceptualization of TPCK in terms of competencies
has led to more robust and reliable ways of assessing learners’ TPCK, bypassing measurement
difficulties of the nature that researchers who adopted the integrative view of TPCK reported in their
studies (Archambault & Barnett, 2010; Cox & Graham, 2009; Graham, 2011; Niess, 2011). The TPCK
competencies are defined as follows:
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1. Identify topics to be taught with technology in ways that signify the added value of technology,
such as, topics that students cannot easily comprehend, or that teachers face difficulties teaching or
presenting effectively in class.

2. Identify appropriate representations for transforming the content to be taught into forms that are
pedagogically powerful and difficult to support by traditional means.

3. Identify teaching tactics, which are difficult or impossible to implement by other means, such as,
the application of ideas in contexts that are not experienced in real life.

4. Select tools with appropriate affordances to support 2 and 3 above.

5. Infuse computer activities with appropriate learner-centered strategies in the classroom.
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Figure 1. ‘
Integrative view of TPCK Figure 2. Transformative view of TPCK
(adopted from Mishra & Koehler, 2006) (adopted from Angeli & Valanides, 2009).

Technology Mapping as an approach for developing teachers’ TPCK

Technology Mapping (TM) was first introduced as an approach for developing teachers’
TPCK in 2009 (Angeli & Valanides, 2009). TM was proposed as an instructional design approach for
mapping tool affordances onto content and pedagogy in powerful and transformative ways, enabling
teachers to develop complex and interrelated ideas between the affordances of technology and their
pedagogical content knowledge. Angeli and Valanides (2009) argued that TM can engage learners in a
process of developing technological solutions to pedagogical problems by aligning teachers’ PCK with
knowledge about the affordances and constraints of various computer-based technologies. Mapping
refers to the process of establishing connections or linkages among the affordances of a tool, content,
and pedagogy in relation to learners’ content-related difficulties. According to the TM process, teachers
consider a content domain and based on their experiences they indicate their difficulties in making the
most challenging aspects of the content teachable to students. Then, teachers are engaged in iterative
decision making in order to think how to go about transforming the content with technology into
representations that are more understandable to learners. In doing so, teachers need to first decide how
tools can be used to transform the content into powerful representations, how to tailor these
representations for the specific needs of their students, and how to use technology in innovative ways
to transform existing pedagogical practices in their respective classrooms. Thus, at the heart of this
iterative decision making is the notion of technology affordances. Going from knowing how to use a
tool to knowing how to teach with a tool, or going from knowing about the technical functions of
technology to perceiving the educational affordances of technology, does not occur automatically.
Therefore, it becomes imperative that teacher educators make this process explicit during teacher
training. To further illustrate this point, Table 1 shows how educational affordances are mapped onto
Excel’s technical functions.
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Table 1. Educational affordances of MS Excel and technical functions

Educational affordances (sequenced Technical functions
from simple to complex)

1. Excel as a tool for organizing File — New/Open/Close/Save/Save as/ Page setup/Print area/
data. Print preview/Print/Send to.

Edit — Cut/Copy/Paste/Fill/Clear/Delete/Delete sheet/Move or
copy sheet/Find/Replace.
Insert — Cells/Rows/Columns/Worksheet/Chart Pictures.
Format — Cells/Row/Column/Sheet/Style.
Review — Spelling and Grammar/Protect Sheet.
Data — Sort/Text to columns/Group and outline.

2. Excel as a tool for providing Insert— Function/SUM /IF
context-sensitive feedback. Data — Data Tools/Data Validation/Setting ...
/Drop down list.

3. Excel as a tool for performing View — Formula bar.
calculations. Insert — Function / SUM / IF

4. Excel as a modeling tool. All of the above as needed.

An example from Computer Science of TPCK in practice: The Bubble sort algorithm

One well known algorithm in programming is the Bubble sort algorithm. It is a sorting
algorithm that is used when there is a need to sort a two-dimensional array. Bubble sort is an algorithm
about how to compare and exchange pairs of adjacent elements. The smallest element is always moved
to the left of the array. The difficulty in teaching and understanding this algorithm is attributed to the
fact that in order to successfully perform a bubble sort one needs to use two counters, and consequently
the need for a double loop creates an additional degree of difficulty. Students usually face difficulties in
understanding the values of the two counters, e.g., 1 and j. There is also a complexity related to teaching
the actual procedure for exchanging the values of two variables with the use of an intermediate
(temporary) variable. Bubble sort is usually taught in twelveth grade. The learning objectives of the
lesson were defined as follows: (a) Describe the steps that are executed during the Bubble sort
algorithm; (b) Demonstrate the use of two different counters in order to be able to make the
comparisons of all values in the cells; and (¢) Write the actual code for the Bubble sort algorithm.
Specifically, the teacher at the beginning of the lesson showed a short video about Bubble sort, and
how it actually works. Then a discussion followed about the necessity to sort a two-dimensional array.
Then the teacher, through the use of animated Powerpoint presentations (see activities shown in
Figures 3 and 4), demonstrated increasingly all of the steps that are involved in Bubble sort. This way,
students were able to see the swaping between cells and the series of comparisons that necessarily
needed to be performed before a value was moved to its final position on the left side of the array.

Bubble Sort Algorithm
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Figure 3. Bubble sort Figure 4. Using
a temporary variable

Usefulness of TPCK and TM
The TPCK and TM models are useful for researchers and practitioners (teachers, instructional
designers, and policy makers). For researchers, the framework of TPCK constitutes a lens through
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which teachers’ cognition about how to teach with technology can be understood and interpreted. The
framework can be used to design research studies, guide data collection, and analyze and interpret
research data. For teachers and instructional designers, TPCK and TM can be used to guide their
technology integration efforts in terms of designing and implementing technology-enhanced lessons. In
particular, the explicit guidelines provided by TM can be used as a step by step process to guide their
thinking about how to transform content and teaching with technology. For policy makers, the
framework of TPCK can be used to guide school restructuring efforts in terms of (a) designing school
environments that are empowered by technology and (b) designing technology-enhanced curricula. TM
can be used in teacher education departments to guide teacher educators’ cognition about how to teach
pre-service teachers how to teach with technology, in teacher professional development programs to
prepare in-service teachers in the pedagogical uses of technology, and by curriculum developers to
decide how technology can be infused in the different content domains. Obviously, the framework of
TPCK conceptualizes a systemic teacher knowledge base in regards to teaching with technology. This
constitutes a departure from older conceptions, which mainly emphasized technical skills, and the use
of technology as an “add-on” to the existing curriculum and not as a tool with an “added-value” for
teaching and learning.

Future research directions

Three areas of research have been identified for future investigations. These include: (a)
studies for examining the contribution of each knowledge domain, i.e., content knowledge, pedagogical
knowledge, learner knowledge, context knowledge, and technology knowledge, to the development of
TPCK as a whole body of knowledge, (b) studies for examining the extent to which TPCK is domain-
generic or domain-specific, and (c) studies for examining whether TPCK is integrative or
transformative. The first area of research is needed in order to more accurately design teacher
education curricula, and teacher professional development programs. The second area of research is of
utmost importance so that the generality and the specificity issue of TPCK can be better explored. For
example, it would be very informative and valuable to consider the specificity of TPCK within
domains, where affect plays an important role in teaching and learning, such as, for example, the fine
arts (i.e., music, drama, and dance), an area of research that has not been systematically pursued at the
moment. Finally, the third area of research is needed to confirm the transformative nature of TPCK
since only few researchers so far examined empirically this issue and more data are needed for
validating the findings.
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Scuola digitale: visioni del web, pratiche didattiche e processi
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Abstract

Il rapporto tra insegnamento e tecnologie digitali continua ad essere oggetto di discussione: tanto
I’evoluzione del web quanto una mole di consolidate sperimentazioni permettono di evitare forme
ormai ingenue di utilizzo delle risorse disponibili, sottolineando |’importanza delle pratiche
didattiche e del coinvolgimento dei docenti. Le politiche educative, i relativi processi di
valutazione insieme al riconoscimento ed al supporto alla professionalita docente costituiscono
snodi centrali per far emergere modalita efficaci di intervento.

Keywords: scuola digitale, retorica tecnocentrica, politiche educative, formazione in servizio degli
insegnanti

1. Nuove visioni del web?

La contrapposizione, in relazione al web, tra tecnofili e tecnofobi, cioe tra coloro che difendono le
positive potenzialita della rete da un lato ed i loro oppositori dall’altro, € gia stata dettagliatamente
esaminata oltre un decennio fa (Breton 2001, Rivoltella 2003, pp. 54-60). Cio che va evidenziato &
come dal prevalere di visoni complessivamente ottimistiche, tese a sottolineare i possibili positivi
sviluppi, si sia arrivati a forme di saturazione, se non di delusione e di sospetto, nei confronti della rete
e della dimensione digitale in generale. Da approcci neoilluministici legati alla valorizzazione dei
processi conoscitivi, si pensi ad esempio a Lévy (1996), si € giunti ad impostazioni che, recuperando
ad esempio la tradizione del Romanticismo e della filosofia idealistica, contestano in modo radicale e
quasi preconcetto le tecnologie digitali (Han 2014, Han 2015). Una significativa testimonianza e
offerta dall’evoluzione del pensiero di Sherry Turkle che, partita negli anni novanta del secolo scorso
da una evidenziazione delle relazioni on line come positiva risorsa per la costruzione dell’identita
individuale, considera ora i social network e la messaggistica come una perdita di autenticita nelle
relazioni umane. Essere sempre connessi implica un fraintendimento dei rapporti: non consideriamo
I’altro in tutta la sua ricchezza e lo riduciamo alle nostre esigenze arrivando a vivere in una solitudine
intesa in termini negativi come isolamento (Turkle 2012). Piu radicalmente Han arriva a sostenere che
tramite lo smartphone “si disimpara a pensare in maniera complessa” (Han 2015, p. 37), anche perché
il pensiero non avrebbe in definitiva nessun rapporto con la categoria del digitale in quanto
quest’ultima & esclusivamente vista come “elemento calcolatorio” (Han 2015, p. 37). Nel contesto
italiano puo essere menzionato Ferraris che, ricorrendo all’idea di mobilitazione contrapposta a quella
di emancipazione, sostiene che “il web si presentava, al suo apparire, come la liberazione dal lavoro e
come contropotere. In realta, come era del tutto immaginabile, ha introdotto un nuovo lavoro e un
nuovo potere” (Ferraris 2015, p. 72) con forme, spesso poco consapevoli, di servitu volontaria.

Di fatto un elemento di paradossalita caratterizza le posizioni sopra presentate. Sviluppando
coerentemente le tesi argomentate, si dovrebbe arrivare a proporre modalita radicali di soluzione del
problema presentato: disconnessione dalla rete, rifiuto dell’utilizzo di apparati digitali. Di fatto pero o
tali soluzioni non vengono proposte, o si rimane al livello della speculazione filosofica come in Han, o
si suggerisce, come per la Turkle, in modo tanto garbato quanto poco risolutivo, I’uso di carta e penna
per instaurare relazioni epistolari con i familiari lontani o, nel caso di Ferraris, si fa appello, in modo
almeno parzialmente contraddittorio, allo sviluppo della cultura umanistica.

Proprio prendendo sul serio le osservazioni dei critici della rete, ci si rende conto che piu che del
digitale in sé si discute dei suoi usi. E, per quanto si tratti di aspetti necessariamente collegati, forse
diventa sempre piu urgente sottolineare la dimensione delle pratiche riguardanti I’uso del web rispetto

22



alla concettualizzazione teorica, nella consapevolezza che anche i suoi critici si rendono conto che il
web “come fenomeno emergente della contemporaneita, si candida alla spiegazione delle dinamiche
della societa nel suo insieme, esattamente come il capitale del XIX secolo” (Ferraris 2015, p. 41). Se i
processi di innovazione tecnologica legati al digitale sono stati accompagnati negli anni passati da
forme di accoglienza positiva se non di entusiasmo, si tratta di prendere atto di una mutazione del
contesto, promuovendo una maggiore attenzione alle pratiche, alla loro documentazione e valutazione.

2. La retorica tecnocentrica e la didattica: il tentativo di sintesi di Hattie

Venendo alla pit specifica questione dell’utilizzo delle tecnologie in relazione alle attivita di
insegnamento/apprendimento, & possibile rilevare, parallelamente a quanto osservato circa il web, un
processo simile. Storicamente é stato rilevato un alternarsi in modo ciclico di attese e disillusioni in
relazioni alle varie tipologie di tecnologie introdotte nei contesti formali di apprendimento (Cuban
1986, Cuban 2001). In anni recenti anche nel contesto italiano sono stati rilevati i rischi ed i limiti di
cid che é stata indicata come retorica tecnocentrica, cioé I’ingenuo convincimento che la semplice
introduzione di tecnologie digitali implichi, in modo scontato e aprioristico, piu elevati livelli di
apprendimento (Ranieri 2011). Il punto, nuovamente, consiste nel comprendere se - al di la delle piu
svariate forme di attese, entusiasmi e preconcetti — specifici utilizzi di tecnologie digitali abbiano
comportato effettivi miglioramenti dei processi e dei livelli di apprendimento. In tale senso risultano
significative le osservazioni di Hattie. Usando il metodo della meta-analisi, cioé la comparazione del
maggior numero di lavori disponibili su un medesimo tema realizzati in un arco di tempo significativo,
ha osservato che, per quanto riguarda I1'uso di risorse digitali nei processi di
insegnamento/apprendimento (computer-assisted instruction), “come molte innovazioni strutturali in
ambito educativo, i computer possono accrescere le probabilita di apprendimento, ma non ¢’¢ una
relazione necessaria tra avere i computer, usare i computer, e i risultati di apprendimento” (Hattie
2009, p. 221). Non solo: la misurazione relativa agli effetti desiderati - per quanto in relazione al
metodo utilizzato possano essere individuati una serie di limiti, come il riferimento ad approcci non
sempre del tutto omogenei — si ferma ad un livello non soddisfacente.

Di nuovo cio a cui prestare attenzione non € la semplice introduzione di tecnologie digitali ma le
modalita con cui sono usate da chi insegna e da chi apprende. Proseguendo in tale direzione, dalla
ricerca di Hattie emergono le seguenti indicazioni: “l computer sono utilizzati in modo efficace (a)
guando ¢’¢ una varieta di strategie da parte degli insegnanti; (b) quando c’¢ una formazione iniziale
nell’uso del computer come strumento di insegnamento e apprendimento; (c) quando ci sono
opportunita multiple per I’apprendimento [...]; (d) quando lo studente, non I’insegnante, “controlla”
I’apprendimento; (e) quando & ottimizzato I’apprendimento tra pari; e (f) quando si fornisce il
feedback in maniera ottimale” (Hattie 2009, p. 221).

Un primo aspetto da sottolineare, anche per segnalare il peso limitato che la metodologia di Hattie
riconosce alla diversita dei contesti, & dato proprio dalla opportunita di utilizzare varieta di strategie e
opportunita multiple per I’apprendimento. Separare la dimensione tecnologica dal piu vasto insieme
della progettazione didattica non é rispettoso della complessita dei problemi: “piuttosto che avere a
che fare separatamente con ogni singola tecnologia, sembra pitu opportuno adottare un approccio
ecologico, tenendo in considerazione I’interrelazione tra le diverse tecnologie di comunicazione, le
comunita culturali che crescono intorno a loro e le attivita che esse supportano” (Jenkins et al. 2010, p.
68).

Un secondo aspetto da evidenziare & dato dell’interazione tra la molteplicita di strategie, tattiche e
metodi propri della progettazione didattica e le risorse digitali. Gli effetti positivi delle metodologie
del lavoro di gruppo ed il feedback - inteso come I’intervento che segnala e riduce la distanza tra la
situazione in cui I’allievo si trova e quella in cui dovrebbe essere (Hattie 2012, p. 129) — vengono
amplificati e resi piu sistematici ricorrendo a strumenti digitali.

Un terzo aspetto, che riprende in pieno la questione dei modelli didattici, € dato dalla centralita
dell’allievo: risulta fondamentale la capacita da parte dell’insegnante — recuperando una dimensione
empatica che permette di mettersi nella prospettiva di chi apprende - di rendere lo studente
protagonista del proprio processo di apprendimento, facendogli gestire in prima persona strumenti e
software.
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Rimane, come quarto ed ultimo aspetto, il tema della formazione degli insegnanti, tanto per quanto
riguarda la formazione iniziale, quanto, in una logica di accompagnamento, per la formazione in
servizio, lo sviluppo professionale e I’effettivo coinvolgimento nei processi di sperimentazione.

3. Scuola digitale: le pratiche didattiche tra politiche educative e professionalita docente

La promozione dell’innovazione legata all’utilizzo di tecnologie digitali in ambito scolastico e stata
supportata da politiche europee e nazionali (Messina & De Rossi 2015, pp.19- 56). Limitandosi al
contesto italiano e agli anni pit recenti va menzionato il Piano Nazionale Scuola Digitale, articolato
nelle azioni Piano LIM, cl@sse 2.0, scuol@ 2.0 ed editoria digitale scolastica. Tale piano ha cercato,
soprattutto con I’azione cl@sse 2.0 attivata a partire dal 2009, di intervenire sull’ambiente di
apprendimento e, per quanto i finanziamenti avessero come destinazione principalmente I’acquisto di
attrezzature, e stata presente I’idea di un approccio che modificasse in modo radicale, a partire dalle
tecnologie, in primo luogo la tradizionale aula scolastica e quindi Iintero processo di
insegnamento/apprendimento.

Per quanto alcune azioni del Piano siano ancora in corso, si tratta di comprendere in che misura gli
obiettivi fissati siano stati raggiunti. In tal senso un primo report disponibile € quello realizzato
dall’ISVAP (lstituto per la ricerca valutativa sulle politiche pubbliche) che conferma, basandosi sul
dato qualitativo delle percezioni degli insegnanti registrate tramite un diario di bordo, il dato segnalato
da Hattie: i livelli di apprendimento degli studenti vengono modificati in misura limitata (Campione et
al. 2012, p. 15). La valutazione positiva di Cl@ssi 2.0 risulta essere legata ad altre dimensioni: la
motivazione degli studenti e il loro coinvolgimento. Un secondo e piu sistematico report & quello
compilato dall’lOCSE che unisce alla dimensione valutativa una serie di indicazioni per la
prosecuzione del progetto. E, proprio delineando tali indicazioni, mostra i limiti e le difficolta del
Piano Nazionale Scuola Digitale. | suggerimenti formulati dall’OCSE sono riconducibili a tre aspetti:
1. Concentrare le risorse non tanto sull’azione Cl@ssi 2.0 quanto sulla creazione di Scuole 2.0
(Avvisati et al. 2013, p. 41); 2. Promuovere la produzione e la condivisione di documentazione e
materiali didattici (Avvisati et al. 2013, p. 30); 3. Promuovere la partecipazione tramite la creazione di
reti e I’istituzione di premi e riconoscimenti (Avvisati et al. 2013, p. 52).

La prima indicazione costituisce il chiaro segnale delle resistenze incontrate delle singole cl@ssi 2.0
all’interno dell’istituto in cui sono state attivate: sono state evidentemente percepite come un corpo
estraneo piuttosto che come una eccellenza da prendere a modello. Il rischio, per utilizzare una
metafora, € quella di avere una locomotiva senza vagoni. La seconda indicazione, legata alla
produzione e condivisione di materiali didattici, potrebbe essere sviluppata - oltre che nella prospettiva
suggerita dall’OCSE di rendere disponibili risorse digitali traducendole ed adattandole al contesto
italiano — anche nella direzione di una produzione, uso e condivisone dal basso di OER (Open
Educational Resources) valorizzando I’azione degli insegnanti. La terza ed ultima indicazione ¢ legata,
nuovamente, alla necessita di promuovere forme di disseminazione e collaborazione, ma in questo
caso i soggetti sono gli insegnanti. Il punto di partenza é dato dalla difficolta non solo di valutare ma,
prima ancora, di far emergere e documentare quanto realizzato: “in tutte le esperienze innovative,
molta parte dell’esperienza tende inevitabilmente ad essere incorporata negli innovatori stessi. La
registrazione dei dati e i rapporti di ricerca possono solo parzialmente riflettere la ricchezza della loro
conoscenza, che rimane largamente tacita” (Avvisati et al. 2013, p. 52). | meccanismi suggeriti sono
quelli sia della creazione di reti sia dei riconoscimenti e dei premi, sulla scorta di alcune esperienze gia
affermate a livello europeo.

Il coinvolgimento degli insegnati, il loro livello di motivazione, la loro capacita di documentare,
valutare e condividere i processi di innovazione rimane una questione centrale. Le resistenze ad un
effettivo processo di condivisione delle pratiche di insegnamento/apprendimento, ed in particolar
modo delle pratiche eccellenti, sono comprensibili: nel clima sempre piu spesso caratterizzato dalla
competizione tra istituti perché documentare in modo puntuale una pratica sino a renderla replicabile e
disponibile per potenziali concorrenti? Una forma elementare di prudenza suggerisce di tenere
riservate le migliori competenze in vista di progetti che possano dare accesso in via privilegiata a
risorse di vario genere, soprattutto in una situazione di scarsita come quella attuale. La promozione di
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forme di condivisione implica, come del resto osservato dall’OCSE, che non & opportuno fermarsi al
solo consiglio di classe e al singolo istituto. Il fatto che una pratica di insegnamento/apprendimento sia
recepita, e quindi condivisa, come significativa implica il coinvolgimento non solo di un ristretto
numero di pari, ma dell’istituto, delle famiglie, del territorio con tutta I’articolazione dei soggetti che
in esso operano (altri istituti scolastici, USR, universita, ente regione...). La stessa idea di rete di
scuole potrebbe assumere un significato riduttivo. Il senso di appartenenza ad un gruppo professionale
e ad un territorio (da non intendere in senso campanilistico) costituisce una risorsa che, per quanto
immateriale, va riconosciuta e sostenuta; si tratta di beni di relazione che si formano lentamente ed
implicano la creazione ed il supporto di una rete di rapporti che, se da un lato non puo essere asfittica e
gestita in termini esclusivamente personalistici ed informali, implica dall’altro adeguate politiche di
supporto.

In tal senso va in primo luogo preso atto che il ricorso alla leva dell’incentivo economico da un lato e
dell’obbligo burocratico dall’altro non sono percorribili se non in misura limitata. Occorre fare appello
ad altre dimensioni. Alla domanda “cosa spinge tante persone a dedicare una parte pilt 0 meno
rilevante del loro tempo alla condivisione dei loro saperi e delle loro esperienze? Perché mettere a
disposizione tutto cio senza un apparente ritorno di tipo materiale?” (Aime e Cossetta 2010, p. 4), va
data — cogliendo, ad esempio, anche alcuni limiti delle comunita di pratica - una risposta articolata in
cui il supporto allo sviluppo di beni relazionali si intrecci con quello a forme strutturate di
documentazione e valutazione.
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Abstract

L’Universita degli Studi di Modena e Reggio Emilia ha condotto, nell’a.a. 2014-2015, una sperimetazione
didattica sulla recente normativa ministeriale che consente ai docenti di strutturare i propri
insegnamenti ricorrendo ad un modello didattico misto, parte in presenza e parte a distanza. La
sperimentazione (BLECS, BLEnded CourseS), che ha coinvolto 8 dipartimenti e circa 2500 studenti, ha
avuto un esito positivo che ha convinto gli organi di governo dell’ateneo a riconoscere questa innovazione
didattica inserendola nel proprio Regolamento. La seconda parte dell’intervento descrive l'approccio
progettuale della sperimentazione BLECS, sia in generale sia con riferimento specifico ad una buona
pratica sviluppata al suo interno, il corso “Metodologia della ricerca educativa”. Di questa esperienza
sono messi in evidenza il ruolo esercitato nel processo progettuale sia dai quesiti di ricerca sia dalle scelte
effettuate in itinere.

Parole chiave: didattica, innovazione, sperimentazione, progettazione, ricerca.

1. 11 contesto

Allo scopo di promuovere la qualita del sistema universitario il MIUR e ’ANVUR, tra il 2013 e il 2014,
hanno emanato una serie disposizioni! che indicano ai docenti universitari la possibilita di impostare il
proprio insegnamento ricorrendo ad una modalita didattica mista (blended): in presenza e a distanzaz2.
Nell’a.a. 2014-2015 I'Universita degli Studi di Modena e Reggio Emilia (UNIMORE), attraverso il Centro
E-learning di Ateneo (CEA), ha condotto una sperimentazione di questa nuova modalita didattica,
utilizzando la piattaforma Dolly (Didattica on line) sviluppata con Moodle. La sperimentazione,
chiamata BLECS (Blended Courses), ha interessato 8 dipartimenti su 14, coinvolgendo tra il primo e il
secondo semestre ben 30 insegnamenti, 20 docenti e 2497 studenti, cioe 1'11,9% della popolazione
studentesca dell’ateneo.

Come si puo capire da questi numeri la sperimentazione ha avuto una vera e propria dimensione di
sistema con tutto cid che questo comporta. In particolare, il CEA ha coordinato e gestito la
sperimentazione articolando la sua azione contemporaneamente su piu livelli: a) politico-
organizzativo; b) tecnologico; c) metodologico-didattico.

[In questo mio intervento concentrero l'attenzione sul terzo livello, quello metodologico-didattico, il primo e il secondo livello
saranno invece descritti da Bojan Fazlagic venerdi mattina nel tutorial n.8. ]

In particolare il CEA, grazie ad uno staff di 11 unita di personale qualificato e a tecnologie sperimentali
e d’avanguardia, ha curato una serie di azioni di sensibilizzazione, di supporto e di valutazione della
sperimentazione. Tra queste le piu importanti sono state: la progettazione iniziale e la successiva
campagna di informazione e di sensibilizzazione rivolta ai dipartimenti e ai singoli docenti3; un

1pM. 15.10.2015, N.827, Linee generali di indirizzo della programmazione delle universita per il triennio 2013-2015; ANVUR,
Aprile 2014, Linee guida per 'accreditamento periodico delle sedi delle universita telematiche e dei corsi di studio erogati in
modalita telematica (documento destinato alle Commissioni di valutatori).

2 Nelle Linee guida si precisa che la parte a distanza dei corsi blended non puo essere inferiore al 30% e non superiore al 75%
del totale dei CFU.

3 11 CEA ha elaborato e trasmesso a tutti i docenti dei dipartimenti coinvolti un documento progettuale con specifiche
tecniche e metodologiche.
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costante e continuo supporto tecnico e metodologico a tutti i docenti coinvolti; un monitoraggio
continuo dei corsi anche mediante la somministrazione telematica di un questionario all'inizio e alla
fine dei corsi; seminari con i docenti partecipanti alla sperimentazione per condividere le singole
esperienze ed avviare la condivisione delle buone pratiche.

[ dati forniti dal monitoraggio hanno permesso al CEA, alla fine della sperimentazione, di trarre delle
conclusioni decisamente positive. Tali conclusioni sono state comunicate e condivise con gli organi di
governo dell’ateneo che hanno tradotto i risultati positivi della sperimentazione in una nuova norma
(art. 9 del Regolamento per 'attribuzione dei compiti didattici) che supera la sperimentazione BLECS
mettendone a regime il modello didattico. Tutti i docenti che hanno partecipato alla sperimentazione
hanno confermato 'adozione del modello BLECS anche per il prossimo anno accademico. Infine, per
completare il quadro delle ricadute positive della sperimentazione, si pud citare I'avvio, nell’a.a. 2015-
2016, del nuovo corso di laurea triennale in Scienze e Tecniche Psicologiche, che adottera
integralmente il modello BLECS.

2. Le aspettative degli studenti e le loro valutazioni finali

Le aspettative degli studenti nei confronti della sperimentazione BLECS, rilevate tramite un
questionario anonimo somministrato all'inizio dei corsi4, sono state piuttosto alte (tab. n.1). Fanno
eccezione tre aspetti, tra quelli proposti dal questionario: a) I'interazione con il docente (34,6%); c)
'interazione con gli altri studenti (16,3%); d) I'assistenza durante lo studio (41,3%). Riguardo a questi
tre aspetti, soprattutto il secondo, gli studenti non si aspettavano che la sperimentazione potesse
migliorare la loro condizione e questo coerentemente con il senso comune relativo a questi temi,
purtroppo non favorevole alla didattica a distanza. Si tratta di una “sfiducia” che riguarda, & bene
notarlo, tre pilastri didattici, tre aspetti fondamentali in qualsiasi modello didattico che si rispetti.

LIVELLO DI ASPETTATIVE APPREZZAMENTO
ALL’INIZIO DEL CORSO ALLA FINE DEL CORSO
Nullo/ Medio Alto/ Nullo/ Medio Alto/
Basso Altissimo Basso Altissimo

Maggiore flesssibilita nell'uso del tempo
7,0% 37,5% 55,4% 12,0% 28,0% 61,0%

Maggiore flesssibilita nelluso  dei
materiali didattici 4,7% 34,5% 60,7% 7,0% 35,0% 58,0%
Maggiore interazione col docente

28,3% 37,1% 34,6% 14,0% 34,0% 48,0%
Maggiore interazione con gli altri studenti

49,0% 34,6% 16,3% 30,0% 43,0% 27,0%
Accesso ad una maggiore quantita di
materiali didattici 5,8% 32,2% 61,9% 5,0% 40,0% 55,0%
Accesso a materiali didattici di maggiore
qualita 6,0% 32,5% 61,6% 4,0% 37,0% 58,0%
Maggiore assistenza durante lo studio

20,8% 37,9% 41,3% 17,0% 49,0% 35,0%
Accesso a piu informazioni sul corso

8,1% 28,6% 63,2% 5,0% 25,0% 71,0%

Tabella n.1 — Sperimentazione BLECS: aspettative e valutazioni degli studenti

Alla fine dei corsi e stato chiesto agli studenti di esprimere una valutazione sugli stessi aspetti sui quali
avevano dichiarato inizialmente le loro aspettative. In questa breve sintesi si propone un confronto tra
i dati iniziali (aspettative) e i dati finali (valutazioni) prendendo in considerazione i valori
dell'intervallo piu alto della scala, cioé “Alto/Altissimo”. Intanto, ad una prima lettura, si pué mettere
in evidenza che due dei tre pilastri che gli studenti avevano “sfiduciato” all'inizio dei corsi, alla fine
della sperimentazione risultano molto piu solidi (Interazione col docente, Interazione con gli altri
studenti). Proseguendo nella lettura dei dati si possono fare due altri tipi di considerazioni: quelle che
riguardano le valutazioni degli studenti che superano le aspettative iniziali e quelle che riguardano le
valutazioni che invece si collocano al di sotto delle aspettative. Come si puo vedere il quadro che

4 Hanno risposto al questionario, somministrato telematicamente, 1153 studenti, cioe il 45% degli studenti che hanno
partecipato alla sperimentazione.
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risulta & abbastanza equilibrato. Le valutazioni che, a fine corso, superano le aspettative dichiarate
inizialmente sono quattro e riguardano i seguenti aspetti: a) la maggiore flessibilita nell'uso del tempo,
b) la maggiore interazione con il docente, c) la maggiore interazione con gli altri studenti, d) I'accesso
ad una maggiore quantita di informazioni sul corso. Quelle che invece si collocano al di sotto delle
aspettative sono sempre quattro e riguardano: a) la maggiore flessibilita nell'uso dei materiali
didattici, b) 'accesso ad una maggiore quantita di materiali didattici, c) 'accesso a materiali didattici di
maggiore qualita, d) 'accesso ad una maggiore assistenza durante lo studio.

Si tratta di valori che, pur collocandosi al di sotto di quelli relativi alle aspettative, sono sempre positivi
(per esempio, 58% invece di 60,7%). In un caso, il terzo pilastro (Maggiore assistenza durante lo
studio), il valore “Alto/Altissimo” passa da 41,3% (aspettative) a 35% (valutazione), tuttavia quello
“Medio” passa da 37,9% (aspettative) a 49% (valutazione); complessivamente, quindi, si pud
affermare che la valutazione medio-alta (Medio + Alto/Altissimo) si attesta su un 84% a fronte di
un’aspettativa medio-alta (Medio + Alto/Altissimo) pari a 79,2%. Possiamo dire che la valutazione
medio-alta, espressa dopo 'esperienza, assume contorni piu realistici, meno ottimistici ma pur sempre
positivi.

In altra sede si potra approfondire l'analisi e l'interpretazione di questi dati, in questa sede ci
limitiamo ad osservare un dato molto interessante: le valutazioni che superano le aspettative
riguardano proprio gli aspetti sui quali gli studenti avevano dichiarato le aspettative piu basse: a)
interazione col docente, b) interazione con gli altri studenti. Questo dato, come si vedra in seguito,
costituisce un elemento molto positivo nell’ambito dei quesiti di ricerca elaborati per I'insegnamento
cui si riferisce la seconda parte di questo intervento.

2. Progettare I'innovazione didattica

In questa parte del mio intervento vorrei mettere in evidenza due caratteristiche della progettazione
didattica messa in atto per realizzare la versione blended dell'insegnamento “Metodologia della ricerca
educativa” (MRE): a) il ruolo esercitato nel processo progettuale dai quesiti di ricerca e b) la scelta di
effettuare la progettazione in gran parte in itinere.

Sia la prima che la seconda caratteristica testimoniano la estrema flessibilita del modello BLECS, la
prima perché radica e adatta la progettazione al contesto di appartenenza, la seconda perché la
flessibilita esiste se € possibile adattare/modificare le scelte progettuali durante il processo. Inoltre i
quesiti di ricerca, strumento indispensabile nel mondo della ricerca, usati nella progettazione didattica
rappresentano un formidabile punto di contatto tra il processo progettuale e il processo di ricerca.
Progettare una innovazione didattica, infatti, fa parte a pieno titolo del processo della ricerca
educativa.

“Prepara un progetto chiunque pensi ad azioni destinate a trasformare situazioni esistenti in situazioni
desiderate.”

A proposito di situazione esistente accenno ad alcuni problemi riguardanti I'insegnamento MRE e alle
soluzioni che sono state adottate nella progettazione della sua versione blended. Nell’'a.a. 2014-2015
gli iscritti al secondo anno del Corso di studi in Scienze dell’Educazione sono stati 308. A parte I'aula
magna nessuna aula del dipartimento di appartenenza riesce ad ospitare tanti studenti. Secondo
problema, questa volta relativo alla qualita della didattica: ammesso e non concesso che si riesca a
trovare un’aula sufficientemente capiente rimane il problema della comunicazione docente-studente.
Quale puo essere la qualita della comunicazione didattica in un’aula di 300 studenti?

In questa sede non si prendera in considerazione il problema logistico (inadeguatezza degli spazi)
bensi I'altro problema, quello della qualita della didattica.

Sul piano progettuale si e trattato di dare una risposta ad alcuni colleghi che avevano assunto una
posizione critica rispetto alla sperimentazione BLECS. La loro principale argomentazione critica era la
seguente: “il Corso di studi in Scienze dell’Educazione, di cui fa parte I'insegnamento MRE, e altamente
professionalizzante, il profilo dell’educatore & caratterizzato dalla qualita della relazione umana. Se i
nostri corsi vengono gestiti a distanza priviamo gli studenti di un importante e indispensabile modello
di riferimento per quanto riguarda il modo in cui si stabilisce una positiva relazione educativa.”

5 Herbert A. Simon, The Sciences of the Artificial, Cambridge, Mass., MIT Press, 1981, trad. it. Le scienze dell’artificiale, Bologna,
Il Mulino, 1988, pag. 143.
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3. Il progetto BLECS, il corso MRE e i suoi quesiti di ricerca
Il progetto di sperimentazione elaborato dal CEA, che definiva una cornice metodologica generale,
rimandava ad ogni singolo docente le decisioni riguardanti 'impostanzione didattica del singolo corso,
a partire dalla scelta riguardante la quantita di presenza/distanza (minimo un terzo in presenza). Ogni
docente ha cosi avuto la liberta di assumere le decisioni da lui ritenute piu sostenibili e piu adeguate al
suo caso.
Possiamo dire, in sintesi, che ci sono stati due distinti “spazi progettuali”: a) lo spazio progettuale del
CEA, prima del lancio del progetto e b) lo spazio progettuale dei singoli docenti, dopo 'avvio del
progetto e prima della partenza dei corsi (e in alcuni casi durante il loro svolgimento).
Un elemento importante di questa flessibilita progettuale & stato costituito dalle diverse possibilita di
scelta lasciate ad ogni docente nella fase di sviluppo dei materiali, soprattutto per quanto riguarda i
tempi e le modalita di registrazione delle video-lezioni. In particolare si & potuto scegliere tra uno
sviluppo ex ante e uno sviluppo in itinere. Sviluppo ex ante: 1a maggior parte dei docenti ha scelto di
preparare e video-registrare tutte le lezioni a distanza prima dell'inizio delle lezioni e nella maggior
parte dei casi all'interno degli studi di registrazione del CEA. Sviluppo in itinere: alcuni docenti hanno
scelto di effettuare le video-registrazioni durante lo svolgimento del corso. Grazie alla disponibilita di
un software specifico (ScreenFlow) alcuni docenti hanno potuto video-registrare le lezioni dal proprio
PC portatile, scegliendo in piena autonomia i tempi e gli spazi piu adatti per effettuare le riprese.
E in questo quadro che si & inserita la progettazione/sperimentazione del corso MRE. Al suo impianto
non non e stato dato un carattere sperimentale classico, in altre parole non sono state formulate
ipotesi né costituiti gruppi sperimentali e gruppi di controllo, non & stato condotto un esperimento con
pre-test, trattamento e post-test. E stato effettuato un trattamento sull’unico gruppo coinvolto, e un
post-test rappresentato dall’esame finale. Piu che di ipotesi nel caso del corso MRE si pud parlare, piu
propriamente, di quesiti di ricerca, su cio che puo essere e puo fare il modello BLECS:

1. Puo essere un valido sostegno agli studenti non frequentanti?

2. Puo essere un valido sostegno anche agli studenti frequentanti?

3. Puo alleggerire la pressione degli studenti sulle aule senza pregiudicare la qualita della didattica?

4. Puo sostenere e facilitare una didattica interattiva?

5. Puo essere gestito agevolmente dai docenti?
Tali quesiti di ricerca hanno orientato tanto la progettazione didattica dell'insegnamento, indicando a
quali problemi essa doveva trovare/sperimentare specifiche soluzioni, quanto il processo di ricerca
che di fatto ha accompagnato la sperimentazione didattica.

4. Progettare un corso interattivo

Uno degli obiettivi piu rilevanti della progettazione didattica del corso MRE & stato quello di acquisire
evidenze utili a mettere in discussione e a smentire I'argomentazione dei miei colleghi critici:
progettare e realizzare un corso in modalita blended in grado di sostenere e di facilitare una didattica
interattiva.

In sostanza si trattava di trovare una risposta ad uno dei quesiti di ricerca citati in precedenza (il
quarto): Il modello BLECS puo sostenere e facilitare una didattica interattiva?

La situazione desiderata che & stata immaginata per il corso MRE era pertanto basata su un ambiente
comunicativo in cui venivano moltiplicate le occasioni di interazione tra studente e docente e tra
studente e studente.

La logica sottostante le scelte progettuali effettuate dal docente rispondeva soprattutto a due esigenze:
a) compensare il piu possibile le limitazioni derivanti dalla scelta di offrire a “distanza” parte delle
lezioni e b) sfruttare il piu possibile il valore aggiunto posseduto dall’'ambiente digitale utilizzato dalla
sperimentazione (Dolly). In altre parole, utilizzare 'ambiente digitale in modo tale da offrire agli
studenti delle possibilita che le lezioni in presenza non avrebbero comunque potuto offrire loro.

A questo scopo sono stati previsti nuovi spazi comunicativi sulla piattaforma utilizzata per il corso
blended:

a) una bacheca in cui il docente potesse comunicare costantemente con gli studenti mediante avvisi
riguardanti lo svolgimento del corso; b) un gruppo di discussione in cui gli studenti potessero
rivolgere delle domande direttamente al docente (e questi potesse rispondere pubblicamente, quindi a
beneficio di tutti); c) gruppi di discussione tematici dove poter chiarire e/o approfondire specifici
argomenti trattati a lezione (anche con assegnazione di semplici compiti); d) gruppi di discussione
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sulle testimonianze portate a lezione (videolezioni) dagli esperti; €) gruppo di discussione e di
confronto libero tra gli studenti; f) un’aula virtuale (tutoring online), con cadenza settimanale, in cui gli
studenti potessero “entrare” per comunicare in diretta audio-video con il docente$; g) un Programma
Guida allo studio, pubblicato sulla piattaforma, con il quale ogni studente ha ricevuto informazioni
molto dettagliate sul percorso, i materiali, le scadenze, le modalita di valutazione.

Si tratta, in tutti i casi citati (tranne quelli previsti ai punti f) e g) di “valore aggiunto”, cioé di
opportunita comunicative che normalmente non sono disponibili nella classica lezione magistrale.

La soluzione c) & stata trovata “in itinere”, in altre parole la scelta dei forum tematici non e avvenuta in
anticipo rispetto alla partenza del corso ma durante il suo svolgimento, quando il docente ha
cominciato a interagire con gli studenti e a rendersi conto, per esempio, che il contenuto “ipotesi di
ricerca” non era cosi semplice, soprattutto se si chiedeva agli studenti di provare a formulare loro
stessi un’ipotesi. E stato quindi predisposto il forum “Posta lipotesi!” in cui, dopo una sintetica
riproposizione del costrutto “se ... allora ...”, € stato chiesto agli studenti di utilizzarlo per formulare
una o piu ipotesi. E stato un forum molto interessante perché molti studenti si sono cimentati in
questo compito postando ipotesi a volte improbabili, a volte imprecise, a volte corrette, ricevendo
sempre dal docente, in tempi rapidissimi, un commento e/o delle proposte di miglioramento.

5. Quesiti di ricerca, progetto e risultati

Il primo quesito di ricerca: Il modello BLECS puo essere un valido sostegno agli studenti non
frequentanti? ha trovato una risposta piu che nelle singole azioni progettuali nel progetto in sé, vista la
presenza al suo interno della componente “a distanza”. Nel questionario anonimo di fine corso, in cui
tra l'altro si chiedevano le opinioni degli studenti sull’efficacia del corso sperimentale, il riscontro e
stato estremamente positivo. Altrettanto positiva, nei commenti degli studenti, la risposta al secondo
quesito di ricerca: Il modello BLECS puo essere un valido sostegno anche agli studenti frequentanti?
Infatti, si sono dichiarati soddisfatti della sperimentazione sia gli studenti-lavoratori (nella totalita dei
casi) sia gli studenti a tempo pieno, anche se non in tutti i casi e in gran parte per ragioni diverse
(soprattutto per la possibilita di poter tornare a piacimento sulle lezioni).

Per quanto riguarda il terzo quesito di ricerca: Il modello BLECS puo alleggerire la pressione degli
studenti sulle aule senza pregiudicare la qualita della didattica? si puo affermare che la prima parte
dell'interrogativo (alleggerimento della pressione sulle aule) ha trovato una risposta nei fatti: poiché il
corso MRE e stato strutturato scegliendo il rapporto due terzi a distanza, un terzo in presenza, si puo
tranquillamente concludere che il modello BLECS, in questo caso, ha ridotto la pressione sulle aule
esattamente nella stessa proporzione (due terzi). Diverso e piu complesso ¢ il caso della seconda parte
dell'interrogativo (...senza pregiudicare la qualita della didattica). Infatti sono molti gli indicatori che
possiamo usare per tentare di dare una risposta sulla qualita della didattica. Oltre all’opinione degli
studenti, molto positiva (commenti liberi sul questionario di fine corso), possiamo considerare alcuni
altri indicatori, piu oggettivi: a) regolarita degli esami; b) insufficienze; c) voto medio.

Metodologia della ricerca educativa
2013-2014 2014-2015
Iscritti al 2° anno del Corso di Studi in Scienze del’Educazione 242 308
Esami sostenuti nei primi due appelli 33,1% (80) 46,7% (144)
Voti insufficienti 21,2% (17) 0,7% (1)
Voto medio 20,2 25,2

Tabella n.2 — Risultati conseguiti dagli studenti al termine del corso

Nella tabella n.2 sono stati messi a confronto i dati relativi alla sperimentazione (a.a. 2014-2015) con
quelli dell’'anno precedente. Un dato molto positivo & quello che riguarda il numero di studenti che

6 Sj ¢ trattato del tentativo di potenziare il tradizionale ricevimento in presenza. Nei fatti la quasi totalita degli studenti non
ha fatto ricorso a questo strumento.
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hanno sostenuto I'esame nei primi due appelli successivi alla conclusione del corso (due mesi). L’anno
precedente questi studenti costituivano il 33,1%, con la sperimentazione BLECS questa percentuale &
salita al 46,7%. Inoltre, nell’anno precedente coloro che non superavano l'esame (nei primi due
appelli) costituivano il 21,2% del totale, con la sperimentazione BLECS questa percentuale é stata
quasi azzerata (0,7%). Infine il voto medio, con la sperimentazione BLECS & passato dal 20,2 al 25,2.
Un elemento che ha contribuito notevolmente a produrre negli studenti il livello di consapevolezza e
di autostima che sta alla base della decisione di sostenere 'esame in tempi brevi e stata la scelta di
proporre sulla piattaforma, al termine della parte piu teorica del corso (tutta a distanza), un test di
auto-valutazione con feedback formativo?.

Per correttezza va detto che i dati relativi ai risultati conseguiti negli esami riportati in tabella vanno
considerati con molta cautela. La comparazione dei dati relativi ai due anni & resa alquanto
problematica dal fatto che la prova valutativa utilizzata nei due anni accademici per la prova scritta
non e la stessa, per quantita e contenuto degli item che compongono il test. Tuttavia I'ampiezza dello
scarto registrato, unito agli altri riscontri positivi, & tale da giustificare comunque il nostro ottimismo.
Nel caso del corso MRE la sperimentazione BLECS non solo non ha pregiudicato la qualita della
didattica ma ne ha promosso un significativo miglioramento. E evidente, tuttavia, che tale
miglioramento é stato il risultato non solo della decisione di trasformare le lezioni in presenza in
lezioni a distanza ma anche, e soprattutto, da un insieme composito di scelte didattiche che hanno
accompagnato tale decisione. Quello che conta & dunque la qualita della progettazione didattica, una
qualita che in questo caso si e potuta ottenere solo nel momento in cui ci si e liberati di un fattore
inibente, cioe la necessita di gestire in presenza un’aula di 300 studenti.

Infine, passando al quinto e ultimo quesito di ricerca: Il modello BLECS puo essere gestito agevolmente
da un docente?, i risultati della sperimentazione BLECS hanno dimostrato due cose:

a) tutti i docenti hanno portato a termine la sperimentazione e

b) ciascuno di loro lo ha fatto a modo suo, cioé secondo un suo stile didattico, in risposta alle sue
specifiche esigenze e corentemente con il suo livello di disponibilita.

Entrambi i risultati, considerati insieme, dimostrano che il modello BLECS puo essere attuato da un
docente “normale”, in tutte le versioni possibili del modello, cioé da un minimo ad un massimo di
“distanza”, da un minimo ad un massimo di complessita e di strutturazione didattica, da un minimo ad
un massimo di creativita comunicativa e didattica.

6. Conclusioni

Esiste un elemento di senso comune secondo il quale pit aumenta la spazio della didattica a distanza
meno si sviluppa l'interazione con gli studenti e tra gli studenti. Questo nella convinzione che la
contiguita spazio temporale, la condivisione dello spazio fisico, sia 'unico modo per sviluppare tale
interazione. Le argomentazioni critiche dei colleghi cui si & accennato in precedenza non sono lontane
da questo senso comune. La sperimentazione BLECS condotta da UNIMORE ha prodotto una base
empirica ricca di evidenze che ci consentono di mettere in discussione e di smentire questo senso
comune e di rassicurare i colleghi critici.

7 Dopo che l'ultimo studente aveva compilato il test di auto-valutazione e ricevuto il punteggio conseguito, il sistema ha
consentito ad ogni studente, per un limitato periodo di tempo, di rientrare nella propria prova e di individuare le risposte
sbagliate.
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Qualita della didattica accademica ai tempi dell’open education

Patrizia GHISLANDI
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Abstract

1l presente lavoro vuole analizzare la valutazione della didattica accademica nel caso dei MOOC
e degli OER, ponendosi la domanda “I metodi di indagine con i quali valutiamo la didattica,
l’eLearning, i MOOC e gli OER debbono essere diversi?”. Dopo alcune riflessioni si arriva a
concludere che la risposta dipende dal livello di analisi che stiamo prendendo in considerazione
nella nostra ricerca ovvero se quello epistemologico e della prospettiva teorica, quello
metodologico o quello dei metodi.

Keywords: qualita didattica, universita, MOOC, OER

Introduzione

Nell’universita europea ¢ tempo di grandi cambiamenti. Una domanda sociale piu
differenziata; un’accelerazione nella produzione e nella diffusione di conoscenze; tecnologie
sempre piu innovative applicabili alla ricerca e alla didattica; una concorrenza anche esterna
al sistema; una pressione per la valutazione dei risultati (Gianfranco Rebora, 2013, p.21).

In particolare il modo di vivere e di socializzare dei giovani, cosi come il mondo della
famiglia e del lavoro, si stanno modificando profondamente per la pervasiva presenza di
nuove tecnologie e per [’offerta di formazione, sia a livello universitario sia della
formazione permanente, proveniente dall’esterno dei canali istituzionali tradizionali. I
MOOC- Massive Open Online Courses e gli OER- Open Educational Resources ne sono gli
esempi piu recenti ed eclatanti, con una proposta ormai consistente da enti, consorzi e societa
private quali Eduopen (https://demo.eduopen.org/), Miriada (https://miriadax.net/), Emma
(http://platform.europeanmoocs.eu/) , ecolearning (https://ecolearning.eu/), Futurelearn
(https://www.futurelearn.com/); Fun (https://www.france-universite-numerique-mooc.ft/),.
La domanda che cercheremo di affrontare in questo saggio ¢: I metodi con i quali valutiamo la
didattica, I’eLearning, i MOOC e gli OER debbono essere diversi? Per dare una risposta
affronteremo il problema a livelli successivi di approfondimento. Partiremo in generale dal
concetto di Qualita, per esplorare la qualita della didattica in genere, per approdare poi alla
qualita degli OER e dei MOOC.

Che cosa ¢ la qualita, nel mondo accademico?

Ogni anno, verso agosto, i giornali danno il resoconto delle classifiche sulle universita
mondiali e italiane. THE- World University Ranking (Times Higher Education), Academic
Ranking of world Universities (ShanghaiRanking Consultancy), QS World University
Rankings (Quacquarelli Symonds), CHE-Excellence Ranking (Center for Higher Education,
UK), la classifica del Sole 24 ore (Scuola24). Tutte queste classifiche si prefiggono di
valutare la ricerca e la didattica. I metodi di valutazione della ricerca sono abbastanza
condivisi, anche se contestati da piu parti, in quanto ¢ da tempo che questo esercizio viene
fatto. Per quanto riguarda la didattica, che pur conta il 30% nel ranking, la situazione ¢
molto diversa. Se si osserva ad esempio quali sono i1 parametri che vengono considerati nella
classifica del Times Higher Education si trovano: il rapporto fra studenti e docenti; quanti
studenti si laureano in corso; il numero di accademici che hanno il dottorato. E soprattutto ci
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si rifa ai sondaggi fatti con gli studenti sulla qualita dei corsi e dell’insegnamento, sulla
disponibilita di biblioteche ben fornite; sui contatti con i docenti. Ma ¢ noto che 1 sondaggi
con gli studenti non possono che dare una visione parziale della qualita della didattica. Il
motivo per cui questo tipo di sondaggi va per la maggiore ¢ che altri tipi di valutazione sono
difficili da mettere in atto e non sono ancora in alcun modo condivisi. Il giornale online
Roars-Return on Academic Research da tempo documenta le posizioni critiche verso queste
classifiche, avanzando contro-classifiche in cui I’Italia, prendendo in considerazione anche i
fondi investiti dallo stato per 'universita, supera Harvard e Stanford (De Nicolao, 2015).

Ma allora che cosa ¢ la qualita? La qualitd, per me, non deve essere pensata come
certificazione di qualita, soprattutto quando questa ¢ vista come un sistema burocratizzato per
“mettere ordine”. E neppure come un sistema per esercitare potere, come quando le
classifiche vengono utilizzate per identificare “sprechi” del danaro pubblico. Non un sistema
per orientare flussi economici, indirizzandoli verso le prestigiose universitd che stanno
stabilmente in testa alle classifiche. E neppure come un faticoso esercizio che i docenti
sbrigano il piu rapidamente possibile in mezzo a tante altre incombenze.

La qualita della didattica accademica é invece una cultura condivisa, mediata e
trasformativa che definisce (in un dato tempo/luogo e per determinati stakeholders) le
caratteristiche che la didattica deve avere, come valutarle (criteri e metodi) e il processo per
tendere a garantirle.

Quelle presentate sono due concezioni della qualita che sono diverse dalle fondamenta,
ovvero dall’epistemologia. Questo ¢ uno dei piani, quello piu teorico, che Crotty (Crotty,
1998) dice bisogna tener presente nel condurre una ricerca, anche valutativa. 1 piani
epistemologico e della prospettiva teorica danno una visione filosofica che da forma alla
metodologia, danno fondamento alla sua logica e ai suoi criteri. Il piano metodologico ¢ la
strategia, il piano di azione, il processo che rappresenta lo sfondo per la selezione e 1’'uso dei
metodi. E infine ci sono i metodi, ovvero le tecniche, le procedure, gli strumenti e i criteri da
utilizzare per raccogliere —o, secondo una prospettiva teorica costruttivista, costruire— e
analizzare 1 dati.

Fino a qui abbiamo considerato i piani —dell’epistemologia/prospettiva teorica, della
metodologia e dei metodi— che dobbiamo considerare per condurre una ricerca valutativa. Ma
ci sono altri elementi che entrano nel multiforme concetto di qualita: il livello al quale si
conduce I’analisi nella struttura /processo sotto esame, le dimensioni della qualita prese in
considerazione, i tempi e i luoghi dell’analisi, gli stakeholders coinvolti. Per quanto riguarda
la qualita della didattica accademica i livelli di analisi possono essere:

* 1l livello nazionale ed internazionale che si occupa della policy, della normativa, della
sostenibilita, di creare una visione, delle risorse.

* 1l livello dellistituzione (universita e dipartimento) che si occupa della formazione dei
docenti, della visione e della cultura di qualita, dell’organizzazione.

* E infine il livello della classe, del singolo docente, dello studente e del corso, che si
occupa delle motivazioni e dei valori personali, dello sviluppo professionale, delle
strategie e delle tecnologie didattiche.

Questo ¢ I’ambito in cui ci collochiamo con queste nostre riflessioni: quello della qualita della
didattica propriamente detta, ovvero della qualitd dell’insegnamento e apprendimento, nel
singolo corso.

33



La domanda che cercheremo di affrontare ¢: Per valutare la didattica, I’eLearning, i MOOC e
gli OER debbono essere utilizzate modalita diverse e peculiari? Per dare una risposta
affronteremo il problema a stadi successivi di approfondimento. Dopo aver fin qui parlato in
generale del concetto di qualita, esploreremo nel seguito la qualita della didattica, per
approdare poi alla qualita degli OER e dei MOOC.

Qualita dell’insegnamento e dell’apprendimento

Nel 2005 ’ENQA-European Association for Quality Assurance in Higher Education, una
associazione che rappresenta la maggior parte delle universita a livello europeo ed
internazionale, in special modo nelle decisioni politiche, ha rilasciato un documento dal titolo
“Standard e linee guida per 1’ Assicurazione della Qualita nello Spazio Europeo dell’Istruzione
Superiore”(European Association for Quality Assurance in Higher Education, 2009). Nel
2013 ANVUR - Agenzia Nazionale di Valutazione del Sistema Universitario e della Ricerca,
in linea con il documento ENQA, rilascia AVA - Autovalutazione, valutazione e
accreditamento del sistema universitario italiano(Agenzia Nazionale del Sistema Universitario
e della Ricerca, 2013). Il processo AVA suscita, ¢ bene sottolinearlo, alcune perplessita, che
sono ben rappresentate dal prof. Semplici nel convegno Roars del giugno 2015 (Semplici,
2015) dove dice ...occupazioni che tolgono spazio al nostro vero lavoro e ci trasformano in
passacarte che non hanno piu tempo e voglia neppure di parlare con gli studenti (e ancor
meno fra di noi); adempimenti che sono, per ammissione universale, perfettamente inutili
- una mentalita che é la filigrana di queste normative e che rivela una sistematica

sf a’ucza nei confrontt delle Universita. E comunque AVA affronta la problematica della
qualita collocandosi a livello della istituzione e del Dipartimento, mentre noi vogliamo
occuparci di un livello piu micro, ovvero quello dell’apprendimento e insegnamento. In
questo caso quali sono le dimensioni della didattica che si vogliono considerare? L’Online
Learning Consortium, I’organizzazione che ha ereditato negli ultimi anni tutto il patrimonio di
competenze di Sloan-C, individua 5 pilastri (Moore, 2005):

1) Efficacia dell’apprendimento;

2) Soddisfazione degli studenti;

3) Soddisfazione dei docenti;

4) Rapporto costo/qualita

5) accessibilita.

Per limitare ulteriormente il campo delle nostre riflessioni precisiamo che nella nostra
riflessione ci riferiremo soprattutto alla efficacia dell’apprendimento.

Quando un apprendimento ¢ efficace? Ci rifacciamo al framework teorico proposto da Marton
e Saljio (Marton and Saljo, 1976) che individuano I’apprendimento profondo e quello
superficiale. Ci chiediamo quindi quando si raggiunge efficacemente, nel contesto didattico,
un apprendimento profondo. A questo proposito ci soccorre il modello di Biggs (Biggs, 2003)
che afferma che la didattica ¢ influenzata principalmente da questi ingredienti: la qualita della
docenza, il coinvolgimento e le caratteristiche dello studente, il contesto.

Non potendo per ragioni di tempo, approfondire tutti gli aspetti analizzeremo in modo piu
dettagliato la qualita dell’insegnamento. Questo anche perché Mahoney ci ricorda che
Teaching ..... it does make the single biggest contribution to the student learning experience
and student success (Mahoney, 2012)
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Quality teaching by design for learning

Un insegnamento di qualita ¢ un insegnamento efficace quando ¢ basato su pratiche
sviluppate attraverso:
1) T’esperienza personale, lo studio, prove ed errori
2) consultando la letteratura sull’argomento e confrontandosi con esperti
3) ascoltando il feedback degli studenti e dei colleghi
4) incorporando teorie e strategie didattiche nella progettazione dei corsi e nella pratica
di classe
Ovvero attraverso:
1) sotl-scolarship of teaching and learning (Boyers, 1990)
2) sapiente design for learning (Ghislandi, 2014)
Abbiamo indagato questi due concetti in altri scritti, e qui li riprenderemo brevemente.

La scholarship ¢ I’atteggiamento degli studiosi che desiderano continuare ad imparare lungo
tutto il corso della vita. Nella vita accademica questo atteggiamento ¢ molto diffuso nella
ricerca, ma lo ¢ meno nel campo della didattica. Anche perché nelle valutazioni dei docenti e
nelle carriere quello che conta ¢ sempre la ricerca, mentre conta molto meno la qualita della
didattica. Una riflessione diventa scolarship quando possiede come minimo tre caratteristiche:
1) Diventa oggetto di revisione critica e di valutazione da parte dei membri di una
comunita scientifica;
2) Diventa pubblica (viene pubblicata);
3) I membri di una comunitd iniziano ad utilizzare questa riflessione, e sulla base di
questa costruiscono altre riflessioni e sviluppano altre creazioni
Quindi il concetto di scholarship of teaching and learning allude al fatto che ci deve essere
riflessione sulla didattica e questa deve avere le stesse caratteristiche della riflessione sulla
ricerca.

La necessita di sapiente design for learning intende mettere in luce che non ¢ piu sufficiente la
conoscenza del contenuto per assicurare una buona didattica. E nemmeno, come dice Paul
Ramsden (Ramsden & Moses, 1992), ... ci sono evidenze che indichino [’esistenza di una
semplice associazione funzionale tra ottimi vrisultati nella ricerca e [’efficacia
dell’insegnamento nelle triennali. Da tutto questo si ricava che se 50 anni fa essere un
ricercatore preparato nelle proprie discipline era (forse) una qualifica sufficiente per insegnare
bene, oggi questo non ¢ piu una garanzia. Abilita, competenze, tecnologie e processi sono in
parte legati alla disciplina di insegnamento, ma mai come oggi sono in gran parte anche
autonomi e connessi piuttosto con i metodi e le strategie di insegnamento. Entra
prepotentemente in gioco la progettazione didattica. Sul design for learning si rimanda ad altri
scritti
1) Iterative collaborative & partecipatory design for learning (Ghislandi & Raffaghelli,
2014)
2) Design for learning e pratiche didattiche supportati da strumenti ben progettati ovvero
le rubric adAstra (Ghislandi, Raffaghelli, Cumer, 2012)
3) Quality teaching by design for learning ... or about the Brunelleschi’s egg (Ghislandi,
2014)
La conclusione di questi lavori ¢ che la qualita della didattica —quando basata su una
epistemologia costruttivista, una visione pedagogica, indagini a metodi misti, ma con forte
connotazione qualitativa, e quando mediata da strumenti che fanno tesoro della
partecipazione, tras/formazione e apertura— pud essere raggiunta attraverso un design
sapiente, iterativo, aperto e partecipativo.
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Qualita di eLearning, OER e MOOC

Dalla analisi della letteratura si ricava che la qualitd dell’eLearning ¢ un argomento
abbastanza analizzato da varie ricerche e che gia vede disponibili framework teorici e
strumenti applicativi che sono diffusamente condivisi e che sono stati verificati in numerosi
ambienti didattici. Il discorso ¢ molto diverso e la ricerca ¢ decisamente meno matura per cid
che riguarda I’Open Education, benche¢ I’Europa abbia fermamente supportato il nascente
movimento. Il problema principale ¢ quello di come implementare 1’Openess per raggiungere
i migliori risultati di apprendimento, tenuto conto che la valutazione degli OER e dei
MOOC ¢ ancora oggi un argomento fluido, basato su soluzioni teoriche e pratiche
recentemente proposte, che ancora devono essere testate sul campo. Per fare un esempio dei
parametri che possono ad esempio essere adottati per i MOOC, si puo fare riferimento a
quanto proposto da EADTU (Jonathan & Darco, 2014)

Conclusioni: valutare in modo diverso le qualita di didattica, eLearning,
OER e MOOC?

Ritorniamo alla nostra domanda iniziale: Per valutare la didattica, [’eLearning, i MOOC e gli
OER debbono essere utilizzate modalita diverse e peculiari?

Dopo I’analisi che abbiamo condotto possiamo rispondere: dipende dall’ambito di ricerca a
cui ci vogliamo collocare con la nostra analisi. Se siamo in ambito epistemologico e
dell’approccio teorico eLearning, OER e MOOC possono avere approcci valutativi simili.
Lo stesso si puo dire se siamo in ambito metodologico.

Se stiamo invece scegliendo i metodi e le tecniche della nostra ricerca questi possono
essere anche molto diversi per eLearning, OER e MOOC. I parametri di analisi includono
infatti elementi atti a valutare i dettagli delle singole strategie didattiche, che sono peculiari
nei singoli contesti.
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Industria ed educazione mediale:
Samsung ¢ HP a confronto

Pierpaolo LIMONE'
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Abstract

Negli ultimi cinque anni il Laboratorio ERID dell’Universita di Foggia ha collaborato e svolto at-
tivita di consulenza per diverse aziende italiane e internazionali. Di particolare importanza si é
rivelata la collaborazione con Samsung Electronics e con HP, che ci ha permesso di sviluppare
una nuova competenza nella realizzazione di progetti di ricerca industriale nell’ ambito
dell’educazione mediale. L’esperienza di lavoro in team e la stretta interazione con i dirigenti del-
le diverse aziende con le quali abbiamo collaborato ci hanno consentito di osservare modelli di-
stinti di intervento sociale e di rapporto con gli enti di ricerca. Questa comunicazione si propone,
quindi, di discutere un canone, cioé dei modelli di collaborazione tra universita e impresa che aiu-
tino a delineare le strategie per promuovere una proficua relazione tra ricerca educativa e part-
ner tecnologici.

Keywords: Educazione mediale, instructional design, cross-institutional collaboration

Introduzione

Le piu recenti attivita legate alla ricerca e alla progettazione educativa hanno condotto il nostro Labo-
ratorio ERID dell’Universita di Foggia ad una stretta collaborazione con aziende operanti nei settori
dell’editoria e delle telecomunicazioni. I due progetti piu importanti che abbiamo realizzato con part-
ner industriali sono denominati: “Smart Future” e “Edoc@work” e sono stati sviluppati attraverso una
rete di universita e di scuole distribuita sull’intero territorio nazionale.'

Il lavoro congiunto e I’interlocuzione diretta con tali aziende ci hanno permesso di conoscerne i mo-
delli di intervento sociale e le relazioni con i territori. Da tali esperienze ¢ scaturita la proposta di in-
dagine sui modelli di collaborazione tra universita e impresa, in vista della definizione di un canone

! Smart Future: progetto di Corporate Social Responsibility promosso da Samsung a livello globale, avviato in
Italia nel giugno 2013 e nato per favorire la digitalizzazione dell’istruzione attraverso 1’introduzione nella didat-
tica di tecnologie all’avanguardia. Partito con 25 classi in 7 regioni italiane (Lombardia, Liguria, Toscana, Lazio,
Abruzzo, Umbria, Puglia), fino all’anno scolastico 2014/2015 nell’ambito del progetto sono state allestite 37
classi digitali, a cui si sono aggiunte piu di 50 nuove aule per 1’a.s. 2015/2016, gia selezionate da bando naziona-
le MIUR sull’intero territorio italiano. L’Osservatorio sui media e i contenuti digitali nella scuola — costituito
presso il CREMIT (Centro di Ricerca sull’Educazione ai Media, all’Informazione e alla Tecnologia)
dell’Universita Cattolica di Milano — ha attivato un protocollo sperimentale che consente di monitorare il lavoro
degli insegnanti coinvolti, di accompagnare 1’introduzione delle tecnologie nella didattica dal punto di vista me-
todologico, di valutare in modo scientifico le attivita in corso negli istituti, attraverso una ricerca quali-
quantitativa. Il laboratorio ERID collabora attivamente al progetto sperimentale nell’ambito delle azioni attivate
dall’Osservatorio.

Smart Edoc@work (“Education and work on cloud”): progetto di ricerca finanziato dal PON MIUR “Smart
Cities and Communities and social Innovation” Ricerca e Competitivita 2007-2013, ha ’obiettivo di innovare i
processi educativi, dalla scuola primaria sino alla formazione professionale, introducendo tecnologie e metodol-
ogie didattiche innovative. Partner di progetto sono: HP, Olivetti, InnovaPuglia, Links MT, Universita Aldo Mo-
ro di Bari, Universita del Salento, CETMA, ENEA, INDIRE. Il progetto intende innovare gli ambienti di ap-
prendimento, ma anche i linguaggi, gli strumenti e gli stessi processi di produzione/condivisione dei contenuti
didattici, anche attraverso sistemi cloud e tecnologie 3.0. Nell’ambito del progetto, il laboratorio ERID
dell’Universita di Foggia studia i modelli didattici e di orientamento, analizza i processi di progettazione parteci-
pata, supporta il partenariato nella sperimentazione didattica. http://www.edocwork.it/home
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che permetta di formalizzare la relazione tra ricerca educativa e partner tecnologici e di definirne le
modalita piu efficaci, ancorché adattabili ai diversi casi e contesti.

Le ragioni dell’incontro tra industria e settore educativo

Come gia rilevato altrove (Limone, 2012), industria scuola e universita interagiscono in misura cre-
scente in processi di confronto, collaborazione, finanche co-progettazione nell’ambito dello sviluppo
di risorse, ambienti e tecnologie per la didattica. Le tre visioni, distinte e convergenti, permettono di
identificare e di mettere a sistema le «condizioni extratecnologiche [...] senza le quali la pura introdu-
zione tecnologica ¢ destinata ad inaridirsi nel breve tempo» (Calvani, 2000, p. 1).

Mentre le collaborazioni inter-aziendali sono studiate e supportate da appositi modelli (Todeva,
Knoke, 2006), la cooperazione tra partner inter-istituzionali (istituti di formazione e di istruzione quali
scuola e accademia, e imprese) € poco formalizzata nella ricerca educativa. Spesso tali collaborazioni,
sporadiche e finalizzate all’esecuzione di attivita progettuali specifiche, avvengono su singole azioni e
non su protocolli di collaborazione pitt ampi. Come sostiene Pier Cesare Rivoltella (2014) «il proble-
ma, allora, non ¢ di contrapporre I’impresa e la scuola, ma di immaginare [...] come si possano far di-
ventare le due componenti di uno stesso sistema, i due protagonisti di una nuova alleanza» (Rivoltella,
2014, p. 33).

L’intero numero di settembre 2015 della rivista Harvard Business Review ¢ dedicato al tema: The
Evolution of Design Thinking: It’s no longer just for products. Executives are using this approach to
devise strategy and manage change. In uno degli articoli pubblicati in rivista (a cura di Michael
Schrage) si sostiene che le piu importanti scoperte nell’ambito delle scienze sociali in un futuro non
molto lontano (se non gia nel presente) probabilmente giungeranno dalle innovazioni di business piut-
tosto che dalla ricerca universitaria, come gia sta accadendo nel caso di alcune multinazionali (es.
Google, Microsoft, Facebook, Netflix, Amazon, Alibaba), che quotidianamente conducono indagini
attraverso i propri contatti reticolari e diffusi (Schrage, 2015). Proprio la rilevanza e la portata di tali
esperimenti farebbe pensare ad un cambiamento di paradigma nel settore dell’innovazione aziendale,
non piu guidata dalla Ricerca e Sviluppo (classico binomio R&D), ma dal costante e ampio accesso ai
dati e ai feedback degli utenti (binomio E&S - Experiment & Scale).

In particolare, se ¢ vero che le persone continuano ad aver bisogno di interazioni semplici, intuitive e
piacevoli con le tecnologie (Kolko, 2015) - e cio vale a maggior ragione per le tecnologie educative - ¢
altrettanto vero che le organizzazioni produttive si stanno orientando verso nuovi principi legati alle
strategie di progettazione (prototipale e organizzativa), tra cui: 1’attenzione alla sfera emotiva degli uti-
lizzatori (desideri, bisogni, sentimenti); la creazione di modelli capaci di analizzare problemi comples-
si; la possibilita di errore. Tali elementi appaiono indicatori di una nuova direzione delle aziende di
produzione, sempre piu attente alla qualita delle rilevazioni e al contatto diretto con [’utenza.
Nell’ambito aziendale, inoltre, sempre Emanuela Todeva e David Knoke (2006, p. 124, trad. nostra),
sostengono che un’alleanza strategica si realizza quando due aziende partner: (1) restano giuridica-
mente indipendenti; (2) condividono i benefici e la gestione dell’esecuzione dei compiti assegnati; (3)
proseguono la cooperazione in una o piu aree strategiche (Yoshino e Rangan 1995, p. 5). L’interazione
sistematica tra industria e accademia, sul modello di quella alleanza strategica, dunque, appare una
strada percorribile e anzi gia osservata concretamente in alcuni contesti.

Tra i due casi principali di collaborazione industriale che qui intendiamo discutere, si evidenziano al-
cune differenze significative, che emergono sin da una rapida descrizione delle nostre esperienze pro-
gettuali. Samsung ha investito nell’ambito delle politiche di Corporate Social Responsibility nella
formazione dei docenti delle scuole italiane attraverso un modello di coaching guidato da docenti uni-
versitari e da pedagogisti esperti di educazione mediale. L’azienda ha promosso anche la creazione di
un team di docenti esperti (“ambassador”) a supporto della formazione e dell’ingresso dei pari nel
progetto e ha implementato un percorso di alta formazione per gli stessi ambassador. Inoltre, ¢ stata
garantita I’assistenza mirata nell’uso delle tecnologie digitali in dotazione ed ¢ stato condiviso un tool-
kit metodologico e didattico per ciascuna classe sperimentale. Un processo quindi di innovazione pro-
priamente didattica, ma anche di alfabetizzazione alle nuove tecnologie mobile centrato
sull’insegnante. Le stesse proposte o riflessioni dei docenti protagonisti del progetto sono state valo-
rizzate anche in una logica industriale per sviluppare, ad esempio, applicazioni ispirate ai bisogni delle
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scuole.

HP ha adottato invece un modello di investimento centrato su fondi pubblici, ad esempio co-
finanziando un progetto nell’ambito del PON Ricerca e Competitivita per le regioni obiettivo 1, con un
coordinamento scientifico affidato a docenti universitari di area ingegneristica.

L’azienda ha investito nello sviluppo di un prototipo, un artefatto tecnologico da industrializzare e te-
stare nelle scuole italiane che consiste in un ambiente di apprendimento integrato, da introdurre nelle
classi secondo una logica di trasferimento tecnologico tradizionale, con un andamento unidirezionale.
La centralita dell’innovazione in questo caso ¢ stata orientata alla componente tecnologica promossa
dall’industria. Nel modello HP i docenti e la loro formazione non rappresentano un elemento centrale,
ma sono legati al processo di innovazione dell’ambiente digitale. Il prezioso contributo di INDIRE,
partner del progetto, si ¢ incentrato sulla formazione dei docenti, ma il panel degli insegnanti formati
sulle metodologie didattiche innovative non ¢ coinciso con i docenti coinvolti nelle scuole sperimenta-
li, reclutati da HP con lo scopo di adottare il prototipo dell’ambiente sviluppato. Uno scollamento che
spiega bene come il focus del modello di intervento di HP sia la costruzione della risorsa digitale e la
sua adozione massiccia nel contesto scolastico.

A partire da tali recenti esperienze di ricerca proveremo quindi a modellizzare il rapporto con le azien-
de per favorire il coordinamento strategico di interventi di design pedagogico su larga scala, ma anche
per coinvolgere ampie categorie di destinatari finali dell’intervento didattico, nell’ottica di una proget-
tazione partecipata.

Il modello di collaborazione

La ricerca accademica ha rappresentato in molti casi un bacino al quale attingere, oppure un interlocu-
tore accreditato al quale commissionare ricerche e indagini. La relazione che si intende descrivere in
questo contributo ¢ ben diversa. Essa non ¢ fondata unicamente sull’obiettivo di “comprensione
dell’efficacia” di un prodotto, né sulla progettazione del prodotto stesso in ragione di una sua maggio-
re performativita. Si tratta, invece, di un lavoro di mediazione con il contesto d’uso (o meglio, con i
diversi contesti, in ragione di ciascuna specificita scolastica), a seguito di un’azione di progettazione
condivisa e di un’adozione piena dell’innovazione da parte dei destinatari.

Nel nostro progetto 1’indagine nel contesto, la progettazione partecipata e 1’osservazione dell’efficacia
dell’adozione sono interdipendenti e compresenti. A questi elementi si affianca il piano della forma-
zione continua degli insegnanti e degli studenti all’innovazione didattica, attraverso 1’esperienza con-
creta in classe. La ricerca accademica e I’industria, in definitiva, progettano assieme alcuni elementi di
innovazione, entrano nei contesti per testarne le dinamiche d’uso e le esigenze funzionali (prima e do-
po lo sviluppo del progetto-prodotto), accompagnano i destinatari finali in una transizione che contri-
buisce da un lato ad adottare 1’innovazione (sostenuta dalla ricerca), dall’altro a potenziarne i benefici
nelle pratiche. Accademia e industria realizzano, inoltre, un’azione di alfabetizzazione
all’innovazione, senza dimenticare un confronto con esperienze analoghe che possano rappresentare
buone pratiche, oppure soggetti di interlocuzione. Di seguito uno schema di sintesi dell’azione sinergi-
ca di tutti i soggetti:

* Supporto teoretico ¢
accompagnamento metodologico
* Dialogo con gl attori

UNIVERSITA * Definizione del processo di
NIVERSITA progettazione in forma partecipata

* Supporto all’adozione

Definizione dello dell'innovazione nel contesto

scenario * Monitoraggio delle pratiche
Confronto con le buone Tab. 1 - Macrofasi, attori
pl"lliChC <+ * Defimizione degh elementi di . d B . l

< innovazione e campt a azione nel processo

- - * Partecipazione in dinamiche di dl collaborazione
Progettazione partecipata | ¢ ricerc-azione . Ly .
ScuoLA + Collaborazione nelle attivita di tra scuola-universita-industria

7 P progettazione
Adozione * Adozione nel contesto dell’elemento
dell’innovazione <« innovato

* Revisione delle pratiche

Continuita delle pratiche
d’innovazione

* Sostegno in termini di finanziamento
* Adesione al processo di sviluppo

collaborativo
INDUSTRIA * Orientamento nell’ambito dello
sviluppo tecnologico

* Supporto nelle attivita di ricerca
industriale e formazione degli utenti
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Riflessioni conclusive

Il rapporto tra industria, accademia e realta educative diventa dunque sempre piu interrelato, come ab-
biamo sperimentato anche all’interno della nostra attivita di ricerca. Da tali collaborazioni sono emersi
elementi critici e punti di affinitd che hanno contribuito a rendere concreto quanto opportuno tale rap-
porto. Affinché I’innovazione sia reale, diffusa e incisiva, non sono sufficienti accordi con le aziende
di sviluppo, con i decisori politici, con gli attori dei contesti educativi. L’universitd pud giocare un
ruolo attivo nella definizione di modelli di indagine condivisi con la sua capacita di stare “sul campo”,
ma anche con la messa a sistema di strategie di progettazione partecipata e di metodologie di ricerca
sociale non invasive e in grado di cogliere il “reale”. Per far questo potrebbe giovarsi degli strumenti
di analisi e della capacita di ingresso nel mercato dell’industria.

Creare un nucleo di ricerca educativa in azienda potrebbe non essere piu sufficiente, mentre si potreb-
be rivelare utile una concertazione di indagini che tenga conto delle variabili tecnologiche e dei biso-
gni piu veri — incluse resistenze al cambiamento — dei destinatari finali. Un elemento critico appare
anche quello dell’accompagnamento nella fase di adozione del cambiamento, che in un contesto quale
quello scolastico potrebbe rappresentare una vera e propria competenza da sviluppare in ottica di for-
mazione continua.

Come ¢ evidente, non si tratta qui della mera contrapposizione tra avanzamento della conoscenza e
profitto, poiché tale contrapposizione probabilmente non ha piu ragione di esistere. Le aziende di svi-
luppo tecnologico investono ormai in progetti di responsabilita sociale, mentre 1’accademia si avvicina
sempre piu al privato nel tentativo di rendere la scienza utile e accessibile. Questo comporta un ripen-
samento della logica, degli obiettivi e della sostanza della ricerca universitaria e, perché no, delle di-
namiche di progettazione e produzione aziendali. E fuori dubbio che il privato debba perseguire il van-
taggio economico e il raggiungimento di obiettivi legati al mercato. Ma ¢ altrettanto indubbia la neces-
sita di un dialogo aperto, a meta strada tra innovazione tecnica, progresso sociale, benessere economi-
co. Appare utile guardare a quei modelli, non per ammiccare a ibridazioni anonime oppure a repliche
improbabili ma, paradossalmente, per trovare una ricerca davvero indipendente da cui anche I’impresa
possa trarre giovamento.
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Learning analytics is only as good as the learning design
Andy RAMSDEN

Globally, learning analytics is a rapidly growing area of interest within Higher Education.
Learning analytics covers a range of concepts and applications.

Consequently, there is no single definition, Bichsel (2012:6) defines it as “the use of data,
statistical analysis, and explanatory and predictive models to gain insights and act on complex
issues”. While Cooper (2012:3) describes analytics as "the process of developing actionable
insights through problem definition and the application of statistical models and analysis
against existing and/or simulated future data". Either way, the goal is to "build better
pedagogies, empower students to take an active part in their learning, target at risk student
populations, and assess factors affecting completion and student success" (Johnson et al.,
2015:12). Given the rapid emergence of this topic, this presentation aims to briefly take stock
of the discussion from the perspective of both the Institution and academic (faculty) to answer
the key questions:

Why should I be interested in Learning Analytics? Where is the current focus around
Learning Analytics for UK HEIs? Why is Learning Analytics only as good as your learning
design?

The aim is to discuss Learning Analytics within the context of the quality of the learning
design. This approach focusses on the importance of Faculty as a key stakeholder group, who
have the potential to be overlooked with respect to Learning Analytics (Griffiths, 2002).

The starting point is to define Learning Analytics, Davenport et al., (2000) define learning
analytics as “the application of analytic techniques to analyze educational data, including data
about the learner and teacher activities, to identify patterns of behaviors and provide
actionable information to improve learning and learning related activities”. An important
aspect within this definition is the concept of the data being “actionable”, by either the
learner, teacher or another stakeholder group.

To gather data and take actions requires the learning model to move away from a typical
approach designed around a few high stake summative assessments (typically one essay and
an unseen exam) towards one which provides more frequent feedback opportunities and
learning loops for the student, while being sustainable and scalable for the Faculty member.
The orthodox design does not readily create enough reliable and actionable data points. Figure
1 illustrates a redesigned assessment pattern.
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Figure 1: Redesigning the assessment pattern

Typical Assessment Pattern

o Q -

Consequently, the re-designed approach should include using the VLE quiz engine, the
submission of short online writing tasks (with defined marking criteria) and potentially
classroom voting technologies. For example, you could deploy a four online tests (of 5
questions) to be completed by all students at regular intervals throughout the course. This
would generate a significant amount of actionable date without significant work. Also, by
using a variety of different question types you can easily ensure you are testing the higher
order thinking skills of analysis and synthesis. The question types might include Likert Scale
(to what extent do you agree with ...), and short answer questions (in less than 200 words,
explain why ...). The individual will be able to access their score and feedback online, and
compare themselves to the average grade. The Faculty can dedicate a proportion of the next
face to face teaching session to provide additional feedback on the questions. The learning
model should align to the seven principles of good feedback, which includes, helping to
clarify good performance, reflection in learning, encouraging teacher and peer dialogue
around learning, and providing information to Faculty on how to shape their teaching (Nicol
& Macfarlane-Dick (2006).

It needs to be acknowledged, academics are a key stakeholder group to start developing our
collective understanding of what we mean by learning analytics, and its application within our
institutions.

However, this discussion does not need to be driven from a big data, complex algorithms
approach, but from an enhanced reporting on existing student performance. This should be
based around educationally sound technology enhanced learning designs, using tools that are
available and supported, ie., our LMS’s

Academic (faculty) will be able to use the enhanced reporting as a data based decision making
process to address their own questions, for instance,

» What are effective intervention strategies with struggling students?
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* Did a specific set of formative assessment engage students and promote learning?

At the same time, the institution will start to have access to large, reliable, clean data sets to
explore the larger scale questions.

In conclusion, you need to have frequent, timely, accurate data to inform your decisions
around student learning, intervention strategies and effective curriculum development. The
reporting tools will allow you quickly and simply to access this information to base your
decisions upon. However, for this to occur, Learning Analytics needs to be built upon good
and appropriate learning design.
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Come gli insegnanti raccontano su Bricks le proprie concrete
esperienze di scuola digitale

Pierfranco RAVOTTO',
T A1CA, Milano (MI)

Abstract

Bricks ¢ una rivista online sull’'uso delle tecnologie digitali a supporto
dell’insegnamento scritta prevalentemente da insegnanti che raccontano le
proprie concrete esperienze di didattica con la — o forse e meglio dire nella -
tecnologia. E’ dunque un ottimo osservatorio per capire cosa avviene
effettivamente nelle classi digitali.

Keywords: Bricks, Scuola digitale, Insegnare nella tecnologia

Scuola digitale

“Scuola digitale” ¢ termine efficace ma impreciso, non foss’altro perché i soggetti dell’azione
scolastica, dell’apprendere e dell’insegnare, gli studenti ¢ i docenti (e con loro i dirigenti scolastici e
tutto il personale), sono (siamo) analogici.

Quel termine ci permette di sintetizzare un’espressione piu corretta, ma piu lunga: una scuola le cui
attivita si sviluppano in parte in ambienti fisici in parte in ambienti virtuali, usando tradizionali
strumenti analogici — penne, quaderni, lavagne, libri, banchi, ... - ¢ strumenti digitali quali LIM,
computer, tablet, smartphone; una scuola in cui i “contenuti” — forniti da editori o dal docente ¢
prodotti dagli studenti — sono sempre piu in formato digitale ¢ sempre piu risiedono nel cloud, dove si
trova un’infinita di altri contenuti ugualmente accessibili ed utilizzabili; una scuola in cui le relazioni
in presenza — fra docenti e studenti e fra studenti — proseguono in rete. E tutto questo senza soluzione
di continuita: non c’¢ piu la distinzione netta fra le attivita in classe e quelle in laboratorio; sfumano le
distinzioni fra il lavoro in classe e il lavoro a casa, fra il momento della lezione e quello della ricerca,
fra il “libro di testo” e altre risorse.

E’ la scuola che Bricks — rivista online co-edita da AICA e Sle-L — racconta dal 2011, dando la parola
agli insegnanti e ai DS, in qualche occasione anche agli studenti e al personale amministrativo, che
quella scuola la vivono e la realizzano tutti i giorni.

Bricks: qualche numero

Bricks vanta ormai 5 anni di vita, 18 numeri, 365 articoli, oltre 250 autori. Pubblichiamo numeri a
tema che contengono anche 4 rubriche fisse: Competenze e certificazioni, Progetti europei, Dalla rete
e Dall’estero. E sui temi gia trattati andiamo avanti con articoli “fuori numero”.

Questo I’elenco fino ad oggi: Numero 0 - Perché Bricks - Marzo 2011; Numero 1 - Le LIM - Giugno
2011; Numero 2 - Gli eBook - Settembre 2011; Numero 3 - La cartella digitale - Dicembre 2011;
Numero 4 - Didattica in rete con Moodle - Marzo 2012; Numero 5 - Imparare giocando - Giugno
2012; Numero 6 - Siti scolastici e servizi web - Settembre 2012; Numero 7 - Didattica della
matematica con le TIC - Dicembre 2012; Numero 8 - Didattica delle materie umanistiche con le
TIC - Marzo 2013; Numero 9 - Robotica educativa: un metodo per la didattica laboratoriale -
Giugno 2013; Numero 10 - La didattica nei mondi virtuali - Settembre 2013; Numero 11 - Didattica
delle lingue straniere con le TIC - Dicembre 2013; Numero 12 - Didattica delle materie
scientifiche con le TIC - Marzo 2014; Numero 13 - Didattica dell’Informatica - Giugno 2014;
Numero 14 - Produrre e condividere risorse didattiche digitali - Settembre 2014; Numero 15 -
Didattica e socialnetwork - Dicembre 2015; Numero 16 - Digital makers, Start-up e didattica del
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fare - Marzo 2015; Numero 17 - Flipped classroom - Giugno 2015; Numero 18 - Digitale e
didattica: la formazione docenti - Settembre 2015 (in preparazione).

Qualche numero ce lo fornisce Google Analytics. In Figura 1 vedete i dati relativi ai primi 8 mesi in
cui sono usciti i numeri 0, 1, 2 e 3.

17.835 contatti in circa 8 mesi, quindi oltre 2.000 al mese, per un totale di 43.373 (5.400 al mese)
pagine, cio¢ articoli, lette. E gia un 33 % di visitatori che ritornano, segno di soddisfazione rispetto

alla prima visita.

® Sessioni

3.000

1.500

12 giu 2011 - 18 giu 2011
M = Sessioni: 156
aprile 2011 giugno 2011 agosto 2011 ottobre 2011 dicembre 2011
M New Visitor M Returning Visitor

Sessioni Utenti Visualizzazioni di pagina
17.835 12.037 43.373
_— N A N A
Pagine/sessione Durata sessione media Frequenza di rimbalzo
2,43 00:02:47 53,98%
NN — | NI~ | TN T

% nuove sessioni

67,36%

Figura 1 — I contatti nei primi 8 mesi della rivista (le punte corrispondono all uscita dei numeri).

E questi i dati degli ultimi 8 mesi, in cui sono usciti i numeri 14, 15, 16 e 17:

® Sessioni

4.000

20{—/7

——

A

gennaio 2015

Sessioni

48.091
—N

Pagine/sessione

1,73

% nuove sessioni

75,22%

febbraio 2015

Utenti

36.175
——A

Durata sessione media

00:01:41

R S

marzo 2015

aprile 2015 maggio 2015 giugno 2015 luglio 2015 agosto 2015

M New Visitor M Returning Visitor
Visualizzazioni di pagina

83.149
—————

Frequenza di rimbalzo

74,62%

Figura 2 — I contatti negli ultimi 8 mesi della rivista.

Siamo passati a 6.000 contatti mensili, per un totale di 10.000 articoli letti mensilmente da 4.500
utenti. Risultati soddisfacenti.
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L’ambiente della rivista, realizzato con WordPress, ¢ accompagnato da un gruppo Facebook che conta,
mentre scrivo, 2.676 membri. E’ il gruppo in cui comunichiamo ['uscita dei numeri della rivista e
degli articoli che pubblichiamo “fuori numero”, in cui proponiamo i temi dei numeri successivi e
invitiamo a fornirci articoli. Ed ¢ il luogo dove i docenti condividono con i post le proprie esperienze, i
materiali didattici che hanno prodotto (loro o i loro studenti), nuovi strumenti, ambienti, APP che
hanno scoperto, articoli ¢ notizie interessanti che hanno trovato nel web, date ¢ temi di convegni o di
corsi di formazione.

Che immagine di scuola digitale emerge dagli articoli pubblicati su Bricks?

Bricks ¢ una repository con centinaia di racconti di concrete esperienze didattiche: alcune limitate a
una singola materia in una sola classe, altre che coinvolgono piu docenti, pit materie, piu classi,
alcune che riguardano una intera scuola, o piu scuole, altre ancora a livello nazionale. Esperienze
promosse talvolta dal MIUR o dagli Uffici Scolastici regionali e provinciali o dall’INDIRE, ma
soprattutto iniziative “dal basso”, promosse dalla singola scuola o da singoli docenti.

Desumere, da migliaia di pagine, alcuni punti chiave non ¢ facile. Ci provo: ecco quanto ho ricavato io
da questa marea di racconti.

¢ Tutti gli ordini di scuola sono coinvolti. Le esperienze raccontate riguardano Licei, Istituti
Tecnici e Professionali, Scuole Secondarie di primo grado, Primarie, in alcuni casi anche la
Scuola dell’Infanzia.
Spesso insegnanti di ordini di scuola molto differenti fanno riferimento agli stessi strumenti
e/o metodologie. Cosi ¢ per le LIM ma anche per i tablet, che in alcuni casi ¢ la scuola a
fornire a tutti gli allievi e che in altri casi sono gli studenti (nel caso della scuola dell’infanzia
o della secondaria di 1° grado in base a una richiesta alle famiglie) a portarsi da casa (BYOD);
cosi ¢ per la Flipped classroom, per gli EAS, per ’uso di Moodle o di Edmodo, o per la
didattica in mondi virtuali (ove Edmondo prevale largamente su Second life); cosi ¢ per tanti
ambienti del web 2.0. Nel caso della robotica gli apparati utilizzati sono in funzione dell’eta,
per i piu piccoli viene usato il BeeBot. Per il social con i piu piccoli vengono usati ambienti
dedicati mentre con gli altri la fanno da padroni Facebook e, a distanza, Google + ¢ Twitter.

* Insegnanti che ci credono e che ci provano. Chi sono i nostri autori? Persone che lavorano

nella scuola con passione, che — anche quando lamentano le difficolta in cui si trova la loro
scuola, o il disinteresse del dirigente o I’indisponibilitda dei colleghi — non esitano a
impegnarsi, a studiare, a progettare, a sperimentare. Che si “mettono in gioco”, che
coinvolgono gli studenti e, ove il caso, i genitori.
A volte sono particolarmente legati ad un dispositivo — per esempio la LIM o i tablet — o ad
un ambiente — per esempio Moodle — o ad una metodologia — per esempio la Flipped
classroom - e ne indagano e sperimentano tutte le potenzialita. In altri casi sono attratti dalle
novita — il pit recente strumento di produzione di risorse didattiche, I’appena presentato nuovo
ambiente social, ’ultimo aggregatore di risorse, ... - e si lanciano subito a sperimentarne i
possibili usi didattici.

* Perché usare le tecnologie digitali. Per adeguarsi a quelli che sono strumenti e abitudini dei
giovani, per “catturarli” con attivita piu attraenti, ma anche (soprattutto) per le loro
potenzialita in termini di efficacia formativa — la multimedialita, il learning by doing, le

attivitd collaborative, la molteplicita di risorse e di strumenti a disposizione, ... - di
personalizzazione dei percorsi e di “apertura”: oltre i confini dell’orario, della classe, del libro
di testo, ...

Fra le motivazioni, in modo esplicito o implicito, ne emerge spesso un’altra: usare il digitale
in classe serve anche a educare gli studenti al suo uso. Lo usano tanto, ci si trovano a loro
agio, sono “nativi” ma questo non significa che lo sappiano usare coscientemente, che ne
conoscano le potenzialita, i limiti, i pericoli. Dunque 1’'uso in classe serve a formarli quali
“cittadini digitali”.

* Uso didattico delle tecnologie. Non c’¢ mai, negli articoli che abbiamo pubblicato, un
atteggiamento “la tecnologia per la tecnologia”, 1’idea che basti usare la tecnologia per

48



migliorare i risultati. Forse non sempre la scelta di una particolare tecnologia o di un
particolare strumento deriva in modo esplicito da una scelta di quale — fra tanti — sia lo
strumento piu adatto per conseguire determinati risultati (e, del resto, non ¢ possibile saperlo,
se prima gli strumenti non sono stati provati). Ma sicuramente ¢’¢ sempre attenzione agli
aspetti didattici, ai benefici formativi che ne risultano per gli studenti.

* Il ruolo del docente. Forse qualcuno, nell’usare le tecnologie digitali — preparando le lezioni
con la LIM, o organizzando corsi in Moodle, o mettendo nelle mani degli studenti i tablet —
mantiene (anche se non lo dice) un atteggiamento essenzialmente trasmissivo; si pensa come
colui che padroneggia contenuti che deve trasmettere agli studenti. E forse ¢’¢ qualcuno che,
all’opposto, dichiara che gli studenti devono costruire collaborativamente la propria
conoscenza, ¢ si aspetta che questo avvenga solo perché li lascia liberi di lavorare in rete.

Ma dalla maggioranza degli articoli emerge un atteggiamento diverso: quello di chi si pone il
problema di inventare le occasioni di apprendimento da proporre agli studenti, di fornire loro
I’ambiente di apprendimento, di svolgere un ruolo di guida e di facilitatore.

* Didattica delle competenze. Sono ormai anni che si discute di didattica delle competenze. Mi
sembra — a leggere gli articoli che pubblichiamo — che dalla discussione si sia passati alla
messa in pratica. E’ probabilmente riduttivo far coincidere didattica delle competenze e
didattica del fare, ma sempre di piu trovo che 1’accento ¢ posto non su quanto fa (spiega)
I’insegnante ma su cosa proporre agli studenti di fare. Uno degli ultimi numeri ha come tema:
“Digital makers, start-up e didattica del fare”. Le esperienze li raccontate sono relative ad un
“fare” non puramente esercitativo, laboratoriale in senso tradizionale, ma “reale”:
fare/produrre qualcosa che sia utile per qualcuno, si tratti di una App per chi si reca al’EXPO,
una App per ragazzi portatori di handicap da usare in una ASL, una App per chi vuole visitare
la provincia di Benevento, o si tratti di progettare un’impresa o, addirittura, di avviarla.

* Didattica nella tecnologia. Una parte delle esperienze che i nostri autori hanno descritto su

Bricks in questi anni sono riferibili al concetto di insegnamento “con la” tecnologia o di
technology enhanced learning: uno specifico strumento (dispositivo o ambiente) utilizzato in
un momento determinato del percorso didattico. Ma altre esperienze e, soprattutto, la visione
di insieme suggeriscono 1’idea di un processo di insegnamento/apprendimento che si sviluppa
“nella” tecnologia, nel senso che la tecnologia digitale sta diventando 1’ambiente in cui si
svolge quel processo.
La LIM permette di erogare lezioni, o sviluppare discussioni, aperte sul mondo, i tablet (o gli
smartphone) permettono agli studenti di leggere eBook, di prendere appunti, di scattare
fotografie, di registrare video, di produrre a piu mani documenti condivisi, di cercare
informazioni. Le risorse didattiche vengono messe a disposizione su Drive o Dropbox o in
modo piu organizzato su Moodle o su Edmodo o con BlendSpace. Il docente manda avvisi e
comunicazioni per mail, nei forum o con post su FB. Gli studenti si scambiano notizie con
WhatsApp, studiano insieme tramite Skype o HangOut. Gli studenti producono video che
pubblicano su YouTube e presentazioni su Slideshare e il docente li aggrega con Pearltrees o
con Padlet. Per avviare un nuovo argomento il docente parte da alcune domande con Kahoot!
... E questa ¢ solo una parte degli strumenti e degli ambienti che una fetta significativa — ma
ancora troppo limitata di insegnanti - mette quotidianamente in campo nelle classi.

Conclusioni

Leggeteci. Ma soprattutto aiutateci ad arricchire Bricks con le vostre esperienze.

Riferimenti sitografici

Bricks, www.rivistabricks.it

Gruppo Bricks su Facebook, https:// www.facebook.com/groups/rivistabricks/
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Spazi ibridi di insegnamento-apprendimento per
una didattica “always-on”

Guglielmo TRENTIN
CNR — Istituto Tecnologie Didattiche, Genova

Abstract

L uso di Internet e della comunicazione cellulare, entrambi favoriti dalla massiccia diffusione dei
dispositivi mobili, fanno ormai parte del nostro vivere quotidiano, amplificando e dando
continuita alle interazioni (interpersonali e con le risorse online) e degli “spazi” in cui le stesse
avvengono. L ’essere “always-on”, infatti, fa cadere la netta distinzione fatta finora fra spazi fisici
e spazi digitali, introducendo una nuova concezione di spazio, quello cosiddetto “ibrido”. Scopo
di queste note e considerare tali spazi in chiave didattica, andando oltre quelle che spesso si
rivelano interpretazioni semplicistiche e riduttive dell ‘approccio BYOD (Bring Your Own Device)
quando considerato sotto il profilo dei processi di insegnamento-apprendimento. Si discuteranno
quindi le condizioni abilitanti di una didattica “always-on”, ossia di una didattica che sempre piu
si sviluppera all’interno di ambienti di insegnamento-apprendimento ibridi, dove il reale e il
virtuale si fondono fino a perdere le rispettive connotazioni. Si accennera infine a un possibile
modello multidimensionale teso a coniugare gli aspetti didattico-metodologici della cosiddetta
always-on education con le condizioni che ne possano consentire la sostenibilita.

Keywords: spazi ibridi, tecnologia mobile, always-on education.

Introduzione

Se guardiamo a ritroso, possiamo individuare almeno tre fasi che hanno caratterizzato il processo di
penetrazione delle tecnologie nella scuola.

Fase 1 (meta anni 80 — fine anni *90) — Le tecnologie sono ospitate e utilizzate all’interno di un’aula
organizzata ad hoc (I’aula informatica), dove si va per imparare I’uso del computer e qualche volta per
usarlo nello studio delle altre discipline.

Fase 2 (fine anni ’90 — primi anni 2000) - Con le tecnologie, in particolare quelle della
comunicazione, si viaggia oltre i muri delle aule (informatiche). Il computer non € piu visto solo come
strumento da programmare o su cui far girare il software didattico, ma anche come potente mezzo sia
per accedere a repertori informativi, sia per entrare in contatto con realta esterne. Il collegamento in
rete della scuola, pero, per la maggior parte dei ragazzi e dei docenti, resta ancora il principale mezzo
per accedere a Internet.

Fase 3 (dagli inizi degli anni 2000 ad oggi) — L’aula non é solo fisica ma si estende negli spazi virtuali
dando origine alle prime esperienze di “extended classroom”. Con la diffusione dell’utilizzo di
Internet, sia a livello fisso che mobile, I’aula informatica, in quanto tale, perde buona parte della sua
ragion d’essere (ossia dare la possibilita agli studenti di accedere alle nuove tecnologie e a Internet),
dato che le attivita di studio supportate dalla tecnologie mobili e di rete si possono sviluppare
ovunque: a scuola (non necessariamente in un’aula informatica), a casa o su una panchina del parco.

Prima considerazione. Fin tanto che i ragazzi e i docenti potevano utilizzare Internet e le tecnologie
informatiche e della comunicazione (TIC) solo (o prevalentemente) a scuola (Fase 1 e 2), escludendo
quegli insegnanti che avevano (hanno) gid uno spiccato interesse per I’innovazione didattica
frammisto a quello per le TIC, nella maggior parte dei casi la tecnologia a scuola era (ed €) percepita
come un ingombro, un di piu: la si usa perché qualcuno I’ha introdotta a scuola o perché viene chiesto
di impiegarla per partecipare a progetti.

Un uso, insomma, quasi forzoso e, come tale, quasi mai creativo, basato cioé su metodi e prassi
didattiche “convenzionali”, ancorati a vecchi schemi d’insegnamento-apprendimento, quando invece
I’introduzione delle nuove tecnologie richiama I’esigenza di approcci metodologici innovativi ispirati
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alla cosiddetta e-pedagogy, in grado di sfruttare a pieno le potenzialita delle TIC sia per lo studio
collaborativo sia per I’accesso individuale ai saperi:

“Uno dei principali motivi d’insuccesso nel cercare di innovare i processi educativi attraverso | ’uso
delle nuove tecnologie € dovuto al perdurare dell ‘adozione di approcci pedagogici ormai desueti che
si limitano a riproporre prassi antiche benché con strumenti moderni” (Thorpe, 2012).

Sempre al riguardo, Norris e Soloway (2012) aggiungono:

“Sono questi i motivi che hanno fatto mancare alla scuola stessa dapprima |’appuntamento con la
‘desktop revolution’, quindi con la ‘Internet revolution’ e infine con la ‘laptop revolution’ [portatili,
netbook].”

Altra considerazione. A differenza di quanto ha caratterizzato le Fasi 1 e 2, oggi le TIC piu aggiornate
e usate non sono tanto quelle che la scuola mette a disposizione, quanto piuttosto quelle che gli
studenti e gia molti insegnanti usano quotidianamente, che hanno a casa o portano con sé in tasca,
nella borsa o nello zainetto; di qui I’introduzione del termine BYOD (Bring Your Own Device) anche
nel contesto educativo. Come sostengono Norris e Soloway, in questo radicale cambio di scenario, con
una tecnologia che pervade la vita quotidiana, sarebbe ingiustificabile se la scuola mancasse anche
I’appuntamento con la mobile revolution.

BYOD e spazi ibridi di apprendimento

Il concetto di BYOD ha origine nella massiccia diffusione dei dispositivi mobili che, oltre a far parte
del nostro vivere quotidiano, amplificano la dinamicita delle interazioni (interpersonali e con le risorse
online) e degli “spazi” in cui le stesse avvengono. Non solo, questo contribuisce a rende molto piu
sfumato il confine che finora ha distinto gli spazi fisici (es. I’aula) e quelli digitali (es. gli ambienti di
apprendimento online), andando verso un nuova visione dello spazio di interazione che possiamo
definire “ibrido” (Fig. 1a) (Trentin, 2015).

Spazi reali
] Spazi reali Apprendimento
Non-Formale
ibridazione Apprendimento ) o
degli spazi O e o
on® (O
16‘91’\9\2 @
. ) :
W 0\'\5 | 5
¥ Spazi virtuali : ) )
Spazi virtuali
interazione P
online T A o )
L Apprendimento
Interazione sociale Interazione sociale Informale
Figura 1a — Le dimensioni degli spazi ibridi. Fig. 1b — Processi di apprendimento ibridi.

Gli spazi ibridi sono spazi dinamici, creati dal costante movimento delle persone che hanno con sé i
dispositivi mobili perennemente collegati alla rete Internet e/o a quella cellulare. L’effetto & che questo
status di “always-on connection”, trasforma la nostra percezione dello spazio, includendo contesti
remoti in quello vissuto al momento. In questo senso uno spazio ibrido € concettualmente differente da
cio che definiamo come realta mista, realta aumentata o realta virtuale (Souza, 2006). In questo
radicale cambio di scenario anche gli spazi di apprendimento possono quindi assumere connotazioni
ibride (Fig. 1b) favorendo quella che puo essere definita come “didattica always-on”.

Per poter sfruttare a pieno le potenzialita della didattica always-on, & necessario che al concetto di
“always-on” venga abbinato un adeguato paradigma pedagogico, capace di favorire una reale
innovazione didattica funzionale al miglioramento, all’arricchimento e al potenziamento dei processi
di insegnamento—apprendimento. Si tratta di un passaggio cruciale per evitare che I’innovazione non
sia solo di tipo tecnologico (perché si usano a livello personale le network and mobile technology -
NMT), ma, evidentemente, anche (soprattutto) di tipo didattico-metodologico.

Dal punto di vista pedagogico, teorie ormai consolidate, ispirate alla learning-by-doing pedagogy e al
networked collaborative learning, di fatto trovano oggi negli spazi ibridi I’umus ideale per svilupparsi
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in una dimensione piu vicina al modo di agire e comunicare delle nuove generazioni. Pensiamo alla
learning-by-doing pedagogy elaborata da Dewey (1916), secondo la quale:

“... agli studenti va dato qualcosa da realizzare, non solo qualcosa da studiare; il fare richiede
‘pensiero e riflessione’ e un’attenzione alle ‘interconnessioni’; € per questo che attraverso il fare
I’apprendimento scaturisce in modo naturale ”.

Questo pensiero Dewey lo elaboro all’inizio del secolo scorso; oggi pero le nuove tecnologie offrono
una solida impalcatura per la sua piena attuazione, in particolare per lo sviluppo del “pensiero e della
riflessione”.

La learning-by-doing pedagogy si basa sul presupposto che lo studente deve avere controllo e
responsabilita sul proprio processo di apprendimento. Per far cid deve pero essere fornito di opportuni
strumenti e risorse. Il docente funge da mentore, da guida che aiuta a modellare e indirizzare il
percorso di apprendimento, incoraggiando e spingendo il discente. Ma quando il docente termina la
sua azione di facilitazione diretta nei confronti del singolo (o di un gruppo di apprendimento), la
tecnologia puo subentrargli offrendo al discente (o al gruppo) altre tipologie di supporto, mettendolo in
grado di proseguire in modo autonomo nel proprio processo di apprendimento.

Una riflessione che si potrebbe fare & che se da un lato le NMT sembrerebbero consentire agli studenti
di essere pil facilmente coinvolgibili in processi di apprendimento centrati sul fare, di riflesso, anche i
docenti dovrebbero essere piu agevolati nel proporre quello stesso tipo di approccio. Questo puo
essere vero dal punto di vista pedagogico, pero non basta per una reale e duratura integrazione su larga
scala delle NMT nella didattica. In parallelo alle scelte pedagogiche vanno definiti altri elementi
chiave che possano garantire la sostenibilita di tale integrazione nel contesto istituzionale. Due in
particolare: (a) nuovi modi di programmare/organizzare la didattica funzionali alle scelte pedagogiche
potenziate dalle tecnologie; (b) lo sviluppo professionale del personale (docente e non solo) orientato a
favorire una reale innovazione didattico-pedagogica che veda nell’uso della tecnologia non tanto un
evento occasionale quanto piuttosto la normalita.

Attualmente stiamo osservando una progressiva divaricazione del solco che separa I’uso
personale/quotidiano/informale che gli studenti e gia molti insegnanti fanno delle nuove tecnologie
(soprattutto quelle mobili) anche per attivita collegate allo studio e alla professione docente, e il modo
in cui invece le stesse vengono utilizzate/proposte nella didattica per cosi dire “formale”. Cio che si
percepisce con chiarezza & una sorta di “uso di retroscena” della tecnologia, un uso che fra I’altro
viaggia in parallelo (e in modo piu veloce) di quanto avvenga nella realta dello spazio-scuola. Ed é
proprio per questo che Roth e Erstad (2013) suggeriscono di studiare con molta attenzione le modalita
con cui gli studenti e i docenti utilizzano i media nel tempo libero perché da esse si possono
comprendere le vie da seguire per adeguarsi alle nuove esigenze e modalita di apprendimento tipiche
del 21° secolo, piuttosto che perseverare nelle normali prassi dell’insegnamento scolastico poco
stimolanti e noiose per le nuove generazioni.
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Didattico
Pedagogica

Dimensione
Professionale

Dimensione
Informale

Dimensione
Contenutistica

Didattica
«Always-On»

Dimensione
Progettuale

Dimensione
Organizzativo
Gestionale

Dimensione
Infrastrutturale

Dimensione
Socio-Culturale

Gestione, Organizzazione e Risorse
ojuswipualddy-ojusieubasu| Ip 1Ss89014

Figura 2 — Dimensioni chiave legate alla sostenibilita di una didattica always-on.
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Conclusioni

A conclusione di questo contribuito e come sintesi delle precedenti riflessioni, in Fig. 2 sono raccolte
alcune delle principali dimensioni che caratterizzano la sostenibilita della didattica always-on e che
qui di seguito sono brevemente descritte.

Dimensione didattico-pedagogica - Si focalizza sulle modalita di utilizzo delle NMT tese ad
arricchire, potenziare e innovare i processi di insegnamento-apprendimento con particolare riferimento
ai modelli pedagogici costruttivisti/socio-costruttivisti e alle corrispondenti modalita di valutazione.

Dimensione informale — Tiene conto della possibilita connaturata nell’always-on di inglobare la
dimensione informale nei processi di apprendimento.

Dimensione progettuale — Si riferisce agli approcci di progettazione centrati sullo scripting funzionale
alla pianificazione, organizzazione, gestione e valutazione dei processi educativi messi in atto
attraverso i modelli di cui sopra.

Dimensione socio-culturale — Riguarda la diffusione di un diverso atteggiamento di docenti, studenti,
genitori nei confronti di modelli educativi basati sui social media, sul modo di frequentarli e usarli.

Dimensione infrastrutturale - Ha a che fare con gli aspetti legati sia alla funzionalita e alla stabilita di
un’adeguata infrastruttura tecnologica, sia alla possibilita di modellare dinamicamente gli spazi fisici
in funzione della loro integrazione con le attivita tipiche di una didattica always-on.

Dimensione organizzativo-gestionale - Si riferisce alla creazione delle condizioni (adattamento di
strutture e processi) favorevoli all’integrabilita della didattica always-on nelle prassi istituzionali.

Dimensione contenutistica - Riguarda I’utilizzo di ampi repertori online di materiali educativi (es.
OER - Open Educational Resource), I’abilita nel selezionarli in ragione delle specifiche esigenze
didattiche, ma anche la capacita di produrne di nuovi per la classe e con la classe.

Dimensione dello sviluppo professionale — E la “chiave di volta” per la reale sostenibilita della
didattica always-on. Nello sviluppo professionale del personale delle scuola (in primis dei docenti) si
concentra il trasferimento di capacita di scelta delle strategie didattiche piu adatte a far leva sulle
potenzialita delle NMT, di pianificazione, facilitazione e valutazione del processo di
insegnamento-apprendimento messo in atto, nonché dell’organizzazione degli spazi e dei tempi in
grado di favorirlo.
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On-line video laboratories with collaborative activities for
scientific courses at university level
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Abstract

E-learning and video technologies provide new tools to learn the laws and phenomena of
experimental sciences. This novel approach goes in parallel to the laboratorial activities or
complements the theoretical classes not having practical sessions. The on-line Physics laboratory
is our first case study. It consists in video-mediated experiments on the elastic force and harmonic
oscillations. The on-line experiments allow the students to investigate the elastic phenomena by
extracting, collecting and elaborating experimental data. The aim is to give to the students a
practical example on how a real physics experiment is conducted. High-resolution videos permit to
record a physical phenomenon in a digital form and the video elaboration allows to collect the
data. This kind of experiments are "real": videos become a real scientific instrument of measure.
Finally, to reproduce the collaborative environment of a laboratory, we organize an on-line
collaborative experience, by a peer assessment of a work-task done by the students at the end of
their work. Our results are quantified by the data extracted from the Moodle platform, by
analyzing the reports of the students, and by a survey done on the collaborative activities.

Keywords: Video-laboratories, peer assessment, scientific e-learning, collaborative work, on-line
experiments.

Introduction

For scientific courses with experimental laboratories at university level, e-learning seems to not give
significant contributions to the learning of the experimental method. The efforts of the e-learning
community have been focused on virtual realities to simulate the experimental environment and to
conduct the experiments. Here we aim to demonstrate that e-learning and modern video capturing
provide new tools to learn experimental sciences. This novel approach goes in parallel to the
laboratorial activities or can complement the theoretical classes. In our on-line laboratories, we adopt
the “problem solving”: an active learning in which students have to develop experimental and
analytical skills rather than schematic knowledge. The students are required to create new problems, to
generate new knowledge, to simulate and use the methods of the scientific research. This work is
focused on the realization of on-line laboratories of Physics for the 1st year of the Bioscience and
Biotechnology course of the University of Camerino (ltaly), an international degree in English. The
idea is to make the on-line laboratorial experience as much real as possible, including the collaborative
aspects which are typical of a laboratory. This is now days doable thanks to high resolution video
recordings of real experiments. The videos of the experiments have been realized in the Physics
Division. In collaborations with the professors of the Physics courses, we have chosen one important
topic of general Physics: the elastic force and the harmonic oscillations. The students have used a free
software to analyze the data extracted from the videos. The data have been then critically analyzed by
the students in order to formulate the physical law describing the considered phenomenon. The results
of their analysis has been reported in a final document marked by the teachers. The output generated
by the students (forum discussions, feedbacks, quality of the reports) during the on-line experimental
part has been analyzed to verify the validity of the on-line laboratories. Finally, to reproduce the
collaborative environment of a laboratory, we have organized an on-line collaborative work, by
requiring a peer assessment of a questionnaire done by the students at the end of their experimental
work. In this paper, our results are quantified by the data from Moodle, by analyzing the reports, and
by a survey on the collaborative activities, together with a discussion of the results. The extension of
the on-line laboratories to other topics and their embedding in the MOOC:s are in the conclusions.
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State of the art

Main effort has been dedicated by the scientific community to the development of virtual laboratories,
with a fundamental role played by multimedia realization and graphical animations with different
levels of interaction (University of Camerino, n.d.; University of Colorado at Bulder, n.d.). An
important step forward in the improvement of the on-line laboratorial experience has been recently
realized by “The OpenScience Laboratory” program of the Open University (UK) (Open University
UK, n.d.), in which the learning experience in using scientific data has been enhanced with respect to
the standard virtual laboratories. Many videos of scientific experiments are available in YouTube
(Online Colleges, n.d.) but they are not suitable to allow data collection and analysis by the students,
and no collaborative work or the support of an e-learning platform have been integrated. Moreover, the
integration of the video-experiments with the topics and objectives of the course is lacking. An
important progress in this direction is the “Zaption” platform, which supports the learning and
teaching process with videos, (Stigler, Geller, & Givvin, 2015). The Zaption platform is able to take a
video from a repository, as YouTube, adding several interactive elements to the video: slides,
discussions, questions. This enhanced video is then published on-line on an e-learning platform,
allowing students and teachers to use collaborative and interactive tools. The learning experience of
the students is amplified with engagement, curiosity, interaction, feedback, motivation. From a
pedagogical point of view, a guide to the production of educational videos has been recently discussed
in Toci et al. (2015). To the above state of the art, we add that remote laboratories, on-line data
collection, and experiment control is a reality in many research laboratories. Therefore it is important
to translate this experience into the scientific courses at university level: this is one of the main
objectives of our work.

Another important objective here reported is to embed the collaborative experience in the on-line
laboratories. This is done by means of a peer assessment of a questionnaire on the main concepts of
the on-line laboratory. Peer assessment can be valuable as a method for formative assessment and as a
part of the learning, (Landry, Jacobs, & Newton, 2015), where it has been shown that a properly
designed peer assessment may provide useful feedback to the students, while improving the writing
and content of their work.

Methods

Participants. This study was carried out with a group of 46 international students of the first year of
degree course in Biosciences and Biotechnology. Ten of these students left the activities after the first
part. The analysis of the results is done for 46 students in the first part and for 36 students in the
second part. The student have actively participated and we have assigned up to 3 extra points for their
work. Two professors and one PhD student of Physics of Camerino prepared the teaching materials,
the video experiments, and support the on-line activities.

Research methods and procedures. The on-line activities of the Physics course consist of two parts: a
first part in which the student works alone with on-line experiments and a second part of peer
assessment, in which the students work on-line to evaluate the problems solved by other students.

In the first part, the on-line laboratory of Physics is focused on the 5 video experiments on the elastic
force generated by the deformation of different springs and their harmonic oscillations. The on-line
video experiments allows the students to investigate the elastic phenomena by extracting and
collecting experimental data, and by elaborating the data sets by using the free software Gnuplot in
order to make a statistical fit of the data and to find the corresponding physical law. Two video
tutorials are available in the platform to the students: i) how to install Gnuplot; ii) how to use Gnuplot
to make a plot, prepare figures, and to make data fits. A forum in the platform is used for support. In
the second part the students is asked: (a) to solve a set of problems on the elastic force and harmonic
oscillations individually; (b) to participate to the peer assessment: the teacher assigns randomly to the
student the evaluation of the answers of one class mate (a peer) and fills a form with his/her judgement
of the work of the peer; (c) the student receives the evaluation by an anonymous peer and will improve
his/her own work on the basis of the assessment. The realization of both the first part (individual
on-line laboratory) and the second part (peer assessment) is requested to get up to 3 extra points for the
final Physics exam. The project duration is of 4 weeks. Each student fills a short multiple choice
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questionnaire to explain what she/he did when improving their work using the feedbacks received by
the peers. This questionnaire has helped us in elaborating the processes behind the peer assessment.
Data analysis. Our results are quantified by the data extracted from the Moodle platform, by analyzing
the reports of the students, and by a survey on the collaborative activities.

Results and Discussions

Results: i) Realization of 5 videos of experiments on the elastic force and harmonic oscillations
designed and conducted by the teacher of Physics. The presence of the teacher enhances the interest
and the curiosity of the students, with an high level of attention to the videos (see Figure 1). ii)
Analysis on how students used the videos: Video experiment 1 - 114 views; video exp. 2 - 51 views;
video exp. 3 - 43 views; video exp. 4 - 57 views; video exp. 5 - 69 views. Once the students get used
with the data extraction from the first video, the subsequent ones were viewed less time. We noticed an
increase in the number of views of the last video in which the different type of experiment required
more attention. iii) Analysis of the reports of the students. We have marked the reports on the on-line
laboratory and on the peer assessment, finding very satisfactory results. The marks of the 36 students
have been: 24 students got the maximum score of 3; 12 students got the score 2; no one got 1 or 0. iv)
From the survey on the peer assessment, we got an high level of interest and satisfaction by the
students on this experience. The results of a multiple choice questionnaire with 12 questions filled by
the students to understand their perception about the peer assessment experience are very positive.

Figure 1: Screen shots of a typical video experiment to collect experimental data:
(a) measure of the mass; (b) scheme of the force vectors; (c) measure of the spring deformation.

For example: 25 students have revised the first draft of their exercise ; 25 students have improved their
final work; 27 students have improved their knowledge of the topic being an assessor and providing
feedbacks; 24 students think that the peer-assessment is a valuable learning experience. A deeper
analysis on the validity of the peer assessment is in progress.

Discussion: The objective of this work is to verify the validity of the online laboratories, controlling
the potential of the videos to engage students and to be able to extract experimental data in a clear and
effective way, while embedding the collaborative experience. Videos of experiments permitted to
record a physical phenomenon in a digital form and the video elaboration allows to collect the data
with a direct involvement of the students. The design of the videos made by the teacher focuses the
attention of the students on important topics of the syllabus. The validity of the videos has been further
demonstrated by the students' reports in which we observed that the collected data have been correctly
extracted by the videos. We are currently doing an analysis of video views for each student to
understand if there is a correlation between the number of views and the results of their final reports.
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Regarding the peer assessment, it is now a validated method but we still wanted to make a comparison
of the feedbacks from the students and their peers with the evaluation of the teacher (work in
progress). The results of the satisfaction survey of the peer assessment indicate that it is a valid
collaborative activity, leading the students to a deeper thinking on their reports with consequent
improvement of the final result. The teacher has indeed found a significant improvement of the
projects as a result of the peer review. Altogether, these results strongly support the use of the peer
review and the peer assessment as a profitable tool for our on-line laboratories.

Conclusions

The main results of the on-line video laboratories of Physics are the engagement of the students, the
possibility of a real experimental experience conducted on-line, the extraction and elaboration of
scientific data with the formulation of the physical laws, together with the usage of scientific software.
Interestingly, the peer assessment of a questionnaire on the main concepts of the on-line laboratory
gave to the students a new working experience and an on-line collaborative activity. The quantitative
and qualitative analysis of the positive, as well as negative features of the on-line laboratory presented
in this paper, permits to establish the guidelines and the indicators of quality for the future production
of other on-line laboratories, having an enhanced level of experimental reality and collaborative work
embedded in the on-line laboratorial activities. Another perspective of our work is that on-line
laboratories have the potential to become an asset for the MOOCs (Paleari, Corradini, Perali, Porta, &
Breno, 2015) extending the production and availability of MOOCs also to scientific topics in which
the experimental part and the hands on experience is of key importance.
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Abstract
There is little known about OSCE use in European countries such as Italy, where other than cost analysis,
there is little reporting of OSCE use or validation.
This paper reports on one Italian initiative, which evaluated the equity and objectivity of the OSCE method of
assessing communication skills.
An OSCE method was used to assess the communication and relational skills of first-year students of the
Degree Course in Nursing. A method of simulation was implemented through role-playing with standardized
patients.
The study confirmed the validity of the OSCE method in ensuring equity and objectivity of communication
skills assessment in a large population of nursing students for the purpose of certification throughout the
duration of the examination. This has important implications for nurse education and practice as it is not
clear the extent to which OSCE approaches are culturally sensitive, or valid and reliable across cultures.

Keywords: OSCE, Simulation, communications skills, Inter-rater evaluation.

Introduction

One of the problems connected with assessment efficacy often lies in the incongruence among
training objectives, teaching methods and the instruments used to measure the outcomes of learning.
While many methods are used to measure student performance, their choice must be guided chiefly
by two criteria: appropriateness to the outcomes of learning and the objectivity of their assessments.
In the international literature, numerous studies have reported that the application of the Objective
Structured Clinical Evaluation (OSCE) methodology in the assessment of training and the
certification of clinical and relational skills is a guarantee of objectivity and equity. Some studies
have described the use of the OSCE methodology in the certification of large numbers of students
belonging to healthcare professions (Newbel, 2004) OSCE is a method of assessment that enables
relational skills to be measured on the basis of the performances displayed by the students over a
range of clinical behaviors with standardized patients. The prime objective is to assess the student’s
ability to implement theoretical knowledge in a simulated practical situation (Mc William &
Botwinski, 2010). The OSCE examination is conducted in settings that are equipped to measure a
set of clinical skills in a realistic manner through simulated clinical scenarios involving
standardized patients. While the measurement of non-technical skills has been the subject of much
debate the use of standardized patients and scales of observation for the assessment of
communication skills has proved efficacious.

Aim

The aim of the present study was to evaluate the equity and objectivity of the OSCE method of
assessing clinical learning with regard to communicative/relational skills among a large population
of students over a long period of examination.
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Methods

The OSCE methodology was adopted to assess the communicative and relational skills of first-year
students of the Degree Course in Nursing. To this end, an examination environment was specially
designed, which reproduced the characteristics of a room in a hospital ward.

During examinations, a method of simulation was implemented through role-playing with
standardized patients.

Examinations were conducted by following eight scripts structured in accordance with core
competence. The scenarios were based on the phases of information and communication with
patients undergoing diuresis monitoring and subjects with problems of mobility, hygiene,
alimentation, hydration and arterial hypertension.

The objectives that students were expected to achieve concerned five observable behaviors
regarding the communication of relevant information, the use of language appropriate to the patient,
verification that information had been understood, active listening and reassurance of the individual
through advice on the clinical situation. Student performance was evaluated by means of validated
assessment tables (Guilbert, 2002); these covered four variables and were broken down into five
levels of expected, observable communicative behaviour. To evaluate performance, an assessment
scale indicating values between -2 and +2 was used, and a score was attributed to each
communicative behaviour with respect to the variable in question. The variables referred to
terminology, listening, attention and clarity. (Table 1)

Score Terminology Listening Attention Clarity
-2 Too detailed — not Hears but does not Pays no verbal or Communication is not clear
appropriate listen behavioral attention and information is not
precise
-1 Too detailed — Listens but does not | Verbal and behavioral | Communication is not clear
appropriate re-state attention are and information is not very
inconsistent precise
0 Appropriate — Not very Listens and re-states Pays verbal attention Communication is not
precise but not always always clear and
correctly information is not always
precise
+1 Appropriate but does not | Listens and re-states Pays verbal and Information is precise but
answer questions correctly behavioral attention communication is not
immediately always clear
+2 Answers questions Checks whether SP Gives feedback to SP Information is correctly
Immediately has understood understood

Table 1 - Guilbert’s Evaluation Grid used to score the students’ communication skills during the OSCE examination
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Results

All first-year students of the Degree Course in Nursing undergoing examination for clinical training
certification (n=421) took part in the study. Ten examination sessions were conducted, the mean
daily number of students examine being 42.1 (SD). With regard to the equity of the examinations,
calculation of the daily pass rate indicated a random distribution over time.

The students from the 8 Training Centres were subdivided as follows: Center A 19%, Center B
12%, Center C 14%, Center D 10%, Center E 14%, Center F 17%, Center G 7% and Center H 7%.
For the Concordance of the scores and of the evaluations assigned by the examiners during the
examination, Lin’s Concordance Coefficient (CC) was calculated. The CC of the scores proved to
be 0.993 (95% CI: 0.992-0.995, P<0.001).

With regard to the concordance of the marks assigned by each examiner, the CC proved to be 0.992
(95% CI: 0.991-0.994, P<0.001).

Regarding the concordance in the outcome of the final examination, Cohen’s k index between the
pass marks assigned by the two examiners proved to be 0.989 (95% CI 0.986-0.999, p<0.001).

Conclusions

The study confirmed the validity of the OSCE method in ensuring equity and objectivity of
communication skills assessment in a large population of nursing students for the purpose of
certification throughout the duration of the examination.

The objectiveness of the results obtained can be ascribed to the preparation of the examiners.
Indeed, the role of the examiners in ensuring the validity of the assessment is fundamental.
Furthermore, to guarantee objectivity, it is essential that the examination, the assessment tools and
the conduct to be adopted during the examination be agreed upon. In this regard, much attention
was devoted to the issue of communication with the examinee, which must be limited to explaining
the necessary instructions. Indeed, during the examination, the examiners were not allowed to
communicate with the student. This becomes particularly important when students conclude their
performance before the allotted time. Indeed, during the test of the relational skills, examiners had a
neutral position, behind the student, to avoid any contact or interference with the examinee. The
possibility of placing the examiners in another room from where they could observe the student’s
performance directly (through a one-way mirror) may be helpful. Nevertheless, all of the above-
mentioned aspects were monitored through audiovisual recording, and everything happening in the
examination room was viewed in real time on a screen.
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Abstract

Nel contesto della formazione universitaria la possibilita di elaborare percorsi centrati su un
apprendimento attivo, caratterizzato dall’alternanza tra momenti di apprendimento teorico e
momenti di esperienza pratica, puod facilitare la co-costruzione di una conoscenza partecipata,
centrata sulla negoziazione di significati e |’acquisizione di buone pratiche professionali. Inoltre,
I'utilizzo di una metodologia “Supported Online Training ”, che prevede, oltre all 'erogazione di
materiali, una stretta interazione tra partecipanti, consente di attivare processi sociali, affettivi ed
emotivi che rendono significativa un esperienza di apprendimento.

In questo articolo verranno presentati dei risultati preliminari di una ricerca finalizzata ad
esplorare come 1’uso integrato di attivita in presenza e a distanza in un laboratorio universitario
possa favorire lo sviluppo di competenze specifiche accompagnate da una riflessione critica.

Keywords: CSCL, Formazione Universitaria, Apprendimento per competenze, Apprendimento
Collaborativo

Introduzione

Dalla Dichiarazione di Bologna del giugno 1999 sono state avviate nei paesi europei una serie di
riforme necessarie per promuovere la nuova agenda formativa per 1’European Higher Education.

Successivamente il progetto Tuning (Salvaterra, 2006), che rappresenta la risposta delle universita
europee alle sfide poste dal processo di Bologna, ha sviluppato una metodologia condivisa per
comprendere e paragonare curricula diversi, elaborando diverse linee di confronto.

Un concetto chiave nella nuova agenda formativa ¢ quello di “competenza”. Un obiettivo principale di
un corso di studi € che ciascun studente alla fine del percorso formativo abbia conseguito definiti
risultati dell’apprendimento (Learning Outcomes) e abbia sviluppato competenze utili alla sua vita
futura (personale e professionale).

In particolare, i risultati dell’apprendimento specificano cosa lo studente dovrebbe conoscere,
comprendere ed essere in grado di fare al termine di un processo di apprendimento e si riferiscono ad
un singolo insegnamento oppure ad un intero corso di studio; mentre le competenze rappresentano una
combinazione dinamica di conoscenze, comprensione ed abilita.

Sempre nel contesto del progetto Tuning, vengono indicate una serie di attivita tra laboratori, tirocini,
workshop, lavori di gruppo, ecc. finalizzate allo sviluppo di competenze specifiche da parte dello
studente che richiedono I’adozione di strategie didattiche che vadano oltre la lezione frontale.

In questo contesto I’uso del CSCL, inteso come un ambiente di apprendimento che integra le attivita
con diverse possibilita di partecipazione (individuale vs gruppo), realizzabili in diversi contesti (aula
vs laboratorio vs casa), e con differenti media (computer, mobile, ecc), gioca un ruolo strategico,
nell’acquisizione di competenze, in quanto richiede una partecipazione attiva e consapevole dello
studente (Dillenburg et al, 2009).

L’orchestrazione di un percorso formativo in presenza che integra I’approccio pedagogico del CSCL
offre allo studente un ambiente di apprendimento dinamico e attivo che favorisce lo sviluppo di
capacita critiche e riflessive.
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Contesto dello studio

Il contesto di riferimento del presente studio € il Laboratorio di “Teorie e Tecnhiche dei Test”, svoltosi
presso la Facolta di Scienze della Formazione dell‘Universita degli Studi di Genova. 1l laboratorio ha
come obiettivo I’acquisizione di conoscenza rispetto ad alcuni dei principali test utilizzati nella pratica
professionale dello psicologo.

L’attivita didattica & stata erogata in modalita blended, alternando momenti formativi in
presenza e momenti di attivita e di studio in modalita online, attraverso strategie di problem
solving e di role playing utilizzando la piattaforma di comunicazione di Moodle presente sul
sito Aulaweb di Ateneo. L’approccio adottato era di tipo “Supported Online Training”, che
prevedeva l'interazione tra i partecipanti, in un’ottica di apprendimento collaborativo e la
presenza proattiva del docente. Durante I’attivita in presenza gli studenti hanno familiarizzato
con alcuni test attraverso la loro compilazione, correzione e I’analisi dei punteggi ottenuti.
L attivita a distanza comprendeva un lavoro in piccoli gruppi finalizzato al consolidamento
delle competenze acquisite in presenza attraverso attivita di role playing pianificate dal docente,
come ad esempio scegliere un candidato per la copertura di un ruolo di manager in un’azienda.
Ciascun gruppo doveva indicare in modo critico e ragionato il profilo che meglio si adattava alle
richieste dell’azienda tra quelli postati da ogni studente.

Obiettivo

Lo studio si pone come obiettivo I’indagine delle competenze acquisite dagli studenti nel contesto
formativo sopra descritto tramite un’indagine esplorativa di alcune produzioni a loro richieste durante
il percorso formativo relative alle loro riflessioni sia sugli aspetti piu tecnici degli strumenti oggetto di
apprendimento, sia sull’esperienza soggettiva di utilizzo degli stessi sperimentata durante il
laboratorio.

Dati

| dati analizzati sono stati raccolti in due attivita proposte a distanza agli studenti durante il percorso.
La prima é relativa al momento di socializzazione che prevedeva la presentazione di ciascun studente
nel gruppo virtuale di appartenenza, attraverso I’uso di alcuni aggettivi autodescrittivi.

Nella seconda attivita, al termine del percorso formativo, é stato chiesto di rispondere alle seguenti
domande:

1. “I test di personalita che hai avuto modo di conoscere sono in grado di descrivere la
personalita di un individuo?”

2. “Quanto i risultati che hai ottenuto ai test sono riusciti a descrivere il tuo modo di essere?
Prova a rivedere i tre aggettivi che hai utilizzato per descriverti nell’attivita di socializzazione,
corrispondono? O quanto pensi che i risultati siano discordanti o molto distanti dal modo in
Cui ti sei sempre percepito?”

Soggetti

Il campione € costituito da 130 studenti del 11° anno del Corso di Laurea in Psicologia (111 Femmine;
19 Maschi).

Analisi

Le produzioni spontanee degli studenti sono state raggruppate e analizzate tramite software T-LAB
(Lancia, 2004). L'intero corpus risulta costituito da 29792 occorrenze. Il testo € stato suddiviso in due
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parti in base alla variabile “Domanda”. Per le analisi € stata utilizzata la funzione “Tipologie dei
Contesti Elementari” per ricostruire un “filo” del discorso all'interno della trama complessiva del testo.
La funzione consente di organizzare una rappresentazione dei contenuti attraverso Cluster, ciascuno
costituito da un insieme di frasi che si riferiscono a temi relativamente omogenei e che puo essere
descritto in termini delle sue unita lessicali tipiche e dei “contesti elementari” piu significativi (ovvero
enunciati che piu lo caratterizzano).

Risultati

I quattro Cluster identificati spiegano rispettivamente il 26%, il 49%, il 9% e il 16% della varianza. Le
relazioni tra i cluster sono osservabili in figura 1.

Osservando le parole tipiche (Tab.1) e i contesti elementari di ciascun Cluster & possibile identificare,
nelle produzioni spontanee degli studenti, 3 “discorsi”:

C1 22 C2 x2 C3 22 C4 x2
Basso 59,7 Personalita 68,9  Aggettivo 216,1 Negativo 56
Punteggio 46,9  Strumento 34,4 Socializzazione 124,5 Positivo 39,9
Apertura 36,8 Individuo 29,1 Attivita 1154  Difficolta 23,7
Mentale 31,5  Soggetto 28,2  Solare 92,5 Media 22
Alto 29,3 Test 23,7 Usare 70,4 Awvicinare 21,9
Importante 23,4 Ritenere 20,2  Presentazione 61,9 Riconoscere 19,5
Caso 23,4 Clinico 15,6  Scegliere 56 Domanda 18,8
Energia 20,6  Tratti 15,2  Descrivermi 41,7 Bassa 18,8
Emozioni 18,4  Valutazione 14,6  Riflessivo 41 Facile 17,3
Risultare 17,9 Profilo 14,2  Descrizione 40,5 Lasciare 15,8
Socio 17,3 Individuare 13,7 Prova 37,4 Riflettere 15,8
Pigro 17,3 Permettere 13,6 Rivedere 36,7 Mettere 15,8
Emotivo 16,4 Comportamento 12,8 Tu 31,3 Sociale 14,6
Professionale 16,0 Fondamentale 12,7 Corrispondere 29,0 Riscontro 14,5
Stabilita 15,4 Batteria 10,9 Prima 28,7 Desiderabilita 14

Tabella 1 —Cluster: Parole Tipiche

Cluster 1 e 4 (“Apprendimento tramite esperienza”): Conoscenza ragionata dei test utilizzati
tramite una riflessione sull'esperienza soggettiva. ... potrebbe far riflettere a tale proposito il
punteggio basso ottenuto per quanto riguarda la sottodimensione dell'apertura a nuove esperienze,
ma riconosco che tale tratto fa ahimé parte della mia personalita. Sicuramente non mi aspettavo un
punteggio alto, ma nemmeno cosi basso come € risultato dato che in realta sono interessata alle altre
culture. Gli altri punteggi corrispondono abbastanza al modo in cui mi percepisco; ad esempio sono
emersi un livello basso di Energia/Agenticita e un livello medio di coscienziosita/Autoregolazione che
riconosco di avere.” (Cluster 1) “Mi descrivo come altruista, equilibrata, disponibile, volta a mettere
a proprio agio le persone e ad adeguarmi ai bisogni altrui e ai contesti: cio si riflette, nell'MPP,
nell'alta fascia della Intelligenza socio-emotiva e della gestione della propria impressione, nella fascia
media di Desiderabilita sociale e Machiavellismo, cosi come, nel BFQ.” (Cluster 4)

Cluster 2 (“Competenza standard”): Conoscenza tecnicistica, generale e “oggettiva” della funzione
dei test psicologici. “Da quanto ho potuto constatare i test di personalitd se accompagnati da
strumenti obbiettivi e statistici della scienza psicometrica possono fornire un valido aiuto nella
valutazione del soggetto anche qualora si tratti di un caso clinico in cui forniscono informazioni di
supporto sul funzionamento psichico ed aiutano nell'elaborazione una diagnosi corretta. ”

Cluster 3 (“lo e i test”): Revisione delle personali descrizioni durante l'attivita di socializzazione
precedenti all’apprendimento. “Nell'attivita di socializzazione avevo usato questi tre aggettivi per
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descrivermi: solare, sportiva e determinata. Secondo me la descrizione risultante dai test & molto
vicina alla mia personalita: infatti, per quanto riguarda I'estroversione, la prosocialita e I'intelligenza
socio-emotiva i miei punteggi sono risultati alti in entrambi i test.”
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Figura 1 — Mappa dei Cluster.
Discussione

Osservando i cluster emersi dall’analisi delle produzioni spontanee degli studenti, & quindi ipotizzabile
che la metodologia didattica adottata durante il laboratorio, abbia permesso di acquisire: un sapere piu
nozionistico e standard; una conoscenza piu approfondita e ragionata, grazie all’attivita di role
playing e di problem solving; competenze piu riflessive e critiche, anche grazie alle attivita a distanza
proposte in piattaforma (attivita di socializzazione e risposta alle domande favorenti la riflessione
sull’esperienza e sui contenuti appresi).

Conclusioni

L’ organizzazione di un ambiente di apprendimento che alla didattica tradizionale ha integrato
I’approccio pedagogico del CSCL, ha quindi favorito un percorso di apprendimento piu “attivo”,
necessario per l’acquisizione, non solo delle conoscenze curriculari di base attese (Learning
Outcomes) ma anche di “competenze” professionali pitu generali, centrate su attivita riflessive e
critiche. Infatti, attivita formative orientate esclusivamente allo sviluppo di competenze tecniche,
benché importanti, rischiano di non essere sufficienti per lo sviluppo di una dimensione professionale
legata al saper essere, oltre al saper e saper fare.
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Abstract

Il censimento permanente si basa su un ampio uso di informazioni di fonti amministrative
integrate da due indagini campionarie, che coinvolgono a rotazione tutti i Comuni italiani.
L utilizzo di tecniche di rilevazione di tipo combinato richiede un’organizzazione efficiente e
flessibile degli organi censuari e una maggiore specializzazione nelle funzioni svolte dal
personale.

Tali innovazioni organizzative e tecnico-metodologiche pongono nuove sfide e nuovi fabbisogni
formativi. Nel presente contributo si analizzano i fabbisogni formativi degli operatori territoriali
coinvolti nel censimento permanente e si propone una strategia formativa modulata in base ai
diversi profili professionali dei discenti. Si discutono e confrontano modalita d’erogazione in
presenza e a distanza e si affrontano i temi della valutazione e certificazione delle competenze,
indispensabili per la promozione di una formazione continua in campo statistico.

Keywords: formazione continua, blended learning, censimento permanente.

Introduzione.

Il Censimento permanente si basa su un ampio uso di informazioni di fonti amministrative integrate da
due indagini campionarie, C-sample e D-sample, che consentono di verificare la copertura anagrafica
di ciascun comune e stimare le informazioni socio-economiche su individui, famiglie e abitazioni, in
modo da soddisfare le esigenze informative locali, nazionali e internazionali con riferimento a domini
territoriali molto fini. Nel nuovo assetto metodologico la rilevazione censuaria diventa un’indagine
continua, in grado di fornire dati con maggiore frequenza e tempestivita ad un minor costo (Istat,
2014).

Il censimento permanente rappresenta una grande opportunita per un salto di qualita della statistica
ufficiale ma, per le numerose innovazioni organizzative e tecnico-metodologiche che lo caratterizzano,
pone nuove sfide e nuove esigenze formative.

La formazione e la principale strategia di prevenzione dell’errore non campionario: ogni soggetto
impegnato nella rilevazione (rilevatore, coordinatore, responsabile, ecc) introduce nei dati una propria
componente d’errore, che dipende dal grado di conoscenza delle norme e delle tecniche di rilevazione,
dalla comprensione e corretta applicazione delle classificazioni e delle definizioni adottate ma anche
dall’atteggiamento verso le finalita e I’oggetto della ricerca. Nelle indagini dirette inoltre gli operatori,
entrando in relazione con i rispondenti, comunicano I’immagine degli Enti titolari della rilevazione
contribuendo a costruirne la reputation (De Candia, 2011). Accanto al “sapere”, anche il “saper fare” e
il “saper essere” sono percido fondamentali per assicurare la corretta applicazione dei principi
deontologici e di qualita che connotano la statistica ufficiale (United Nations, 1994 e Alleva, Cingolani
2006).

Nel caso delle indagini continue I’investimento in formazione risulta ancor piu significativo e
strategico; per il prossimo censimento permanente I'apprendimento continuo diventa uno strumento
essenziale per affrontare il cambio di paradigma imposto dal nuovo assetto della rilevazione.

L’esperienza dei Censimenti 2010-2011

Grazie alle opportunitad offerte dalle nuove tecnologie, la tornata censuaria 2010-2011 ha visto
I’introduzione da parte dell’Istat di innovazioni di processo e di prodotto, che hanno consentito di
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rafforzare la formazione delle reti di rilevazione superando i noti limiti della formazione iniziale in
presenza.

Infatti, sia nei censimenti economici che in quello della popolazione si sono attuate strategie formative
di tipo misto, basate su corsi in presenza per tutti gli operatori censuari, assicurati attraverso il
meccanismo della formazione a cascata, e su prodotti e servizi integrativi fruibili on line attraverso
piattaforma di e-learning. | corsi di e-learning hanno fatto ricorso a varie tipologie di materiali: moduli
didattici di autoformazione su competenze specifiche e trasversali; questionari e guide ipertestuali; test
di autovalutazione; videotutorial illustrativi degli ambienti di lavoro e delle applicazioni tecnologiche;
repository e linkografia di supporto all’autoistruzione e alla formazione d’aula (Bianchino, De Candia,
Taralli, 2011).

Le indagini di valutazione svolte presso gli operatori censuari hanno evidenziato un generale
apprezzamento per I’e-learning. Particolare successo hanno avuto alcuni supporti e servizi, originali
rispetto al materiale illustrativo tradizionalmente diffuso dall’Istat e innovativi rispetto all’approccio
formativo di tipo tradizionale. Tuttavia, per motivi contingenti e vincoli operativi, non si é realizzata
una piena integrazione dell’e-learning nel processo di formazione e di gestione della rilevazione. Di
conseguenza, nonostante i buoni livelli di fruizione raggiunti in alcuni casi e gli incoraggianti esiti
delle valutazioni sull’utilizzo e sulla reazione degli utenti, I’e-learning per i censimenti non ha sempre
espresso appieno il suo potenziale.

Una proposta per la formazione continua del Censimento permanente

Il censimento permanente prevede gradi di coinvolgimento variabili, strategie di rilevazione
diversificate e un calendario delle attivita differente per diversi gruppi di Comuni e, quindi, per i
diversi nodi della rete. Si allarga la platea dei destinatari della formazione e si differenziano i profili:
oltre agli operatori statistici (addetti degli uffici statistica — responsabile ed altri operatori) e ai
rilevatori (impegnati nelle rilevazioni sul campo), un ruolo cruciale sara svolto dagli operatori
anagrafici (addetti degli uffici anagrafe — responsabile ed altri operatori). Cio implichera un maggior
grado di differenziazione sia dei fabbisogni formativi che della propensione all’investimento in
formazione da parte degli operatori. Inoltre, la continuita o la maggiore frequenza di coinvolgimento
prospettano da un lato I’opportunita di conseguire nel tempo un certo grado di specializzazione degli
operatori, dall’altro il rischio di un incremento della domanda di formazione che sara importante
fronteggiare assicurando una capacita di risposta adeguata e una sostenibilita, anche finanziaria, del
processo.

La proposta formativa contenuta nel presente lavoro prevede una strategia formativa di tipo misto con
un‘alternanza fra momenti d'aula e momenti a distanza, fra loro strettamente integrati e correlati
(blended learning). In linea di massima, i momenti in presenza sono in apertura (presentazione e
lancio) e in chiusura del corso; a questi si possono aggiungere, ulteriori incontri con carattere didattico
(debriefing, seminari specifici, testimonianze, etc.) o di valutazione (counseling e valutazione
dell’andamento del corso).

Gli incontri in presenza hanno I’obiettivo di: capire e conoscere bene i partecipanti, il livello di
motivazione, le aspettative e i bisogni; creare coinvolgimento nei corsisti e nei docenti e stabilire il
cosiddetto “patto d’aula”; migliorare il monitoraggio complessivo dell’efficacia dell’intervento
(poiché in presenza i discenti riescono a comunicare piu facilmente le loro difficolta).

La formazione a distanza sostiene il processo formativo per I’intera durata delle operazioni e migliora
I’offerta formativa grazie alla possibilita di modificare e distribuire i contenuti formativi in itinere.

Le considerazione svolte e le precedenti esperienze di e-learning contribuiscono a definire percorsi di
apprendimento modulari e individualizzati per figure professionali (operatori statistici, rilevatori,
operatori anagrafici) e profili-utenti (“operatori nuovi” e “operatori esperti”).

Nell’anno di avvio delle attivita censuarie, i percorsi differenziati per figura professionale - corso
introduttivo — saranno particolarmente dettagliati, per consentire la formazione al ruolo e la trattazione
di tutti gli aspetti tecnico-metodologici e organizzativi del censimento permanente.

Negli anni successivi si effettuera anche una profilazione per utenza: “operatore esperto”, che ha gia
frequentato con successo il corso introduttivo e “operatore di nuovo inserimento”. Gli operatori esperti
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seguiranno un corso pit mirato in cui sara possibile affrontare problematiche locali - corso di
aggiornamento- mentre gli operatori di nuovo inserimento parteciperanno al corso introduttivo. Per
tutti gli operatori censuari sara fondamentale, inoltre, che il processo formativo contribuisca a
sviluppare un senso identitario e di appartenenza attraverso la condivisione di un’identita di scopo.

La formazione dovra assicurare omogeneita e correttezza dei comportamenti e delle prassi nel tempo e
nello spazio in ordine a:

e aspetti tecnici e metodologici (corretta applicazione delle norme di rilevazione, aderenza alle
definizioni e classificazioni ufficiali);

e comportamenti organizzativi (tempestivita, efficienza, controllo dell’effetto rilevatore);

e aspetti giuridici e deontologici (obbligo di risposta, segreto statistico, trattamento dei dati
personali);

e aspetti tecnologici.

Questi ultimi andranno assumendo un peso sempre crescente sia per le attivita di rilevazione che nel
coordinamento della stessa, oltre che per I’aggiornamento anagrafico connesso al censimento.

Inoltre, I’orientamento in favore di un sempre crescente ricorso alla autocompilazione via web
implichera maggiori esigenze di informazione e supporto dei rispondenti, sia per la gestione degli
aspetti tecnologici che per la corretta comprensione e risposta ai quesiti particolarmente complessi 0
articolati.

Conclusioni

| numerosi strumenti di collaborazione e comunicazione offerti dal web offrono ampie possibilita di
utilizzo di un approccio formativo di tipo applicativo pit adatto alla formazione degli adulti. L’Istat
dispone gia di diversi strumenti di comunicazione e collaborazione via web che stanno ormai
diventando familiari anche per gli operatori della rete territoriale Sistan. Inoltre, grazie al sistema
integrato di Lavagne Interattive Multimediali (LIM) e di webmeeting € possibile svolgere sessioni
formative/divulgative multimediali in presenza e in rete con la partecipazione di utenti in modalita
sincrona e/o asincrona in aule virtuali pubblicate e accessibili da internet. Il sistema consente anche la
realizzazione di webinar, utile strumento didattico per: incontri di follow-up, sessioni di problem
solving, approfondimenti di argomenti gia trattati in presenza, pillole di apprendimento.

L’utilizzo combinato di questi strumenti, che possono essere eventualmente integrati nell’ambiente
web che sara implementato per I’operativita della rete di rilevazione, puo consentire lo sviluppo di vari
modelli di apprendimento a distanza:

e Apprendimento individuale, in cui il discente interagisce con i contenuti (contenuti didattici e
informazioni presenti sulla piattaforma) e con i tutor di processo e di contenuto, in modalita
asincrona.

e Apprendimento collaborativo, basato sull’interazione di gruppo, il discente viene inserito in
una classe virtuale che svolge un percorso comune. Tale modello prevede anche lo sviluppo di
attivita di cooperazione (sincrona e asincrona) tra i discenti e tra i discenti e i tutor con
modalita varie: uno-a-uno, uno-a-molti, molti-a-molti (forum, bacheche elettroniche, mailing-
list, chat).

e Apprendimento intermedio, in cui il discente interagisce con i contenuti, con i tutor di
processo e di contenuto (in modalita asincrona) e con la community di apprendimento tramite
forum, bacheche e mailing-list.

La scelta dell’approccio metodologico dipende dal livello di interattivita che si vuole stabilire tra gli
attori in gioco, dal livello di regia didattico-organizzativa che si vuole dare al corso e dal grado di
strutturazione e di flessibilita che tali modelli prevedono. Le risorse umane e professionali disponibili,
fondamentali per sviluppare un’offerta formativa efficace, influenzano tale scelta.

Per il successo della formazione a supporto del censimento permanente, in base alle esperienze
precedenti, va sottolineato il ruolo chiave che pud essere svolto da alcune misure di
accompagnamento, che possono garantire una maggiore trasferibilita dell’e-learning e della
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formazione in generale, e da meccanismi di controllo e di sviluppo a presidio dell’efficacia formativa,
in un’ottica di miglioramento continuo dei prodotti, dei servizi e dei processi.

Sotto il primo profilo, nell’ambito del censimento permanente potrebbero essere maggiormente
sfruttate le potenzialita di monitoraggio della formazione e di valutazione delle competenze acquisite
offerte dall’e-learning anche a fini di miglioramento della qualita dell’indagine: oltre a prevedere
I’obbligatorieta della fruizione della formazione in e-learning, potrebbero essere attuati meccanismi di
verifica delle competenze acquisite, e conseguente certificazione volta ad incentivare i destinatari ad
un maggiore investimento nella formazione. Si pud condurre un sondaggio per identificare i problemi
che gli operatori incontrano sul lavoro, le ragioni di preoccupazione, i fabbisogni di competenze
ulteriori e le lacune rispetto ai compiti che devono svolgere. Per questo motivo, si suggerisce la
previsione di strumenti/servizi di profiling dei bisogni formativi, da realizzare mediante strumenti
standardizzati e generalizzati di diagnosi e autodiagnosi, progettati e realizzati nell'ambito
dell'allestimento dell'e-learning, da somministrare in presenza o distanza.

D’altra parte, per migliorare I’efficacia (effettiva e percepita) della formazione erogata risulta
essenziale prevedere un’attivita sistematica di valutazione non soltanto della customer satisfaction, ma
anche e soprattutto della formazione fruita e dei relativi esiti in termini di apprendimento che potrebbe
indirizzare la progettazione di interventi di ritorno sugli utenti e revisioni dei contenuti in un’ottica di
miglioramento continuo.

Sulla scorta delle prime esperienze realizzate nell’ambito dei censimenti economici, inoltre, anche per
il supporto ai rispondenti & abbastanza agevole prevedere di valorizzare le opportunita offerte dal web
per realizzare:

e un “minicorso in e-learning” fruibile on demand, e ad accesso libero per una informazione
completa e diretta ai rispondenti sui contenuti del questionario e sull’utilizzo del web.

e un accesso diretto ai principali metadati di supporto alla corretta e completa compilazione dei
quesiti strategici e/o complessi, sotto forma di tool tip contestuali o link ipertestuali a risorse
internet integrati direttamente nel questionario web. Questa info-formazione sarebbe offerta a
tutti i rispondenti e potrebbe concentrarsi su le aree informative e gli item dei questionari di
indagine su cui richiamare I’attenzione dell’utente: come ad esempio il contenuto informativo
delle sezioni, le variabili di diffusione core, i quesiti filtro, i quesiti critici, le variabili di
classificazione.
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Abstract

In questo contributo verranno presentati e discussi i risultati relativi all utilizzo delle tecnologie da parte degli
studenti dell’Universita degli Studi di Milano-Bicocca ottenuti grazie all’indagine sulla dieta mediale e sui
profili di utilizzo delle nuove tecnologie di rete condotta dall’Osservatorio sui Nuovi Media dell ’Universita di
Milano-Bicocca NuMediaBiOs e verranno esposte alcune riflessioni sull 'uso dei new media in ambito educativo
alla luce dei risultati della survey e della letteratura scientifica internazionale. L indagine in oggetto, che é alla
sua quarta edizione (Ferri et al. 2010, 2012, 2014) ed é stata realizzata nell’anno accademico 2014-2015, in
linea anche con le rilevazioni effettuate negli anni precedenti (Ferri et al. 2010, 2012, 2014), si & basata su una
indagine quantitativa su 4937 studenti iscritti alle lauree triennali dell’ Universita degli Studi di Milano-Bicocca.
Lo strumento utilizzato e stato un questionario composto di 29 domande, divise in 6 parti: 1. rilevazione dei dati
socio-anagrafici generali, 2. rapporto con la tecnologia, 3. consumi culturali, 4. ruolo di Internet all’interno
della vita quotidiana, 5. utilizzo di piattaforme e servizi Web 2.0 e 6. Internet per la vita universitaria.

Keywords: consumi culturali, new media, Internet, Web 2.0, universita.

Introduzione

La diffusione e I’applicazione su larga scala delle tecnologie stanno progressivamente ¢ drasticamente
modificando i nostri usi e costumi, il nostro modo di apprendere e il nostro modo di pensare. In ambito
educativo, con ’introduzione delle tecnologie, stanno mutando radicalmente non solo le modalita di
accesso alla conoscenza, e nello specifico di attivazione e gestione dei processi di apprendimento, ma
anche le modalita di conduzione delle attivita di insegnamento in relazione alle esigenze formative dei
discenti. In questo contributo verranno presentati e discussi i risultati relativi all’utilizzo delle
tecnologie da parte degli studenti dell’Universita degli Studi di Milano-Bicocca ottenuti grazie
all’indagine sulla dieta mediale e sui profili di utilizzo delle nuove tecnologie di rete condotta
dall’Osservatorio sui Nuovi Media dell’Universita di Milano-Bicocca NuMediaBiOs e verranno
esposte alcune riflessioni sull’uso dei new media in ambito educativo alla luce dei risultati della
survey e della letteratura scientifica internazionale.

Indagine

L’indagine in oggetto, che ¢ alla sua quarta edizione (Ferri et al. 2010, 2012, 2014) ed ¢ stata
realizzata nell’anno accademico 2014-2015, in linea anche con le rilevazioni effettuate negli anni
precedenti (Ferri et al. 2010, 2012, 2014), si € basata su una indagine quantitativa sulla popolazione
degli studenti iscritti alle lauree triennali dell’Universita degli Studi di Milano-Bicocca.

Lo strumento utilizzato e stato un questionario composto di 29 domande, divise in 6 parti: 1.
rilevazione dei dati socio-anagrafici generali, 2. rapporto con la tecnologia, 3. consumi culturali, 4.
ruolo di Internet all’interno della vita quotidiana, 4. utilizzo di piattaforme e servizi Web 2.0 e 5.
Internet per la vita universitaria. In questa edizione del questionario si & deciso di variare la tipologia
di domande da porgere ai rispondenti. Da una semplice conoscenza e utilizzo di diverse piattaforme, si
e passati ad indagare che tipo di piattaforme e come vengono utilizzate per svolgere le normali attivita
quotidiane di una vita digitale, sempre piu attiva, come lo scambio di fotografie, la ricerca di
informazioni e cosi via. E’ poi stato aggiunto un focus sull’utilizzo degli strumenti digitali per il
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supporto alla vita accademica. Quindi non solo lo studio, ma anche aspetti pit generali come la ricerca
di informazioni sui corsi, sugli esami ed in generale agli aspetti relazionali ed organizzativi.

Indagini di questo tipo sono di estrema utilita per poter ipotizzare utilizzi delle nuove tecnologie come
strumenti di apprendimento in quanto si ritiene che per integrare le nuove tecnologie in ambito
educativo sia importante conoscere nel modo piu dettagliato possibile come gli utenti (in questo caso
gli studenti universitari del triennio, in prevalenza giovani dai 18 ai 21 anni) utilizzano i media e le
ICT, per poter ipotizzare sviluppi, adattamenti, migliorie dei servizi e delle proposte esistenti.
Crediamo infatti che questo tipo di analisi possa essere utile in diversi contesti, in primis nel contesto
istituzionale e pubblico di riferimento, ossia 1’universita. Anche se in letteratura sono gia presenti
diverse indagini relative alla dieta mediale degli studenti universitari si ritiene importante indagare
nello specifico la dieta mediale degli studenti del nostro ateneo, per identificare le potenzialita
pedagogiche delle tecnologie nel nostro specifico contesto.

Il campione

All’indagine hanno partecipato 4937 studenti iscritti alle lauree triennali dell’Universita degli Studi di
Milano-Bicocca (Scienze della Formazione 21%, Scienze Matematiche, Fisiche e Naturali 17,3%,
Economia 15,7%, Sociologia 10,3%, Psicologia 14,4%, Medicina e Chirurgia 11,6%, Giurisprudenza
5,8%, Scienza statistiche 3,7%). Per quanto riguarda la ripartizione per genere, nel campione le donne
risultano essere in numero molto piu elevato degli uomini (68% contro 32%), rispecchiando la
distribuzione del totale degli studenti dell’ Ateneo, che sono per il 62,2% di genere femminile e per il
37,8% di genere maschile. Infine, relativamente all’anno di nascita, gli studenti nati tra il 1988 ed il
1995 compongono piu del 80% del campione. | nostri soggetti, considerati anche i tempi di
introduzione e diffusione del personal computer e di Internet in Italia, appartengono ad una
generazione che possiamo definire “di passaggio” tra la generazione degli immigranti digitali,
pienamente collocati all’interno della “galassia Gutenberg”, e quella dei nativi digitali (i.e., Oblinger
and Oblinger 2005; Barnes, Marateo, and Ferris 2007), che sono fin dalla nascita abituati a muoversi
in un ambiente nel quale le tecnologie informatiche costituiscono parte integrante del vissuto
quotidiano (Ferri et al., 2010).

Principali risultati

Di seguito i principali risultati dell’indagine verranno presentati e discussi seguendo I’ordine delle
sezioni del questionario.

Il rapporto con le tecnologie

Per quanto riguarda le tecnologie possedute, il 94,1% degli studenti possiede uno smartphone, il
91,1% un computer portatile, il 73,7% un lettore MP3, il 52,5% un tablet, il 40% una consolle
videogame, il 30,7% una Smart TV e il 23% un e-book reader. Per connettersi alla rete i partecipanti
all’indagine utilizzano la connessione ADSL da casa (92,5%), 3G in mobilita (87,4%) e la rete
dell’Universita (54,7%).

Consumi culturali

La popolazione dei nostri rispondenti, proveniente o residente principalmente dalla Lombardia, ha in
larga maggioranza accesso alla banda larga (92,49%), quasi la meta (46,42%) guarda quotidianamente
la televisione generalista gratuita, ma piu del 30% la guarda raramente o mai. Circa il 42% guarda con
gualche frequenza invece la televisione a pagamento e piu del 50% (53,08%) guarda con qualche
frequenza la televisione, o per meglio dire prodotti televisivi, attraverso Internet, in streaming o in
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download. Il 19,73% non usa mai un apparecchio radiofonico tradizionale per ascoltare la radio ed il
28,98% ascolta programmi radiofonici almeno quotidianamente attraverso un dispositivo digitale
collegato alla rete. Il 79,40% legge raramente o mai i quotidiani cartacei gratuiti, mentre il 75,10%
legge raramente 0 mai i quotidiani cartacei a pagamento, mentre solo il 34,70% legge raramente 0 mai
i quotidiani gratuiti su internet.

I lettori forti sono leggermente sovra appresentati rispetto alla media nazionale, il 18,51% legge piu di
12 libri all’anno (esclusi quelli per lo studio), contro il 14,3% della media nazionale secondo i dati
ISTAT.

Gli accessi alla rete sono maggioritari da Smartphone, seguiti dal PC e dal Tablet e, se quasi tutta la
nostra popolazione di rispondenti scrive email almeno una volta alla settimana se non di piu (95,28%),
I’utilizzo dei servizi di messaggistica ¢ sicuramente piu massiccio (78,79% li utilizza molte volte al
giorno), mentre il mantenimento di un blog non & un attivita comune (80,59% non lo fa). Wikipedia ed
i dizionari online vengono utilizzati con una buona frequenza, almeno settimanalmente dalla maggior
parte dei nostri rispondenti, anche se in misura minore rispetto all’utilizzo di Facebook e degli altri
social network.

Internet ed Universita

Il questionario ha poi indagato quali piattaforme vengono utilizzate per svolgere diverse attivita
online, ed in dettaglio per condividere foto, condividere video o far conoscere una notizia o un evento.
I risultati verranno pubblicati in dettaglio in una pubblicazione in preparazione.

Il questionario ha poi indagato aspetti della vita universitaria, dove si vanno ad intersecare con
I’utilizzo di strumenti digitale in particolare di Internet. Si evidenzia come per cercare informazioni su
corsi, esami e altri aspetti della vita universitaria il sito web ufficiale dell’universita non sia il solo e
principale strumento, ma piu spesso ci si rivolga al gruppo dei pari utilizzando Facebook o whatsapp,
dove invece la comunicazione con i docenti & quasi nulla (92,67% non lo ha mai fatto). Gli studenti
della Bicocca sono invece abbastanza abituati a scaricare materiale integrativo prodotto dal docente
attraverso le piattaforme di ateneo o ad utilizzare il web come strumento e fonte per approfondire o
svolgere attivita finalizzate allo studio, mentre la lettura di eBook non € ancora diffusa (86,82% non lo
ha mai fatto o lo ha fatto raramente). Allo stesso modo solo il 12,78% ha frequentato un corso in
modalita blended, anche se il 56,88% sarebbe molto o abbastanza favorevole a farlo, per una pluralita
di ragioni che vengono indagate nel questionario e verranno discusse in seguito.

Conclusioni

Dall’analisi delle risposte, qui citate sommariamente ed in maniera parziale, emerge chiaramente come
I’utilizzo delle tecnologie digitali avvenga principalmente in un contesto informale e senza un
consapevole lavoro di miglioramento e sviluppo delle proprie competenze digitali, che infatti si
rivelano essere, in piu occasioni, decisamente carenti. La scarsa fiducia che gli studenti dimostrano di
avere nei confronti delle emanazioni digitali dell’universita ¢ sicuramente uno scoglio allo sviluppo
delle loro competenze digitali; scarsa fiducia, bisogna almeno ipotizzare, sia fondata da cattive
esperienze sulla reperibilita delle informazioni sui canali ufficiali, da risposte tardive o mancanti ai
messaggi inviati via email o altri canali.
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The use of technology for education to the physical activity

Ferdinando CEREDA!
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Abstract

The exercise professionals using strategies and technological solutions to monitor the physical
activity, educate and encourage people for right amount and quality of movement. One of the
problems is the adherence to the exercise program, outside of the context where the exercise is
supervised. As more and more people use the smartphone, this can be a technology to stimulate an
active lifestyle, which is useful for health. "Apps" fitness for smartphone consist of programs that
use GPS technology (Global Positioning System), the accelerometer, microphone, speaker and
camera to collect data and measure the quantity and quality of provided work. The application
analyses recorded data and provide a report to assess whether the personal goals have been
achieved, give feedback frequently making it a motivation to continue the task. The purpose of this
research is to check what features look for an "app" and assess the positive and negative aspects.

Keywords: exercise, education, fitness, smartphone, healthy lifestyle.

Introduction

Fitness, the state of being physically fit and healthy through proper exercise, diet and sleep habits, is a
priority in many countries (Phillips et al., 2010). Physical inactivity is a major cause of lack of fitness;
according to the World Health Organization, approximately 31% of adults are insufficiently active, and
approximately 3.2 million deaths each year are attributable to insufficient physical activity (WHO,
2014)

Technology is a double-edged sword. Computers give their contribution to sedentary work and at play
(play sitting at the computer). On the other hand, technology has pushed the physical activity and
changed the attitude towards exercise. The latest technologies promote physical activity with global
positioning systems (GPS), geographic information (GIS), interactive video games. The programs of
physical activity on the Internet can also be used in health care in changing attitudes exercise (Cereda,
2013). Internet-based systems have been used to motivate patients to pursue fitness and appear to
improve compliance (Spittaels et al., 2007). A review of Internet-Based Physical Activity Interventions
noted that 61% of studies reported significant increases in physical activity (Joseph et al., 2014). With
the rapid increase of smartphone usage in recent years, a new way of educating, monitoring and
motivating people to engage in health and fitness is taking shape.

State of art

Smartphone users are able to download applications or “apps” to their devices. “Apps” are an
application, typically a small, specialized program downloaded on mobile devices as tablet, PC,
smartphone (Dictionary.com, 2015). Of the over 1 million Apps available, there are 23490 and 17756
“Health and Fitness” Apps available on Apple iTunes (iOS) and Google Play (Android OS)
respectively (Middelweerd et al., 2014). This number continues to enlarge, with usage of health and
fitness apps on Apple’s iPhone and iPad having grown by 62% in 2014, compared with 33% for apps
in general (Dredge, 2014). Most of the popular mobile health and fitness applications focus on fitness
and self-monitoring (Sama et al., 2014). Fitness Apps may represent another tool to assist healthcare,
exercise specialist, fitness professionals, educators, providers in measuring health and fitness
parameters, setting goals for patients, and helping them achieve their goals.

Lack of encouragement, support, or companionship from family and friends has been identified by the
US Centers for Disease Control and Prevention the as a major barrier to physical activity (CDC, 2010;
Hills, 2015). Apps that encourage social networking and sharing workout achievements such as
Fitocracy (1 million users) and Run Keeper (23 million users) may help overcome these barriers
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(Nakhasi, 2014). Currently, most health and fitness apps allow users to share their accomplishments
with friends on social media (Facebook, Twitter, Pinterest, Instagram). The addition of positive social
support from social networks promote feedback, friendly competition, and amplify the smartphone
applications persuasive power (Al Ayubi et al., 2014). The purpose of this research is to check what
features look for an "app" and assess the positive and negative aspects.

Methodology

A search of the English-language scientific literature was performed primarily by searching
MEDLINE, PubMed, Google Scholar and Search for the time period 1976 through September 2014.
Keywords used in the search included “smartphone™, “goals”, “apps”, “trainer”, “motivation”,
“support”, “aerobic training”, “resistance training”, “healthy lifestyle”, “fitness”, “coach” “obesity”,
“weight”, “overweight”, “exercise”, “physical activity”, and “management”. The bibliographies of
articles from the above searches were also explored for relevant articles and links on websites
containing published papers were searched for pertinent information.

Findings and discussions

Smartphone technology, including GPS tracking, accelerometer, microphone, speaker, and camera, has
average-to-excellent accuracy to measure a range of physical activities, and can generally differentiate
static activities, stair use, cycling, walking, and running (Bort-Roig et al., 2014). This technology has
made it possible for smartphone apps to monitor biological parameters, diabetes, cardiac rehabilitation,
falls in the elderly, and physical activity (Recio-Rodriguez et al., 2014) Smartphone apps have the
capacity to facilitate behaviour change (Fanning et al., 2012; Boulos et al., 2013). They have been
adopted and used successfully by young adults to improve eating habits and physical activity (Wholers
et al.,, 2009; Ashrafian et al.,, 2014). Studies are ongoing to look at apps for older adults
(Recio-Rodriguez et al., 2014). Apps whose interventions include features like goal-setting, rapid
intention formation, performance measurement, self-monitoring, individually tailored feedback,
goal-reviewing, and progression have been associated with greater effectiveness (Foster et al., 2013;
Direito et al, 2014). Activity monitoring apps typically include goal-setting, self-monitoring, and
feedback content that closely matched recommendations from social cognitive theory (Lyons et al.,
2014). One review of 57 popular physical activity apps noted that on average they included 5 behavior
change interventions (range 2-8), and this did not differ between free and paid apps (Middelweerd et al.,
2014) Others have found more behaviour change interventions present in paid apps (Direito et al.,
2014). Given that apps are a relatively new tool, there is very limited research that has been conducted to
date. However, several studies on smartphone app usage to change health and fitness have been
performed, and these are reviewed here.

A meta-analysis involving 1350 subjects using mobile device interventions including text messaging,
smartphone apps, and self-reports, found the technology was an effective means for influencing physical
activity behaviour (Fanning et al., 2012). A study looked at the feasibility of an app called “Persuasive
Social Network for Physical Activity” modelled on evidence based health behavior change theories and
strategies as well as delivery of effective and innovative interventions (Al Ayubi et al., 2014). Another
study (Granado-Font et al., 2015) will offer evidence of the effectiveness of an intervention using one of
the most popular free apps and wearable devices in achieving weight loss among who are overweight or
obese. On the other hands a negative effects of the use of smartphone is supposed in the time trends in
physical activity in boys and girls (Raustorp et al., 2015).

Conclusions

Most research to date on changing behavior has found that interventions are more likely to be effective if
they are based on behaviour change theory models, and specifically include features like goal-setting,
rapid intention formation, performance, self-monitoring, individually tailored feedback,
goal-reviewing, and progression. Health and fitness apps should contain some or all of these features,
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and need to be tested with rigorous evidence based research trials whose results are peer-reviewed by
independent experts to determine if the app is safe and effective. In addition, they should carry a
standardized grade based on the above features so potential users can quickly assess the suitability.
Development of apps incorporating more game-design or fun-tricks to engage users more, while getting
them to achieve goals, may improve user app compliance. Development of a single powerful “Super
app” that covers all major aspects of health and fitness, thus eliminating the need for sync between
various apps. More research is needed to objectively examine app effectiveness in changing patients’
behaviours and improving their wellbeing. Health and fitness applications contain a wealth of behaviour
change techniques typically used in clinical behavioural interventions, and may represent a medium by
which these interventions could be translated for widespread use. This app technology has the potential
for a wide range of uses including educational system, clinical, preventive, public health, and
rehabilitation settings.
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Abstract

Questo studio pilota presenta un esempio di laboratorio per la didattica della matematica adatto
al primo ciclo di istruzione. 1l laboratorio utilizza | 'ambiente di programmazione per videogiochi
Kodu Game Lab (KGL) come strumento per proporre agli allievi un problema di matematica da
risolvere attraverso la realizzazione di un videogioco. L ‘esperienza di risoluzione di un problema
di matematica con KGL condotta da un gruppo di 103 alunni di 4 elementare del 1 Circolo
Didattico “D. Ajello” — Mazara del Vallo di Trapani ¢ stata studiata mediante la somministrazione
di un questionario pre/post che ha permesso di rilevare la percezione della programmazione come
facile, creativa e divertente. L utilizzo dello strumento KGL ha suscitato negli allievi interesse e
curiosita nella disciplina della programmazione considerandola meritevole di essere approfondita
in futuri corsi di programmazione da svolgere a scuola. Nel complesso I utilizzo di strumenti come
KGL puo considerarsi strumento di innovazione dei processi di insegnamento e apprendimento
della matematica.

Keywords: Pensiero computazionale, STEM, Didattica della matematica, Problem solving skills,
Informatica e Didattica

Introduzione

Questo studio pilota esplora I’utilizzo dell’ambiente di programmazione per videogiochi Kodu Game
Lab (KGL) (Fowler et al., 2012) come strumento per stimolare la creativita e il divertimento del
bambino nella risoluzione di un problema di matematica, attraverso la realizzazione di un videogioco.

KGL é uno strumento innovativo che ispira la definizione di nuovi curricula scolastici per il primo
ciclo d’istruzione in grado di produrre scenari virtuali e stimolare nel soggetto che apprende abilita di
pensiero logico, spaziale e computazionale. Queste abilita trovano una diretta corrispondenza nella
sfera delle competenze aritmetico-matematiche. Come cita il documento del MIUR sulle indicazioni
nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e del primo ciclo d’istruzione: “La competenza
matematica e I’abilita di sviluppare e applicare il pensiero matematico per risolvere una serie di
problemi in situazioni quotidiane. Partendo da una solida padronanza delle competenze
aritmetico-matematiche, I’accento é posto sugli aspetti del processo e dell’attivita oltre che su quelli
della conoscenza. La competenza matematica comporta, in misura variabile, la capacita e la
disponibilita a usare modelli matematici di pensiero (pensiero logico e spaziale) e di presentazione
(formule, modelli, schemi, grafici, rappresentazioni)” (MIUR, 2012).

In questo articolo si vuole focalizzare I’attenzione del lettore nella possibilita di utilizzare KGL per
stimolare nel soggetto I’acquisizione della competenza matematica nella risoluzione di problemi
aritmetici, mutuando il processo di risoluzione logico di un problema in formato cartaceo in un
processo di sviluppo di un vero e proprio videogioco. La comprensione e la risoluzione di un problema
matematico pud quindi diventare una attivita di laboratorio nella quale il soggetto, partendo dalla
narrazione del problema, realizza un videogioco come soluzione al problema.

Il processo di risoluzione di un problema puod essere, di conseguenza, reinterpretato individuando nel
testo del problema gli elementi che costituiscono le dimensioni dello sviluppo di un videogioco:
Narrativa, Obiettivo, Regole, Scenario di gioco, Meccanica del gioco e il Sistema di punteggio. La
narrativa del problema fornisce le indicazioni sugli elementi che fanno parte del videogioco:
I’ambientazione, gli attori, le azioni da programmare sui personaggi, se i personaggi agiscono
autonomamente o sotto I’azione dei giocatori etc. L’obiettivo del problema si traduce nello scopo del
gioco. Le regole descrivono i vincoli di ciascun personaggio, la sua autonomia sulla scena, se un
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giocatore controlla o meno il personaggio. Lo scenario di gioco si compone di personaggi che
agiscono sulla scena. La Meccanica del gioco descrive il comportamento di ciascun personaggio sulla
scena. Infine il sistema di punteggio € caratterizzato dagli elementi numerici presenti in un enunciato
di un problema. Nella sezione relativa ai materiali vedremo il modello di problema sottoposto allo
studio pilota strutturato nelle dimensioni sopra descritte (cfr. Tabella 1).

In questo modo, risolvere un problema di matematica si traduce nello sviluppo da parte dello studente
di un processo in grado di creare uno scenario tridimensionale di un videogioco con gli elementi del
problema che diventano attori facenti parte dello scenario di gioco, mentre la programmazione del loro
comportamento consente di esprimere in maniera visuale la risoluzione di un problema. In questo
assetto didattico di tipo laboratoriale lo studente e coinvolto nella creazione di un videogioco
utilizzando un ambiente divertente e creativo per risolvere il problema. Tale approccio, oltre a
sviluppare le competenze matematiche, determina anche lo sviluppo di abilita legate al pensiero
computazionale tra cui la logica condizionale, la costruzione di un algoritmo, il concetto di variabile, il
debugging e la simulazione (Wing, 2006). Lo studio pilota ¢ finalizzato ad esplorare la creazione di un
videogioco con KGL finalizzato alla risoluzione di un problema di aritmetica e la percezione degli
alunni nell’utilizzo dello strumento KGL nell’acquisizione dei concetti di base della programmazione.

Metodologia

Partecipanti

Un gruppo di 103 studenti di 4 elementare, di eta (M = 9,19, SE = .04) del 1 Circolo Didattico “D.
Ajello” — Mazara del Vallo di Trapani é stato sottoposto allo svolgimento di una attivita pilota per la
risoluzione di un problema di aritmetica con I’ambiente KGL.

Materiali e procedura

Gli studenti sono stati suddivisi in 6 gruppi, 2 per ciascuna giornata, per un totale di tre giornate. Tutti
i gruppi sono stati sottoposti alla seguente procedura: somministrazione di un pre-test, svolgimento di
una attivita pilota finalizzata allo sviluppo di un videogioco come risoluzione di un problema di
aritmetica e un post-test.

Pre-test/Post-test

Il pre-test si compone di 10 domande. Le prime due sono servono a conoscere I’eta e la classe di
appartenenza (item 1 e 2) le altre sono finalizzate a misurare quanto tempo trascorrono davanti a
piattaforme di gioco (item 3); la partecipazione a un corso di programmazione (item 4); il livello di
conoscenza della programmazione (item 5); la conoscenza di una disciplina “tipo” come la storia (item
6) quanto si & d’accordo a considerare la programmazione come creativa, difficile, facile, divertente,
interessante, da appassionati di computer, noiosa, frustrante, forte, qualcosa in cui si € bravi (item 7);
I’interesse a partecipare ad un corso di programmazione (item 8); I’interesse a lavorare nel settore
dell’informatica (item 9); i passi per realizzare un videogioco (item 10)

Il post-test si compone di 14 domande. Un primo gruppo di domande indaga sulla esperienza di
utilizzo dell’ambiente Kodu: quale disciplina richiama alla mente I’ambiente (item 1), come & stato
impiegato il tempo tra sviluppo e gioco vero e proprio (item 2), quanto divertente o facile é stato
creare o utilizzare il videogioco (item 3,4,5,6). Gli Item dal 7 al 12 coincidono con quelli del pre-test
dal 5 al 10. Infine, gli item 13 e 14 sono dedicati a conoscere cosa € piaciuto dell’ambiente e cosa si
potrebbe migliorare.

Il problema aritmetico

All’interno dell’ambiente KGL ¢é stato creato il seguente testo di un problema “Un albero magico
produce 12 mele rosse, una al secondo. Kodu e affamato e in cerca di cibo. La fame e cosi grande che
mangia metd delle mele rosse. Quante mele rimangono per terra? Mostra il numero delle mele
rimanenti” (Fig. 1).
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@ Continua

Figura 1: Problema proposto e esempio di soluzione

La seguente tabella (Tab. 1) mostra gli elementi che caratterizzano lo sviluppo del videogioco:

Narrativa

C’era una volta un albero magico che lanciava 12 mele rosse. L’albero produce una mela al secondo.
Kodu é affamato e in cerca di cibo. La fame € cosi grande che mangia meta delle mele rosse. Quante
mele rimangono per terra? Mostra il numero delle mele rimanenti.

Obiettivo del Gioco

Kodu mangia meta delle mele prodotte dall’albero. 1l gioco mostra il punteggio finale delle mele
rimanenti.

Scenario di Gioco
Ci sono tre elementi nel gioco: “Kodu”, un “Albero” e le “Mele”.

Regole

Albero: L’albero produce una mela rossa al secondo. Quando I’albero ha prodotto 12 mele termina
la sua produzione.

Kodu: Quando Kodu vede una mela rossa si muove verso la mela e quando la urta, la mangia.

Quando mangia meta delle 12 mele rosse smette di mangiare. | personaggi gestiscono
autonomamente il proprio comportamento sulla scena.

Meccanica del Gioco

Il video gioco presenta nello scenario un albero e Kodu. L’albero inizia a produrre una mela al
secondo e termina la sua produzione a 12 mele. Ad ogni mela prodotta aggiorna il punteggio
incrementando di una unita le mele rosse prodotte. Kodu usa la vista per muoversi verso le mele e
ogni qualvolta sbatte su una mela la mangia e aggiorna il punteggio delle mele sottraendo una unita.
Il gioco termina quando il numero delle mele rosse rimaste e esattamente la meta.

Sistema di Punteggi

Un punteggio segna il numero delle mele rosse. Il punteggio viene incrementato di una unita ogni
gualvolta I’albero produce una mela e decrementato ogni qualvolta Kodu mangia una mela.

Tabellal — Gli elementi che caratterizzano le dimensioni dello sviluppo di un videogioco.

81



Risultati e Conclusioni

Dal gruppo in esame emerge che la percentuale dei ragazzi di circa 9 anni che trascorre il suo tempo a
giocare con il computer o console di giochi é cosi distribuita: nessuna ora 1’8,7%, meno di un’ora il
32%, trale 2 ore il 48,5%, il 4,9% tra 3 e 4 ore, il rimanente 4,9% dichiara di giocare piu di 5 ore. Il
92,2% degli allievi dichiara che non ha mai partecipato ad un corso di programmazione, tuttavia il
52,4% si esprime dicendo di conoscere molto bene la programmazione. Tale divergenza di risultati
evidenzia una distorsione nel concetto di programmazione probabilmente confuso con la pratica di
utilizzo del computer. Alla domanda “Quale materia scolastica ti ricorda Kodu” il 58, 3% ha risposto
“matematica” e il 14,6% ha risposto “scienze”. Inoltre € interessante notare come I’ambiente abbia
ricordato la materia “arte” nel 13,6% dei casi. Dato il tipo di attivita finalizzata alla risoluzione di un
problema matematico, I’associazione dell’ambiente KGL alle materie di tipo scientifico confermano le
attese. Appare, nondimeno, interessante il risultato relativo al numero di allievi che associa I’ambiente
KGL all’insegnamento dell’arte. Quest’ultimo risultato € da attribuire alle caratteristiche proprie
dell’ambiente KGL che stimola la creativita nella realizzazione dei mondi virtuali, sebbene tale ipotesi
necessita di ulteriori indagini. E> stato applicato il test di Wilcoxon per valutare se I’utilizzo
dell’ambiente KGL ha determinato un cambiamento sulla percezione della programmazione come
divertente, creativa e facile tra il pre e post test. 1l test ha evidenziato una significativa differenza, sulle
tre dimensioni rispettivamente con z=-2.063 p< .05; z=-3.307 p< .01; z=-3.555 p< .01.

In conclusione, lo studio pilota ha evidenziato come I’approccio adottato nell’utilizzare I’ambiente
KGL per stimolare nell’allievo abilita nella risoluzione di problemi aritmetici & stato particolarmente
apprezzato. In generale tutti i valori relativi alle opinioni degli alunni sulla programmazione sono
aumentati positivamente. Inoltre € interessante notare come la maggior parte degli alunni abbia
manifestato I’interesse nel partecipare ad un corso di programmazione organizzato dalla scuola e come
alcuni alunni abbiano compreso i vari passi necessari nello sviluppo di un videogioco. Nel complesso
I’esperienza pilota ha evidenziato come lo strumento KGL possa essere utile per innovare i processi di
insegnamento e apprendimento della matematica.
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Abstract

La traiettoria dello sviluppo professionale della figura docente in Europa e in Italia segue tre
momenti: formazione iniziale abilitante, formazione/Induction del primo anno in servizio, e successiva
prospettiva di formazione continua, CPD — Continuous Professional Development. Coerenza e
continuita nei diversi passaggi formativi costituiscono gli elementi di consolidamento di un profilo
professionale complesso, incidendo soprattutto nella motivazione e nel coinvolgimento dei soggetti in
formazione in una prospettiva di personalizzazione e specializzazione delle propria professionalita. 11
lavoro studia la coerenza fra bisogni formativi e richieste dei soggetti emersi da uno studio
longitudinale regionale, riguardante tre edizioni di percorsi abilitanti (PAS/TFA, con circa 200
soggetti presso I’universita di Trieste, e dall’analisi del percorso nazionale di formazione iniziale
degli insegnanti Neoassunti 2014/2015, rispetto ai 12 Laboratori formativi offerti dal MIUR (circa
23mila). Lo studio intercetta, attraverso un set di questionari, le opinioni e la percezione dei soggetti
rispetto alla pertinenza e alla congruenza dei contenuti proposti e la propria azione professionale, in
particolare rispetto alla formazione tecnologica-digitale. L’analisi testuale degli item aperti sui
desiderata formativi approfondisce le modalita con cui si svolge I’articolazione dell’offerta
successiva. Risulta che gli apprendimenti piu apprezzati si sovrappongano con quelli sentiti come
maggiormente necessari: Bisogni Educativi Speciali, aspetti relazionali in classe e uso delle
tecnologie educative per un apprendimento attivo.

Keywords: professionalita docente, sviluppo professionale, coerenza formativa, induction, ITE —
Initial Teacher Education

Introduzione

Il processo di cambiamento sembra essere una delle costanti del mondo della scuola, e il ruolo docente
uno dei perni dell’innovazione; tale visione sottende spesso I’attenzione legislativa, in ultimo nella
Buona Scuola (MIUR, D.L. 107 del 13 luglio 2015), dove lo sviluppo professionale docente viene
considerato una delle leve pit importanti nell’innovazione educativa.

L’attenzione dell’lUE del gruppo School Policy — Teacher Education (Pettenati & Brotto, 2015) si
concentra sul fenomeno della continuita-discontinuita fra i diversi stadi dello sviluppo professionale
dei docenti. Lo fa considerando tre momenti formativi: ITE (Initial Teacher Education), Induction
(Formazione NeoAssunti), CPD (Continuous Professional Development, ovvero formazione in
servizio). Ciascuno di questi momenti viene proposto, sia in Europa che in Italia, secondo approcci e
modelli formativi potenziati a diversi gradienti dalle tecnologie della conoscenza in una prospettiva
lifelong, come possibili e promettenti mezzi di mediazione nel processo dell’innovazione a scuola.

Si parla quindi di ambienti web per I’apprendimento (dall’uso di risorse video-based per la formazione
- Guo et al., 2014 - fino ai percorsi massivi e aperti dei MOOCs (Conole, 2013). Si parla anche di
approcci mediati dalle tecnologie mobili, di uso dei propri device (con il fenomeno del BYOD - Bring
Tour Own Device (Rosen et al., 2013), di ambienti di social networking anche professionalizzanti. A
questi si possono poi aggiungere gli ambienti ePortfolio professionali (Rossi et al., 2011) o PLE —
Personal Learning Environment (Pettenati, 2010) per la valorizzazione delle competenze, magari
anche attraverso gli ODB — Open Digital Badge (per un osservatorio sul tema, si vedano le recenti
OBIE ed ePic Conference (2015). In questo lavoro si riflette sul possibile miglioramento
dell’interconnessione tra i tre momenti formativi nel contesto italiano: tale miglioramento potrebbe
aver luogo in un piu attento dialogo tra tutti gli attori coinvolti (MIUR, Universita, USR, Scuole e reti
di Scuole, Associazioni professionali, INDIRE, docenti, etc.), che conduca possibilmente ad un
riequilibrio tra i “pesi” dei momenti formativi, attualmente fortemente sbilanciati nella fase
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iniziale pre-service (ITE); tali momenti vissuti sono come brevi, molto onerosi, e spesso puramente
formali nella fase di neo immessi in ruolo (Induction), lasciati poi alla facolta del docente nella fase di
formazione in servizio (CPD) (Pettenati e Brotto, 2015). La coerenza diacronica tra richiesta e offerta
sarebbe un elemento cruciale per la cultura della professione docente, per la creazione di una visione
sistemica e di prospettiva lifelong del percorso formativo. Una traiettoria ideale dello sviluppo
professionale della figura docente dovrebbe superare tali discontinuita, soprattutto perché le
problematiche, i temi e gli approcci affrontati in un livello potrebbero far nascere interessi e bisogni di
cui tener conto negli sviluppi successivi. In questo lavoro ci siamo chieste se i futuri docenti
percepiscono continuita, coerenza o discontinuita tra le diverse tipologie di offerte formative che sono
loro proposte. Per trovare una risposta abbiamo confrontato dati provenienti da un’indagine
longitudinale regionale in tre edizioni, svolta con gli studenti dei percorsi abilitanti PAS — Percorsi
Abilitanti Speciali e TFA — Tirocinio Formativo Attivo, che mettono in luce i bisogni e gli obiettivi di
apprendimento di questa categoria di insegnanti o aspiranti tali, con i dati provenienti da una
rilevazione su scala nazionale svolta con studenti/docenti del percorso Neoassunti 2014/2015 del
MIUR, rispetto alla loro esperienza nella fase di formazione relativa ai Laboratori formativi dedicati. |
corsi per Neoassunti sono stati predisposti con nota prot. 6768 del 27 febbraio 2015, in cui la Direzione
generale del MIUR per il personale scolastico ha elaborato un modello di formazione innovativo per i
docenti neoassunti nell’anno scolastico 2014/2015.

Metodologia

Lo scopo della ricerca ¢ quello di individuare continuita o discontinuita tra i diversi stadi della
formazione docente, rispetto in particolare al grado di congruenza tra i bisogni espressi, gli obiettivi e
I’offerta di formazione. Lo studio si compone di due tipologie di soggetti: la prima, regionale,
concerne gli studenti che hanno partecipato ai corsi per I’abilitazione presso I’ Ateneo di Trieste.

Questi provenivano da tre gruppi corrispondenti a tre differenti edizioni: in complesso 205 (su 234)
studenti hanno completato il questionario proposto prima degli esami di profitto finali. La seconda
tipologia, nazionale, € relativa ai rispondenti del questionario sulla formazione dei Laboratori, che
conta 23625 risposte complete (su 26337); ai fini dell’elaborazione sono stati considerati solo i
questionari completi. L analisi che qui proponiamo si riferisce agli item dei questionari che indagano
la rilevanza dei vari argomenti proposti. Abbiamo inoltre categorizzato le richieste/proposte degli
abilitandi (*vorrei che si parlasse di ...”) attraverso una griglia, derivante dalle 12 tematiche trattate
durante il percorso Neoassunti 2014/2015 e dai nuclei tematici dei percorsi abilitanti.

Risultati e discussione

La figura 1 raccoglie le opinioni degli studenti sulla pertinenza dei tre nuclei tematici principali dei
percorsi abilitanti rispetto alla propria pratica professionale.

Nuclei tematici utili per la professione docente
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Figura 1 — Item "Trovo che Valutazione / Tecnologie dell’Istruzione / BES siano utili
per migliorare la qualita della mia azione didattica a scuola” (comparazione PAS2014, PAS2015, TFA2015).
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Il nucleo tematico di Valutazione e stato molto apprezzato da quasi la meta dei soggetti (48%
PAS2014, 51% PAS2015, meno per il TFA2015 con 35%) con risposte omogenee per i tre
gruppi. Tecnologie dell'lstruzione é stato considerato strategico per la propria azione didattica
dagli insegnanti del PAS, meno per quelli del TFA2015 (osserviamo che in questa ultima
edizione non sono stati svolti i laboratori integrativi). Il modulo dedicato ai BES e quello
maggiormente utile per piu della maggioranza dei tre gruppi. Se confrontiamo questi dati con
quelli ricavati dalle risposte date dai neoassunti (MIUR & INDIRE, 2015) vediamo come i
cinque nuclei tematici piu affrontati dai neoassunti siano quelli relativi ai BES (93%), alle
Nuove tecnologie e didattica (83%), alla Gestione della classe e problematiche relazionali
(71%), al Sistema Nazionale di Valutazione (54%) e infine all’Inclusione e aspetti interculturali
(36%). Aggiungiamo che circa I’80% dei Neoassunti ha partecipato a un laboratorio o0 ad una
attivita di approfondimento sul tema dei BES, come esplicitato nella circolare. Oltre il 70% dei
soggetti non é stato coinvolto in indagini preliminari per orientare la scelta dei laboratori: per
circa la meta dei rispondenti (49%) non c’e stata possibilita di scegliere a quali laboratori
partecipare, mentre il 34% afferma di avere potuto frequentare tutti i laboratori di proprio
interesse. Rispetto alla rilevanza professionale del percorso formativo svolto, il riscontro € in
generale positivo: solo il 18% dei rispondenti afferma di avere gia nel proprio bagaglio di
conoscenze i temi affrontati durante i laboratori. | laboratori hanno consentito ai docenti di
ricevere stimoli culturali e pedagogici (68%) e di apprendere tecniche didattiche (38%) utili
nella propria pratica professionale. Per il 26% dei docenti i laboratori hanno fornito
informazioni nuove su temi non noti e per 1’11% hanno permesso di modificare le proprie
convinzioni in fatto di insegnamento. Per valutare la corrispondenza tra richiesta e offerta, tra
bisogni espressi, e laboratori proposti, possiamo fare riferimento all’analisi testuale delle
risposte alle domande aperte che indagavano sui desiderata degli ITE (116 risposte, suddivise in
13 categorie d’indagine). Nella Tabella 1 si riportano le prime 5 categorie.

Nuove Gestione della Bisogni Inclusione
tecnologie e classe e delle Educativi SNV e .
. : - . e aspetti
impatto sulla problematiche Specialie |Valutazione| . .
: ) . . RO interculturali
didattica relazionali disabilita
Docenti 83% 71% 93% 54% 36%
Neoassunti
Studenti 18 5u 116 195U 116 1650116 | 9su116 45u116
Abilitati

Tabellal—- Comparazione Docenti Neoassunti / Studenti Abilitati rispetto all’offerta formativa frequentata
(item 5: quali nuclei tematici sono stati oggetto di approfondimento nel corso dei laboratori?) e gli orientamenti
formativi futuri espressi dagli studenti abilitati (Item “Vorrei che si parlasse di...”).

Le nuove tecnologie e loro impatto sulla didattica, con 18 occorrenze e 1’83% di scelte di
approfondimento da parte dei docenti Neoassunti, si rivela uno dei primari bisogni educativi espressi
dai docenti (European Commission/EACEA/Eurydice, 2015). La competenza digitale & un’esigenza
percepita quando i) si intreccia alle problematiche che emergono dagli apprendimenti/dalla disciplina,
ii) se incrementa forme di collaborazione (comunicazione, fare collaborative learning), iii) se
persegue un approccio pratico ed esperienziale (i laboratori sulle tecnologie dovrebbero essere
integrati con la pratica e orientati ad un uso pit consapevole) o iv) se si curva a supporto dei bisogni
educativi speciali (uso dei tablet nel supporto per i disturbi di iperattivita e autismo, riscontri delle
nuove tecnologie con la risoluzione delle difficolta di apprendimento, poter usare i tablet per la
dislessia e in supporto alla lettura); ancora, se v) é orientata a tenere alta la motivazione degli alunni
(non é facile motivare gli alunni... le tecnologie li agganciano). Le tecnologie di rete possono essere
lette come trasparenti e possibili piste di soluzioni a problemi afferenti ad altre categorie (approfondire
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metodi disciplinari per lo sviluppo delle competenze, approfondire la didattica disciplinare, sviluppare
approcci per il sostegno della motivazione dei soggetti, necessita di approfondire le difficolta
cognitive di base a livello disciplinare, come fare veramente didattica laboratoriale, studiare metodi
di progettazione didattica) o per sviluppare interconnessioni (ad esempio con la musica o nella
relazione fra dislessia e tecnologie), o supporto alle eccellenze (ma i bravi come li valorizzo? come
non li abbandono nella noia?). Il riscontro principale ¢ il taglio pratico e laboratoriale di questo tipo di
bisogni specifici, con un'attenzione anche alle forme di collaborazione tra colleghi e di supporto alla
collaborazione tra studenti.

Conclusioni

Come risulta dalle nostre analisi sui bisogni espressi da gruppi di studenti PAS/TFA, le richieste
prevalenti di formazione riguardano temi, come i BES e le problematiche affettive e relazionali, che
difficilmente sono stati approfonditi nei propri anni di preparazione universitaria specialistica. Diverso
puo essere il caso delle tecnologie, strumenti ubiqui e multipurpose. Chi non ha un mobile o un tablet,
oggigiorno? Questa interpretazione pud riferirsi ad una delle cause che spiegano come mai le
tecnologie non vengano individuate come soluzione primaria ad un bisogno formativo per la propria
pratica professionale. Vi si aggiungera la scarsa consapevolezza delle potenzialita delle tecnologie, e la
percezione di trasparenza delle stesse tecnologie nei processi formativi.

Sicuramente ¢’é continuita e coerenza nell’offerta formativa fra abilitazione e Induction, benche tale
coerenza possa essere ulteriormente rafforzata e perseguita con azioni sinergiche, come questo studio,
da approfondire anche interagendo con le USR e le scuole polo per I’orientamento degli insegnanti
Neoassunti nella fasi di programmazione della formazione Induction. Le riflessioni e gli spunti di
questo lavoro possono essere ampliati, e guidare maggiormente anche I’articolazione e il ventaglio di
percorsi che INDIRE puo offrire in Scuola Valore, nei percorso di INDIRE Academy e in tutte quelle
modalita enhanced learning che caratterizzano la CPD.
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Abstract

1l progetto strategico dell’Universita di Torino ATTRASS (ATTRAzione Studenti Stranieri) si
propone come un modello di didattica online basata sull’uso sinergico della piattaforma Moodle e
del sistema di valutazione automatica MapleTA per [’insegnamento/apprendimento dell’italiano
LS a studenti incoming all’Universita di Torino, e non solo.

Integrato alle risorse offerte da Moodle, che vengono gia ampiamente sfruttate dalla didattica
delle lingue (si pensi ad esempio al JCloze di Hot Potatoes), 'uso di MapleTA apre nuove
prospettive per la creazione di compiti e per la loro valutazione.

Applicare algoritmi per la creazione di esercizi tradizionalmente usati nella didattica della
matematica a un contesto di insegnamento/apprendimento delle lingue straniere é l’aspetto piu
innovativo del progetto, che esce cosi dai consueti schemi glottodidattici, per approdare a una
gestione piu dinamica degli esercizi e delle verifiche da parte dei docenti del corso online e a una
maggiore interattivita e varieta di compiti con valutazione automatica da poter assegnare agli
studenti, oltre alla possibilita di monitorarne i risultati.

L’obiettivo é accogliere e facilitare ['inserimento degli studenti stranieri, con particolare
riferimento ai gruppi linguistici piu rappresentati tra gli iscritti all’ateneo torinese (ispanofoni,
lusofoni, francofoni), nel sistema universitario italiano e soprattutto prepararli dal punto di vista
linguistico alla fruizione dei corsi universitari.

Keywords: Italiano LS, e-learning, MapleTA, Moodle, valutazione automatica

1. Introduzione

La formazione online per I’italiano lingua straniera I’offerta ¢ ormai ampia e variegata, anche se sono i
corsi offerti dal consorzio Icon (http://www.italicon.it/it/index.asp) a fare da modello, con corsi di
lingua rivolti a livelli diversi del QCER, certificazioni e corsi di laurea riconosciuti.

Vi sono poi proposte corpus-based come quelle legate al learner corpus VALICO (Procopio 2013,
Corino i.5.) che, a partire dalle occorrenze presenti nel corpus hanno implementato software di esercizi
a scelta multipla per la riflessione metalinguistica.

Il progetto strategico ATTRASS (ATTRAzione Studenti Stranieri) non ha 1’ambizione di proporsi
come corso completo di italiano LS, piuttosto mira a sviluppare percorsi che stimolino competenze di
riflessione sui livelli di analisi linguistica e, soprattutto, a fornire agli studenti stranieri degli strumenti
di comprensione della lingua disciplinare che dovranno affrontare nei corsi universitari e che
faciliteranno il loro inserimento nel contesto linguistico e culturale italiano. Il Progetto svolge cosi una
duplice funzione: da un lato orienta gli stranieri ad una scelta del percorso universitario in maniera pit
consapevole dall’altra i accoglie con un’azione di tutorato e di accompagnamento nei primi mesi in
cui a volte I’inserimento pud risultare un momento delicato e talvolta difficile.

La piattaforma e-learning che ospita 1 moduli di ATTRASS ¢ Orient@mente
(ww.orientamente.unito.it), uno spazio Moodle creato dall’Ateneo di Torino per mettere a
disposizione informazioni utili, dei percorsi orientativi e degli appuntamenti a distanza con tutor
capaci di aiutare gli studenti nella scelta della carriera universitaria. Alle funzionalitd di Moodle la
piattaforma integra il sistema di valutazione automatico MapleTA, uno strumento generalmente usato
nella didattica della matematica (Barana, Marchisio e Rabellino, 2015) e ora applicato anche
all’insegnamento/apprendimento della lingua. La struttura dei materiali proposti agli studenti viene
quindi arricchita della funzionalita di uno strumento generalmente estranco alla glottodidattica e si

"L articolo ¢ il risultato della collaborazione tra gli autori, tuttavia ad entrambe va attribuito il § 1, a Elisa
Corino vanno attribuiti i §§ 2 e 3, a Marina Marchisio i §§ 3.1 e 4.
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caratterizza per una gestione piu dinamica degli esercizi e delle verifiche da parte dei docenti e per una
maggiore interattivita e varietd dei compiti con valutazione automatica da poter assegnare agli
studenti, da svolgere in e-learning in autonomia quando ancora sono nei paesi di origine, oltre alla
possibilita di monitorarne i risultati. La sezione internazionalizzazione della piattaforma in cui
ATTRASS ¢ inserita ospita anche un archivio digitale dedicato all’Erasmus; in questo modo
ATTRASS potra essere di aiuto non solo per le matricole ma anche per gli studenti Erasmus incoming,
anche per pochi mesi, degli anni successivi.

2. Studenti stranieri all’universita

Le competenze linguistiche necessarie ad affrontare un percorso universitario sono certamente in
relazione con la conoscenza del sistema lingua dal punto di vista morfosintattico, ma ancora di piu
sono legate alle caratteristiche precipue dell’interfaccia tra morfosintassi e semantica che definisce le
lingue disciplinari. E una situazione simile a quella affrontata in contesti CLIL (Content and Language
Integrated Learning) in cui lingua e contenuto sono strettamente correlati.

Nel caso del contesto universitario, tuttavia, non si tratta solo di conoscere 1 termini, le collocazioni e
I’intorno di una parola specifica di una disciplina, ma anche soprattutto di essere in grado di
comprendere appieno le procedure del percorso stesso e di decifrare le informazioni che lo riguardano.

A partire dal portale di Ateneo, fino alla descrizione dei corsi e delle procedure di esame, lo studente
straniero si trova immerso in un sistema che non gli ¢ familiare, deve affrontare una burocrazia
complessa e adattarsi a procedure definite con etichettate di volta in volta diverse, che spesso
provocano disorientamento e inficiano la buona riuscita del percorso di studi.

Sintagmi quali offerta formativa, corsi di studio, dipartimenti possono essere concetti poco
comprensibili agli occhi di uno straniero che rischia di smarrirsi nel dedalo di link dei portali, cosi
come di difficile interpretazione possono essere i programmi dei corsi di studio, che racchiudono
elementi quali piano carriera, CFU, e una sostanziale ma non troppo esplicita differenza tra corsi,
laboratori ed esercitazioni...

Di qui la necessita di creare materiali che possano supportare gli stranieri nell’orientamento all’interno
della situazione universitaria italiana attraverso lo sviluppo di una maggiore competenza linguistica
esplicitamente rivolta a quelle zone chiave dal punto di vista dei contenuti disciplinari e contestuali.

3. La creazione del corso ATTRASS

La prima fase del progetto ¢ finalizzata alla selezione dei materiali sui quali elaborare gli esercizi dei
moduli, con particolare riferimento all’area economica.

E quindi stato creato un corpus di lingua specialistica®, ulteriormente interrogabile per sottocorpora:
articoli di giornale, programmi dei corsi, materiali di studio, esami, presentazioni power point usate
dai docenti a lezione... Sono poi state estratte liste di frequenza ordinate per nomi, verbi, aggettivi,
oltre alle collocazioni verbo-nome rappresentative della lingua disciplinare.

A partire da queste considerazioni i moduli sono organizzati affiancando un sillabo funzionale che
integra la riflessione morfosintattica e lessicale a tematiche significative per la buona riuscita del
percorso di studi degli studenti stranieri e per una migliore gestione del momento di inserimento nel
contesto italiano.

I livelli di riflessione linguistica muovono da considerazioni sulla caratteristica struttura della parola
italiana, con particolare attenzione alla struttura del significante, dalle coppie minime ai fenomeni di
composizione e derivazione, per poi spostarsi a livello sintagmatico sulle relazioni tra parole, con le
questioni di accordo interno al sintagma verbale, fino ad arrivare all’ordine dei costituenti e al livello
testuale.

E infine significativo notare che gli esercizi in corso di implementazione non sono creati per un
pubblico generico, bensi tarati su gruppi linguistici specifici, con particolare riferimento agli studenti

1 corpus ¢ stato creato con Sketch Engine (www.sketchengine.co.uk) ha attualmente una dimensione di
130.027 token, ma ¢ ancora in fase di implementazione.
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di area ispanofona, francofona e anglofona, che presentano esigenze e difficolta profondamente
diverse tra loro. Alcuni studenti magistrali del Dipartimento di Lingue, affiancati da studenti di
Economia, collaborano alla definizione dei materiali da inserire online, rappresentando
emblematicamente le due anime del progetto - quella linguistica e quella contenutistica — e
consentendo una lettura dei materiali con una certa attenzione agli aspetti interlinguistici contrastivi.

3.1 Gli esercizi con MapleTA

Maple T.A. ¢ un sistema di valutazione automatica in grado di gestire domande e test a risposta chiusa
e aperta, sfruttando le potenzialita dell’ambiente di calcolo evoluto Maple su cui ¢ basato. La gestione
del question repository (strumento per creare , modificare e archiviare domande), le diverse opzioni
per gli assignment (i quiz creati con le domande del question repository) e la gestione del grade book
(in cui vengono salvati tutti i risultati) rendono il sistema adatto per la valutazione automatica in ogni
materia; la possibilitd di inserire in ogni domanda un “algoritmo”, basato sui comandi di Maple,
permette la creazione di parametri che variano con casualita e rendono la stessa domanda diversa per
ogni studente che prova a rispondere.

ATTRASS sfrutta tutta la gamma di possibilita offerte da MapleTA, dal piu tradizionale cloze alla
scelta multipla con algoritmo, ma gli aspetti piu innovativi che questo strumento introduce nella
glottodidattica online sono le funzioni offerte dal Question designer, che permette di aggiungere aree
di risposta di tipo diverso (testuale, numerica, scelta multipla, risposta aperta, oltre alle tipologia di
risposta matematica meno interessanti per le lingue) all’interno dello stesso testo. Questo consente di
creare domande ampie con cui mettere alla prova conoscenze e abilita degli studenti sotto diversi punti
di vista, separare la risposta in piu parti in modo da verificare un intero processo cognitivo, non
soltanto un singolo aspetto. E ad esempio possibile creare una domanda con scelta multipla in cui si
chieda agli studenti di riflettere sulla correttezza dei distrattori proposti ¢ in seguito di selezionare le
possibili motivazioni della scelta.

L’Adaptive question designer consente poi di suddividere la domanda in sezioni diverse che vengono
presentate in sequenza a seconda della risposta data nella sezione precedente. In tal modo ¢ possibile
approfondire le richieste oppure fornire suggerimenti per completare la domanda, creando un esercizio
piu complesso che “si adatta” alla preparazione dello studente.

Ma I’aspetto piu avanzato di una domanda di MapleTA ¢ la presenza di un “algoritmo”, nel quale
definire parametri che variano con casualita e strutture logico-matematiche che possono essere
applicate anche a domande di lingua. Ad esempio ¢ possibile creare una lista di parole, sostantivi,
verbi o aggettivi, che vengono pescati casualmente ogni volta che viene aperta una domanda. Le liste

Nell’algoritmo si pud definire una lista di verbi, ad esempio: [andare, mangiare, vedere, sentire, essere],
e la corrispondente lista di passati remoti: [andai, mangiai, vidi, sentii, fui], quindi un indice $i che
assume un valore casuale tra 1 e 5, e avra funzione di scelta di uno dei verbi delle liste. Si possono
dunque definire la variabile $verbo che assume valore della parola di posto $i della prima lista, e la
variabile $passato, che assume il valore della parola nella stessa posizione $i della seconda lista.

La domanda: “qual ¢ la prima persona singolare del passato remoto del verbo $verbo” viene quindi
proposta in 5 diverse varianti, ¢ la risposta corretta ($passato) corrispondera proprio al passato del verbo
indicato nel testo.

possono anche essere indicizzate e messe in relazione tra loro, come nel seguente esempio.

L’algoritmo puo inoltre essere utilizzato per velocizzare la scrittura delle risposte nelle scelte multiple
quando sono ripetute in piu di un’area di risposta, senza doverle scriverle piu volte per intero: ¢
sufficiente nell’algoritmo definire una variabile (ad esempio: $a) che contiene una stringa di testo, ad
esempio:

8a= “le due parole accostate hanno senso compiuto”;
8b= “le due parole sono sinonimi”;

quindi scrivere semplicemente $a ¢ $b come opzione nelle scelte multiple in tutte le aree di risposta
della domanda.

89



L’algoritmo ¢ il cuore di Maple TA, ed ¢ il punto di incontro con I’ambiente di calcolo evoluto, dove
tutte le potenzialita di Maple possono essere sfruttate per la valutazione automatica. Si possono
utilizzare operatori matematici di ogni tipo per gestire ed eseguire operazioni su indici, numeri, liste e
insiemi; inoltre si possono anche richiamare comandi che trattano con stringhe di testo, per valutare
automaticamente parole e testi in modo efficace e flessibile.

Infine gli esercizi possono essere combinati in un Assignment al quale pud essere impostato un limite
temporale, un numero di tentativi consentiti, la visualizzazione dei risultati, la permutazione casuale
dell’ordine delle domande... Queste opzioni da un lato impediscono agli studenti di copiare, avendo
domande diverse o in ordine diverso; quando invece il compito ¢ proposto come esercitazione
formativa, avere a disposizione tentativi multipli e trovare domande leggermente diverse ogni volta
consente di esercitare i processi cognitivi richiesti in ogni item della prova, senza basarsi
esclusivamente sulla memorizzazione. La valutazione automatica di MapleTA consente 1’inserimento
di commenti e feedback preziosi per lo studente come mostrato nelle figure 1 e 2.

Tutti i risultati di tutti i tentativi degli assignment sono registrati nel gradebook. Li gli studenti
possono rivedere le proprie risposte e confrontarle con quelle corrette, oltre a leggere i feedback di
ogni domanda. Il docente invece pud esaminare i risultati dell’intera classe, osservando a colpo
d’occhio i punteggi ottenuti sia complessivi dell’intera prova, sia di ogni item. MapleTA inoltre
elabora in modo automatico statistiche complete ed approfondite per ogni assignment: calcola la
media e la deviazione standard dei punteggi complessivi e dei tempi impiegati, e per ogni domanda i
valori assoluti di risposte corrette, parzialmente corrette e sbagliate, il tasso di risposta corretta, il p-
value (indice delle risposte completamente corrette), il d-value (indice del potere discriminante di un
item), e indici di correlazione dell’item rispetto all’intera prova.

4. Conclusioni

Al momento non si hanno ancora risultati testati, il corso ¢ ancora in fieri, ma in autunno avremo a
disposizione i primi risultati su cui riflettere. I moduli saranno a disposizione a partire da fine agosto.
Sulla pagina di Ateneo, le varie pagine dei corsi di studio dell’Universita e il sito della citta di Torino,
attenta all’accoglienza degli stranieri, cercheranno di evidenziare e mettere un link a questa
piattaforma innovativa. Ci si aspetta un buon gradimento sia da parte degli studenti stranieri che da
parte dei corsi di studio. Il progetto, che prevede 1’attivazione di un servizio di indubbia utilita con
ricadute sociali non indifferenti, potra essere adottato come modello da altre Universita per essere
replicato e anche arricchito per esempio per altri gruppi linguistici. Stiamo pensando a svilupparlo e
ampliarlo per una possibile trasferibilita, con le dovute modifiche, alla scuola secondaria di secondo
grado che sempre di pitl ospita studenti stranieri incoming.

Riferimenti bibliografici

Barana, A., Marchisio, M., Rabellino, S. (2015). Automated Assessment in Mathematics, 39™ Annual
IEEE Computer Software and Applications Conference (COMPSAC 2015).

Corino, E. (i.s.). Dal si riflessivo al si passivante, consapevolezza metagrammaticale a partire da test
a scelta multipla, in Atti del XV Congresso Internazionale AITLA, Lecce 19-21 febbraio 2015.
Mollica, A. (2010). Ludolinguistica e Glottodidattica, Perugia, Guerra.

Procopio, L. (2013). Progettazione e realizzazione del modulo e-learning “SO.F.1.A.” (Software di
Formazione Insegnanti ed Autovalutazione). Test a scelta multipla per apprendenti e futuri insegnanti
di lingue. Tesi di dottorato, Dottorato di ricerca in studi euro-asiatici: indologia, linguistica,
onomastica. Universita di Torino.

Ringraziamenti

Si ringrazia Carla Marello, ideatrice del progetto, e tutti gli studenti che stanno partecipando come
tutor.

90



MOODLE E SPECIFICITA DELLE INTERAZIONI
SOCIALI

Evelina DE NARDIS

Universita agli studi di Roma Tre

Abstract

Le tecnologie modificano le attitudini relazionali favorendo nuovi ambienti di apprendimento e
innovative modalita di ricerca sul campo. Nella cultura contemporanea, si ¢ diffusa una cultura
della Rete che ha assunto particolari valenze epistemiche, in particolar modo, le relazioni si
sviluppano e si intrecciano progressivamente ed il senso di appartenenza al gruppo costituisce il
risultato di una conoscenza costruita. Le esperienze universitarie, realizzate con la piattaforma
Moodle, aprono a nuovi ambienti cooperativi che conducono a relazioni significative e durature.
L’intento di questo contributo é quello di illustrare la specificita delle dinamiche relazionali
supportate da Moodle. Partendo da un’analisi testuale del forum si cerchera di tratteggiare in che
modo sia possibile declinare autenticamente i contenuti della comunicazione didattica in un
contesto universitario.

Keywords: Grounded Theory, forum, interazione sociale, innovazione, apprendimento
cooperativo.

Introduzione

Nell’ambito dell’attuazione del provvedimento legislativo D.M. 270, I’offerta formativa prevista in
alcuni corsi di Laurea della Facolta di Scienze della Formazione, ¢ stata organizzata secondo una
modalita didattica di tipo blended. Lo svolgimento delle attivita on-line & stato possibile grazie
all’utilizzo della piattaforma open source Moodle che si ¢ rivelata particolarmente utile per tutti i
docenti nell’organizzare percorsi formativi basati sui principi della pedagogia costruttivista. L’uso di
Moodle ha favorito la costruzione di comunita di pratica e di apprendimento che hanno consentito a
tutti i partecipanti (studenti, tutor e docenti del corso) di sperimentare nuove possibilita di
condivisione di senso e di significato alimentate da reti di relazioni.

Stato dell’arte

Molte ricerche, orientate ai principi della pedagogia socio-costruttivista, hanno sottolineato il valore
dell’interazione tra pari finalizzata alla condivisione di conoscenze ed esperienze all’interno delle
comunita di pratiche (Lipponen, 2002; Harasim, 2012). La prospettiva socio-costruttivista si focalizza
sulle interazioni umane per comprendere il valore pragmatico delle azioni considerate da un punto di
vista biologico e culturale. Le dimensioni biologiche e strutturali dei soggetti in interazione si
collocano all’interno di una visione embodied delle tecnologie. Tale aspetto ricorsivo configura i
molteplici ambienti di comunicazione sincrona ed asincrona della piattaforma Moodle. Ne consegue
che le conoscenze acquisite producono cambiamenti strutturali significativi allo sviluppo cognitivo del
singolo e della comunita nel suo insieme.

I1 contesto della ricerca

I soggetti della ricera. La ricerca sul campo ha avuto una durata di tre anni ed ha riguardato i percorsi
di formazione blended sperimentati presso la Facolta di Scienze della Formazione dell’Universita di
Roma Tre. Oggetto di interesse e di studio sono i corsi di Didattica Generale, Tecniche della
Formazione a Distanza e Sociologia Generale.
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Al corso di Didattica Generale hanno partecipato quarantaquattro studenti, suddivisi in sette gruppi,
ognuno dei quali ¢ stato guidato da un tutor per lo svolgimento delle attivita blended. L’eta media dei
partecipanti era di 22 anni e gran parte di essi erano iscritti al primo anno del Corso di Laurea in
Scienze dell’Educazione.

I1 corso di Tecniche della Formazione a Distanza ¢ stato seguito da trenta studenti, iscritti al Corso di
Laurea in Formazione e Sviluppo delle Risorse Umane. L’eta media degli studenti variava tra i 20 e i
45 anni, e molti di loro erano studenti lavoratori a tempo pieno. Gli studenti sono stati suddivisi in otto
gruppi ed ogni gruppo ¢ stato indicato con il nome di un regista. La partecipazione alle attivita da parte
degli studenti ¢ stata il frutto di un’adesione volontaria frutto della curiosita e del modo innovativo del
fare didattica universitaria. La proposta formativa ¢ stata accolta da cinque studentesse iscritte al
Corso di Laurea di Sociologia e di Servizio Sociale.

I dati. Gli ambienti di apprendimento della piattaforma hanno costituito un repertorio di dati
significativi: tale aspetto si ¢ rivelato particolarmente utile nell’applicazione della metodologia della
Grounded Theory sia per il rimando ricorsivo tra i momenti di raccolta, di codifica e di analisi dei dati
finalizzati alla progressiva concettualizzazione delle categorie emergenti e delle loro proprieta sia per
la notevole quantita di dati, relativi a situazioni esperienziali e ad ambiti di competenze molto
differenti tra loro. L’oggetto di analisi ¢ costituito dai messaggi contenuti nei thread dei forum dei
corsi supportati da Moodle. Secondo 1’approccio della Grounded Theory, il procedimento ricorsivo
della ricerca sul campo che come scopo 1’elaborazione di una teoria fondata sui dati si suddivide in
fasi a cui corrispondono azioni ben precise.

FASI DELLA AZIONI CORRISPONDENTI
RICERCA
Raccolta dei dati Memorizzazione dei threads piu significativi del

Forum Moodle nel database del software NVivo.

Codifica aperta Prima elaborazione dei dati. Scomposizione dei

messaggi del Forum in coerenti unita di senso.

Codifica Individuazione delle prime etichette. Tentativo di
focalizzata classificazione dei messaggi in etichette attraverso

I’attribuzione di nodi liberi.

Codifica teorica Tentativo di elaborazione concettuale.
Identificazione dei nodi gerarchici ed elaborazione

delle categorie piu significative con relative

proprieta.
Ipotesi di una Primo abbozzo di teoria. Individuazione delle
teoria sostantiva relazioni concettuali tra le categorie individuate.

Tabella 1 — Fasi della ricerca ed azioni corrispondenti.
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Risultati e discussione

L’analisi dei Forum di Moodle ha evidenziato la presenza di relazioni ricorsive tra tutti le fasi di
analisi e di interpretazione dei dati. Il graduale consolidamento dei concetti-etichette ha costituito una
prima fase utile per ’individuazione delle categorie concettuali e delle loro proprieta. Attraverso un
complesso procedimento induttivo e deduttivo di analisi dei dati, che ha condotto a una prima
concettualizzazione dei nuclei di teoria emergenti, ¢ stato possibile individuare le categorie salienti
con relative proprieta. Alla categoria “feedback” sono riferite le seguenti proprieta:

1) ricorsivita;

2) sistematicita;

3 contestualita;

4) cognizione ed affettivita.

La sistematicita ¢ associabile alla caratteristica della ricorsivita cio¢ al fatto che il feedback sostanzia
tutti gli ambienti di comunicazione sincrona ed asincrona della piattaforma Moodle. L’aspetto piu
interessante ¢ sicuramente la caratterizzazione cognitivo-affettiva del feedback in un contesto di
apprendimento online che valorizza la collaborazione e il pieno coinvolgimento di tutti i partecipanti.
La possibilita di analizzare lo sconfinato data-base dei dati, provenienti dai threads memorizzati nella
piattaforma Moodle, ha offerto un’opportunita straordinaria: la scelta di considerare i forum di tre
diversi corsi ¢ nata dall’esigenza di arricchire le fonti esperienziali utili alla definizione di un
attendibile campionamento teorico. La raccolta di dati significativi ha condotto alla saturazione delle
categorie, consentendo, cosi, una migliore definizione delle relative proprietd. Emerge, infatti, che, il
feedback caratterizzandosi come ricorsivo e sistematico implica la proprieta della contrattazione.
Secondo un approccio sistemico, questo aspetto, se da un lato, riduce la complessita degli scambi tra i
diversi attori che giungono a decisioni partecipate, dall’altro accresce la complessita degli eventi
comunicativi mediati dal supporto di Moodle.

Conclusioni

L’ambito di ricerca, fondata sui dati, ¢ molto promettente e suggerisce molteplici sviluppi. Sono
convinta della necessita di esaminare gli esiti di un modello dialogico-argomentativo, sotteso alle
funzionalita della piattaforma Moodle in altri contesti universitari e nelle organizzazioni del lavoro sia
pubbliche che private.

Cosi facendo, si potra arrivare a definire una teoria formale delle dinamiche discorsive delle
piattaforme open source alla luce di percorsi di formazione progettati secondo I’epistemologia
costruttivista e realizzati in modalita blended.

I risultati della ricerca concordano con alcuni studi condotti da Andriessen 2009; Baker, 2009; Perret-
Clermot, 2009 sulle peculiarita della struttura argomentativa supportata da ambienti di apprendimento
on line di tipo collaborativo. Il consenso sociale, che si sviluppa attraverso 1’interazione, ¢ frutto di
una negoziazione di significati e dell’intreccio di diversi livelli di collaborazione. Inoltre la
negoziazione dei significati assume diverse caratterizzazioni che dipendono dalla complessita del
compito/procedura, dagli obiettivi da raggiungere e dalla qualita delle relazioni all’interno del gruppo.
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Moodle nella formazione dei docenti CLIL: e-tutoring € cooperazione per
la formazione di una comunita di apprendimento online
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Abstract

Con Dintento di rispondere alle crescenti richieste istituzionali di formazione linguistica, didattica e
metodologica per i nuovi insegnanti CLIL, I’Universita di Napoli L’Orientale ha implementato un corso
metodologico in modalita blended, in cui seminari e laboratori in presenza sono stati affiancati da moduli
tutorati sulla piattaforma eLearning L’Orientale, sviluppata dal Centro Linguistico di Ateneo (CILA) a partire
dall’open source Moodle. La componente online, realizzata in un’aula virtuale integrata con gli strumenti di
comunicazione del Web 2.0, ha rivestito un ruolo rilevante nell'implementazione del percorso formativo.
L'interazione in aula é avvenuta attraverso forum formali guidati dal tutor e forum informali per l'interazione
spontanea tra i corsisti. I wiki sono stati utilizzati per realizzare alcune delle attivita di apprendimento
collaborativo, come e-task e webquest. Questionari, interviste online, griglie e sondaggi sono stati impiegati in
tutte le fasi del percorso per monitorare e valutare non solo compiti, attivita di apprendimento e interazioni
ma anche la qualita del percorso formativo offerto, fornendo un feedback positivo fondamentale per la
realizzazione di ulteriori esperienze di formazione blended dei docenti CLIL.

1l presente lavoro rivolge una particolare attenzione sia all’interazione collaborativa tra i docenti CLIL in
formazione sia al ruolo dell’e-tutor, inteso come mediatore della comunicazione e facilitatore
dell’apprendimento ma anche come supporto nella formazione di una comunita di apprendimento virtuale.

Keywords: e-tutoring, Moodle, comunita di apprendimento, docenti CLIL

Introduzione

L'Universita di Napoli L’Orientale ha implementato, a partire dall'anno accademico 2012-13, un corso di
perfezionamento CLIL, in un contesto che rispondesse al complesso quadro teorico-metodologico alla base del
nuovo ambiente di apprendimento CLIL e che tenesse anche conto delle pill recenti evoluzioni nell'ambito delle
tecnologie applicate alla didattica.

Il corso ha previsto attivita in presenza e moduli tutorati online, distribuiti in un'aula virtuale progettata,
sviluppata e curata dal Centro Linguistico di Ateneo (CILA) sulla piattaforma e-Learning L'Orientale basata su
Moodle. L'dula CLIL ha avuto l'obiettivo di focalizzare I’attenzione su alcuni aspetti chiave relativi
all’apprendimento e alla specificita dell’approccio CLIL attraverso nove moduli tutorati.

Il presente lavoro propone una riflessione sulle attivita di apprendimento realizzate online, con un focus sulle
interazioni collaborative tra i docenti in formazione e sul ruolo dell'e-tutor, come fattori determinanti per la
formazione di una comunita di apprendimento online.

La formazione della comunita di apprendimento nell'aula virtuale CLIL

La componente online ha rivestito un ruolo rilevante nel percorso formativo. Le attivita di apprendimento sono
state realizzate in un'aula virtuale disponibile sulla piattaforma e-Learning ['Orientale, integrata con gli strumenti
di comunicazione del Web 2.0. Nell'dula CLIL i corsisti hanno alternato fasi di apprendimento autonomo a
momenti di interazione collaborativa. L'aula virtuale, inoltre, non ha costituito un semplice repository di materiali,
istruzioni e scadenze, ma uno scenario, integrato dalla multimedialita e dai canali comunicativi del Web 2.0, che
ha facilitato la condivisione di riflessioni, esperienze e competenze tra i docenti in formazione (De Santo, 2015).
Obiettivo preliminare all'avvio delle attivita didattiche online ¢ stata la formazione di una comunita di pratica
(Wenger, 1998), per favorire, attraverso la condivisione di informazioni, esperienze e competenze individuali, il
processo di formazione di tutto il gruppo e la graduale presa in carico della responsabilita del proprio
apprendimento (Holec, 1981).
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Il percorso ¢ iniziato, quindi, con una fase di familiarizzazione, fondamentale per permettere ai docenti di
conoscere sia il nuovo ambiente sia le nuove dinamiche di interazione tipiche di un contesto in cui la
comunicazione ¢ mediata dal computer (Herring, 1996), sebbene tutti gia partecipassero alle lezioni in presenza,
svolte in parallelo all'online. Il primo passo per facilitare lo sviluppo di una comunita di apprendimento, insieme
al senso di appartenenza a tale comunita (Rasulo, 2009), ¢ stato quello di invitare tutti a completare il proprio
profilo virtuale con foto, presentazioni, esperienze e interessi, a partire da e-tutor e formatori.

Le interazioni in aula sono avvenute attraverso diversi forum formali e informali, chat ¢ e-mail.

I forum formali, dedicati alla discussione degli argomenti dei vari moduli, sono stati guidati e monitorati dall'e-
tutor e sono stati utilizzati per lo studio dei materiali, la discussione e la condivisione delle esperienze, lo
svolgimento e la valutazione degli e-task. I forum informali, come ad esempio “Il Cafe CLIL”, sono stati inseriti
in aula per offrire ai docenti aree di autonomia e spontaneita in cui potersi scambiare opinioni, esperienze e
consigli. Anche le chat sono state usate per I’interazione tra i corsisti e tra i corsisti e gli e-tutor.

Per favorire lo svolgimento di task collaborativi sono stati spesso utilizzati anche i wiki presenti in aula; superate
le difficolta iniziali e apprese le dinamiche alla base del concetto di scrittura condivisa, il wiki si ¢ rivelato
anch'esso uno strumento che ha facilitato la costruzione condivisa prima della comunita di apprendimento e poi
delle conoscenze.

L'e-tutor come mediatore e facilitatore
Nell'dula CLIL il tutor ha avuto il compito di facilitare I'apprendimento, l'interazione e, in particolar modo, la
collaborazione tra i docenti in formazione, attraverso le seguenti attivita e strategie (De Santo, 2015):
1. accoglienza in aula;
motivazione e incoraggiamento;
creazione di un clima positivo in aula;
facilitazione della comprensione delle informazioni attraverso guide, spiegazioni e chiarimenti;
facilitazione dell’apprendimento;
interazione con i corsisti nel forum;
mediazione tra i corsisti nel forum;
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moderazione/risoluzione dei conflitti;
9. feedback sul lavoro dei corsisti;
10. supporto didattico, tecnico e amministrativo.

Con l'obiettivo di favorire lo sviluppo sia della comunita di apprendimento sia delle conoscenze e competenze dei
docenti in formazione, il tutor online ha esplicitato la sua attivita di moderatore attraverso spiegazioni e
chiarimenti, risposte a domande dirette, riassunti e commenti su discussioni e verifiche. L'e-tutor ha fornito
feedback ai contributi dei corsisti sia individualmente sia raggruppandoli in un unico post a seconda delle
esigenze; ha cercato di raccogliere e sottolineare i punti salienti del discorso e di chiudere i forum con delle sintesi
finali che evidenziassero gli aspetti originali e innovativi emersi dalle interazioni. Anche la fase di verifica e
valutazione ¢ stata realizzata come strategia per facilitare 1'apprendimento, in quanto essa ¢ stata intesa non solo
come momento di conclusione di ogni modulo di apprendimento ma soprattutto come ulteriore spunto di
confronto, riflessione e approfondimento.

Metodologia

Lo studio presenta I'esperienza di apprendimento online di un gruppo di 35 docenti di discipline non linguistiche,
umanistiche e scientifiche, con livello di competenza linguistica in inglese da B2 a C1 impegnati nella
sperimentazione dell'applicazione della metodologia CLIL in diverse scuole secondarie nella Regione Campania.
Le attivita didattiche online sono state realizzate e guidate da due e-tutor.

11 corso ¢ stato monitorato e valutato attraverso diversi strumenti e attivita:

1. un questionario esplorativo preliminare somministrato prima dell'avvio dei moduli online durante la
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settimana di familiarizzazione con la piattaforma, i cui risultati sono stati discussi in aula per confrontare
bisogni, aspettative e competenze pregresse;

2. un questionario di gradimento online al termine di ogni modulo, in cui i corsisti hanno fornito un giudizio
sulle attivita didattiche, sui contenuti e suoi materiali offerti e sulle interazioni avvenute nei forum di
discussione;

3. un questionario online e in presenza di fine corso;
l'osservazione della quantita e tipologia delle interazioni nei vari forum;

5. checklist utilizzate dall'e-tutor per il monitoraggio e l'autovalutazione delle strategie didattiche utilizzate
nello svolgimento dei vari moduli.

Risultati e discussione

La raccolta dei dati attraverso gli strumenti suindicati ha mirato a delineare un'ampia prospettiva sulle diverse fasi
e attivita dell'intero corso sia in presenza sia online. In questa sede, l'attenzione verra focalizzata sull'interazione
all'interno della comunita di apprendimento online e verranno riportati i dati relativi a questo specifico aspetto.

Dalle analisi delle interazioni online, € emerso che i forum sono stati utilizzati dai docenti in formazione per le
attivita indicate di seguito con le relative percentuali (Tabella 1):

Interazioni nei forum Percentuale
1. Discutere sugli argomenti e contenuti del modulo 58%
2. Condividere esperienze pregresse/in corso 14%
3. Chiedere/fornire aiuto per lo svolgimento dell'e-task 6%
4. Chiedere/suggerire materiali per I'approfondimento 7%
5. Chiedere/fornire supporto tecnico 6%
6. Incoraggiare/motivare 5%
7. Risolvere conflitti/incomprensioni 4%

Tabella 1 — Tipologia di interazioni nei forum dell'dula CLIL.

L'obiettivo di facilitare la formazione di una comunita di apprendimento mirata all'acquisizione di contenuti e di
strategie collaborative sembra essere stato pienamente raggiunto attraverso le attivita svolte nei forum. Un dato
interessante, in questa prospettiva, ¢ la presenza di un incremento delle interazioni, associate a una diversa qualita
e tipologia di commenti, nel forum del modulo dedicato all'apprendimento cooperativo. I corsisti hanno postato
un numero maggiore di interventi in particolare relativamente alle attivita 2, 3, 5 e 6 indicate nella Tabella 1. Cio
¢ stato probabilmente determinato dalla consapevolezza delle strategie didattiche tipiche della metodologia del
Cooperative Learning (Comoglio & Cardoso, 1996), che i docenti hanno acquisito nel corso del modulo.

Conclusioni

Le attivita didattiche realizzate nel corso online hanno permesso ai docenti CLIL in formazione di sperimentare
una modalita formativa mediata dalle tecnologie del Web 2.0 e basata sull'interazione collaborativa tra i
protagonisti del processo formativo.

I risultati emersi attraverso 1'osservazione e i diversi strumenti di valutazione utilizzati nelle varie fasi del corso
hanno evidenziato alcuni dei fattori che giocano un ruolo determinante nella riuscita del percorso formativo, come
la struttura dell’aula virtuale, la creazione di una comunita di apprendimento online (De Santo, 2015), la presenza
costante di un e-tutor che ha facilitato l'apprendimento e il coinvolgimento attivo (Fleckhammer & Wise, 2011)
dei docenti in formazione e la costante attenzione allo sviluppo di adeguate strategie metacognitive,
dall'autovalutazione iniziale (De Meo et al., in stampa) alla valutazione e al monitoraggio, anche tra pari,
dell'intero processo cognitivo.

Inoltre, I'incremento della condivisione e delle interazioni collaborative, che ha avuto luogo nei forum dedicati al
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Cooperative Learning, evidenzia la necessita di fornire ai corsisti gli strumenti idonei in tutte le fasi del processo,
per sviluppare competenze adeguate a un contesto di apprendimento online che miri all'integrazione, alla
condivisione e allo sviluppo di una comunita di apprendimento. In questo modo, i docenti in formazione in un
ambiente virtuale possono farsi carico del proprio apprendimento in una dimensione collaborativa, sviluppando
strategie metacognitive e competenze da applicare in ulteriori contesti complessi di formazione continua.

L'esperienza di questo corso di formazione blended per docenti CLIL sembra incoraggiare pienamente la
realizzazione di ulteriori percorsi di formazione per docenti in cui I’istruzione online abbia un peso rilevante
nell’intero processo formativo.
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ICT in education: teachers’ competences in a distributed TPACK
perspective
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Abstract

This paper investigates the question “What kind of knowledge/competences should a teacher have
in order to successfully implement a technology-based activity in the classroom?”. It is based on a
research that involved more than 400 teachers on the job, implementing an educational activity
based on collaborative Digital Storytelling in the classroom. The discussion is framed within the
distributed cognition theory and the TPACK (Technology, Pedagogy and Content Knowledge)
model. Drawing on the results of an extensive survey and a number of interviews to all the
teachers taking part in the program, the research shows that not all the knowledge required in
order to run an ICT-based educational activity needs to reside “in just the teacher’s head”. Like
distributed cognition says, the necessary competences/knowledge can be distributed in the
environment and among the actors involved in the activity. This applies not only to TK (Technology
Knowledge), as may be expected, but also, more surprisingly, to CK (Content Knowledge).
Acknowledging the distributed nature of TPACK has significant implications for how we think
about research, practice, and teacher training.

Keywords: Digital storytelling; teachers’ training, TPACK model, distributed cognition theory

Introduction

Traditionally, we are in the habit of conceiving the teacher as “omniscient”, holding all the necessary
knowledge and skills to teach her subject matter. But the relatively recent disruption brought about by
the introduction of various technologies into the classroom, is putting this paradigm into question.
More specifically, the change is affecting two spheres of knowledge (in the TPACK model’s terms —
see below the “state of the art” section): Technology Knowledge (predictably) and Content Knowledge
(less predictably). As regards TK, the teacher cannot be expected to hold all the necessary knowledge
to master all the technologies that are available to support educational processes. As regards CK, for
whatever subject matter, at all school levels, an overwhelming amount of resources is available on the
web. The question therefore is: is it still a reasonable goal for teachers to hold all the knowledge (TK,
CK) in their heads? Should teachers be trained with this goal in mind? The argument of this paper is
that the answer is “no”. Based on data from more than 400 teachers on the job and framed within the
“distributed cognition theory”, this paper argues that teachers can successfully manage ICT-based
educational experiences without being in full command of the Technical Knowledge and Content
Knowledge required. Moreover, data show that a flow of knowledge involves all the actors in the
experience leading at the end to an increase in all three kinds of knowledge (TK, CK and also PK).

State of the art

The TPACK model

The TPACK (Technology, Pedagogy and Content) model was introduced by Matthew Koehler and
Punya Mishra in 2005 (Koehler, Mishra, 2005) and then further developed (Koehler et alii, 2014). The
model explains what kinds of knowledge a teacher needs in order to effectively teach with technology;,
at the intersection of three main knowledge domains: those of Technology, Pedagogy and Content. It
builds upon a previous model by Lee Shulman that focused on the intersection between Pedagogy and
Content Knowledge: the PCK model (Shulman, 1986). The TPACK model has met large consensus
and it would be beyond the scope of this contribution to describe all the different interpretations and
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applications it went through. At the time of writing, more than 740 papers are referenced in the
TPACK community website (http://tpack.org).

The distributed cognition theory

The main thesis of the distributed cognition theory is that cognition is not confined within a single
individual’s head but it is distributed in the environment (Hutchins 1995; Hutchins 2001). When
someone accomplishes a task, she is conditioned by the opportunities offered by the context she is
operating in, and the other individuals and tools she can rely upon: e.g., it is very different to face a
complex calculus with or without a calculator (Hewitt & Scardamalia, 1998). The distributed cognition
theory acknowledges that “it is more appropriate to consider cognition (and intelligence) as a property
of the whole system within which the individual functions rather than as something limited by the skin
or skull” (Karasavvidis, 2002, p. 14). The elements of a system interact with each other towards a
common goal, like a whole crew, from the captain to the ship’s boy, cooperate to navigate the ship
properly (Kim & Reeves, 2007). Some studies apply the distributed cognition theory to interpret what
happens when technology is introduced in the classroom (Angeli, 2008, Steketee, 2006). Technology
is recognized as one of the resources in which cognition is located (Salomon, 1993; Pea 1993).
Moreover, various studies are showing the distributed nature of TK, CK and PK in working groups:
(Koehler et al., 2007), for example, perform a quantitative analysis of mails, official documents and
reports by a group of educational technology experts in charge of designing a master, demonstrating
that the three Ks are distributed among the participants in the discussion. The dynamic nature of
TPACK is also identified when the authors acknowledge that the final distribution of Ks changed over
the course of the interaction as a consequence of virtuous flows of knowledge among participants.
Eventually, (Di Blas et alii, 2014) identified elements of distributed and dynamic TPACK in
educational projects where technology played a major role.

Methodology

In order to ground the distributed and dynamic TPACK theory, a study was conducted with 403
teachers on the job on collaborative digital storytelling. Teachers volunteered to create a digital story
involving the whole class. The activity lasted two months, two hours per week on average (see Di
Blas, Paolini, 2013). Both quantitative and qualitative data were collected: all teachers were
administered a survey at the beginning and at the end; moreover, 100 teachers were interviewed via
skype (semi-structured interview). Both the surveys and the interviews covered the following aspects:
context (school, class, students’ average performance), implementation of the experience
(organization, main steps), results (educational benefits), overall assessment (positive, negative).

Results

In this section, the main results of the surveys are presented, backed up by quotes from the interviews.
Of the 403 teachers, 14,6% were from pre-school, 29,4% from primary school, 25,8% from secondary
school and 28,2 from high-school (plus 1,9% “mixed” teachers). Most of the teachers were quite aged:
65,2% were between 46 and 60 years; 57,9% had more than 20 years of experience. Humanities
teachers (43,1%) outnumbered math and science teachers (29,9%); 27% taught “other” subjects.
Tables from 1 to 3 show data about the increased command on TK, CK and PK for both teachers and
students, after the experience.

1 2 3 4 5 Aver.
Increase in TK for the 0 0 0 0 9
teacher, after the exp. 0,5% 1,7% 14,9% 46,4% 36,5% 4,17
Increase in TK for the 0 0 0 0 9
students, after the exp. 1.2% 3,7% 21,3% 48,6% 23.1% 393
Need for external help | 32,3% 23,8% 15,4% 22,8% 5,7% 2,46

Table 1. Enhancement in TK after the experience; 403 respondents, scale from 1 (not at all) to 5 (a lot)
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A teacher says: “I had to be humble. I could not step into the classroom and say ‘I know it all’; instead,
| had to say ‘folks, this time we have to cooperate’ [...] thus it was the students who performed most
of the technical tasks” (high-school). “Since no colleague was willing to cooperate, | selected the two
most tech-savvy kids in the classroom to record the audios. They were ‘the technicians’ and you could
see how proud they were... they walked one meter above the floor” (primary school, first year).

1 2 3 4 5 Aver.
Increase in CK for the 0 0 0 0 0
teacher, after the exp. 1,5% 5,0% 18,4% 43,5% 31,6% 3,99
Increase in CK for the 0 0 0 0 0
students, after the exp. 0,5% 0,5% 7,2% o1.7% 40,0% 430
Need for external help | 18,6% 18,4% 24,1% 27,5% 11,4% 2,95

Table 2. Enhancement in CK after the experience; 403 respondents, scale from 1 (not at all) to 5 (a lot)

Teachers say: “The narrative’s content went beyond what is strictly curricular [...] Students found
content through various technologies: search engines, eBooks, educational software...”;
“Grandparents and relatives were invaluable sources of information on local traditions and culture”.

1 2 3 4 5 Aver.
Increase in PK for the | 5o, 0,7% 14,4% 53,1% 31,3% 4,14
teacher, after the exp.
Increase in PK for the 0 0 0 0 0
students, after the exp. 0,2% 0,2% 6,7% 48,6% 44.2% 4,36

Table 3. Enhancement in PK after the experience; 403 respondents, scale from 1 (not at all) to 5 (a lot)

A teacher say: “students were very cooperative [...] during the working hours, there was a continuous
flow of knowledge and competences from one student to another, it was an incredible educational
experience. All the students were involved, even the “difficult’ ones,...”.

Overall, results show that teachers who “dare” to face an educational experience where they are not in
full command of TK and CK, counting upon resources in their environment, give vent to a positive
process of knowledge-flows, opening up the doors of their classroom to include external helpers and
digging into the vast resources offered by the internet, far beyond the schoolbooks’ content. The
increase in PK, which could seem strange for quite aged and experienced teachers, may be explained
by the novelty of the pedagogical implementation. Teachers declared that after the experience, they felt
“more confident in carrying out activities where technology plays an important role”.

Conclusions

Considering the different kinds of Knowledge needed to successfully implement an educational
experience with ICT within a classroom as “distributed” among different actors and resources is
probably a more realistic picture with respect to thinking that they all reside in just the teacher’s head,
(Di Blas et alii, 2014). This observation impacts on both research and practice. From a research point
of view, the dynamic nature of TPACK needs further exploration: how the different kinds of
knowledge flow in the course of the experience and why and in what sense the final distribution differs
from the initial one. From a practical point of view, considering TPACK as distributed and dynamic
has strong consequences on teachers’ training, which should include how to accept not being in full
command of all the Ks, how to manage a project, how to manage cognitive resources, how to guide
students through content coming from sources the teacher herself is not fully acquainted with, how to
acquire a critical perspective in browsing online resources, etc.
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Progettare esperienze di apprendimento per gli operatori sociali
attraverso la piattaforma Moodle: il Programma P.I.P.P.I.

Diego DI MASI, Ombretta ZANON, Marco TUGGIA,
Sara SERBATI, Marco IUS, Paola MILANI
Universita degli Studi di Padova, Padova (PD)

Abstract

Il contributo presenta un percorso formativo blended progettato a partire dal modello della flipped
classroom, rivolto ai professionisti coinvolti nell’implementazione del Programma P.1.PP.l.. In
particolare vengono illustrate [’organizzazione e [’uso delle attivita e delle risorse della
piattaforma Moodle, utilizzate per la formazione degli operatori che compongono le équipe
multidisciplinari dei  servizi di protezione e tutela degli ambiti territoriali impegnati
nell’implementazione del Programma.

Keywords: formazione, flipped classroom, servizi sociali, progettazione a ritroso

Introduzione

P.LLP.P.I. & un programma di ricerca-formazione-intervento che promuove un modello di presa in
carico intensivo, finalizzato a prevenire I’allontanamento dei bambini dalle loro famiglie. Il
programma prevede, da una parte, la partecipazione dei genitori e dei loro figli nella costruzione del
proprio progetto di tutela, dall’altra, un sistema di collaborazione tra i professionisti coinvolti nella
presa in carico delle famiglie vulnerabili (Milani et al., 2015).

Il programma P.1.P.P.1., finanziato dal Ministero del Lavoro e delle Politiche Sociali &, attualmente,
alla sua quarta implementazione. Dopo una prima sperimentazione (P.I.P.P.I. e P.1.P.P.1.2) condotta in
10 citta riservatarie della Legge 285/1997, dal 2014 il programma ha visto il progressivo
coinvolgimento del livello regionale con conseguente aumento del numero degli operatori e delle
famiglie coinvolte.

Edizioni Citta&/Ambiti Regioni Operatori Famiglie Bambine/i
P.I.LP.P.I. 10 citta 0 206 89 122
P.I.LP.P.1.2 9 citta 0 632 144 198
P.I.LP.P.1.3 51 ambiti 18 1509 480 637
P.ILP.P.1.4 54 ambiti 18 1015 In via di|lIn via di
(dato provvisorio) definizione | definizione

Tabella 1 soggetti coinvolti nelle diverse edizioni

Data la complessita e I’articolazione del programma (numero degli operatori, diversita degli assetti
organizzativi degli ambiti coinvolti, aspetti metodologici e operativi) € stato necessario disegnare un
percorso di formazione e accompagnamento blended per le diversi fasi di implementazione nei vari
territori (figura 1). Il programma prevede tre diverse proposte formative rivolte alle tre figure
professionali che presiedono al suo funzionamento: i referenti regionali e di ambito, i coach e gli
operatori delle equipe multiprofessionali (EM). 1l presente lavoro si concentra sul livello dedicato agli
operatori e intende presentare il lavoro fatto negli anni 2014-2015 nel corso della terza
implementazione del programma per mettere in evidenza i risultati conseguiti e le criticita affrontate.
In particolare si intende evidenziare come un approccio didattico centrato sulla progettazione di
esperienze autentiche (Wiggins and McTighe, 2004) e I’adozione di strategie ispirate alla flipped
classroom, contribuiscono a costruire un’ambiente di apprendimento dinamico e collaborativo,
favorevole al confronto tra i professionisti coinvolti nella formazione.
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Figura 1 Home page della piattaforma Moodle dedicata al Programma

A partire dall’esperienza condotta nelle prime tre edizioni, il gruppo di ricerca LabRIEF (Laboratorio
di Ricerca e Intervento nell’Educazione Familiare) dell’Universita di Padova ha riprogettato il
percorso formativo adottando 1’approccio della flipped classroom (Bergmann & Sams, 2012). In
particolare, per gli operatori coinvolti (assistenti sociali, educatori, psicologi, insegnanti), la
formazione é articolata in tre fasi distinte: una fase online per introdurre agli aspetti teorici del
programma, una fase in presenza di tre giorni organizzata con workshop e infine una terza fase online

dedicata alle discussioni nei forum e al completamento di un’esercitazione finale.

L’area dedicata alla formazione (figura 2) & organizzata in modo tale da seguire la struttura della guida
operativa del programma (Il Quaderno di P.I.P.P.l., Milani et al., 2015) e prevede i seguenti
argomenti: Introduzione; le Teorie di P.I.P.P.1.; il Metodo di P.I1.P.P.1.; il Support System; i Dispositivi

di Intervento; lo Zaino di P.I.P.P.I..

CONTATTI T ﬂ €2 RICERCA NEI FORUM
LALREE tuo stato di avanzamento Va
Ricerca avanzata
unipd.it achec @ ATTIVITA RECENTE
orum Attivita a partire da martedi, 14 luglio
& NAVIGAZIONE ,

mia profila
> Espandi tutto s Compatta tutto

FormaziansEEhi struzioni: Per espandere/compattare le sezioni dliccare sul nome della sezione

> Esercitazione online

> Valutazione e Certificato

> Risorse

Figura 2 Area dedicata alla formazione delle EEMM
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Ogni singolo modulo € stato progettato a ritroso (Wiggins and McTighe, 2004). Una volta determinati
i risultati attesi a partire dagli obiettivi del programma, il GS ha definito i contenuti (sapere) e le abilita
(saper fare) per ogni singolo modulo, ha stabilito le evidenze di accettabilitd e gli strumenti di
valutazione (questionari a risposta multipla ed esercitazioni) e infine pianificato le esperienze di
apprendimento (workshop).

Ad ogni contenuto, presentato con dei video caricati sulla piattaforma, segue un questionario a risposta
multipla per la valutazione delle conoscenze acquisite dagli operatori. Ogni attivita & vincolata, con
disponibilita condizionata, al completamento dell’attivita precedente in modo tale da accompagnare i
corsisti nel completamento del percorso.

> Le Teorie di PLPPL {sez 1 Quadernc)
Amminis e del carso s |l Metodo di PLPPI. (sez. 3 Quaderno)

Preassessment (video)

Preassessment (questionario)

[ PROSSIMI EVENTI
mpletamenta dell'attita Il

metodo della valutazione partecipativa e trasformativa (video)

Cerca

L CATEGORIE DI CORSO
Disponit nata: Disponibile dof mpletamenta dell attivita Il

metodo della valutazione partecipativa e trasformativa (questionario)

Disponibilita condizianata: Disp pletamenta dell atthita La
partecipazione delle famiglie (video)

Figura 3 Attivita vincolate del modulo dedicato alla metodologia

Per quanto riguarda il lavoro sulle abilita, il GS ha progettato dei workshop in presenza per
promuovere la discussione e 1’apprendimento riflessivo (Schén, 2006) a partire dall’analisi di
situazioni reali (seconda fase). Anche i workshop, cosi come i moduli online, seguono
I’organizzazione proposta nel Quaderno di P.1.P.P.1. (Milani et al., 2015).

s Esercitazione online

omenti precedenti ..

{9 PROSSIMI EVENT!

v Valutazione e Certificato

& UTENTI ONLINE

« Dispon to del'attivita Microprogettazione
NordEst

' le dope il completamenta dellattivita Questionario di
Gradimento della Fermazione.

Figura 4 Esercitazione online, questionario di gradimento e certificato di partecipazione
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Dato I’elevato numero dei partecipanti, I corsisti sono stati suddivisi in gruppi di lavoro stabiliti in
funzione della provenienza geografica. | partecipanti sono separati in quattro raggruppamenti
(NordOvest, NordEst, Centro e Sud). Questa articolazione e necessaria per permettere ai corsisti, che
hanno seguito in tempi diversi la formazione, di poter completare 1’esercitazione conclusiva che
prevede 1’elaborazione di un microprogetto (Serbati, Milani, 2013).

Attraverso 1’uso dell’attivita workshop, i partecipanti hanno costruito tale microprogetto e in seguito
valutato due lavori elaborati dai compagni di corso (peer evaluation). A partire da un preassessment e
un assessment (strumenti previsti dal programma per costruire un’analisi condivisa delle situazioni di
vulnerabilita delle famiglie) si é chiesto di elaborare il microprogetto seguendo il modello proposto dal
programma: Obiettivi, Risultati Attesi, Azioni, Responsabilita, Tempi. La consegna dell’elaborato ha
consentito 1’accesso alla fase valutativa progettata in modo tale da poter commentare il lavoro dei
compagni di corso a partire da alcune domande predisposte dal Gruppo Scientifico: Il microprogetto &
coerente rispetto all’assessment? | Risultati Attesi sono misurabili? Le azioni individuate sono
SMART (semplici, misurabili, accattivanti, realistiche e temporalizzate)? Di chi sono le responsabilita
delle azioni? Il linguaggio e descrittivo e privo di parole ambigue?

La valutazione si € conclusa con I’invio di un feedback complessivo. Una volta terminate tutte le
attivita previste, il corsista ha potuto rispondere a un questionario di gradimento e conseguire cosi
I"attestato di partecipazione.

Risultati e discussione

Dei 1015 operatori che partecipano alla terza edizione del programma, 662 si sono iscritti al corso di
formazione dedicato alle EM, ma solo 600 hanno partecipato alla formazione in presenza (20%
NordOvest; 26% NordEst; 27% Centro; 27% Sud). Al termine della formazione, 396 operatori hanno
concluso tutte le attivita sia in presenza sia online. Dalla compilazione del questionario risulta che il
63% ha valutato buona la qualita della formazione, 29% eccellente, 6% soddisfacente ¢ solo 1’'1%
mediocre. Per quanto riguarda la pertinenza degli obiettivi formativi: 56% buona, 33% eccellente, 10
soddisfacente e 1% mediocre. La rilevanza degli argomenti presentati é risultata buona per il 58% dei
corsisti, eccellente per il 33%, soddisfacente nel 7% dei casi e solo 1’1% I’ha valutata mediocre.

L’uso dei video per introdurre le teorie e le metodologie del programma ¢ i questionari di valutazione
hanno permesso di dedicare maggior spazio, durante la formazione in presenza, alla discussione e al
confronto, tuttavia la dotazione tecnologica dei servizi, spesso carente e non aggiornata, cosi come la
poca dimestichezza di alcuni operatori con 1’uso della piattaforma, hanno reso pit complessa
I’esecuzione di alcune attivita come 1’esercitazione online dedicata alla microprogettazione.
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La formazione obbligatoria in e-learning nella
Grande Distribuzione Organizzata. Una ricerca sul campo.
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Abstract

La ricerca, svolta nel contesto della Grande Distribuzione Organizzata, si proponeva di valutare
la qualita del dispositivo di formazione di legge messo a punto dal Consorzio Interprovinciale di
Servizi per le cooperative di consumo a marchio Coop, che ha interessato, dal 2010, oltre 16.000
erogazioni di corsi, per piu di 7.000 lavoratori.

La ricerca, di carattere idiografico, ha previsto un’analisi di conformita del dispositivo in base ad
alcuni indicatori, l’analisi dei dati presenti nel sistema informativo del CIS, interviste ai
responsabili delle cooperative “clienti”, questionari ai lavoratori utenti finali.

Abbiamo potuto evidenziare come il dispositivo sia stato, in generale, accolto positivamente dai
responsabili e dai lavoratori, con una decisa preferenza rispetto ad analoghi corsi in aula, con
qualche criticita legata soprattutto all’accesso informatico, problematico specialmente in alcune
aree e per addetti di eta pin avanzata. Al di la dei benefici di carattere economico-organizzativo,
abbiamo potuto rilevare una maggiore attenzione riguardo contenuti spesso noti dai corsisti, ed ¢
stata apprezzata la flessibilita in termini di individualizzazione nella fruizione dei percorsi.

Keywords: e-learning, lifelong learning, obbligo formativo dei lavoratori, grande distribuzione
organizzata, cooperativa di consumatori

Introduzione'

11 contributo presenta una ricerca che si colloca all’interno di una collaborazione piu che triennale tra il
Dipartimento di Scienze Umane e della Formazione dell’Universita di Perugia e il Consorzio
Interprovinciale di Servizi (CIS) (Cooperative di consumatori a marchio Coop); essa ¢ finalizzata alla
validazione ¢ al monitoraggio, dal punto di vista didattico, dei percorsi formativi di formazione
obbligatoria (Igiene e Sicurezza sui luoghi di lavoro) erogati in Formazione a Distanza (FAD).

Si tratta di una particolare forma di intervento che, se puo non essere del tutto riconducibile a un
concetto piu alto di formazione, interessa un pubblico molto ampio di lavoratori. Il contributo mostra
come |’e-learning puo fornire una risposta non solo di tipo organizzativo, ma con benefici a livello
didattico, anche nell’instaurare una cultura della formazione in senso piu generale all’interno dei
contesti professionali.

La ricerca, frutto di un lavoro comune di professionisti e ricercatori, nell’organizzazione e nella
valutazione del dispositivo formativo, propone, nel particolare contesto delle cooperative di
consumatori nella Grande Distribuzione Organizzata (GDO), la presentazione del dispositivo di
e-learning e la sua valutazione attraverso una pluralitd di approcci (conformita, soddisfazione delle
cooperative tramite interviste e dei lavoratori/utenti tramite questionario). Il contributo offre
sinteticamente le principali risultanze, rimandando a uno specifico volume (Falcinelli et al., 2015) per
maggiore dettaglio e approfondimento.

Contesto della ricerca

La ricerca si € sviluppata nel contesto della GDO, in particolare delle cooperative di consumatori a
marchio Coop, settore in cui la formazione da sempre ricopre un ruolo cruciale per lo sviluppo delle

' La ricerca ¢ frutto di un lavoro comune. Pur non di meno, il par. “Introduzione” ¢ da attribuirsi a Floriana
Falcinelli, il par. “Contesto della ricerca” a Marco Gatti, i parr. “Metodologia della ricerca” e “Risultati” a
Francesco C. Ugolini. Alla ricerca hanno collaborato, per il CIS, anche Serena Sabatini e Giulio Surci.
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conoscenze e delle competenze professionali dei lavoratori a tutti i livelli, quale strumento strategico
per la crescita aziendale. La formazione cogente, in questo ambito, si articola in due macro-settori:
I’igiene degli alimenti e la sicurezza nei luoghi di lavoro. E una formazione obbligatoria, trasversale,
che coinvolge tutti i lavoratori, regolamentata da leggi comunitarie, nazionali e regionali, che
definiscono gli standard formativi (durata dei corsi, argomenti, frequenza dei richiami formativi).

11 progetto formativo e-learning del CIS ha coinvolto tre grandi Cooperative del Centro Italia, ognuna
delle quali vanta tra i 60 e i 120 punti vendita (PV), la catena di discount DICO, con oltre 260 PV su
gran parte del territorio nazionale, oltre a una media Cooperativa e 55 piccole e medie Cooperative
toscane, con un ridotto numero di PV e lavoratori. Ne deriva un numero di lavoratori formati in
modalita e-learning che supera le 7000 unita e oltre 16.000 corsi erogati.

Le Cooperative coinvolte sono caratterizzate da non trascurabili differenze in termini strutturali,
dimensionali e territoriali. Alcune di queste hanno una rete di vendita con un’ampia estensione
geografica, che abbraccia piu regioni e, quindi, normative diverse per quanto riguarda la formazione di
legge che assume sfaccettature diverse in base a localizzazione geografica, gestione della formazione,
turn-over e, probabilmente fattore piu distintivo nell’ottica della pubblicazione, diversita di metodi e
procedure di lavoro. Infatti, pur essendoci una normativa di riferimento, si osservano piu motivi di
frammentazione interni (processi, procedure, organizzazione del lavoro) ed esterni (delibere regionali,
richieste “particolari” dei singoli ispettori degli Enti di controllo ecc.). Altre sono caratterizzate da
piccole dimensioni e dalla dislocazione in zone marginali, con difficolta di spostamento dei lavoratori,
altre ancora con difficolta di accesso alla rete internet e all’utilizzo delle tecnologie.

Il progetto affonda le sue radici nell’esigenza di risolvere le problematiche a carico delle Cooperative,
cui la formazione tradizionale in ambito cogente non ¢ stata in grado di fornire risposte e soluzioni
soddisfacenti a partire dalla Legge, che prevede tempi rapidi di formazione fino ad arrivare alla
gestione di un numero importante, ma frammentato di persone da formare tale da rendere
esageratamente costosa 1’organizzazione delle aule per pochi elementi e, di contro, da allungare nel
tempo I’attesa formativa per arrivare ad un bilanciamento discenti/aula economicamente
soddisfacente. Su questo binomio il CIS ha intrapreso lo studio su possibili metodologie alternative in
grado, pero, di garantire qualita del servizio, efficienza formativa e risparmio economico. In risposta
alle esigenze di gestione di grandi numeri, nonché degli spostamenti, il dispositivo e-learning ha
svincolato la formazione dalle variabili spazio-temporali, abbattendo tempi e costi dell’organizzazione
delle aule, oltre a minimizzare gli spostamenti dei lavoratori ¢ i costi indiretti a essi collegati.

11 dispositivo didattico adottato, snello ¢ legato ad una semplice connessione Internet, ¢ la piattaforma
Moodle, in grado gestire un elevato numero di iscritti, appartenenti ad aziende diverse e che avrebbero
svolto in piattaforma uno o piu corsi in comune e, spesso, anche in contemporanea. Inoltre, Moodle ha
offerto la possibilita di organizzare gli accessi per livelli, dal discente al tutor ¢ amministratore, oltre a
fornire un tracciamento affidabile e preciso percorso formativo e-learning, indispensabile a fini della
conformita normativa. A tal fine i contenuti formativi, prodotti in seno al CIS, sono stati sviluppati
secondo precisi standard, prevalentemente di tipo SCORM.

Moodle ¢ stato integrato con un software di interfaccia, Aladino, sviluppato ad hoc per la gestione
delle iscrizioni, anche automatiche alla piattaforma stessa, per il monitoraggio continuativo dei
percorsi formativi e per la gestione degli attestati e dei richiami formativi.

Metodologia della ricerca

In linea con la definizione promossa dalla Commissione Europea con il Piano d’Azione del 2001,
riteniamo che si possa parlare di e-learning solo se 1’utilizzo delle ICT contribuisce a “migliorare la
qualita dell’apprendimento”. Collocandosi nella scia della tradizione dell’Istruzione a Distanza prima,
e della Formazione a Distanza poi, I’e-learning, pur garantendo ampi vantaggi di ordine economico ¢
organizzativo, ha spesso goduto di una “generale prevenzione” (Calvani & Rotta, 2000, p. 6).
L’obiettivo principale della ricerca, dunque, era quello di evidenziare la capacita del dispositivo
e-learning di “migliorare la qualita dell’apprendimento”, in un ambito che tende ad essere percepito
come semplice aggiornamento normativo su temi che, per lo piu, vengono considerati come gia noti.

Centrale, dunque, ¢ il concetto di “qualita”: cosa si intende per “migliorare la qualita dell’appren-
dimento”? Nella nostra ricerca abbiamo deciso di seguire un approccio multiprospettico a questo tema
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complesso, partendo dai seguenti presupposti: la forte influenza della specificita del contesto, data
I’importanza della componente organizzativa (Sidir & Cochard, 2004), e in base a quanto affermato da
Keegan (1994); la ricerca, pur di carattere valutativo, segue dunque un impianto essenzialmente
idiografico (Trinchero, 2002; Coggi & Ricchiardi, 2005); la distinzione, all’interno di un concetto piu
ampio di qualita nella formazione, tra qualita dell’istruzione, legata ai risultati dell’apprendimento, e
qualita del servizio (Galliani, 2000); la necessita di contemperare un approccio di conformita rispetto a
specifici indicatori, con quello, proprio del TQM, che tenga conto della “soddisfazione del cliente”
(Conti, 2010).

In base a questi principi, la ricerca ha previsto una fase di analisi del dispositivo; prendendo le mosse
dagli indicatori messi a punto dal CERFAD (2000), abbiamo potuto appurare: la competenza delle
risorse umane nella gestione del processo di sviluppo dei contenuti e nell’erogazione ¢ manutenzione
dei corsi; la rispondenza agli obiettivi di apprendimento previsti dalla normativa; la presenza di prove
di valutazione intermedia e finale, utili anche a fini autovalutativi; la presenza di un sistema di
assistenza e supporto; la chiarezza dei contenuti nella struttura e nella presentazione multimediale; la
coerenza con gli obiettivi e con i destinatari; la presenza di un sistema di tracciabilita delle attivita
online; la conformita agli standard SCORM 1.2.

A questa analisi di conformita, ¢ stata fatta seguire una ricerca empirica che, nel suo essere di
impostazione idiografica, si ¢ avvalsa di una pluralita di approcci e di strumenti, in particolare: analisi
dei dati nella piattaforma Aladino (gestione delle scoperture) e Moodle (fruizione); interviste ai
responsabili delle cooperative, i “clienti” del servizio erogato da CIS (semistrutturate per quelle di
piccole dimensioni, in termini di numero di addetti e di PV, in profondita per quelle di dimensioni piu
grandi: Unicoop Tirreno, Unicoop Firenze, Coop Centro Italia, DICO), per rilevare la soddisfazione e
per comprendere come avveniva effettivamente la fruizione della formazione e le sue ricadute nella
pratica professionale; somministrazione di un questionario strutturato agli utenti del dispositivo per
arricchire il quadro, valutando il loro atteggiamento riguardo alcuni indicatori specifici. Obiettivo
trasversale, sia delle interviste, sia del questionario, era quello di confrontare 1’erogazione on line con
precedenti corsi analoghi seguiti in presenza.

Risultati

Dai dati raccolti nei sistemi informativi del CIS, vediamo che, dal 27 maggio 2010 al 26 luglio 2014
sono stati erogati 16.867 corsi di formazione obbligatoria (6.751 riguardano 1’ambito dell’igiene degli
alimenti, 10.116 quello della sicurezza sui luoghi di lavoro), che hanno interessato 7.326 lavoratori. Se
le tipologie di corso per ciascun ambito possono essere diverse, rileviamo come alcune di esse siano
state erogate a piu di 1.000 addetti (4.201 lavoratori per il corso base sulla sicurezza). Si tratta di
numeri molto imponenti, che fanno ben comprendere la portata di carattere organizzativo necessaria
per una equivalente fruizione in aula, specialmente in virtu del carattere eterogeneo delle cooperative,
nella collocazione territoriale dei loro PV.

I dati piu interessanti, ancorché difficilmente sintetizzabili, sono quelli provenienti dalle interviste ai
responsabili della formazione. Abbiamo intervistato i responsabili per la formazione delle cooperative
di grandi dimensioni che si sono avvalse del servizio e-learning del CIS, e di 33 cooperative associate.
Differenzieremo, nella presente analisi, queste ultime in “cooperative di piccole dimensioni” (25
cooperative con un PV) e “cooperative di medie dimensioni” (8 cooperative con da 3 a 18 PV).

Per le cooperative di piccole dimensioni I’intervistato ¢ in prevalenza un caponegozio, che vive quindi
la quotidianita del PV e spesso ha svolto la formazione obbligatoria in prima persona. Solitamente
troviamo poca sensibilita nei confronti della formazione in generale. L’organizzazione nella fruizione
prevede molta flessibilita in termini di orario (a volte vengono sfruttati momenti di minore afflusso o
di pausa) o di luogo (a casa o in negozio, su postazioni non dedicate), facendo leva sulla caratteristica,
tipica dell’Open Learning, di interrompere e riprendere. Spesso in queste piccole realta si crea un
clima collaborativo tra gli addetti che in parte compensa le possibili difficolta di ordine tecnico
nell’accesso al corso, ma anche il rischio di isolamento tipico di una modalita prevalentemente
autoformativa, con inoltre un vantaggio nella traduzione nelle pratiche, nel caso in cui la fruizione si
intreccia con la quotidianita del negozio. Per quello che riguarda il confronto con 1’erogazione in
presenza, solo due intervistati su 25 si sono espressi in favore della modalita in aula; negli altri casi, a
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parte quelli di carattere organizzativo, sono stati riportati, peraltro non sollecitati da specifiche
domande, i seguenti vantaggi nei riguardi dell’on line: una maggiore attenzione nella fruizione,
I’individualizzazione del processo di apprendimento, piu raramente la multimedialita dei contenuti. La
soddisfazione ¢ stata generalizzata, indipendentemente dalla preferenza espressa.

Ritroviamo esiti simili per le cooperative di medie dimensioni, anche se queste hanno una maggiore
strutturazione; in particolare, 1’intervistato ha spesso un ruolo di responsabilita con una maggiore
sensibilita verso la formazione nel suo complesso, e la fruizione pud avvenire in un’aula dedicata in
una sede diversa dai PV, pur lasciando una certa autonomia. L’approccio delle quattro cooperative di
dimensioni maggiori ¢ piu diversificato in base alle differenti caratteristiche geografiche e
amministrative. Pur non di meno possiamo rilevare come, in un contesto attento alle politiche della
formazione nel loro complesso, la fruizione dei corsi di formazione cogente non prescinde quasi mai
dall’aula, anche per un’esigenza di mantenere un contatto frequente con gli addetti. I giudizi sono piu
articolati anche se ¢’¢ chi ha visto positivi cambiamenti sia nell’approccio a questa modalita, sia, nel
merito, nella riduzione degli infortuni come effetto dei corsi sulla sicurezza.

Dall’analisi dei questionari ai corsisti, rileviamo una decisa preferenza per la modalita on line rispetto
ai corsi analoghi in presenza: delle 5 alternative proposte, le due piu orientate verso 1’on line hanno
raccolto la maggioranza assoluta delle risposte (17,6 % per una preferenza leggera, 38,3 % per una
preferenza decisa) mentre solo il 27 % delle risposte si orienta verso 1’aula, e spesso si tratta di addetti
appartenenti alle fasce d’eta piu elevate. La soddisfazione complessiva ¢ in generale buona anche se
non mancano criticita nei riguardi delle condizioni di fruizione. Vi ¢ un buon apprezzamento nella
chiarezza degli obiettivi e nella strutturazione dei contenuti rispetto ad essi, mentre minore ¢ quello
legato al rapporto tra aspettative e obiettivi raggiunti o all’acquisizione di nuove conoscenze ¢ abilita,
come peraltro ¢ lecito attendersi trattandosi di formazione di legge, spesso ripetuta piu volte.

In conclusione, possiamo affermare che il dispositivo di e-learning erogato dal CIS, che interessa
numeri significativi su un periodo di lunghezza non trascurabile (5 anni), ha ricevuto una buona
accoglienza sia da parte dei responsabili delle cooperative — con significativi apprezzamenti dal punto
di vista didattico oltre che organizzativo — sia da parte di buona parte dei lavoratori interessati.
Criticita permangono su alcuni aspetti tecnici sia legati alla connettivita di rete (specie in alcuni PV
che si trovano in zone poco coperte), sia alla poca dimestichezza, spesso legata all’eta, degli addetti.
Tuttavia il riscontro ¢ stato decisamente incoraggiante ¢ ha innescato processi di miglioramento per i
futuri progetti di formazione in e-learning gestiti dal CIS.
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Abstract:

Il lavoro presenta una riflessione sulla formazione dei futuri docenti all’'uso didattico delle ICT ,
realizzata durante il Corso di Tecnologie dell’Istruzione del Corso di Laurea in Scienze della
formazione primaria e nel relativo laboratorio . L’obiettivo del corso era quello di promuovere
una nuova consapevolezza sulle ICT e sul loro possibile uso nella pratica didattica. Il lavoro ¢
stato faticoso soprattutto per rimuovere difese e preconcetti , ancora piuttosto presenti negli
studenti, avvalorati anche dall’osservazione, durante il tirocinio, di una pratica didattica in
classe nella maggior parte dei casi impostata ad una didattica tradizionale, caratterizzata dall’uso
quasi esclusivo dei mediatori alfabetici. Pertanto ¢ sembrato importante alla fine del corso
somministrare agli studenti un questionario per rilevare le abitudini di uso e le loro opinioni su
tale questione. Nel lavoro sono riportati i primi risultati e alcune considerazioni finali su quanto
un diverso approccio culturale alle tecnologie nella pratica didattica passi attraverso momenti
formativi che integrano teoria, pratica di laboratorio e riflessione sull’esperienza di tirocinio

Keyword: ICT, formazione di base
Introduzione

L’evoluzione tecnologica degli ultimi decenni ¢ stata fortemente caratterizzata dalla scoperta e
diffusione del linguaggio digitale e dallo sviluppo della rete il che ha implicato una radicale
trasformazione del modo in cui viene organizzata e comunicata la cultura. Si avverte cosi
indispensabile fare delle ICT una risorsa fondamentale del progetto formativo della scuola.(
Rivoltella, Ferrari, 2010). Cio richiede agli insegnanti una significativa disponibilita alla ricerca,
all’innovazione e all’acquisizione di competenze ampie per scegliere e adottare molteplici dispositivi
didattici, attivando forme efficaci di mediazione didattica.

Tuttavia € necessario inserire 1’uso delle tecnologie in uno sfondo connettivo fondamentale, uno
sfondo integratore che permetta la costruzione di una realta con significati condivisi tra insegnanti,
allievi ma anche genitori, che permetta di dare senso alle singole azioni. Il lavoro didattico non ¢ mai
un dato statico, ma deve costantemente cambiare per rispondere in modo efficace a cio che il ragazzo
chiede in termini di conoscenza e di relazione. Le tecnologie da sole non bastano a cambiare
atteggiamenti e comportamenti educativi. Per questo ¢ necessario che il docente possieda
informazioni, conoscenze e competenze operative sulle nuove tecnologie per le diverse esigenze
funzionali degli studenti nonché sulle metodologie piu efficaci per sceglierli e utilizzarli efficacemente
nell’azione didattica, un’azione didattica intenzionalmente progettata e costantemente sostenuta da un
approccio riflessivo.

Stato dell’arte
Si fa quindi urgente ricercare modalita e strategie efficaci per promuovere in tutti i docenti, in
particolare in coloro che stanno formandosi per diventare docenti, una formazione volta non solo

11 contributo ¢ stato sviluppato congiuntamente dai due autori, in particolare Floriana Falcinelli ha scritto: introduzione,
stato dell’arte; Maria Filomia ha scritto: metodologia della ricerca, risultati e discussione
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all’aumento di conoscenze o allo sviluppo di abilita specifiche quanto all’acquisizione di competenze
rivolte all’utilizzazione consapevole di tali risorse nell’azione didattica

Gli insegnanti , in quanto soggetti ermeneutico- critici che cercano di attribuire senso al proprio agire
didattico e al sistema complesso in cui esso avviene, debbono considerare le ICT come nuovi
contesti/ambienti di insegnamento apprendimento, come risorse per 1’ azione formativa, cogliendo
perd gli elementi di diversita che essi introducono nella tradizionale relazione didattica: il processo di
apprendimento si avvale di esperienze multidimensionali, diviene sempre piu costruttivo e reticolare,
condiviso socialmente, sperimenta le dimensioni del gioco, dell’immaginario, dell’espressivita
emozionale, ¢ alimentato da eventi comunicativi informali (Ferri, 2008).

Occorre dunque preparare in modo adeguato gli insegnanti. E’ necessario porsi [’obiettivo di far
conquistare ai futuri docenti la comprensione critica delle ICT, dei loro diversi linguaggi e specifici
supporti tecnici, la interpretazione critica dei messaggi da esse proposti, la possibilita di utilizzarle in
modo attivo per rendere la comunicazione didattica piu efficace ma soprattutto per aiutare i ragazzi a
diventare piu consapevoli della loro esperienza tecnologica, sempre piu diffusa , ma anche
frammentata e superficiale ( Messina, De Rossi, 2015)

Anche per gli insegnanti dunque si richiede la conquista di una competenza mediale e tecnologica.
Essa prevede un livello di alfabetizzazione (literacy) per la gestione di ambienti di apprendimento on
line , la progettazione e la costruzione di prodotti ipertestuali e multimediali, fino agli elementi base
di programmazione ; ma questo aspetto, anche se importante, non sarebbe sufficiente senza un nuovo
approccio culturale che implica la consapevolezza dei cambiamenti introdotti dai nuovi media
nell’educazione e nei processi di insegnamento/apprendimento e un nuovo approccio ai processi di
insegnamento/apprendimento che richiede la capacita di utilizzare i nuovi media come risorse nella
comunicazione didattica.

In questo quadro si ¢ inserito ’'UNESCO che ha elaborato alcuni standard relativi alle competenze
nelle ICT che gli insegnanti dovrebbero possedere ( /CT — CST- Policy Framework; ICT-CST
Competency Standards Modules , 2008) e delle linee guida che dovrebbero contribuire al
miglioramento della qualita dell’istruzione a livello mondiale. Una prospettiva ugualmente complessa
alla valutazione delle competenze digitali ¢ presente nel Technology and Engineering Literacy
Framework for the 2014 NAEP , che prevede tra aree di analisi: Technology and Society, Design and
Systems, Information and Communication Technology, assumento la logica secondo la quale
“technology literacy includes Knowledge, capabilities, and critical thinking and decision making
skills”.

In Italia la formazione dei docenti alle nuove tecnologie ha avuto negli anni recenti un notevole
impulso, con particolare attenzione alla formazione di base rivolta a futuri docenti. Molti studi
sottolineano come, rispetto a un potenziale utilizzo delle ICT nella scuola, gli insegnanti in realta
vedano il ricorso alle tecnologie solo come supporto nelle modalita tradizionali dell’insegnamento,
piuttosto che come risorsa per trasformare in modo attivo ¢ collaborativo I’approccio didattico
(Biondi, 2007). Il problema ¢ quindi quello di modificare I’atteggiamento culturale dei docenti e di
coinvolgerli in una visione nuova della scuola del futuro che, come dimostra lo studio commissionato
nel 2002 dal Governo Americano, Vision 2020, dovra essere centrata sui nuovi ambienti di
apprendimento, sui contenuti, linguaggi, modi di approccio alla realta che caratterizzano le ICT. In
questo senso la formazione dei docenti dovrebbe cominciare gia a livello dei corsi universitari di base
per poi proseguire nella formazione in servizio.

Nel D. M 10 settembre 2010 n. 249 all’art. 3 si afferma che i percorsi formativi previsti per i futuri
insegnanti hanno come parte integrante “ 1’acquisizione delle competenze digitali previste dalla
raccomandazione del Parlamento Europeo e del Consiglio 18 dicembre 2006 .In particolare dette
competenze attengono alla capacita di utilizzo dei linguaggi multimediali per la rappresentazione e la
comunicazione delle conoscenze, per 1’utilizzo dei contenuti digitali e piu in generale degli ambienti di
simulazione e dei laboratori virtuali”. Si aggiunge: “Al fine di consentirne la piena fruizione anche agli
alunni con bisogni educativi speciali i contenuti digitali devono essere definiti nel rispetto dei criteri
che ne assicurano 1’accessibilita”. Per questo nei curricoli universitari per futuri insegnanti ¢ in
particolare nel Corso di Laurea in Scienze della Formazione Primaria sono presenti 3 cfu di
Laboratorio di Tecnologie didattiche ai quali nel caso di Perugia si integrano 6 cfu di insegnamento di
Tecnologie dell’Istruzione con annesso 1 cfu di Laboratorio: cio al fine di consentire ai futuri
insegnanti di vedere le ICT entro un sistema complesso in cui i diversi media si integrano, cosi da
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costituire nuovi e interessanti approcci al critico al sapere e alla cultura tecnologica, capacita creativa
di innovazione didattica, sensibilita pedagogica orientata alla centralitd della persona, sono le
dimensioni integrate di tale educazione. Non tutto ¢ stato facile dal momento che nei nostri studenti
abbiamo rilevato un uso abbastanza generalizzato e personale dei social network ma scarse
competenze digitali, tanto da avere difficolta con i moduli base dell’ECDL; anzi all’inizio del corso si
sono manifestate difese e riserve sull’uso delle ICT nella scuola, segno del permanere di alcuni
pregiudizi, sostenuti dall’osservazione della pratica didattica durante il tirocinio, nella quale era
dominante una didattica frontale tradizionale centrata sul libro e in generale sul codice alfabetico, ¢
dal confronto con i tutor di classe.

Per questo accanto ad una riflessione di natura piu teorica sul significato ¢ valore delle ICT,
particolare importanza ha rivestito la metodologia che ¢ stata adottata: i futuri insegnanti hanno potuto
fare in prima persona l’esperienza di apprendere le nuove tecnologie, in particolare la LIM,
esplorandole in modo attivo, diretto, collaborando con gli altri: sono state quindi privilegiate attivita
laboratoriali in cui, in piccoli gruppi, gli studenti hanno potuto sperimentare, progettare e realizzare
piccoli prodotti con diversi linguaggi e supporti tecnologici, riuscendo a contenere ed elaborare le
paure, le ansie, le difese che possono manifestare come adulti laureati, abituati, nelle nostre
accademie, solo alla cultura alfabetica. La formazione inoltre si ¢ caratterizzata anche come riflessione
sulla pratica di tirocinio come percorso di analisi sulla prassi didattica che ha permesso di conoscere e
riflettere sulla distanza, ancora oggi piuttosto marcata, tra la proposta culturale della scuola e
I’esperienza multimediale dei ragazzi oggi e su come sia possibile, movendo da tale esperienza,
progettare e realizzare attivita didattiche significative e culturalmente rilevanti integrando la
conoscenza e comprensione dei diversi media e tecnologie con una sapienza psico- pedagogica e
didattica.

Interessante ¢ quanto sottolineato dalla studiosa inglese Bridget Somekh che, secondo la prospettiva
dell’action research, propone di osservare tre strategie basilari nella formazione degli insegnanti alle
nuove tecnologie: la conoscenza teorica deve essere accompagnata da una forte competenza di natura
operativa, la competenza digitale va appresa sperimentandola direttamente nella pratica didattica, ¢
necessario che il lavoro applicativo, in quanto sperimentale, sia accompagnato da una discussione
collettiva e da una riflessione sulla pratica sostenuta dal confronto con esperti esterni al fine di
individuare, analizzare e affrontare difficolta e problemi di varia natura che possono presentarsi nella
pratica ( Ferri , 2008, pp. 120-121). Il lavoro ¢ stato faticoso e ci ¢ sembrato importante alla fine del
corso somministrare agli studenti un questionario per rilevare le abitudini di uso e le loro opinioni su
tale questione.

Metodologia di ricerca

Il campione preso in esame ¢ stato individuato nell’universo degli studenti che hanno frequentato il
corso di Tecnologie dell’istruzione del Corso di Laurea in Scienze della Formazione Primaria
nell’A.A. 2014-2015; si tratta di un campione non probabilistico dal momento che i soggetti si sono
sottoposti volontariamente alla ricerca. Il questionario somministrato € un questionario semi-
strutturato costituito da 21 domande di cui tre a risposta aperta e le altre a risposta chiusa. L’idea
chiave che il questionario intendeva indagare ¢ se e in che misura il corso universitario con il relativo
laboratorio aveva contribuito a cambiare I’idea degli studenti sull’uso delle tecnologie a scuola. Per far
questo ci ¢ sembrato importante comprendere il rapporto personale e le concezioni d’uso degli studenti
rispetto alle ICT. Il questionario ¢ stato quindi organizzato in quattro sezioni:

profilo demografico, computer, internet, considerazioni personali.

Per la costruzione del profilo demografico si sono presi in considerazioni i seguenti aspetti: eta,
genere, scuola di provenienza. Nelle sezioni relative al computer ¢ a internet si sono indagate le
dimensioni del possesso, delle concezioni di uso in particolare rispetto al tempo di utilizzo per motivi
personali e al tempo di utilizzo per motivi di studio, le funzioni utilizzate e quali di queste gli
studenti ritengono essere utili nella futura professione di insegnante. Nella sezione dedicata alle
considerazioni personali si ¢ indagato il grado di consenso, rispetto ad alcune affermazioni sull’uso
delle tecnologie nella didattica ,utilizzando una scala a 5 livelli. Si ¢ indagato, inoltre, se il corso
avesse cambiato la loro idea delle tecnologie didattiche e quali contenuti sono ritenuti maggiormente
utili in vista della futura professione di insegnante. Il questionario ¢ stato somministrato dopo la fine
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del corso prima dell’esame finale, attraverso modalitd on line, utilizzando i pc del Laboratorio di
Informatica dei Dipartimenti Umanistici (LIDU). Attualmente il campione risulta costituito da 53
studentesse. La numerosita del campione sara incrementata con i successivi appelli di esame.

Risultati e discussione

La popolazione coinvolta nella ricerca ¢ esclusivamente femminile, ha un’etda media di 22,33 (dev.
$.2,59). 1l nostro campione risulta essere dotata di un ricco corredo tecnologico, il 98,1% dichiara di
possedere un pc personale, il 94,4% ha lo smartphone, il 48,9% il tablet e 1’86,8% dichiara di avere a
casa una connessione internet veloce .

Per quanto riguarda I'uso dichiara di usare da oltre 5 anni il pc il 90,7% e internet il 92,6%, questo
dato ci permette di ipotizzare che una piccola percentuale ha fatto la prima esperienza di connessione
da dispositivo mobile. Relativamente al tempo di fruizione possiamo collocare il nostro campione tra i
forti utilizzatori, infatti dichiarano il 51,9% dichiara di utilizzare il pc per motivi personali tra 1 e 5 ore
alla settimana e il 33,3% oltre le 5 ore alla settimana e, inoltre di utilizzarlo da 1 a 5 ore per motivi di
studio il 71,7% e oltre le 5 ore il 18,9%. Anche il tempo di utilizzo di internet appare molto diffuso, il
41,5% si collega da 1 a 5 ore alla rete per motivi personali e il 63% per motivi di studio. Oltre le 5 ore
alla settimana il 49% usa internet per motivi personale e il 29,6% per motivi di studio. A fronte di un
tempo di utilizzo cosi ampio specialmente nella connessione di rete, non sembra corrispondere un uso
diffuso dei principali applicativi di Office. E’ stato chiesto al campione di indicare utilizzando una
scala da 1(per nulla) a 5 (molto spesso) quali tra le funzioni indicate nel questionario usassero di piu
nella loro vita privata. La funzione maggiormente usata ¢ la connessione ad internet, 98.1%, seguita da
word 49,1%. Delle altre funzioni indicate 1’uso € molto basso: il 45,3% non usa mai excel e il 35,8%
quasi mai; ppt viene usato spesso solo dal 1,9% che ha scelto I’opzione 3 nel 47,2% del campione; il
41,5% non usa mai software di montaggio video; il 60,5% non usa mai software di foto ritocco; il
42,5% non usa mai altri tipi di software specifici. L’81,5% ha dichiarato che il corso ha cambiato il
proprio punto di vista sulle tecnologie. E stata inserita una domanda aperta in cui si chiedeva di
specificare il perché del cambiamento avvenuto. La lettura delle risposte date mette in luce
prevalentemente i seguenti aspetti: il corso ha permesso alle studentesse di aumentare le loro
conoscenze personali relativamente alle tecnologie e ai loro usi, la consapevolezza delle potenzialita
educative e dell’importanza nella loro futura professione di insegnante, in particolare come strumento
educativo e inclusivo. Abbiamo anche chiesto, attraverso una domanda a risposta aperta quali tra i
contenuti proposti durante il corso fossero ritenuti maggiormente utili nell’ottica della futura
professione di insegnante. Le risposte sono state relative a: Lim e software di gestione, ICT come
supporto per 1’inclusione e i social network. Abbiamo chiesto infine di indicare anche il perché della
scelta: le motivazioni espresse hanno prevalentemente messo in luce le potenzialita che le tecnologie
offrono all’insegnante sia per motivare ¢ sostenere i ragazzi sia come strumento personale di ricerca e
sperimentazione. La ricerca mette in evidenza 1’importanza di un percorso di formazione sull’uso delle
ICT che si ponga I’obiettivo non solo di sviluppare competenze tecniche, come 1’uso di applicativi e
software specifici per la didattica, ma anche di contribuire a creare le condizioni per un uso
consapevole e critico, da parte dei futuri insegnanti, delle tecnologie come presupposto per un nuovo
approccio ai processi di insegnamento apprendimento.
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E-portfolio e badge: tra motivazione e valutazione

Laura FEDELY, Lorella GIANNANDREA'
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Abstract

Il contributo descrive I'esperienza di integrazione di un sistema badge e di un ambiente e-portfolio
nellambito di un corso di perfezionamento erogato in modalita e-learning e mirato alla
formazione della figura professionale del tutor online. La motivazione che ha spinto
all'inserimento del sistema badge é legata, da un lato, alle potenzialita connesse all’'uso dei badge
in ambito formativo emerse in recenti studi di carattere internazionale e, dall’altro, dall’intenzione
di voler verificare se e in quale misura, tale strumento potesse affiancarsi all'uso dell'e-portfolio
nello sviluppo del percorso professionalizzante del corsista. L’esperienza qui riportata mostra che
I'uso del badge ha rappresentato per il corsista una fonte di motivazione intrinseca, un input per il
riconoscimento di appartenenza al gruppo classe e una modalita di documentazione la cui
rilettura puo supportare dinamiche di sviluppo dell'identita professionale, soprattutto se
accompagnato da uno strumento come l'e-portfolio.

Keywords: badge, e-portfolio, e-learning, motivazione, valutazione.

Introduzione

La prima edizione del Corso di Perfezionamento in “Tutor online”, progettato ed erogato
completamente online dall’'Universita degli Studi di Macerata, risale all’'anno accademico 2005-2006.
Il corso ha subito nella successiva decade profonde trasformazioni sia di carattere metodologico
(attivita, risorse e modalita di valutazione), sia nell'impianto tecnologico passando da piattaforme
proprietarie a piattaforme open source (“Olat” e successivamente “Moodle”) e all'utilizzo di ambienti

e strumenti integrati nella stessa (e-porfolio Mahara). Il corso mira alla formazione iniziale del profilo
del tutor online alternando input di carattere teorico e attivita basate su un approccio esperienziale
attraverso simulazioni e roleplays. L’intero percorso di formazione e caratterizzato da una dimensione
di flessibilita che consente la compresenza di stimoli all'impegno riflessivo, al lavoro collaborativo e
al coinvolgimento diretto in attivita simulative nell’obiettivo di raggiungere un equilibrio tra un
apprendimentgelf-directed e teacher-lead (Giannandrea, Fedeli, 2014).

L'ambiente di e-portfolio € sempre stato presente nel corso “tutor online”, ma con scelte tecnologiche
differenti. Dall’edizione 2013-2014 é integrato nel Learning Management S{igt@noodle).

L'opportunita di inserire un percorso riflessivo all’interno di un corso che si propone di ottenere esiti
professionalizzanti € sempre parsa rilevante. L'e-portfolio, per la sua struttura tecnologica, ma
soprattutto per le sue caratteristiche pedagogico/didattiche € sembrato lo strumento piu efficace per
favorire da un lato I'autonomia dei corsisti nella scelta e nella definizione dei propri obiettivi di
formazione personale e professionale, dall’altro la possibilita di rivedere il proprio percorso,
distanziarsi dal compito che si sta portando a termine e innescare un processo di riflessione, tratto

distintivo di un autentico professionista.

Nell'edizione del 2014-2015 si € scelto di integrare, oltre al gia presente ambiente di e-portfolio, anche
un sistema di rilascio badge come potenziale strumento di motivazione e di supporto allo sviluppo
dell'identita professionale del corsista.

| digital badges e la loro potenzialita formativa

Dal 2011 il concetto di “digital badge” o meglio di “open digital badge” (ODB) emerge in ambito
educativo grazie alliniziativa di Mozilla Foundation, promotrice di un progetto
(http://openbadges.olgil cui obiettivo & offrire un sistema di rilascima anche di archiviazione e
condivisione dei badge in ambienti diversi come, ad esempio, siti di networking professionale
(Mozilla Foundation, Peer 2 Peer University, & The Mc Arthur Foundation, 2012).
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L'uso degli ODB ha cominciato a diffondersi nel Web e un numero sempre maggiore di istituzioni
formative ha attivato percorsi di apprendimento in cui lo studente, a completamento di moduli o di un
intero corso, poteva ottenere un riconoscimento “altro” rispetto alla certificazione formale. Questo
riconoscimento prende la forma di un “distintivo” virtuale, che raccoglie al proprio interno dati
descrittivi che mostrano i criteri in base ai quali sono assegnati i badge (criteria) e le attivita svolte
(evidence).

Numerose ricerche (Abramoviah al., 2013; Halavais, 2012; Gibset al,, 2015) stanno cercando di
indagare il potenziale educativo che questa forma di riconoscimento e di comunicazione degli esiti
raggiunti puo rappresentare all'interno di un percorso formativo. Tra gli aspetti positivi vengono messi
in evidenza gli aspetti di “Gamification” che i badges portano con sé e che agiscono come fattore
motivazionale (Hakulinert al, 2015). Altrettanto numerose sono le critiche che argomentano contro

il badge, uno strumento che puo sembrare legato ad un approccio “pop-comportamentista” (Halavais,
2012), legando le prestazioni ad un rinforzatore artificiale troppo simile ai gettoni della “Token
economy” (Meazzini, 1978).

L’abbinamento automatico del badge al completamento di una prestazione, infatti, sembra portare con
sé tutti i limiti e i problemi che la ricerca ha gida da tempo evidenziato rispetto alle tecniche
comportamentiste (Deet al. 1999), come il legare troppo strettamente il compito alla ricompensa e il
focalizzare I'attenzione piu sull’esito (il voto, o il badge) che sullo svolgimento del compito e sul
percorso necessario per raggiungere l'obiettivo.

Per evitare questo rischio il gruppo di progetto del corso di perfezionamento ha deciso di utilizzare
alcuni accorgimenti che hanno proposto un uso del badge piu flessibile e leggermente differente da
guello normalmente proposto e documentato in letteratura. In particolare si &€ cercato di evitare
I'assegnazione automatica di “un badge per un compito”, ma si € cercato di collegare I'erogazione del
badge al completamento di un percorso, rappresentativo della parte di lavoro necessaria
all'acquisizione di una delle diverse competenze che il tutor online doveva sviluppare. Oltre al
conseguimento del badge, il corsista riceveva dai docenti e dai tutor un feedback scritto e
personalizzato allo scopo di completare la valenza formativa del percorso di valutazione. Come
ricorda Davidson (2011) i badges possono rappresentare una forma di valutazione alternativa capace di
implementare la motivazione, fornendo al contempo feedback di alta qualita.

Badge ed e-portfolio nel corso “tutor online”

Il percorso formativo del corso di perfezionamento é organizzato in 4 moduli (0-3) in cui I'ecosistema
badge si inserisce prevedendo che i corsisti non ricevano un badge “intero” a completamento di
ciascun modulo, ma solo una parte di esso. Al termine del modulo 3 il corsista ottiene il badge finale
che attesta il completamento del corso e il conseguimento degli obiettivi previsti dal corso (Figura 1).

00000

Figura 1 — sistema dei Badge per il corso “Tutor online”

Il corsista potra visualizzare il badge all'interno della piattaforma Moodle (sotto la voce “badge” del
blocco di navigazione o dal blocco “i miei nuovi badge”) e collegarlo ad un ambiente esterno (Mozilla
Backpack) che ne consentira la condivisione nei propri social network preferiti (ad esempio Facebook,
Google +, Linkedin). Il badge puo anche essere inserito in un blog o un sito web o nel proprio
curriculum all’interno o all’esterno dell’e-portfolio.

La motivazione che ha spinto all'inserimento del sistema badge € legata, da un lato, alle potenzialita
connesse alluso dei badge in ambito formativo emerse in recenti studi di carattere internazionale
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(Gibson et al.,, 2015) e, dall'altro, dall'intenzione di voler verificare se e in quale misura, tale
strumento potesse affiancarsi all’'uso dell’e-portfolio nello sviluppo del percorso professionalizzante
del corsista.

Secondo Gibson et .§2015), leaffordancedei badge digitali possono essere suddivise in quattro
settori chiave: la motivazione, il riconoscimento e [l'accreditamento, la documentazione e
I'attestazione dei risultati conseguiti e la ricerca sui collegamenti tra questi elementi e il loro impatto
sul percorso formativo. L'esperienza condotta ha mostrato che l'uso del badge ha soddisfatto
sicuramente le quattro aree individuate: dai dati raccolti sembra emergere che per i corsisti, i badge
hanno rappresentato una fonte di motivazione intrinseca legata al riconoscimento da parte dello staff
docente e dall’evidenza di aver raggiunto un risultato, cosi come sono emersi spunti interessanti e
implicazioni per future linee di ricerca.

Nel paragrafo che segue verranno evidenziate le percezioni dei corsisti in riferimento all'uso dell’e-
portfolio e del badge.

Metodologia

Il contributo rappresenta uno studio di caso di tipo “esplorativo” (Hancock, Algozzine, 2006) in cui
non si cerca di validare un’ipotesi, ma si fa leva sui dati emersi dall’indagine di tipo qualitativo al fine
di evidenziare le dimensioni e i valori attribuiti dai partecipanti rispetto a uno specifico aspetto oggetto
di studio, in questo caso 'uso del badge.

Il campione analizzato & rappresentato da n. 21 corsisti dell’edizione 2014-2015 del corso “tutor
online” i quali sono stati indagati su piu livelli durante lo sviluppo del corso e nella fase finale dello
stesso. Le tecniche utilizzate per la raccolta dei dati, infatti, sono costituite da:

1. osservazione partecipata condotta dai docenti e tutor del corso e che si € concretizzata nel
prendere nota delle esplicitazioni verbali che, attraverso diversi canali di comunicazione
(messaggi privati, contributi in forum), riportavano alla percezione dell'uso del badge e dell’e-
portfolio nel contesto stesso in cui erano fruiti (nella piattaforma didattica);

2. questionario finale somministrato attraverso un servizio online e organizzato su domande a
risposta aperta alle quali i corsisti hanno risposto mantenendo I'anonimato;

3. intervista individuale e semistrutturata condotta in presenza in occasione della prova finale
svolta presso I'Universita degli Studi di Macerata.

Risultati e discussione

Un dato significativo & che, nonostante circa la meta dei corsisti avesse gia preso parte a corsi erogati
in modalita e-learning, solo 4 hanno dichiarato di aver un’idea di cosa fosse un badge prima del corso
tutor online. Rispetto all’e-portfolio invece, soprattutto da parte dei corsisti che operano in campo
educativo, € emersa una certa familiarita nei confronti di uno strumento di cui si & riconosciuto
immediatamente il valore e la funzionalitd nonostante quasi tutti fossero al primo approccio con
'ambiente Mahara.

Il badge é risultato sicuramente motivante su piu livelli cosi come riportato nel questionario: a)
“Percezione positiva perché stimola lo studente a dar il meglio di sé!”; b) “Penso sia utile sia nelle fasi
di lavoro, in quanto gratifica e motiva l'apprendimento. E anche indispensabile nella fase
metacognitiva, poiché permette di riflettere sul proprio apprendimento”; ¢) “Ho compreso che possono
essere utili per creare lidentita di un gruppo, di una comunita di apprendenti. Serve anche per
motivare gli allievi a continuare ad impegnarsi”.

Risulta interessante I'accenno di un corsista al badge come elemento che rimanda al concetto di
appartenenza a un gruppo e che si connette con lo sviluppo professionale visto, quindi, come percorso
in cui il confronto e l'interazione col gruppo acquisisce una rilevanza non trascurabile.

| punti di dubbia funzionalita riscontrati nel concetto di badge sono rappresentati dalla dichiarata
difficolta ad individuare il livello di competenza raggiunto. Tale mancanza, come espresso da alcuni
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corsisti, pud essere colmata dall’e-portfolio con una descrizione narrativa del percorso di formazione
da un punto di vista personale e autovalutativo.

Un ulteriore spunto di riflessione & il concetto degutatiori che non é stato individuato tra le
potenzialita del badge. Sicuramente il primo approccio con il badge non é stato sufficiente a
raggiungere una piena comprensione di tutte le dimensioni soprattutto di quella sociale di condivisione
nei siti di networking. Appare, invece, rilevante e coerente con la sensibilita dei corsisti nei confronti
della comunicazione nel Web la considerazione che il riconoscimento attribuito dal badge passa anche
attraverso I'immagine: si sottolinea, infatti, la necessita che la grafica del badge sia intuitiva e
rappresentativa.

Nonostante la maggior parte dei corsisti abbia riscontrato aspetti positivi nell'uso del badge, tanto da
volerlo inserire in una propria attivita di progettazione didattica in fase di simulazione, si rende
necessario evidenziare che tale strumento, seppur accolto favorevolmente, non e stato pienamente
compreso e sfruttato (solo un corsista lo ha inserito nel proprio e-portfolio). L'esperienza, seppur
limitata nel numero dei partecipanti e nello spazio di riflessione consentito da uno studio di caso, apre
percorsi di riflessione interessanti sia sulluso del badge come collante nell'esperienza di
apprendimento condivisa dal gruppo classe, sia nelle sue potenziali interrelazioni con I'ambiente e-
portfolio. Se il badge puo rappresentare I'elemento base, il mattone, con cui costruire un proprio
“edificio identitario”, sicuramente I'e-portfolio rappresenta il cemento, cid che permette di tenere
insieme i vari mattoni e dare loro una struttura e un senso necessari per la costruzione identitaria e per
lo sviluppo professionale del soggetto in formazione.
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Abstract

L’e-learning rappresenta la naturale evoluzione tecnologica delle modalita tradizionali di
apprendimento grazie alla quale le moderne universita e istituzioni di alta formazione possono
raggiungere piu ampi gruppi di discenti riducendo costi e risorse impiegate. In tale contesto,
I’Universita degli Studi di Cagliari ha da tempo intrapreso differenti percorsi di ammodernamento
della propria offerta formativa per discipline e tecnologia. Nasce il Progetto ELIOS, finanziato dal
MIUR. L’iniziativa prevede |’erogazione in modalita blended learning di quattro dei principali
corsi di laurea dell Universita per numero di studenti. A tal fine, una standardizzazione della
struttura degli insegnamenti definita in termini di “pacchetti didattici”, unitamente al loro
inserimento su una piattaforma e-learning Moodle-based, consente una fruizione coerente e
intuitiva dei contenuti didattici indipendentemente dal luogo, dal tempo e dal dispositivo. Fanno
parte dell ‘offerta didattica anche strumenti di community e tutoring online. Inoltre, | ’integrazione
con la piattaforma universitaria ESSE3 garantisce agli studenti un minore onere nei processi
amministrativi. A partire dall’anno accademico 2015-2016, il Progetto ELIOS permettera di
promuovere la qualita del sistema universitario regionale migliorando i servizi agli studenti con
molteplici vantaggi per | 'Universita.

Keywords: higher education, student-centered platform, Moodle, blended learning, SCORM

Introduzione

L alta formazione & da sempre considerata come un importante investimento di crescita personale e un
volano di crescita sociale. L’Universita degli Studi di Cagliari, nella programmazione della propria
offerta didattica, deve tener conto di alcuni aspetti specifici e di contesto del proprio ambito regionale
e della qualita formativa erogabile, considerato che oltre il 45% dei propri studenti & fuori sede e le
strutture abitative universitarie non sono sufficienti a soddisfare le esigenze degli stessi. | conseguenti
disagi economici e le difficolta logistiche e organizzative, rendono meno agevole allo studente una
partecipazione costante e proficua alle attivita didattiche. Allo stesso modo, nei settori disciplinari di
maggior interesse si € spesso prossimi alla numerosita massima della classe rendendo necessaria la
duplicazione degli insegnamenti con conseguenti esigenze di nuovi spazi, aule e laboratori con
correlati costi per I’Universita dovuti a docenti, tutori, personale, materiali, energia, pulizia, ecc..

In risposta a tali necessita nasce il percorso di durata triennale identificato dalla denominazione
Progetto “ELIOS — E-Learning Interactive OpportunitieS* avviato dall’Universita degli Studi di
Cagliari grazie ai finanziamenti del Ministero dell’Istruzione, dell’Universita e della Ricerca (MIUR)
e gestito da UnitelCagliari, societa in house dell’Ateneo, in base ad apposita convenzione, stipulata
nello scorso mese di marzo 2015. Sono stati individuati i seguenti quattro corsi di laurea, da erogare
in modalita blended learning, scelti sulla base della maggior domanda interna, ed esterna, all’ambito
universitario regionale: Amministrazione e Organizzazione (AEO), Beni Culturali e Spettacolo
(BECS), Economia e Gestione Aziendale (EGA) ed Ingegneria Elettrica ed Elettronica (IEL).
L’erogazione in blended learning comprende oltre 60 insegnamenti che coprono fino al 75% dei CFU
di ciascun corso di laurea, secondo le direttive ANVUR (Agenzia Nazionale di Valutazione del
Sistema Universitario e della Ricerca). Docenti e programmi d’esame sono i medesimi del corso di
laurea tradizionale e gli esami sostenuti in presenza concorrono al raggiungimento del medesimo titolo
di studio del corso di laurea tradizionale garantendo uniformita nel processo di apprendimento.

E’ stata studiata e realizzata una piattaforma e-learning quanto piu vicina alle esigenze dello studente
e-learning tipo e specificamente testata; per questa sono stati adeguati interfacce, struttura e layout per
favorire un modello di apprendimento che meglio riflettesse i bisogni specifici dell’utenza. Al fine di
capitalizzare questi aspetti viene adottata una piattaforma personalizzata Moodle-based in cui €
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impiegato un modello di apprendimento riconducibile a due macro-tipologie di didattica: erogativa e
interattiva. Nella prima rientrano “le azioni assimilabili alla didattica frontale in aula, focalizzate
sull’illustrazione dei contenuti da parte del docente”, mentre nella seconda ricadono “gli interventi
didattici sincroni e asincroni rivolti da docenti e tutor alla classe tipicamente sottoforma di spiegazioni
aggiuntive, interventi su forum, assegnazione di compiti e web conferences” (http://www.anvur.org).

In seguito all’attuazione delle iniziative sopra citate, il Progetto ELIOS si pone come obiettivo quello
di rappresentare un elevato valore aggiunto per gli studenti con molteplici vantaggi tra i quali:

1) disponibilita continuativa in rete e accesso intuitivo da ogni dispositivo a lezioni ed esercitazioni;
2) gestione e tracciamento dei propri progressi nello stato di avanzamento di fruizione delle lezioni;
3) supporto costante online di docenti e tutor durante la fruizione delle lezioni;

4) alleggerimento del carico mentale e pratico nei processi amministrativi universitari;

5) assistenza tecnica multicanale a supporto della fruizione delle lezioni;

6) riduzione di costi per il sostenimento dello studio e tempi morti necessari per seguire le attivita;
7) possibilita di far coesistere le attivita didattiche con le proprie aspirazioni e necessita lavorative.

Il sistema in tale configurazione, oltre che migliorare i servizi agli studenti, potra beneficiare di
contestuali vantaggi per I’Universita in termini di minori costi a regime, riduzione del personale
coinvolto, cosi come la possibilita di attrarre un’utenza sia regionale che extraregionale grazie
all’impiego di strumenti allo stato dell’arte nel settore.

Stato dell’Arte

Al fine di progettare e implementare una piattaforma e-learning completa e coerente per I’erogazione
degli insegnamenti afferenti al Progetto ELIOS, é stato necessario analizzare le principali piattaforme
e-learning con attenzione alle migliori esperienze sia nazionali sia estere. L’attivita di ricerca in
ambito e-learning si & rapidamente sviluppata negli ultimi decenni, cosi come le tecnologie a supporto,
ora diventate uno dei fattori principali anche di influenza del comportamento di studenti e docenti. Gli
aspetti didattici e tecnologici convergenti in un Learning Management System sono di eguale
importanza per assicurare il successo di una iniziativa in ambito e-learning (Veletsianos, 2014). La
struttura e la qualita dei contenuti, uniti al design dell’interfaccia utente, sono aspetti essenziali che
devono tener conto dei concreti bisogni, delle competenze e degli specifici scenari in cui gli studenti
sono coinvolti (Feldstein & Neal, 2006). L’obiettivo unitario € il miglioramento continuo della loro
learning experience (facilita d’uso, funzionalita, estetica, impatto emotivo, qualita, perfomance ecc.)
valutabile in una prima fase tramite un insieme di norme di buona usabilita, dette euristiche, che
rappresentano un aspetto di base fondamentale e, successivamente, tramite specifici test utente. Allo
stesso tempo, la larga diffusione dei dispositivi mobili pone il mobile learning come nuova frontiera
in continua espansione e requisito essenziale con il quale garantirsi I’accettazione degli studenti (Bean,
2015). In questo contesto, sono state sviluppate negli ultimi anni molteplici iniziative che cercano di
coniugare tali caratteristiche su specifiche piattaforme e-learning. Coursera, edX, Khan Academy,
Open2Study e Udemy rappresentano alcune delle esperienze estere di maggiore successo da poter
considerare come riferimento. Fattore comune, in queste iniziative, & la creazione da zero della
piattaforma e-learning che, da un lato, consente una maggiore flessibilita ma, dall’altro, comporta un
aumento dei costi e dei tempi di sviluppo da aggiungersi ai gia onerosi investimenti necessari per la
produzione dei contenuti didattici. L utilizzo e la personalizzazione di una piattaforma open source
come Moodle rappresenta una soluzione maggiormente sostenibile con bassi costi e tempi di
implementazione e la possibilita di condividere idee e difficolta con una community di sviluppatori
potenzialmente estesa in tutto il mondo (Martinez & Jagannathan, 2008). Un insieme di interventi a
carattere adattivo, migliorativo e integrativo possono consentire alla piattaforma Moodle di mettere in
pratica i sopra citati principi di learning experience fornendo simultaneamente un insieme di strumenti
coerente e completo per il supporto ad una didattica di qualita. La sua larga diffusione consente,
inoltre, di poter avere a disposizione numerosi casi di studio, con evidenza degli aspetti di utilizzo
positivi e negativi, come (Santoso, Isal, Basaruddin, Sadira, & Schrepp, 2014).
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Metodologia

Analizzato lo stato dell’arte nel settore, si son potuti sfruttare i migliori suggerimenti per elaborare una
valida infrastruttura software a supporto dell’erogazione degli insegnamenti nell’ambito del Progetto.

Essa consiste di un sito web di presentazione del Progetto, basato su one-page template, con funzioni
informativo-promozionali con lo scopo di catturare I’attenzione del maggior numero possibile di utenti
interessati, riducendo i tempi di latenza altrimenti esistenti in una strutturazione classica multi-page
dei contenuti. A ciascun corso di laurea € dedicata una specifica piattaforma Moodle progettata sulla
base di un modello comune al fine di garantire uniformita, flessibilita, indipendenza e replicabilita.
Tali piattaforme sono accessibili attraverso il sito web del Progetto ovvero uno specifico sottodominio
dedicato. Infine, I’infrastruttura & completata da uno strato middleware con il quale & implementata
I’integrazione tra le piattaforme Moodle e la piattaforma universitaria ESSE3 (Fig. 1 - sinistra).

Nel dettaglio, le azioni pianificate per porre in essere il Progetto prevedono due macro-attivita,
parallele, riconducibili alla produzione dei contenuti didattici afferenti alla didattica erogativa e
all’implementazione di un modello di piattaforma e-learning, da istanziare per ciascun corso di laurea,
in cui far confluire i suddetti contenuti e gli strumenti di interazione afferenti alla didattica interattiva.

Una adeguata fase di strutturazione e produzione dei contenuti didattici vuole garantire, da un lato,
una standardizzazione tecnico-didattica degli insegnamenti da erogare in blended learning e dall’altro
il necessario adattamento agli standard peculiari delle singole discipline. L’elemento principale in
ciascun insegnamento € rappresentato dal “pacchetto didattico” SCORM-based nel quale sono inseriti
testi, videolezioni e questionari di autovalutazione con feedback. La sua struttura si compone di “atomi
didattici”, didatticamente auto-consistenti, a loro volta, organizzati in “Unita didattiche” raggruppate
in Moduli omogenei. Ciascun “pacchetto didattico” e basato su un design responsive con lo scopo di
garantire flessibilita e adattabilita rispetto al dispositivo. | corsi sono cosi strutturati in sezioni
contenenti ciascuna uno o piu “pacchetti didattici” afferenti ad una delle seguenti categorie: “base”,
“aggiuntivi” e “supplementari”. Con tale modello funzionale si mira a garantire una linearita nel
percorso di apprendimento che presuppone la fruizione dei “pacchetti didattici” precedenti e lo
svolgimento dei relativi questionari per accedere ai successivi. La fase di ripresa delle videolezioni &
effettuata in appositi studi e adotta strumenti e tecniche, allo stato dell’arte, che consentono di produrre
contenuti audio-video di alta qualita. La fase di post-produzione si avvale di strumenti software
professionali ed é seguita da una fase di test con successivo rilascio.

Con una fase parallela di progettazione e implementazione di un modello di piattaforma Moodle
si € mirato alla standardizzazione dello spazio online in cui avra luogo I’apprendimento, ovvero alla
fruizione e all’interazione tra studenti, docenti e tutor nell’ambito delle attivita didattiche A;; previste
per ogni insegnamento I; (Fig. 1 - destra). Particolare cura é stata posta nell’analisi delle modalita di
interazione sulle piattaforme esistenti in ambito nazionale e internazionale, nel contesto, nella
tipologia di informazioni e all’esigenze degli studenti. A questa fase e seguita una modellazione
grafico-funzionale degli elementi strutturali (blocco di notifica, barra di progresso per ogni
insegnamento ecc.) e delle attivita (“pacchetti didattici”, forum ecc.) da organizzare in Moodle.

Infrastruttura Software del Progetto Istanza Moodle
\ ( )
Sito Web Progetto ELIOS Home
> > S { J
Moodle Moodle Moodle Moodle ( Login )
AEO BECS EGA IEL L g )
. . J > S
Middleware Moodle-ESSE3 Dashboard

- ][

Piattaforma Universitaria ESSE3 Asr ] . [ 2 ] [ AuL ] . [ A

\. J . /

Figura 1 — Infrastruttura software del Progetto (sinistra) e struttura base della piattaforma Moodle (destra).
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Un prototipo ad alta fedelta consente di sintetizzare I’aspetto complessivo della piattaforma in modo
da poter effettuare una prima valutazione euristica come definito in (Feldtstein & Neil, 2006) e
garantirne I’adeguatezza rispetto agli obiettivi del Progetto. Una volta consolidato il prototipo, é stata
condotta una fase di implementazione delle sue caratteristiche salienti riconducibili alla creazione e
configurazione di un template e un set di blocchi per Moodle basati su design responsive e
indipendenza dalla versione Moodle impiegata. In questa fase sono impiegate moderne tecnologie di
programmazione web tra cui HTML5, CSS3, jQuery e Bootstrap come suggerito da (Bean, 2015). La
fase successiva prevede il test e il rilascio di una prima versione della piattaforma, da istanziare per i
quattro corsi di laurea, con contestuali attivita di caricamento e organizzazione dei contenuti didattici e
degli strumenti d’interazione, cosi come di profilazione degli studenti. Un esempio concreto tra gli
elementi strutturali presenti nella piattaforma é rappresentato dalla funzionalita di tracciamento del
progresso dei singoli insegnamenti nella Dashboard: la barra di progresso é costituita da un insieme di
“suddivisioni” cliccabili ciascuna associata allo stato di completamento di un singolo “pacchetto
didattico” e differenziabile in forma e colore per evidenziare le milestones dell’insegnamento (Fig. 2).

I Anno / Il Semestre

ﬁ‘ Lingua Inglese (Esame)
ﬁ : : & 28%

Figura 2 — Elemento di tracciamento del progresso dello studente in uno specifico insegnamento.

Conclusioni

Nel lavoro si € sinteticamente illustrata la ratio e le caratteristiche essenziali del Progetto ELIOS di
imminente attivazione come parte integrante dell’offerta formativa dell’Universita degli Studi di
Cagliari per I’anno accademico 2015-2016. L’insieme delle attivita poste in essere congiuntamente
agli strumenti adottati sono stati realizzati per raggiungere gli obiettivi indicati in fase di analisi. La
cura dei contenuti didattici e le tecniche professionali adottate per la loro produzione mirano a
garantire I’auspicato livello di qualita, con attenzione agli aspetti di valorizzazione dei contenuti
didattici attraverso un design intuitivo che favorisca un semplice utilizzo su PC, tablet e smartphone.
Gli studenti sono costantemente supportati in ogni fase dell’apprendimento e particolare attenzione é
stata posta sul modello di user experience atteso. L’Universita, a conclusione di tale processo
progettuale, ha regolarmente inserito nell’Offerta Didattica 2015-2016 tutti i Corsi di Laurea indicati
con Iauspicio di migliorare e diversificare la propria proposta con garanzia di adeguata qualita.
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Educazione linguistica interculturale e TIC
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Abstract

Nella scuola pubblica il 51% degli studenti di cittadinanza non italiana appartiene a generazioni 2.0 e 1.5
(Rumbaut, 1997). I loro risultati sono inferiori alla media degli studenti italiani. Sulla base di questi dati
sono sorte due domande di ricerca: la prima in merito allo sviluppo della CALP (Cummins, 1987) degli
studenti di origine ispanofona rispetto ai loro compagni italiani. La seconda riguarda la possibilita di
sviluppare la CALP lavorando in entrambe le lingue.

Nel contributo si illustrera il progetto LI.LLO (acronimo di Lingua Italiana e Lingua di Origine) che ¢ stato
creato nel 2014 in fase sperimentale e si propone di analizzare, da un lato, le relazioni tra la lingua italiana
e la lingua di origine nell’acquisizione della CALP dall’altro, ha 1’obiettivo di progettare un programma
bilingue per la fascia di eta della scuola media (11-14) con I’utilizzo delle TIC. Lo scopo finale ¢ quello di
migliorare le abilita della lingua dello studio in entrambe le lingue. Dopo un’attenta analisi dei bisogni, si €
deciso di utilizzare I’approccio lessicale per sviluppare competenze e abilita di studio, in particolare
nell’area lessicale, nella comprensione e nella produzione scritta sia in italiano che in spagnolo.

Key words: Generazione 2.0, CALP, Lingua di Origine, abilita di studio, TIC.

11 contesto e le domande di ricerca.

Lo scopo della ricerca applicata del contributo ¢ ideare e promuovere modelli di insegnamento
linguistico che hanno lo scopo di sviluppare abilita linguistiche nelle seconde generazioni di
Latinos che possono in questo modo recuperare il loro background linguistico-culturale e allo
stesso tempo migliorare la conoscenza dell’italiano, ridefinendo in questo modo un quadro
linguistico bilanciato. Inoltre, lo studio ha I’obiettivo di stabilire un modello di insegnamento
bilingue che puo anche essere applicato ad altre coppie di lingue.

Secondo le statistiche pubblicate dal MIUR, nel 2014 il numero degli studenti di cittadinanza
non italiana ma nati in Italia sono piu della meta (51,7%) del numero totale degli studenti
stranieri.

I dati sui risultati scolastici degli alunni stranieri e sulla scelta dell’indirizzo di scuola
secondaria di secondo grado, tuttavia, non sono incoraggianti: da un lato evidenziano risultati
inferiori a quelli degli studenti italiani, dall’altro mostrano, alla fine del ciclo di scuola
secondaria di primo grado, una scarsa propensione verso gli studi a lungo termine. Questo ci
porta a un ulteriore passo avanti e ad una nuova riflessione che ha fatto scaturire le seguenti
domande di ricerca:

1. Un alunno di origine non italiana, nel nostro caso ispanoamericana, nato e scolarizzato
in Italia, matura in italiano una lingua dello studio paragonabile a quella dei suoi
compagni di origine italofona?

2. Quale esito puo avere sulla lingua dello studio lavorare in entrambe le lingue?

Per rispondere a queste domande e per agevolare il percorso scolastico sia degli alunni stranieri
sia degli insegnanti ¢ stato creato il progetto LI.LO., acronimo di Lingua Italiana e Lingua di
Origine, rivolto agli alunni di lingua d’origine ispanofona della scuola secondaria di primo
grado. Dopo un’attenta analisi delle biografie linguistiche e dei bisogni linguistico-
comunicativi di ciascun alunno tramite un questionario di screening e analisi dai dati, il
progetto ¢ proseguito con la creazione di un corso rivolto alle lingue dello studio (italiano e
spagnolo). Il corso ha come obiettivo principale lo sviluppo delle abilita di studio (academic
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skills) e del bilinguismo legato allo studio delle discipline scolastiche, utilizzando sia un
approccio top-down, sia uno bottom-up. Le radici di questa scelta sono da ricondurre al
mantenimento evolutivo della lingua d’origine (spagnolo), usata come punto di arrivo
attraverso la mediazione della lingua dominante (italiano). Obiettivo secondario del corso ¢
sviluppare quelle competenze informatiche che risultano lacunose nell’ambito dello studio, ma
che gli studenti desiderano imparare. Il corso bilingue LI.LLO ¢ stato erogato attraverso la
piattaforma del CLAT (Centro Linguistico di Ateneo) dell’Universita di Genova in modalita
blended. La parte in presenza ¢ stata svolta nel laboratorio informatico della scuola IC
Sampierdarena attraverso 1’'uso di una piattaforma didattica, sia attraverso ['utilizzo di
programmi liberi fruibili in rete e adatti per la didattica dove le docenti hanno tenuto il corso al
pomeriggio, un giorno alla settimana per un’ora e mezza. LI.LO ha avuto due edizioni a
Genova (la prima nell’a.s. 2013/14 da febbraio a maggio, la seconda nell’’a.s. 2014/15 da
novembre a fine aprile).

I contenuti si rifanno alle indicazioni ministeriali del curricolo nazionale per la scuola
secondaria di primo grado (2012). Le aree disciplinari trattate nel corso sono la Geografia e la
Storia.

Heritage Speakers

Se il tema ¢ affrontato dal punto di vista metodologico bisogna chiedersi quale sia 1’approccio
piu idoneo al mantenimento della lingua d’origine e allo sviluppo della lingua dello studio degli
Heritage Language Speakers, in un’ottica di continuo aggiornamento della metodologia stessa
e di una corrispondenza tra ricerca e prassi didattica:

“The term «heritage» speaker is used to refer to a student who is raised in a home where a non-
English language is spoken, who speaks or merely understands the heritage language, and who
is to some degree bilingual in English and the heritage language” (Valdés, 2000:1).

L’heritage language speaker possiede quindi quelle abilita che Cummins (1979) definirebbe
BICS (Basic Interpersonal Communicative Skills), ma in ambito educativo ci troviamo di
fronte alla lingua dello studio, con un elevato grado di astrattezza, spesso senza I’ausilio del
contesto extralinguistico. Manca quindi la capacita linguistica di manipolare concetti astratti e
complessi, ovvero la CALP (Cognitive Academic Language Proficiency).

I test di screening somministrati a tutti gli alunni di una classe prima di una scuola superiore di
primo grado, di cui ci si occupera piu avanti nell’articolo, hanno evidenziato che i1 punteggi
raggiunti nelle prove degli alunni di lingua di origine ispanofona sono inferiori rispetto ai loro
compagni di lingua origine italiana. Per quanto riguarda lo spagnolo, possiedono una
padronanza prevalentemente orale, con un alto livello di ibridazione con I’italiano. I dati della
prima fase, brevemente, hanno mostrato una forte correlazione nella sezione dedicata al lessico
in entrambe le lingue. Questo dato ha portato alla scelta di un approccio metodologico che
partisse da un punto di forza dei discenti, ovvero il lessico, per lavorare su punti di maggior
debolezza evidenziati nello screening (comprensione e uso della lingua).

Da questi risultati ¢ stato pensato il progetto, che ha tenuto conto anche di quelle che, sempre
Cummins (2002), chiama Common Underlying Proficiency (CUP). Brevemente, quando un
alunno acquisisce una lingua impara una serie di abilita e un’implicita conoscenza
metalinguistica che puo essere ripresa anche quando fornisce un output nell’altra lingua.

LI.LO e I’approccio lessicale.

A fronte di quanto affermato, parlando di lingua dello studio si ¢ pensato di trovare nel /exical
approach un valido appoggio metodologico. Nel progetto LI.LO. deve essere chiaro I’obiettivo:
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lo sviluppo del bilinguismo nell’ambito della lingua dello studio, per cui il corpus lessicale
deve essere organizzato principalmente in funzione della materia disciplinare. In tal caso, come
afferma Cardona (2009), sarebbe auspicabile utilizzare lessici di frequenza basati sia sui
corpora generali sia sui corpora specialistici relativi alla materia disciplinare.

LI.LO, come il CLIL (Content Language Integrated Learning), rappresenta un ambiente di
apprendimento piu naturale, in cui la comunicazione assume i tratti di una maggior autenticita.
Gli obiettivi richiedono un lavoro che si centri non solo sulla comprensione dell’input, ma sulla
strutturazione di un output strutturato adeguatamente sia sotto il profilo lessicale sia sotto
quello formale. Per consolidare 1’acquisizione oltre all’input comprensibile proposto da
Krashen (1987) ¢ necessario anche sviluppare un output comprensibile (Swain 1985). Input e
output sono due concetti strettamente collegati, perché la ricchezza dell’input favorisce lo
sviluppo della competenza lessicale.

Avendo rilevato che il punto di forza degli studenti in entrambe le lingue riguardava la sezione
del test dedicato ai Linguaggi, si ¢ deciso di utilizzare 1’approccio lessicale come riferimento
teorico/metodologico (Lewis 1993; Lewis 1997).

Secondo Cardona (2009), riguardo all’apprendimento di chunks, si crea la necessita di adottare
il paradigma osservare/ipotizzare/sperimentare. Nel caso di LI.LO, partendo dall’osservazione
dei chunks presenti in un testo di tipo disciplinare ¢ possibile, attraverso tecniche induttive,
comprendere la struttura, il funzionamento e, contemporaneamente sviluppare strategie
cognitive rivolte in un primo momento alla comprensione del testo e, in un secondo momento,
alla rielaborazione dei concetti e dei contenuti, con ’obiettivo di sviluppare I’abilita di
produzione scritta. In tal modo si creano le condizioni non solo per la loro acquisizione, ma
soprattutto per il loro riutilizzo in fase produttiva. Giovanni Freddi (2003) propone un corpus
di strategie e attivita didattiche riprese da Serra Borneto (1999). Tali strategie di processazione
del lessico, solo a titolo esemplificativo, sono: strategie di ripetizione, strategie di elaborazione,
strategie di strutturazione.

LI.LO e CLIL

La metodologia CLIL ha somiglianze e differenze con quella di LI.LO. Fra le convergenze tra
LI.LO. e CLIL si riscontra 1’attenzione all’uso della lingua e non al discorso sulla lingua. E poi
il focus sulla microlingua, il ricorso al lessico disciplinare, la fiducia nell’approccio
comunicativo, nella consapevolezza interculturale, il confronto con le TIC (Tecnologie
dell’Informazione e della Comunicazione). La maggior divergenza risiede nella natura che per
questi ragazzi riveste lo spagnolo: non stiamo piu parlando dello studio di una Lingua Straniera
ma di una lingua d’origine, di cui posseggono le gia citate surface skills ma non le abilita dello
studio, sia come lessico sia come variante diafasica in base al contesto comunicativo. Nella
produzione orale tendono a usare i sentence frames or heads (Lewis 1993), cio¢ le frasi per
strutturare il testo, dell’italiano. La produzione scritta & quasi totalmente assente, anche per le
BICS. La divergenza maggiore tra LI.LO e CLIL ¢ il lavoro in parallelo su uno stesso
argomento nelle due lingue di LI.LO. rispetto al CLIL. In ambiente LI.LO la stessa lezione ¢
proposta nelle due lingue, ed ¢ per questo che abbiamo ritenuto idoneo un approccio di tipo
contrastivo.

Conclusioni.

I risultati quantitativi dell’analisi della seconda fase, ovvero un test linguistico per prove
ripetute, hanno evidenziato che il corso LI.LLO ¢ servito a sviluppare la CALP nelle abilita di
comprensione in entrambe le lingue e nelle abilitd di uso della lingua, con particolare
significativita nella lingua italiana. Coloro che hanno frequentato il corso, nella seconda prova
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ripetuta, hanno aumentato il punteggio sia rispetto a coloro che non hanno frequentato il corso
sia rispetto ai loro compagni italiani.

Dall’ analisi qualitativa sono emersi spunti interessanti. Innanzitutto gli studenti che hanno
partecipato al corso hanno espresso una valutazione positiva sia degli apprendimenti che
dell’insegnamento. All’interno del gruppo ¢ aumentata la consapevolezza sul funzionamento
delle due lingue, sul valore del proprio bilinguismo e sull’autostima.

Alla luce di quanto sopra descritto, auspichiamo che 1’insegnamento delle lingue straniere vada
nella direzione dello sviluppo della CALP e nel bilanciamento del bilinguismo sia in alunni di
lingua di origine non italiana, sia, in un futuro, in tutti gli alunni della scuola italiana, con
I’obiettivo di sviluppare una scuola e cittadini plurilingui e interculturali.

Bibliografia

Cardona, M. (2009). “L’insegnamento e apprendimento del lessico in ambiente CLIL. 11 CLIL
e I’approccio lessicale. Alcune riflessioni”, Studi di Glottodidattica, 2009,2,1-19.

Cummins, J.(1979). Cognitive/academic language proficiency, linguistic interdependence, the
optimum age question and some other matters. In Working Papers on Bilingualism, No. 19,
121-129 .

Cummins, J. (2002). Lenguaje, poder y pedagogia, Ediciones. Madrid: Morata, S.L.

Freddi, G.(2003). “II lexical approach nel quadro della glottodidattica contemporanea”, RILA,
Anno XXXV, 1,2, gennaio-agosto 2003. Roma: Bulzoni editore.

Krashen, S. (1987), Principles and Practice in Second Language Acquisition. Englewood
Cliffs: Prentice-Hall.

Lewis, M. (1993). The Lexical Approach. Hove: Language Teaching Publications.

Lewis, M. (1997). Implementing the Lexical Approach. Hove: Language Teaching
Publications.

Rumbaut, Rubén G.. 1997. “Assimilation and its discontents: between rhetoric and reality”, in
International Migration Review, vol. 31, n. 4, < http://www.jstor.org/stable/2547419

Page Count: 38>

Serra Borneto, C.(1999), C’era una volta il metodo. Roma: Carocci.

Swain, M. (1985). “Communicative Competence: Same Roles of Comprehensible Input and
Comprehensible Output in its Development”, en Gass S., Madden C., (a cura di), Input in
Second Language Acquisition, Rowley, (Mass.): Newboury House.

Valdés, G. (2000). “Introduction”, in Spanish for Native Speakers. AATSP development series
handbook for teachers K-16, vol. 1, 1-20. New York: Hartcourt College.

126



Scuola digitale e bilinguismo

Elena FIRPO
Universita di Genova
P.zza S. Sabina 2, Genova
elena.firpo@gmail.com

Abstract

L'intervento si propone di illustrare l'ideazione, la progettazione, lo sviluppo e i risultati del
progetto LI.LLO (Lingua Italiana e Lingua di Origine), rivolto a studenti stranieri nati in Italia la cui
lingua di origine ¢ lo spagnolo. Il progetto mira a sviluppare negli studenti quella che nella
letteratura specializzata & detta Cognitive Academic Language Proficiency (CALP) (Cummins,
1979), cioé I’abilita di manipolare la lingua e i concetti in contesti di studio. Tale intervento si ¢
dimostrato tanto pitl necessario in quanto le statistiche dimostrano che la CALP ¢, di norma, piu
debole negli studenti stranieri. La metodologia adottata per il corso ¢ la modalita blended, dove la
parte a distanza ¢ svolta sulla piattaforma del CLAT dell’Universita di Genova, attraverso
I’utilizzo delle TIC, mentre quella in presenza ¢ stata svolta in laboratorio informatico.

La metodologia della ricerca e 1’analisi dei dati espressi nel contributo si ¢ basata sia su un’ di
indagine di tipo conoscitivo che su una ricerca quantitativa e consta di due fasi principali: 1.
analisi dei bisogni, progettazione e sviluppo 2. realizzazione e valutazione del corso.

LI.LO, dopo la prima sperimentazione dell’anno scolastico 2013/14, ¢ stato replicato  presso I'IC
Sampierdarena di Genova e presso I’ IC Casa del Sole di Milano nell’a.s. 2014/15.

Key-words: TIC, modello blended, educazione linguistica interculturale, CALP, bilinguismo.

Introduzione. Gli studenti stranieri e la scuola italiana

La scuola italiana di oggi ¢ multiculturale, cosi come la societa. In base alle ultime elaborazioni
pubblicate dal MIUR per 1’anno scolastico 2013/2014 gli alunni con cittadinanza non italiana sono il
9% del totale, ma ¢ soprattutto la quota di quelli nati in Italia ad essere in forte crescita. Costoro infatti
rappresentano ormai il 51,7% del totale degli alunni figli di migranti. Nonostante cio, i dati sui risultati
scolastici degli alunni stranieri e sulla scelta dell’indirizzo di scuola secondaria di secondo grado,
tuttavia, non sono incoraggianti: da un lato evidenziano risultati inferiori a quelli degli studenti italiani,
dall’altro mostrano, alla fine del ciclo di scuola secondaria di primo grado, una scarsa propensione
verso gli studi a lungo termine.

Dal recente progetto oggetto del contributo ¢ emerso che gli studenti stranieri hanno situazioni
linguistiche miste e che necessitano di un insegnamento qualitativo rivolto non tanto alla lingua della
comunicazione, ma a quella dello studio.

Il progetto LI.LO

Il progetto, chiamato LI.LO, acronimo di Lingua Italiana e Lingua di Origine, ¢ rivolto agli alunni di
lingua d’origine ispanofona della scuola secondaria di primo grado. Dopo un’attenta analisi delle
biografie linguistiche e dei bisogni linguistico-comunicativi di ciascun alunno tramite un questionario
di screening e I’analisi dei dati, il progetto ¢ proseguito con la creazione di un corso rivolto alle lingue
di studio (italiano e spagnolo). LI.LO ha come obiettivo lo sviluppo, attraverso 1’uso delle Tecnologie
dell’Informazione e della Comunicazione (TIC), di quella che nella letteratura specializzata ¢ definita
Cognitive Academic Language Proficiency (CALP) (Cummins, 1979) e il bilanciamento del
bilinguismo ((Hernandez et al. 2000, Hernandez et al. 2001, Paradis 2000) . Per CALP si intende
I’abilitd di manipolare la lingua e i concetti piu astratti in modo sofisticato, generalmente in un
contesto accademico e di studio.

Obiettivo secondario del corso ¢ sviluppare quelle competenze informatiche che risultano lacunose
nell’ambito dello studio, ma che gli studenti desiderano imparare.
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La metodologia adottata per il corso ¢ la modalita blended, dove la parte a distanza ¢ svolta attraverso
I’uso di una piattaforma didattica, mentre quella in presenza ¢ svolta con i docenti in laboratorio
informatico attraverso 1’utilizzo di programmi liberi fruibili in rete e adatti per la didattica.

Metodologia della ricerca. Le due fasi principali.

Per la progettazione del corso in oggetto si & scelto di seguire il modello ADDIE (Analysis,
Design, Development, Implementation, Evaluation) (Strickland, 2006), uno degli standard de
facto nell’instructional design. Per praticita di esposizione e per agevolare 1’esposizione dei dati , in
questo contributo, si sono raggruppate le cinque parti del modello ADDIE in due fasi principali (1.
analisi e progettazione realizzazione 2. realizzazione e valutazione).

La metodologia della ricerca e 1’analisi dei dati si ¢ basata sia su un’indagine conoscitiva, svolta
attraverso la somministrazione di una biografia linguistica per ottenere dati informativi sugli alunni,
sia sull’analisi statistica (Chiorri, 2010) per I’analisi del test linguistico.

Nei prossimi paragrafi si esamineranno i risultati emersi dalle due fasi principali della ricerca.

La prima fase: analisi, progettazione e sviluppo.

Attraverso un campionamento a cluster, si ¢ selezionato un campione di settantacinque alunni che
comprendeva tutta la popolazione delle classi quinte della scuola primaria dell’IC Sampierdarena. E’
stato somministrato loro sia il test linguistico (per I’analisi della preconoscenze legate alla lingua dello
studio e alle abilita di studio) che la biografia linguistica (contenente informazioni sulla famiglia, le
lingue parlate in casa e fuori casa, la scolarizzazione pregressa e le conoscenze sulle TIC).
Nell’analisi dell’indagine conoscitiva si € suddiviso il campione in tre gruppi: alunni italiani, alunni di
lingua di origine ispanofona e alunni di lingua di origine non italiana, mentre per il test linguistico
sono stati presi in considerazione solo i risultati di due gruppi: italiani e ispanofoni. In questo
paragrafo si evidenzieranno, in particolare, i dati relativi all’ambito dei bisogni legati all’uso dei media
e delle TIC. Le informazioni, raccolte nel giugno 2013, sono state utilizzate per progettare il corso
bilingue LI.LO nella scuola secondaria di primo grado dello stesso Istituto Comprensivo. Il corso,
iniziato a febbraio del 2014, era rivolto agli alunni ispanofoni delle classi prime della scuola
secondaria di primo grado. Degli alunni che hanno partecipato al test solo venticinque erano italiani,
trenta ispanofoni e la parte restante di etnie diverse, maggiormente albanesi e marocchine. Anche il
test linguistico in lingua italiana ¢ stato eseguito da tutti e settantacinque gli alunni, sebbene siano stati
analizzati solo i risultati degli italiani e degli ispanofoni. Le ragioni di tale scelta sono puramente
linguistiche e non affrontabili in tale sede per motivi di spazio. Lo stesso test linguistico ¢ stato
tradotto in spagnolo e somministrato solo al gruppo di lingua ispanofona per effettuare il confronto
tra le due lingue all’interno del  gruppo degli ispanofoni.

I principali dati informativi mostrano che quasi tutti hanno un personal computer e circa la meta
possiede un dispositivo mobile. E’ interessante notare che la maggioranza afferma di usare il
calcolatore a scuola, ma solo pochi lo usano per studiare. Per quanto riguarda 1’uso delle tecnologie il
questionario chiedeva ai partecipanti di specificare cosa sanno fare con il pc, con i dispositivi mobili e
cosa vorrebbero imparare a fare. Nella tabella 2 sono mostrati i risultati dell'indagine. Si ¢ ritenuto
opportuno mostrare le risposte di tutti e settantacinque gli alunni poiché i risultati globali della
popolazione di tutte le classi quinte sostanzialmente non si discostano dal gruppo degli studenti
ispanofoni. Alle prime due domande (riga 1) le risposte sono generalmente concentrate verso il gioco e
il download di musica ¢ filmati. Alla terza domanda, invece, i ragazzi hanno risposto esprimendo
possibilita diverse. Nella voce altro sono state raccolte soprattutto indicazioni in merito
all’apprendimento e alla conoscenza di software e hardware.

Cosa ti piace fare | Cosa ti piace | Cosa ti piacerebbe imparare a fare
con il calcolatore? | fare con | con il calcolatore?
smartphone o
tablet?
giocare 47% 37% 7%
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chattare e social | 5 % 12 % 4 %

network

fare siti 0 0 5%

fare ricerche 9% 3% 3%

scrivere 1% 0 8 %

scaricare e 16 % 6% 10%
ascoltare musica

studiare 1% 1% 4 %

andare in| 5% 12 % 3%

internet

guardare video | 9% 5% 3%

scaricare 3% 23 % 32%
altro 0 0 19 %
usare app 3% 0 1 %

non risponde 0 0 1,35

Tabella 2: uso del calcolatore, tablet e smartphone.

In un approfondimento dei dati informativi ¢ emerso che gli studenti la cui lingua etnica ¢ lo
spagnolo gradirebbero studiare nella lingua di origine, tutti posseggono un calcolatore, molti hanno
uno smartphone o un tablet. Tali strumenti vengono usati generalmente per scaricare musica, video o
chattare sui social network. 11 calcolatore raramente viene usato per studiare, sebbene molti abbiano
espresso il desiderio di conoscere programmi nuovi e di approfondire la competenza informatica.

Per quanto riguarda ’aspetto linguistico, dal confronto statistico del test linguistico tra il gruppo
degli alunni italiani e gli ispanofoni, le medie e le deviazioni standard degli studenti ispanofoni sono
inferiori rispetto a quelle del gruppo degli studenti italiani. I test linguistico-disciplinari,
somministrati sia in lingua italiana che in lingua spagnola all’interno dello stesso gruppo di alunni
ispanofoni, mostrano, generalmente, medie superiori in lingua italiana rispetto a quelli di lingua
spagnola (cfr. Firpo e Sanfelici 2015).

LI.LO ¢ stato dunque pensato come un corso bilingue, che contiene materiali didattici sia in spagnolo
che in italiano. La piattaforma che ospita il corso ¢ quella del CLAT (Centro Linguistico di Ateneo).
La metodologia ¢ quella del laboratorio in modalitd blended. La piattaforma CLiRe (Centro
Linguistico in Rete) ¢ un ambiente per la formazione linguistica in autoapprendimento. Dopo un
attento studio di settore rivolto sia ai portali e-learning (Moodle, Sakai, Edmondo, Scholar ecc), sia
alle emerging technology che all’uso dei social network, ¢ sembrato opportuno usare uno strumento
creato ad hoc per la didattica delle lingue straniere. Lo studio di settore, perd, ha permesso di non
abbandonare 1’'uso della rete per recuperare materiali autentici (video, audio, testi, immagini) che
possono essere acquisiti dai programmi del Clat/Clire e didattizzati, per ampliare I’offerta dei software
da utilizzare per attivita di comprensione (CMap) e di produzione scritta (Goanimate, Pixton). In
secondo luogo si ¢ pensato ad un ambiente digitale che potesse soddisfare i criteri di digitalita
(Calvani, 2004): editabilita, conservabilita, integrabilita, modularizzabilita, spazialita, temporalita.

La seconda fase: realizzazione e valutazione.

LI.LO ha avuto due edizioni: la prima nell’anno scolastico 2013/14 (sperimentazione), la seconda
nell’anno scolastico 2014/15 (implementazione). Al momento in cui si scrive i dati dell’ultimo corso
sono ancora in fase di analisi. L’analisi dell’efficacia della sperimentazione, condotta per prove
ripetute (“prima e dopo il corso”), ha evidenziato, in sintesi, un miglioramento linguistico del
gruppo di alunni ispanofoni che hanno frequentato LI.LO in entrambe le lingue rispetto al gruppo di
controllo che non ha frequentato il corso. Inoltre c’¢ stato un pareggiamento di punteggio rispetto
alunni italiani (cfr. Firpo e Sanfelici 2015). Infine, ¢ stato somministrato agli studenti che hanno
frequentato un questionario di valutazione e autovalutazione' che riguardava la didattica, gli strumenti

" 11 questionario ¢ stato creato con Google Drive
https://docs.google.com/forms/d/1gxsR5 04VvphimXRUXt917c¢4 cBTBkzTuOrX1ys53Y8/viewform
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utilizzati, la percezione riguardo alla propria identita linguistica. Nel questionario oggetto del
presente paragrafo gli studenti che hanno risposto alle domande sono diciannove. La maggior parte
delle domande prevedeva di attribuire un punteggio di gradimento che andava da un minimo di 1 ad
un massimo di 5. Per quanto riguarda la qualita degli strumenti e degli argomenti, sono stati attribuiti
punteggi tra 4 ¢ 5 i seguenti aspetti con le relative percentuali: strumenti usati (84%); argomenti
(84%), materiali di supporto (64%), gradimento della piattaforma (72%).

Rispetto alle attivita svolte con le TIC, le attivitd considerate piu facili sono quelle relative
all’utilizzo del video come strumento di presentazione della fase di globalita dei moduli di
apprendimento. Al contrario ’attivita di ricostruzione del testo, utilizzata nelle fasi di sintesi, ¢
stata considerata la piu difficile. La percezione generale rispetto all’educazione ai media ¢ stata
positiva: il 95% afferma che studiare con le TIC aiuta, il 90% afferma di aver avuto 1’opportunita di
conoscere nuovi programmi, il 79% ha imparato a usare internet per scopi diversi rispetto all’uso
quotidiano della rete, di averne modificato il suo uso e che partecipare a LI.LO sia stata una buona
opportunita.

Per quanto riguarda la parte del questionario dedicata all’autovalutazione, i valori che si posizionano
tra il 4 e il 5 sono predominanti: il 79% ritiene che il corso abbia migliorato la propria autostima, il
64% pensa di avere piu interesse verso la disciplina, il 53% sente di essere migliorato nello studio
autonomo e nella conoscenza della materia trattata al corso. L’autovalutazione generale degli
apprendimenti rispetto alle aree linguistiche, rivela una percezione di miglioramento nell’'uso della
lingua (42%), nella conoscenza del lessico (32%) e sulla comprensione (26%).

Conclusioni

Sebbene il corso sia stato valutato soltanto nella sua prima edizione, ¢ possibile in questa sede
tracciare un breve e provvisorio bilancio. Dal punto di vista linguistico (Firpo, Sanfelici 2014) i dati
mostrano che vi sono stati miglioramenti negli apprendenti. Inoltre ¢ possibile osservare come 1’uso
delle tecnologie per la costruzione di prodotti multimediali si sia rivelata una scelta efficace per quanto
riguarda la motivazione degli studenti, uno degli elementi piu importanti per l’appropriazione
linguistica. Il compito di trasformazione, una tipica attivita che sviluppa la CALP, ¢ stato reso piu
motivante proprio dall’utilizzo di programmi specializzati per la produzione di contenuti. La premessa
alla conclusione, alla luce dei primi risultati, riguarda la replicabilita di LI.LO. Dopo una prima fase
sperimentale LI.LO, nell’a.s. 2013/ 2014, il corso ¢ stato replicato presso I’IC Sampierdarena di
Genova e presso 1’ IC Casa del Sole di Milano nell’a.s. 2014/2015. Al momento del presente
contributo ¢ in corso 1’analisi dei dati dell’anno scolastico 2014/2015 sia per la scuola di Genova che
per quella di Milano.
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Abstract

La realta virtuale immersiva offre uno strumento innovativo che apre un nuovo capitolo nella
storia dell’e-learning. Ora & possibile esperire direttamente con i propri sensi situazioni virtuali
come se fossero reali, stimolando [’apprendimento cinestesico e favorendo [’acquisizione di tutte
le capacita che presentano una componente embodied.

Il presente lavoro descrive “In Your Eyes”, un gioco realizzato in un ambente di realta virtuale
immersiva che ha lo scopo di facilitare [’acquisizione della capacita di assumere la prospettiva
altrui in giovani con lievi disabilita intellettive. Tale abilita & alla base della capacita di
orientamento, che & fondamentale per raggiungere una buona autonomia negli spostamenti
urbani. La percezione dell’ ambiente virtuale come se fosse reale, con la possibilita di muoversi
fisicamente in esso, permette di stimolare la componente embodied dell’abilita in questione e, allo
stesso tempo, di esercitarsi per tutto il tempo necessario mantenendo alto il livello di interesse del
giocatore. Inoltre facilita il trasferimento delle nuove abilita al mondo reale.

Keywords: perspective-taking, orientamento, realta virtuale immersiva, disabilita intellettiva,
autonomia personale.

Introduzione

In letteratura non esiste una definizione univoca e largamente condivisa di “e-learning”. Il concetto
cambia continuamente essendo strettamente correlato ai cambiamenti della tecnologia e alla
prospettiva dalla quale lo si descrive. Sangra et al. (2012) riportano una ricerca in cui, prendendo in
considerazione numerose fonti di diverse nazionalita, hanno cercato di redigere una definizione
globale del termine. Ne emerge che un aspetto fondamentale ¢ 1’utilizzo di tecnologie elettroniche al
fine di facilitare 1’acquisizione e I’utilizzo della conoscenza. Nel tempo, con I’evolversi della
tecnologia elettronica, 1’e-learning & cambiato, incorporando in sé le nuove tendenze: audiovisivi, i
primi personal computer, internet, i sistemi multimediali, i CD ROM, ecc.

La realta virtuale immersiva, ormai diventata accessibile al grande pubblico grazie ai prezzi contenuti
di alcuni nuovi prodotti, apre oggi nuove possibilita, rendendo possibili esperienze didattiche che
prima erano di difficile realizzazione. La realta virtuale permette di fare esperienza diretta, con i propri
sensi, di situazioni o mondi virtuali.

Questo ¢ particolarmente importante nel caso di contesti fisicamente inaccessibili o pericolosi. Per fare
alcuni esempi tra tanti: Williams-Bell et al. (2014) descrivono un’applicazione per la formazione dei
vigili del fuoco per esercitare la capacita di prendere decisioni velocemente sotto stress; Detlefsen
(2014) descrive un mondo virtuale in cui & possibile navigare nel sistema solare e vedere direttamente
“con i propri occhi” i movimenti dei pianeti.

La realta virtuale immersiva offre la possibilita di “vivere” il mondo virtuale con i propri sensi ed
agirvi attivamente con il proprio corpo. Il che é particolarmente interessante nel caso di uno stile di
apprendimento sinestesico, ma anche in tutte quelle situazioni in cui I’abilitd da apprendere ¢
“embodied”, cio¢ coinvolge i meccanismi predisposti al movimento del corpo nello spazio.

In questo lavoro si presenta un gioco realizzato in realta virtuale immersiva con lo scopo di favorire
I’acquisizione ed il consolidamento della capacita di assumere la prospettiva visuale altrui (PT —
Perspective-Taking) in giovani adulti con disabilita intellettive medio-lievi. Il gioco é stato realizzato
nell’ambito di Smart Angel (www.smartangel.it), un progetto cofinanziato tramite il Programma
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Attuativo Regionale del Fondo Aree Sottoutilizzate della Regione Liguria 2007-2013 (PAR-FAS),
finalizzato al supporto dell’autonomia quotidiana e degli spostamenti urbani di persone disabili, con
particolare attenzione alla sindrome di Down.

La PT ¢ una delle abilita sulle quali si basano I’intelligenza spaziale e 1’orientamento. Ad esempio,
essa consente di riconoscere un monumento anche quando lo si vede da una visuale diversa da quella
usuale, oppure permette di comprendere correttamente una sequenza di indicazioni stradali
trasponendo i concetti di destra e sinistra alla nuova posizione. La PT ¢ pertanto un’abilitd importante
per poter raggiungere una certa autonomia negli spostamenti urbani.

Le persone con disabilita intellettive apprendono piu lentamente ed hanno bisogno di fare molta
pratica, il raggiungimento di un buon livello di abilita nell’orientamento richiede un lungo e faticoso
processo di acquisizione con la presenza costante degli educatori. Inoltre, il trasferimento delle
capacita apprese al mondo reale puo risultare molto difficile. L’utilizzo di un gioco in realta virtuale
immersiva, in questi casi, puo essere di grande aiuto poiché consente di mantenere vivo I’interesse del
giocatore stimolandolo ad esercitarsi a lungo e massimizzando il trasferimento delle nuove abilita alla
vita reale, richiedendo, allo stesso tempo, un minore coinvolgimento degli educatori.

Perspective-taking: I’assunzione della prospettiva altrui

Surtees et al. (2013) ritengono che vi siano due diversi livelli di PT: ad un primo livello, che si
sviluppa generalmente intorno ai 5 anni, i bambini sono in grado di capire se un dato oggetto possa
essere visto da un punto di vista diverso dal loro; al secondo livello, che emerge intorno ai 6-8 anni, i
ragazzi capiscono quale aspetto ha una determinata scena quando percepita da un diverso punto di
vista. Nelle persone con lievi disabilita intellettive, I’emergere di queste abilita avviene, in genere, con
qualche anno di ritardo.

Newcombe e Frick (2010) definiscono la PT come la capacita di identificare correttamente la
posizione e la rotazione delle persone nello spazio e capire che la loro prospettiva puo essere diversa
dalla nostra. In particolare, & la capacita di immaginarci nei panni dell’osservatore e quindi poter
predire cio che verra visto dopo un movimento nello spazio. Implica occupare mentalmente la
posizione di un‘altra persona nello spazio e comprendere la posizione relativa degli oggetti.

Secondo i risultati di un esperimento di Surtees et al. (2013), I’assunzione della prospettiva altrui
avviene tramite un processo embodied, in cui la persona immagina di muoversi nella posizione
dell’osservatore per poter poi generare la sua prospettiva.

La realta virtuale immersiva

La realta virtuale viene definita come un ambiente artificiale che viene esperito attraverso stimoli
sensoriali e col quale si puo interagire in modo naturale attraverso strumenti elettronici.

Nella realta virtuale viene spesso citato il concetto di immersione spaziale, che fa riferimento alla
percezione di essere fisicamente presenti in un mondo non reale. Tale percezione viene generata
circondando il giocatore di immagini, suoni, e a volte altri stimoli percettivi che vengono percepiti
come autentici, creando la sensazione nel giocatore di essere veramente nel mondo virtuale.

Il cervello riconosce il mondo simulato come se fosse reale e questo facilita il trasferimento delle
abilita apprese al mondo reale (Rose et al. 2000). Inoltre, nel mondo virtuale, il giocatore puo
effettivamente eseguire i movimenti che sono caratteristici delle abilita che sta esercitando, facilitando
in questo modo un apprendimento cinestesico.

La realta virtuale offre molti vantaggi: il giocatore ha la possibilita di esercitarsi in una grande quantita
di scenari diversi, aumentando 1’esperienza acquisita, mantenendo alto il proprio coinvolgimento
emotivo e migliorando il rendimento; I’educatore puo Seguire piu giocatori contemporaneamente
ottimizzando il proprio tempo e i ricercatori hanno a disposizione un ambiente virtuale che permette
loro di replicare esperimenti garantendo un setting costante.
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Descrizione del gioco “In Your Eyes”

Il gioco si svolge in un ambiente domestico virtuale. 1l giocatore si trova in una sala, di fronte ad un
tavolo sul quale vengono posizionati alcuni oggetti, sulla parete di fondo sono presenti quattro schermi
digitali che mostrano gli oggetti ripresi dai diversi lati del tavolo. Nella stanza si trova anche un
compagno virtuale, Carlo, che affianca ed aiuta il giocatore durante tutto il gioco. Prima di iniziare, il
giocatore € libero di esplorare la stanza ed osservare la scena da tutti i possibili punti di vista.

Lo scopo e quello di portare il giocatore ad individuare lo schermo che riproduce cio che Carlo vede
sul tavolo. Il gioco € organizzato su cinque livelli di difficolta crescente, che portano gradualmente il
giocatore a passare dalla propria vista soggettiva a quella di Carlo. Ad ogni livello, si possono giocare
diverse scene, ognuna delle quali & generata automaticamente posizionando sul tavolo, in modo
casuale, un certo numero di oggetti, scelti in un insieme predefinito.

1. 1l giocatore, dalla posizione di gioco, indica lo schermo che rappresenta cio che lui stesso vede
sul tavolo. Lo scopo é di associare le immagini negli schermi e le viste del tavolo.

2. Carlo si mette a sedere su una sedia vicino al giocatore e gli chiede “che cosa vedo sul
tavolo?”, evidenziando il fatto che cid che lui vede coincide con cid che vede il giocatore
stesso. Lo scopo ¢ di iniziare a muovere 1’attenzione del giocatore da se stesso a Carlo.

3. Carlo si siede su una delle altre tre sedie intorno al tavolo, poi chiede al giocatore di andare
vicino a lui. Quando il giocatore arriva di fianco a Carlo, questi chiede nuovamente che cosa
vede sul tavolo. A differenza del precedente livello, il giocatore si deve muovere il che
comporta un cambio della propria prospettiva.

4. Carlo, dopo essersi seduto su una delle altre tre sedie, chiede al giocatore di immaginarsi di
andare vicino a lui e poi di dire che cosa vede sul tavolo. Essendo la PT un processo
embodied, I’immaginare il movimento fisico intorno al tavolo facilita 1’individuazione della
risposta corretta.

5. Al livello finale, Carlo semplicemente chiede al giocatore di indicare lo schermo che
rappresenta cio che vede sul tavolo.

Ad ogni risposta corretta, il punteggio del giocatore aumenta ed il raggiungimento di una soglia
personalizzata gli permette di passare al livello successivo. Il giocatore pud, in qualsiasi momento,
muoversi fisicamente ed andare a vedere la risposta corretta posizionandosi alle spalle di Carlo,
decidendo autonomamente la quantita di aiuto di cui ha bisogno. Negli ultimi livelli, al fine di
incentivare il giocatore a dare la risposta senza muoversi, il punteggio viene diminuito ad ogni
esplorazione.

In questo modo, come definito dalle teorie dello scaffolding (Bottino et al. 2013), il giocatore ha il
supporto che gli necessita per eseguire un compito che puo essere al di la delle proprie possibilita se
svolto in autonomia, ma egli ridurra tale supporto man mano che le proprie capacita aumenteranno
fino a arrivare a svolgere il compito da solo.

Il numero ed il posizionamento degli oggetti sul tavolo & pienamente configurabile e personalizzabile
per ogni livello giocato. In letteratura si sostiene che trattare una scena composta da un solo oggetto
sia pit semplice perché non richiede di considerare anche il posizionamento reciproco degli oggetti,
minimizzando il numero di informazioni da trattare (Frick et al. 2014). I primi risultati sull’utilizzo di
In Your Eyes, per contro, sembrano indicare una maggior facilita nel trattare scene con due oggetti
perché l’informazione sulla loro posizione reciproca offre una chiave interpretativa in piu. Un
esperimento completo verra portato a termine nei prossimi mesi.

Scelte implementative e sperimentazione

In Your Eyes, é stato implementato usando 1’ambiente di sviluppo Unity 3D (http://unity3d.com/), che
permette di gestire oggetti tridimensionali con estrema semplicita, facilitando un futuro aumento del
numero e della tipologia di oggetti utilizzati nel gioco.

Dati i costi contenuti e la facilitd di interfacciamento con I’ambiente Unity 3D, Oculus Rift
(https://lwww.oculus.com/en-us/rift/) ¢ stato scelto per realizzare 1’ambiente in realta virtuale
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immersiva. Dato che lo strumento puo, in alcune persone, creare disagio durante 1’utilizzo, € stato fatto
un esperimento preliminare con un numero ristretto di persone con disabilita intellettiva. In generale €
stato riscontrato un atteggiamento positivo, solo due di loro hanno avuto reazioni sgradevoli ed hanno
tolto il visore prima della fine dell’esperimento. Per minimizzare eventuali reazioni negative,
I’applicazione verra utilizzata per brevi sessioni, di pochi minuti per volta, sempre con la presenza di
un educatore.

Nell’ultimo mese sono iniziati i primi test, orientati alla verifica della fruibilita dell’interfaccia utente
ed alla chiarezza delle istruzioni fornite per ogni scena. La sperimentazione, volta a dare una
valutazione dell’efficacia formativa del gioco ¢ programmata per il prossimo autunno.

Conclusioni

In questo lavoro abbiamo descritto un gioco, In Your Eyes, realizzato in un ambiente di realta virtuale
immersiva che ha lo scopo di stimolare 1’acquisizione della capacita di assumere la prospettiva altrui,
una abilita di base per 1’orientamento spaziale. Il gioco ¢ stato realizzato nell’ambito del progetto
Smart Angel, la cui finalita ¢ di promuovere 1’autonomia quotidiana e negli spostamenti di persone con
disabilita intellettiva medio-lieve.

Il giocatore si trova in una sala virtuale, davanti ad un tavolo su cui sono posizionati degli oggetti, e
deve indicare che aspetto assume la scena quando osservata da un diverso punto di vista. La scelta di
utilizzare un approccio di realta virtuale immersiva offre svariati vantaggi: il giocatore pud facilmente
costruirsi una immagine mentale dell’intera scena e degli oggetti coinvolti muovendosi attorno al
tavolo ed osservandoli da tutti i possibili punti di vista. Inoltre, pud gestire autonomamente la quantita
di aiuto che gli necessita semplicemente muovendosi attorno al tavolo. Il coinvolgimento del giocatore
€ mantenuto alto dal gioco e dalle possibilita di esplorazione nel mondo virtuale. Infine, la stretta
somiglianza dell’ambiente di gioco e la realta facilita il trasferimento delle abilita acquisite al mondo
reale.

Il gioco si propone come esempio concreto dell’utilizzo della realta virtuale immersiva per
I’e-learning, affacciandosi cosi su un nuovo capitolo della storia dell’e-learning.
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“DSA e strumenti tecnologici” un corso on line di autoformazione
per insegnanti di scuola primaria e secondaria
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Abstract

1l contributo intende presentare un percorso di autoformazione denominato “DSA e strumenti
tecnologici”, rivolto a insegnanti di scuola primaria e secondaria. 1l corso é stato erogato in
modalita on line, su una piattaforma Moodle dell’ Ateneo perugino, ed e stato sperimentato su 145
insegnanti e futuri insegnanti, afferenti all’ Universita degli Studi di Perugia, per il conseguimento
di un titolo abilitante all’insegnamento. Il percorso formativo é stato disegnato e realizzato,
proponendo i contenuti indicati dalla normativa vigente in materia di Disturbi Specifici
dell’Apprendimento nel nostro paese, con l’intento di fornire una risposta alle esigenze formative
degli insegnanti, declinate anche a livello europeo. L’analisi statistica dei dati, raccolti tramite i
portfolio e i questionari di gradimento somministrati ai partecipanti, suggeriscono che
un’accurata selezione delle risorse, accompagnata ad una pratica riflessiva, non solo incontrano
il gradimento degli insegnanti, ma garantiscono anche il raggiungimento di quei traguardi
formativi traducibili in conoscenze, abilita e competenze.

Keywords: formazione insegnanti, corso di autoformazione, Disturbi Specifici di Apprendimento.

Introduzione

L’articolo n. 4 della Legge 170/2010 (L.170, p. 2), le Linee guida per il diritto lo studio degli alunni e
degli studenti con Disturbo Specifico di Apprendimento allegate al D.M. n° 5669 del 12 luglio 2011
(pp. 27-30) e la successiva Direttiva Ministeriale del 27/12/2012 Strumenti d’intervento per alunni con
bisogni educativi speciali e organizzazione territoriale per [’inclusione scolastica (pp. 3-4)
riconoscono nella formazione dei docenti 1’elemento fondamentale per garantire il successo scolastico
di alunni e studenti che presentano maggiori difficolta. “Un principio generale ¢ che la competenza sui
DSA dovra permeare il corpo docente di ogni classe, in modo che la gestione e la programmazione di
passi significativi (per es. il Piano Didattico Personalizzato) non sia delegata a qualcuno dei docenti,
ma scaturisca da una partecipazione integrale del consiglio di classe” (Linee Guida, 2011, p. 27).

Obiettivo dell'indagine ¢ quello di rilevare se e in che misura un corso di autoformazione aperto, sia in
grado di incontrare le esigenze formative di differenti tipologie di insegnanti coinvolti e fornire loro
conoscenze relative a strumenti compensativi e strategie didattiche per alunni con Disturbi Specifici di
Apprendimento (DSA). L’intento ¢ quello di individuare, nel corso proposto, quali sono le modalita di
formazione sulla tematica che risultano essere allo stesso tempo efficaci e apprezzate dai docenti.

Stato dell’arte

Come evidenziato nel quadro generale dello studio della Commissione Europea sulle Questioni
Chiave dell’Istruzione in Europa, oggi non ci si aspetta piu che gli insegnanti adattino semplicemente
le loro attivita alla psicologia dell’apprendimento e ai risultati delle ricerche pedagogiche. Nel quadro
della formazione iniziale degli insegnati la Commissione Europea, oltre alla conoscenza della materia
o la capacita di insegnamento in senso stretto, declina in cinque categorie le competenze specifiche
che i docenti devono possedere, tra le quali emergono anche competenze riconducibili all’impiego
delle tecnologie dell’informazione e della comunicazione e |’integrazione degli alunni con bisogni
educativi speciali nell’istruzione ordinaria (Commissione Europea, 2002, p. 33). L’Agenzia Europea
per lo Sviluppo dell’Istruzione degli Alunni Disabili, sottolinea come i docenti che operano in classi
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comuni hanno bisogno di un’adeguata formazione, di idonee competenze e abilitd, conoscenze e
capacitda (Agenzia Europea per lo Sviluppo dell’Istruzione degli Alunni Disabili, 2009, p. 18).
Esigenza questa che tocca inevitabilmente non solo i docenti specializzati, ma tutti i docenti
curriculari. E cosi che I’impellente bisogno di formazione da parte dei docenti, non pud non
interrogarsi su due aspetti imprescindibili:

1) Quali sono le conoscenze e competenze necessarie all’esercizio della professione docente,

nell’ottica di una didattica che sia realmente inclusiva.

2) Quali sono le modalita che, piu di altre, si adattano alla formazione degli adulti.
Le componenti chiave riconosciute oggi come i fattori che influenzano le pratiche degli insegnanti, e
che riguardano I’integrazione degli aspetti legati ai saperi disciplinari, pedagogici e tecnologi (Messina
& Tabone, 2013, p. 15), devono necessariamente incontrare le pratiche educative piu confacenti ad un
discente adulto. Diventa dunque di fondamentale importanza cercare di comprendere a fondo i bisogni
formativi di questi professionisti (Falcinelli, 2008, p. 12), al fine di poter differenziare gli obiettivi a
misura delle concrete esigenze, che gia di per sé, costituisce la ragion d’essere di molta Educazione
degli adulti (Demetrio, 2000, p. 249).
Se ci interroghiamo sulle metodologie che hanno ricevuto maggiore attenzione per la formazione degli
insegnanti nel nostro paese, ¢ nell’ambito della ricerca-azione e della riflessione sul processo che si
sono concentrate le indagini tese a individuare i metodi e le tecniche per migliorare la qualita
dell’insegnamento e quindi I’impatto sull’apprendimento degli studenti (Calvani, 2013, p. 3).
In quest’ottica il percorso proposto si ispira ai modelli “learning by doing”, abbandonando molte delle
strategie didattiche adottate nella formazione a distanza, che in molti casi, tendono a replicare la
didattica scolastica convenzionale, centrata sulla distribuzione di contenuti astratti da ogni altro uso
(Marconato, 2009, p. 153).

Metodologia

Il percorso formativo “DSA e strumenti tecnologici” si configura come un ambiente di apprendimento,
che va oltre la mera trasmissione di contenuti, proponendosi come un percorso in grado di guidare
I’insegnante verso il raggiungimento di obiettivi specifici. Il corso intende, infatti, fornire da un lato,
agli insegnanti di scuola primaria e secondaria, strumenti concreti che vanno dalla definizione del
Piano Didattico Personalizzato alla realizzazione di una lezione con ’ausilio di specifici strumenti
compensativi; e dall’altro stimolare una riflessione sulle pratiche didattiche supportata da un lavoro di
documentazione e autovalutazione (Laneve, 2009, p. 84) del percorso.

Il corso si delinea come percorso di autoapprendimento e mira ad accompagnare il discente verso una
riflessione sull’importanza dell’introduzione di alcuni strumenti compensativi informatici,
privilegiandone ’aspetto didattico. Obiettivo del corso ¢ condurre il corsista a tradurre le esperienze
maturate durante questa fase di studio e riflessione, in vere e proprie conoscenze, abilita e competenze,
che vanno dalla conoscenza dei Disturbi Specifici dell’ Apprendimento e le strategie didattiche piu
idonee, all’utilizzo di software compensativi, fino alla progettazione di una lezione inclusiva da
proporre alla LIM.

A questo scopo I’approccio tutoriale, che spinge il corsista al “saper fare” e “saper essere”, si realizza
anche attraverso la presentazione di video e video-tutorial che, avvalendosi della strategia del
modellamento guidato, facilitano 1’acquisizione di specifiche abilita nell’utilizzo di alcuni software.
Sono poi, i materiali di approfondimento e le schede-guida per la progettazione di attivita a guidare
I’insegnante, attraverso un lavoro di coaching, verso la progettazione, realizzazione e presentazione di
una lezione, corredata da materiali didattici appositamente predisposti. Questo percorso prevede,
inoltre, una forte componente di personalizzazione dei contenuti. Il corsista ¢, infatti, chiamato a
scegliere il tipo di strumento compensativo che intende analizzare e quindi il percorso da seguire, in
relazione alle conoscenze gia possedute in materia, alla disciplina che insegna o al grado di scuola in
cui presta servizio.

Il corso ¢ stato realizzato in formato SCORM e distribuito con licenza Creative Commons su una
piattaforma Moodle dell’Ateneo perugino, accessibile agli studenti del corso di Scienze della
Formazione Primaria e ai corsisti dei Percorsi Abilitanti Speciali, che attraverso lo svolgimento di
questo corso acquisivano CFU per I’insegnamento di Pedagogia Speciale. All’interno della pagina
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Moodle ¢ stato anche inserito un link di collegamento ad un gruppo chiuso su Facebook,
appositamente dedicato ai corsisti iscritti a questo percorso formativo. L’utilizzo professionale del
social network intendeva fornire ai corsisti uno spazio di condivisione in cui fosse possibile sostenersi
reciprocamente.

La sperimentazione ha quindi voluto esaminare come una modalita Open, che non impone tempi
predefiniti di svolgimento, possa, allo stesso tempo, garantire una formazione di alto livello e
incontrare 1’interesse dei docenti coinvolti. Il corso ¢ stato sperimentato in una prima fase su un
piccolo gruppo di sei studenti lavoratori che frequentavano il Laboratorio di Educazione ai Media
durante 1’a.a. 2012/2013 e successivamente su 139 insegnanti della scuola secondaria di primo e
secondo grado che hanno frequentato i Percorsi Abilitanti Speciali durante I’a.a. 2013/2014.

Al fine di rilevare I’indice di gradimento del corso e valutare I’effettiva acquisizione di competenze,
sono stati somministrati e analizzati: un questionario di gradimento, il portfolio individuale tenuto da
ciascun partecipante e gli esiti dell’esame finale in presenza. Il questionario di gradimento anonimo si
compone di 24 items a scelta multipla ed ¢ stato somministrato ai partecipanti in modalita on line. I
dati raccolti con il questionario di gradimento sono stati sottoposti ad un’analisi di tipo quantitativo.

A questi ¢ stata affiancata una lettura qualitativa dei portfolio che, attraverso la misura della ricorrenza
di alcune parole scelte come unita di analisi, ha messo in evidenza le conoscenze realmente acquisite
dai docenti che avevano fruito del corso. Infine il dato relativo alle competenze apprese ¢ stato
valutato durante 1’esame finale, sostenuto in presenza da tutti i corsisti.

Risultati e discussione

Nella prima fase di analisi gli studenti hanno avuto una settimana di tempo per svolgere il corso da
casa, al termine del quale hanno riconsegnato il portfolio compilato, il questionario di gradimento e un
diario di bordo. Da alcune considerazioni estrapolate dai diari di bordo, si evince, gia dal piccolo
gruppo, il grado di gradimento verso il corso (Fig. 1): “E stato come un corso intensivo in cui
conoscenze tecniche si sono fuse alla creazione di una sensibilita e ad una presa di coscienza riguardo
al problema dei DSA”; “Mi ha anche invogliato ad approfondire questo tema”. F.C. scrive “Lo trovo

"

molto interessante, pratico, efficace. I contenuti del corso sono veramente innovativi e "spendibili"”.

Consiglierebbe Assolutamente
questo corso NO
ad un collega? NO 2%
5%
Forse
Assolutamente R
Si
40%
Si
40%

Figura 1 — Gradimento generale del corso

Nella seconda fase di sperimentazione, sono stati raccolti e analizzati 139 questionari e portfolio.
Dall’analisi incrociata dei dati raccolti con i due strumenti ¢ stato possibile individuare quali sono
alcuni elementi caratterizzanti del percorso formativo maggiormente apprezzati dai docenti, come ad
esempio la possibilita di poter personalizzare il proprio percorso formativo e la modalita aperta che
accompagna il corsista nell’esplorazione di risorse reperibili in internet. In questo caso le risorse video
sono state particolarmente apprezzate (Fig. 2). In merito al gruppo di supporto su Facebook ¢ stato
frequentato dal 33% dei corsisti, i quali hanno dichiarato di aver trovato in questo strumento la
possibilita di contatto con il docente e di poter chiedere chiarimenti in qualsiasi momento. Il 92% dei
partecipanti afferma che utilizzera sicuramente (55%) e quasi sicuramente (37%) gli strumenti
conosciuti durante lo svolgimento di questo corso, nella sua professione di insegnante.

137



Quale materiale di supporto
ha trovato piti interessante e motivante?

70%
60%
50%
[3:3
30%

20%

10%
0, 1% 0,

Link a siti Mappa Documenti Video Video
tutorial

Figura 2 — Gradimento dei materiali del corso

Il 59% dei partecipanti ha giudicato positivamente la possibilita di scegliere in autonomia il percorso
da seguire e il 67% dichiara che I’autonomia lasciata nella gestione dei tempi ha permesso di
conciliare lo svolgimento del corso con le proprie esigenze personali.

Conclusioni

Dall’analisi dei dati raccolti, la ricerca (Gaggioli, 2014, pp. 62-76) mette in luce come la modalita di
lavoro flessibile prevista dal corso di autoapprendimento on-line, non solo venga apprezzata dagli
insegnanti, ma sia anche in grado di guidarli verso gli obiettivi prefissati attraverso un’accorta
riflessione sulle pratiche didattiche ritenute piu inclusive. Dal punto di vista del gradimento questa
modalita di formazione, ha evidenziato due aspetti maggiormente apprezzati dai corsisti:
I’acquisizione di specifiche conoscenze e abilita da un lato e la riflessione sulle modalita di
insegnamento dall’altro (il 71% dichiara di non aver mai partecipato prima a corsi di formazione sui
DSA). A confermare che i corsisti hanno acquisito una certa abilita nell’utilizzo di software specifici e
la capacita di realizzare alla LIM un’attivita didattica inclusiva da proporre alla classe ¢ stato I’esame
finale in presenza, durante il quale tutti i corsisti hanno presentato alla LIM una propria attivita
didattica, gia documentata nel portfolio. L’esame finale ¢ stato superato con successo da tutti i 145
corsisti che avevano seguito il corso.
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Abstract

We present an open source solution for e-assessment and for monitoring the long life education of
a series of educational scenarios, named Exams On Line (EOL). The product is a fundamental
counterpart of e-learning tools allowing to verify the effectiveness of educational environments,
measuring the acquired competencies and skills. EOL has been adopted since more than a decade
on University courses, providing a useful support for the evaluation of the students' competences.
EOL is also suitable for commercial environments, to evaluate the competencies of employees
attending long term educational courses, to assess their knowledge when necessary, and to
measure the effectiveness of educational courses. EOL is suitable also to quantitative assess the
effectiveness of MOCCs, creating a set of tests related to the subject learned.

EOL has been recently re-engineered in order to enable several types of questions using open
source and Free Software components and the most updated open standards. With the new
developed functionalities the tests can be much more intuitive and the knowledge may be
expressed in a more natural way.

Keywords: Exams On Line, e-assessment, open source, free software

Introduction

We are presenting a software platform named Exams On Line (EOL) aimed at providing to the
teachers and to evaluators a powerful tool for assessing the competencies and skills acquired by
students during e-learning and/or blended learning courses and conventional classes.

The software originated at the end of the 90's from a Leonardo 2 project devoted to promoting the
Lifelong Learning, named DASP - Distance Assessment System for accreditation of competences and
skills acquired trough in company Placements (1997-2000).

The software has been then further developed in order to fulfill the needs of the academic environment
and to enable the teacher to carry out the exams related to a university course. Further extensions have
been carried out to adapt the system also to commercial environments (Gomersall, 2007).

The project has been released under the GNU GPL license and is based entirely on Open Source
components (Gervasi and Lagana, 2004).

EOL is a web application that represents a complete environment for performing the e-assessment of a
high number of students who access the system from computer labs, under the control and the
supervision of the teacher (Seyyedrezaei and Rezaeian, 2013).

Each student is assigned an individual test. The questions of the test are fished up from a set of
questions the teacher defined for the named subject, classifying each question according to 3 levels of
difficulty (low, medium, high). If needed, the teacher may force some question to be fished up in each
test. The sequence of answers associated to each question is presented to the student in a random
sequence, to reduce the possibility of frauds.

The student, once registered to EOL web site, may enroll in the named exam and, once provided the
password associated to the exams and notified by the teacher during the exam session, she/he can
perform the assessment test. All questions are shown as a list; the student may respond to a given
question, update a question, until the student considers the test completed and she/he send the
responses to EOL server.

When all students completed their tests, the teacher may review and publish the results. The exam
session may be then archived for future reference and for collecting the statistical information about
the subject.
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A series of report may be produced, that facilitate the extraction of some useful information about the
students and the exams of the named subject.

The EOL system is a web application and as such is portable; however since it uses extensively Ajax
calls, the web browser has to fully support Ajax. Furthermore the web browser has to support HTML5
and Javascript.

EOL features

EOL enables administrators, teachers and students to carry out the operations described below.
As for the Administrator:

1) Manage the information related to the web site (name, context, layout, etc)

2) Create accounts for teachers and students

3) Assign the Administrator privilege to teachers

4) Define the classrooms suitable for carrying out texts
As for the Teacher:

1) Create subjects subdivided in topics and manage only those under its jurisdiction

2) Create questions of different types (Multiple Response, Multiple Choice, Yes/No, True/False,
Text Match, Hot Spot, Numeric, Open Response) and difficulty (low, medium, high)
managing also the responses.

3) Set exams with variable settings (number of questions, difficulty, etc)
4) Manage exams in authorized classrooms, using subscription lists public or private.

5) Produce the report of each exam and other types of report related to the statistical information
about exams and students

As for the student:
1) Register to the system with unique credentials
2) Enroll in an exam
3) Execute the test from one of the authorized computer rooms

The EOL system is multilingual. The number of local languages is determined dynamically at runtime.
There are two separate aspects we have to take into account: the language of the User Interface and of
the web pages and the language in which are expressed questions and responses. The first one is under
control of the System Administrators, who have to add the language localization adding a subdirectory
in the source files (under langs directory) and adding two classes, one for the PHP related strings of
text, the other for the Javascript ones. Each detected language is identified by the corresponding flag
shown in the web pages, so that the student can change the most appropriate language dynamically.

The localization of the questions and responses is instead under the Teacher control, which is
responsible of adding the corresponding text in the considered local language for both text and
responses.

Data management

EOL has been designed according to the current best practices: firstly has been carried out the
collection and analysis of both the functional and end-users requirements. Then, a conceptual scheme
has been defined using a high level data model. The scheme describes in a concise way the
requirements, including a detailed list of entities, relations and constraints. In figure 1 is shown the
Entity-Relation Model for EOL System. The subsequent phase is represented by the translation from
the high level data model to the selected Data Base Management System (DBMS) model. Finally the
internal data structures, the data access rules and the file organization are defined.

We decided to maintain a separated database abstraction layer, via the sq/DB method, so that most of
the source code of EOL is independent from the type of DBMS selected. In particular, the abstraction
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layer is composed by a set of public methods to carry out specific operations (i.e.:
qQuestionDetails, gStartExam, etc) and a set of private methods to communicate with the DBMS (i.e.:
connect, execTransaction, getError, etc). The present implementation of the DBMS is based on the

popular open source DBMS MySQL.

To facilitate the future developments of the EOL program, a specific framework has been created,
based on the Controller/Action/View paradigm: the Controller verifies the existence of the required
operations and execute them after having controlled the access permissions; the Action is a single
operation required by the user and executed by the Controller; the View is represented by the PHP code

able to represent the portion of the web page.
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Most of the actions are required through Ajax calls that make it possible to have a responsive and easy
to use web site.

Figure 2 shows the login panel of EOL system.

The algorithm for fishing up the questions

Once defined the pool of questions for a given subject, distributed among the various topics and the
associated level of difficulty, the teacher can define an exam that may be composed by all topics or by
some of them (i.e.: for mid-term evaluations).

The algorithm adopted for the efficient fish-up of the questions for each test is articulated in various
steps, described in the following text.

The first step consists in the retrieval of the text settings, in order to define the total number of
questions, the distribution of the questions among topics, the mean difficulty of the text.

In the next step it is computed the number of questions per topic, according to the type of distribution
received in the previous step.

Then, for each topic, the total number of active questions is extracted, sorted in ascending order by the
identifier askedUtil (number of times the question has been extracted). The first question (the one has
been extracted fewer times) is the first question fished up. The subsequent question is selected in the
pool of question in order to reach the desired mean difficulty of the test and preferring the questions
with a lower askedUtil, until all question for a given topic have been fished up.

The same procedure is repeated for all Topics until the total number of question to be fished up is
reached.

Conclusions

We presented the EOL system to perform the e-assessment of students participating to various types of
e-learning and conventional and/or blended classes. The system selects a pool of questions according
to the described fishing algorithm and ensures that each student receive a homogeneous set of
questions.

Once defined the pool of questions, the teacher may perform different types of tests, according to
her/his educational requirements.

The characteristics of such system make it a useful instrument in support of e-learning platforms like
Moodle.
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Innovative Design dei processi educativi:

come formare 1 futuri cittadini del XXI secolo.
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Abstract

Il Progetto Innovative Design dei processi educativi é nato per rispondere alle attuali esigenze
formative da parte dei docenti di ogni ordine e grado. E’ fortemente percepita infatti la
responsabilita di formare i ragazzi del XXI secolo a crescere e lavorare in un mondo globalizzato
e tecnologicamente avanzato. Ne e nata una guida flessibile per innovare la didattica in classe: il
Service Design Thinking per insegnanti. Viene proposta una metodologia didattica innovativa,
centrata sulla persona, co-creativa, olistica, sequenziale ed evidente, progettata per favorire lo
sviluppo della creativita, dello spirito di iniziativa e della fiducia in se stessi ed assicurare ai
nostri ragazzi un decoroso futuro. Le parole d’ordine sono: competenza, flessibilita, autonomia,
responsabilita, acquisizione della capacita di “resilienza” (tecnicamente: resistenza agli urti dei
materiali) per affrontare le prove e portare a successo le iniziative. Il progetto risponde alle
necessita formative auspicate per gli insegnanti nella legge su “La Buona Scuola™, che chiede
capacita di innovazione ed apertura alla didattica per competenze ed alla tecnologia.

.Keywords: Formazione insegnanti, Innovative Design, Educazione, Buona Scuola,

Introduzione

La moderna societa del XXI secolo non permette piu di fare progetti a lungo termine: il filosofo
Zigmund Bauman parla di una societa complessa e liquida nella quale, inoltre, la vita virtuale si
affianca incisivamente a quella reale delle persone. “Fare progetti a lungo termine, avere la pazienza di
perseguire i propri obiettivi ... nella pratica € impossibile” (Bauman, 2013). E’ necessario che
I’educazione scolastica si adegui alle nuove necessita formative ed affronti la sfida di mettere le
richieste di competenze trasversali alla prova della didattica. Anche se le competenze di cittadinanza
sono gia nella normativa della scuola, esse in realta aspettano ancora di dimostrare il loro dinamismo
formativo nel vissuto delle aule.

Lo psicologo dell’educazione alla Harvard University Howard Gardner, noto in tutto il mondo per i
suoi studi sulle intelligenze multiple, sottolinea come questi cambiamenti della societa richiedano
nuovi modi di pensare 1’apprendimento, la scuola, il lavoro, la vita pubblica. Gardner indica quali sono
le abilita cognitive che premieranno negli anni a venire: chi avra scommesso su queste cinque
abilita-chiave risultera in grado di affrontare il futuro, qualunque esso sia (Gardner, 2006):

1. Intelligenza disciplinare: padronanza delle principali teorie ed interpretazioni del mondo

2. Intelligenza sintetica: capacita di integrare idee e conoscenze nelle diverse aree
3. Intelligenza creativa: saper affrontare e risolvere problemi nuovi
4. Intelligenza rispettosa: consapevolezza delle differenze tra le persone e rispetto delle culture

5. Intelligenza etica: accettazione consapevole delle proprie responsabilita.

E’ necessario passare da una societa delle conoscenze e trasmissiva ad un societa dell’apertura,
dell’interazione, dell’imprenditorialita, delle competenze di cittadinanza attiva.

Stato dell’arte
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I sistemi scolastici di tutta Europa stanno lentamente convergendo verso un sistema educativo
incentrato sulle competenze di cittadinanza, 1’acquisizione delle quali viene certificata tramite i livelli
condivisi dell’EQF (Quadro europeo delle qualifiche per I’apprendimento permanente), che permette ¢
regola I’inserimento nel mondo del lavoro dovunque nell’Unione. In verita gli obiettivi formativi
previsti per tutti i cittadini europei dagli accordi di Lisbona del 2006 non sono stati conseguiti
completamente da nessun paese dell’Unione. Il percorso sembra essere stato pit complesso per tutti e
sono stati fissati nuovi obiettivi da conseguire entro il 2020. In Italia in particolare dopo il Decreto
Fioroni del 22 agosto 2007 (con i suoi allegati: Assi culturali ¢ Competenze di cittadinanza), si
dovuto attendere il 2012 per le Indicazioni nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e del
primo ciclo di istruzione (Profumo) e I’emissione dei regolamenti per la scuola secondaria di secondo
grado (Gelmini). L’ultima legge di riforma della scuola (Renzi-Giannini) non comporta particolari
indicazioni su specifici obiettivi didattici né metodologici, concentrandosi invece sull’innovazione del
sistema scolastico e sul suo funzionamento. La legge su “La Buona Scuola”, recentemente approvata
(MIUR. 2015), ipotizza che esistano tra gli insegnanti innovatori naturali, capaci di supportare
I’aggiornamento delle pratiche didattiche nella scuola. Ma I’innovazione di un sistema di formazione
non puo essere lasciata al caso od a situazioni contingenti localizzate. E’ opportuno che il percorso di
innovazione sia trasferibile e condiviso. Troppo spesso il docente innovatore € stato lasciato solo in
passato, considerato estroso, a volte avversato apertamente.

L’atto e I’opera dell’innovare consistono nell’introduzione di nuovi sistemi, nuovi ordinamenti, che
concretamente operino trasformazioni radicali e/o provochino un efficace svecchiamento di
ordinamenti preesistenti (cfr. Treccani.it). L’innovazione & dunque qualcosa di concreto, innestato
nell’esistente. L’innovazione nella scuola deve tener conto delle buone pratiche gia sperimentate e
tesaurizzarle per sviluppare meglio il futuro. Occorre individuare strategie che equilibrino la necessita
di capitalizzare le buone pratiche gia esistenti con il bisogno di innovazione che la societa attuale
richiede.La “Buona Scuola” non da esplicite indicazioni su un aspetto importante, quello
metodologico, sul quale occorre invece focalizzarsi: il rinnovamento della didattica oggi consiste
soprattutto nell'aprirsi alle necessita di una educazione moderna, che formi i ragazzi a vivere da
protagonisti ed a lavorare in una societa complessa e tecnologicamente avanzata come quella di questo
XXI secolo. Perché questo possa avvenire € necessario che si passi dalla scuola delle conoscenze a
quella delle competenze e che gli insegnanti passino dalla stesura di Unita didattiche alla progettazione
di Unita di apprendimento. E’ necessario mettere in atto una evoluzione nell’organizzazione
didattica dalla mera pianificazione dei “programmi da svolgere” alla progettazione delle attivita di
apprendimento che coinvolgeranno attivamente gli studenti.

Il cambiamento non consiste solo nell’applicare metodologie didattiche specifiche come la Flipped
classroom (Bergmann, 2012), il Cooperative learning (Johnson, 1996), le didattica per problemi
inizialmente teorizzata da Dewey, né tantomeno solo nell’utilizzare gli strumenti del Web 2.0 o questa
o quella tecnologia nella didattica in classe (Classi 2.0; Scuola 2.0; piano nazionale LIM). Invece si
tratta di ricorrere a tutte le modalita piu adeguate, volta per volta, a favorire un diverso approccio degli
studenti verso lo stare a scuola: non pitt come spettatori "zitti ed attenti", ricettori passivi di nozioni e
procedure, ma da attori protagonisti. Troppo spesso la scuola oggi non é stimolante ed accade che:

“la scuola fornisce soluzioni non richieste a problemi non posti” (Popper)

11 docente innovatore € colui che sa uscire dalla propria “zona di comfort” ed ha il coraggio di mettersi
alla prova e di esplorare pit modalita didattiche diverse, ha il coraggio di uscire dalla routine per
sviluppare tutte le competenze a 360° nei ragazzi, non solo quelle nel proprio ambito disciplinare.

La legge sostiene I’innovazione e la formazione dei docenti, assegnando loro fondi per il proprio
aggiornamento. Ma da dove cominciare? Il Progetto Innovative Design dei processi educativi é nato
per rispondere alle attuali esigenze formative da parte dei docenti di ogni ordine e grado.

Metodologia

Circa tre anni orsono sono stati selezionati da ANP — Fondazione Telecom Italia 100 docenti,
tecnologicamente avanzati, di ogni regione e di tutti gli ordini di scuola ed ambiti disciplinari. Essi
hanno partecipato ciascuno ad un ciclo di cinque Workshop, tenutisi a Roma, Napoli, Bologna e
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Milano, con il compito di mettere a punto un metodo didattico innovativo, che utilizzasse alcuni
strumenti tipici del team working aziendale, uniti a spunti di design creativo. Il Progetto é stato
coordinato dalla Prof.ssa Licia Cianfriglia, Vicepresidente ANP. Le attivita nei Workshop sono state
predisposte da Laura Anselmi e Marita Canina, della Scuola di Design del Politecnico di Milano, e
Roberto Rosti, della School of Management del Politecnico di Milano.

Ne € nata una guida flessibile per innovare il modo di fare didattica quotidiana in classe: il “Service
Design Thinking per insegnanti” (Cianfriglia et al. 2014). Esso propone metodi e strumenti operativi
concreti di progettazione didattica innovativa, centrata sulla persona, co-creativa, olistica, sequenziale
ed evidente. Le attivita didattiche vengono disegnate appositamente per favorire lo sviluppo della
creativita, dello spirito di iniziativa e della fiducia in se stessi nei ragazzi e sviluppare in loro
competenze che li collochino adeguatamente come cittadini responsabili nella societa del XXI secolo.
Le parole d’ordine dell’Innovative Design sono: competenza, flessibilita, autonomia, responsabilita,
acquisizione della capacita di “resilienza” (tecnicamente: resistenza agli urti dei materiali) per
affrontare le prove e portare a successo le iniziative nonostante ostacoli ed imprevisti.

Durante lo scorso anno é stata fatta un’opera di disseminazione e diffusione del metodo, che ha portato
all’adesione di molti altri insegnanti desiderosi di sperimentarlo ed all’indizione di un Contest a premi
nel gennaio 2015, finanziato da Fondazione Telecom Italia. Sul sito del Progetto:
http://www.innovazioneinclasse.it/, che ospita la comunita dei Docenti Innovatori, sono presenti ad
oggi 164 schede progetto complete. La narrazione delle esperienze d’uso del metodo é stata condotta
ad opera di alcune insegnanti “evangelist”: Grazia Curci (LSU E. Gianturco di Potenza), Enrica Ena,
(IC P. Allori, Iglesias), Flavia Giannoli (LS A. Volta di Milano), Cristiana Pivetta (IC Don Milani,
Carbonia)

I risultati didattici delle progettazioni sono stati monitorati lato docente e lato studente, in
collaborazione con il Dipartimento di Comunicazione e Ricerca Sociale dell’Universita La Sapienza di
Roma, nelle persone del Prof. Mario Marcellini, della Prof.ssa Cortoni e del Dott. Raffaele Lombardi.
Il monitoraggio quantitativo su larga scala ¢ avvenuto mediante 1’utilizzo di due questionari strutturati,
uno per i docenti ed uno per gli studenti. A questi sono seguiti momenti di ascolto dei testimoni,
tramite focus group tra i protagonisti, che sono stati stimolati su tutte le fasi del Progetto: dai
workshop all’utilizzo della piattaforma collaborativa, alla sperimentazione in aula fino all’analisi delle
criticita e margini di miglioramento possibili.

Il 6 maggio 2015 si e tenuto a Roma 1’evento conclusivo del Progetto, entrato a far parte delle best
practices per la Buona Scuola, durante il quale é stato presentato il volume “Il service Design
Thinking: Innovare la scuola con metodo” ” (Cianfriglia et al. 2015), che contiene la storia del
Progetto ed i risultati raggiunti, ¢ sono stati premiati i sei migliori progetti vincitori del Contest.
L’evento é stato seguito via streaming e twitter (rimanendo il 4° hastag per ore). La descrizione per
immagini (Sway) del progetto dalla sua genesi al successo e riportata al link: https://goo.gl/IgOFrQ.

Il metodo Innovative Design della didattica & una modalita strutturata per sviluppare il processo di
apprendimento/insegnamento, volto a generare ed a portare a maturazione le idee per conseguire gli
obiettivi di apprendimento. Ogni processo di progettazione didattica inizia con la scelta di uno
specifico obiettivo didattico da affrontare: una volta effettuata la scelta dell'obiettivo entra in azione
I'Innovative Design Thinking, che suddivide le attivita da proporre agli studenti in quattro fasi
principali, flessibili, ma accuratamente schedulate in passi successivi, tali da supportare un processo di
apprendimento significativo e sviluppare la creativita e 1’autonomia dei ragazzi:

1. Esplorazione: documentazione e ricerca delle risorse.

2. Ideazione: selezione condivisa delle risorse e prima definizione del prodotto.

3. Sviluppo: fase cooperativa e creativa per la realizzazione del prodotto.

4. Sperimentazione: autovalutazione, valutazione e validazione del prodotto finale.

Ogni fase é articolata secondo un ritmo preciso: un incipit divergente per esaminare tutte le possibilita
e le idee, una fase centrale “cluster” di riordino ed organizzazione delle idee emerse ed una fase finale
per la scelta e la selezione delle idee migliori da utilizzare nella fase successiva. Nella guida del
metodo sono presenti schede esplicative per 'utilizzo di un’ampia scelta di strumenti divergenti e
convergenti, suddivisi per ogni fase, da utilizzare in classe per sostenere ¢ documentare il percorso
degli studenti nelle varie fasi e favorire modalita creative di partecipazione (Gianandrea, 2009).
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Si sono cimentati nell’applicazione del metodo circa duecento insegnanti, fra innovatori e
simpatizzanti successivamente coinvolti nelle fasi di disseminazione. Sono ad oggi presenti 164
progetti completi sul sito Innovative Design, consultabili previa iscrizione.

Risultati e discussione

Dalla relazione sul monitoraggio dei processi formativi e dall’analisi della customer satisfation
effettuata dal Dipartimento di Comunicazione e Ricerca sociale dell’Universita La Sapienza di Roma,
emergono i seguenti punti di forza:

— miglioramenti relazionali all’interno delle classi convolte fra insegnanti/alunni e alunni/alunni

— miglioramento nei risultati sommativi delle prove finali ed elevamento delle competenze
medie in uscita dalle unita di apprendimento

— aumento delle attitudini metacognitive sia degli alunni che dei docenti

— desiderio di continuare |’esperienza e migliorarla da parte di docenti e studenti

— partecipazione delle famiglie e loro coinvolgimento (soprattutto per la scuola primaria)

La strutturazione del percorso formativo con I’Innovative Design permette agilmente di realizzare una
efficace didattica per competenze, favorendo il passaggio dal semplice al complesso, dal superficiale
al profondo, dall’isolato all’integrato e di realizzare vere prove autentiche per la verifica degli
apprendimenti. La presenza della quarta fase di sperimentazione e la chiave per un effettivo
coinvolgimento degli studenti nel percorso di apprendimento attivo, favorendo la loro consapevolezza
e responsabilizzazione nel conseguimento del risultato. Il metodo favorisce inoltre 1’espressione della
creativita degli studenti, coinvolgendoli e rendendoli partecipi di tutte le fasi del progetto.

Il principale punto critico rimane una efficace disseminazione sul territorio, per ora limitata a macchia
di leopardo alle realta scolastiche e territoriali dei docenti innovatori direttamente coinvolti.

Conclusioni

I risultati del Progetto sono incoraggianti ed il metodo e risultato molto utile ad innalzare la qualita e
I’efficacia dell’insegnamento nella scuola, innalzando notevolmente la capacita progettuale degli
insegnanti. L’osservazione € stata condotta su tutti gli ordini di scuola e su diciotto regioni d’Italia:
sembra che ci siano tutti 1 requisiti perché, dopo ulteriore e piu capillare disseminazione sul territorio
nazionale, esso possa essere annoverato fra gli strumenti da inserire prioritariamente nella formazione
degli insegnanti auspicata da “La Buona Scuola”. Inoltre I’ Innovative Design oltre ad essere un valido
supporto alla progettazione delle unita di apprendimento, grazie alle sue peculiarita di convergere sul
prodotto finale mediante la strutturazione di prove autentiche, puo favorisce la costruzione di curricola
verticali. Se opportunamente diffuso e condiviso il Metodo Innovative Design puo diventare strumento
efficace per il disegno dei percorsi scolastici verticali dei singoli e d’Istituto e la costruzione di portfoli
comprovanti le competenze degli studenti e la efficacia formativa delle singole scuole.
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Un modello di ePortfolio integrato nel curricolo universitario per
lo sviluppo professionale e personale degli studenti
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Abstract
Il contributo presenta un modello di ePortfolio per lo sviluppo professionale e personale
implementato nel corso di laurea magistrale in Scienze’Ehlicazione permanente e della
Formazione continua déllniversiti di Bologna, allinterno del quale sé¢ cercato di integrare lo
strumento nel curricolo anche attraverso un collegamento tra la piattaforma adottata per la sua
costruzione e la piattaforma Moodle, utilizzata reathbito di vari insegnamenti erogati in
modaliti blended learning. Nel contesto dei cambiamenti connessi al Processo di Bologna e della
spinta a innovare la didattica universitari@jitroduzione dellePortfolio per lintera durata del
percorso di studio ha rappresentato una scelta volta a promuovere negli studenti una maggiore
attenzione ai processi formativi nel loro svolgersi e dunque una crescente competenza nel gestirli.
L articolazione dello strumento, che prevede di fatto la creazione di tre ePortfolio distinti ma tra
loro strettamente connessi, intende infatti sollecitare lo sviluppo di capakitriflessione,
autoregolazione e autovalutazione, responsabilizzando gli studenti rispetto al proprio
apprendimento e al proprio progetto professionale e personale.

Keywords: ePortfolio per ‘lapprendimento, ePortfolio di bilancio, ePortfolio di
presentazione, studenti universitari, piattaforme Moodle e Mahara.

Introduzione

In relazione agli elementi di cambiamento derivanti in particolare dal cosidtfettesso di Bologha
un’attenzione crescente € stata rivolta all’'uso dell’ePortfolio in ambito universitario. In vari Paesi
europei ed extraeuropei si € diffuso uno specifico dibattito al riguardo, sono stati avviati progetti e
sperimentazioni in cui tale strumento e stato utilizzato per finalita e funzioni diversificate e, negli
ultimi anni, hanno fatto la loro comparsa i primi studi e le prime esperienze anche nel contesto
dell'universita italiana (ad es. Gui & Pozzi, 2006; Rossi & Giannandrea, 2006; Rossi, Magnoler &
Giannandrea, 2008; Giovannini & Moretti, 2010; Giovannini & Riccioni, 2011; Ugolini & Orazi,
2015).

Nel presente contributo si fa riferimento a una ricerca-intervento con disegno quasi sperimentale in
corso di realizzazione nel Corso di Laurea Magistral8dienze del’Educazione permanente e della
Formazione continualell’'Universita di Bologna, a sua volta facente parte del piu ampio progetto
PRIN “Successo formativo, inclusione e coesione sociale: strategie innovative, ICT e modelli
valutativi”. Rispetto ai diversi obiettivi e target di riferimento considerati nellambito del progetto di
ricerca dell’unita locale di Bologna, denominato “L'uso dell’ePortfolio per favorire il successo
formativo e il riconoscimento delle competenze nell'ottica dell'inclusione e delle transizioni al/nel
mondo del lavoro”, viene qui preso in esame il modello di ePortfolio messo a punto nel corso
universitario di Il livello per diventare esperti di processi formativi rivolti agli adulti e in corso di
utilizzazione con una leva di studenti, soffermandosi in particolare sui presupposti e sugli interrogativi
posti alla base del percorso di ricerca, sulla conseguente articolazione dello strumento e su alcune
problematiche connesse alla sua implementazione.

Presupposti, scelte di fondo einterrogativi

Benché la letteratura evidenzi in modo sempre piu chiaro come I'ePortfolio contenga in sé una duplice
identita, configurandosi contemporaneamente comepratesso e come umprodotto, le sue

applicazioni nel contesto universitario sembrano focalizzate prevalentemente sull’'ePortfolio inteso
come strumento di bilancio con finalitd di valutazione o di presentazione (ad es. Barrett, 2011).
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Un’ottica diversa ha invece guidato la messa a punto e I'implementazione del modello di ePortfolio
qui presentato. Per studenti inseriti in un corso di laurea volto alla formazione di esperti di processi
formativi diventa infatti particolarmente importante sfruttare le potenzialita dell’ePortfolio non solo
come strumento di bilancio, volto a favorire I'acquisizione di consapevolezza e l'autovalutazione
rispetto alle competenze possedute e una migliore presentazione al mondo del lavoro, ma anche — e
prima di tutto — come strumento in grado di promuovere una riflessiogeing su come tal
competenze vengono via via sviluppate e su come possono essere migliorate per perseguire i propri
obiettivi.

Il nostro modello diePortfolio per lo sviluppo professionale e personatende accompagnare gli
studenti durante l'intero biennio della laurea di Il livello. In primo luogo esso intende supportarli nel
monitoraggio dei propri processi e delle proprie strategie di apprendimento, nella riflessione sui propri
punti forti e deboli e nella progressiva raccolta di evidenze di natura multimediale (file di testo, audio,
video, immagini ecc.) in grado di documentare i propri progressi e le proprie acquisizioni in relazione
alle specifiche attivita curricolari del percorso magistrale, cosi da dirigere e regolare in modo sempre
piu efficace il proprio apprendimento (Pellerey, 2006). Si suppone che in tal modo essi possano poi
effettuare un bilancio piu consapevole e articolato delle competenze acquisite avendo come
riferimento ilearning outcomeslel corso di laurea e che, al termine del percorso biennale, siano in
grado di presentarsi in modo efficace a potenziali datori di lavoro. Si e scelto inoltre di promuovere
una rappresentazione integrata e coerente delle proprie esperienze formative, ancorando gli
apprendimenti formali sviluppati in ambito accademico a quelli non formali e informali legati a
esperienze e contesti extra-universitari e portando gli studenti a focalizzarsi sulle competenze via via
acquisite, indipendentemente dal luogo e dal momento in cui siano state sviluppate.

L'uso dell’ePortfolio & stato inserito all’interno di un framework pedagogico in linea con gli approcci

di matrice socio-costruttivista e di tipo learner-cent(édfari, 2006), enfatizzando il ruolo attivo degli
studenti nella prospettiva di renderli sempre piu responsabili del proprio apprendimento e del proprio
progetto personale, formativo e professionale. A tal fine, una funzione centrale é stata assegnata alla
riflessione, intesa non solo quale attivita a posteriori (cosa e come ho imparato), come Spesso Si
riscontra in letteratura (ad es. Mason, 2011), ma anche come attivita rivolta al presente e svolta
durante I'esperienza stessa di apprendimento (cosa e come sto imparando) nonché come attivita
proattiva rivolta al futuro (cosa e come posso ancora imparare, cosa e come posso migliorare).

Da cio e derivata l'ulteriore scelta di non utilizzare I'ePortfolio per fini valutativi connessi
all'ottenimento di crediti o al superamento degli esami. Tuttavia, pur non esseraksassment
ePortfolio, lo strumento messo a punto e stato pensato in stretta connessione con l'intero curricolo del
percorso biennale e, pertanto, anche con la piattaforma Moodle, nella quale sono inseriti materiali
didattici relativi a molti insegnamenti erogati in modalitended learning. In alcuni di essi, in
particolare, & stato possibile realizzare un sistema di tutorato e di confronto/scambio tra pari integrato
e coerente con le scelte effettuate in relazione alla piattaforma Mahara utilizzata per
l'implementazione dell’ePortfolio, che hanno dato grande rilievo al ruolo di entrambi gli aspetti.

Lo stretto legame con il curricolo, inoltre, & stato individuato non solo nell’importanza accordata ai
learning outcomeslel corso di laurea magistrale, ma anche nel considerare I'ePortfolio degli studenti
come strumento utile a un monitoraggio delle attivitd curricolari e, conseguentemente, a un
miglioramento della qualita dell’offerta formativa.

Dati gli elementi di contesto e i presupposti sin qui delineati, i principali problemi sottesi alla ricerca
qui presa in esame si collocano su un duplice piano: il primo piu strettamente legato all’esperienza di
apprendimento del singolo studente e alla necessita di promuovere la sua capacita di monitorare e
autoregolare il proprio iter formativo e migliorare il proprio progetto professionale e personale, il
secondo inerente invece la progettazione dell'offerta formativa e I'esigenza di informazioni utili a
supportare processi di revisione/miglioramento in un’ottica di assicurazione della qualita.

Da tali ambiti problematici sono derivati due principali interrogativi di ricerca, tra loro connessi: oltre

a essere uno strumento di bilancio delle proprie abilith e competenze e di presentazione all’esterno,
'ePortfolio puo essere uno strumento efficace nell'laccompagnare gli studenti in un percorso di
riflessione sui propri processi di apprendimento e come puo essere particolarmente utile per studenti
frequentanti un corso di laurea finalizzato a formare esperti nei processi formativi?
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E possibile che I'ePortfolio stimoli riflessioni sul percorso formativo universitario che, considerate nel
loro insieme, risultino utili anche ai fini di una riprogettazione curricolare basata su evidenze e
funzionale a un allineamento rispetto agli outcomes?

Articolazione e implementazione del modello di ePortfolio

In relazione alla sua struttura generalePbrtfolio per lo sviluppo professionale e persongle
presentato si caratterizza per alcune specificita. Innanzitutto, si configura come uno spazio ricco di
materiali e di supporti, come indicazioni e istruzioni operative, sollecitazioni a riflettere, link utili,
guide pedagogica (incentrata sul senso del percorso e sulla presentazione di alcuni concetti portanti) e
tecnica (volta a illustrare passo passo le modalita d’'uso della piattaforma). Inoltre, pur se all'interno
della stessa piattaforma e facendo riferimento a un umejgository esso si articola di fatto in tre
ePortfolio strettamente connessi, per i quali sono state predisposte specifiche sezioni e pagine: un
ePortfolio a sostegno del processo di apprendimento, in cui le pagine relative alle varie attivita
curricolari e alle competenze trasversali sono accompagnate sia da interrogativi guida sia da
indicazioni operative per la compilazione, la modifica e la condivisione delle riflessiogiRartfolio

di bilancio delle proprie conoscenze, abilita e competenze con riferimento agli obiettivi delle singole
attivita curricolari e al profilo in uscita del corso di laurea; un ePortfolio di presentazi@engermette

agli studenti di comporre diversi ePortfolio in relazione a differenti destinatari esterni.

Il legame tra i tre diversi strumenti si individua nel progressivo consolidamento, da parte degli
studenti, della capacita di dirigere il proprio apprendimento, nell'ipotesi che lo sviluppo in tal senso
possa portarli a migliorare I'acquisizione e costruzione del sapere e ad effettuare un piu consapevole
bilancio delle proprie competenze aiutandoli anche a presentarsi al mondo del lavoro. In tutti i casi,
inoltre, nelle proprie riflessioni e nella progressiva selezione/raccolta di evidenze multimediali delle
competenze sviluppate, gli studenti sono stati incoraggiati a fare riferimento anche a esperienze e
contesti di apprendimento extra-accademici di tipo non formale e informale.

L'implementazione del modello é stata realizzata tramite Mahara, scelta a seguito di un’esperienza
condotta con la piattafornakaj rivelatasi troppo complessa per gli studenti (Giovannini & Riccioni,
2011), e di una successiva esperienza con Moodle. Si € infatti ritenuto che I'adozione di Mahara e la
sua integrazione con Moodle potessero amplificare le potenzialita insite nel processo di costruzione
dell’'ePortfolio. A tal fine, si é inoltre scelto di tradurre la piattaforma dall'inglese all'italiano per
eliminare potenziali elementi di interferenza dovuti a difficolta di tipo linguistico.

BN

Poiché, come precedentemente affermato, I'ePortfolio implementato & stato inteso non come
strumento a sé stante, ma al contrario come attivita facente parte integrante del curricolo, si & inoltre
cercato di mettere in interazione le piattaforme Mahara e Moodle, realizzando un’integrazione
pedagogica tra i due sistemi che richiede un'impostazione didattica centrata sul ruolo attivo degli
studenti e sui processi oltre che sugli esiti dell'apprendimento. Tale integrazione & stata per il
momento realizzata solo in alcuni insegnamenti con I'obiettivo pero di estenderla a tutti quelli erogati
in forma blended learningnellambito del corso di laurea magistrale, coinvolgendo i docenti delle
diverse attivita curricolari e facendo leva sui risultati valutativi del progetto in corso di attuazione.

Dal momento che gli studenti di fatto lavorano con entrambe le piattaforme e che alcuneadifficolt
essi incontrate néliso di tali sistemi sembrano comunbvvero non legate tanto alle caratteristiche

del sistema inéquanto piuttosto alle modaliti insegnamento/apprendimento sollecitat ritiene

infatti importante promuoverne un uso integrato individuando e potenziando le pasdibilihando

e connessione trduina e laltra. Per tale ragione, anche il sistema di tutorato messo in atto per
sostenere gli studenti nel passaggio dattisa tradizionale a una di tigearner-centred, sollecitato
dalluso dellePortfolio, é stato pensato a partire dalle forme di supporiorgalizzate nelambito

della piattaforma Moodle e in stretto collegamento con queste. Senza entrare nel merito dei vari tipi di
supporti messi a disposizione degli studenti, qui ci preme sottolineare che, in linea con quanto si
riscontra in letteratura (ad es. Chewtgl 2009; Ehiyazaryan & White, 2012), accantdadtenzione
riservata agli aspetti di tipo tecnico e operative gitenuto necessario promuovere e chiarire il
concetto stesso di ePortfolio, le sue diverse funzioni, i benefici che puo apportdeppearidimento,

lo sviluppo e loccupazione, insistendo inoltre sufiportanza del ruolo della riflessione’aiterno

dello strumento.
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Alcuneriflessioni finali

Pur non costituendo oggetto di approfondimento del presente contributo, i risultati fino ad ora emersi
da un lato hanno messo in luce che l'interconnessione tra le piattaforme Moodle e Mahara ha I'effetto
di produrre una sinergia che rafforza positivamente il processo di insegnamento/apprendimento nei
corsi che ne hanno fatto uso, anche perché entrambi gli ambienti condividono alcuni elementi di fondo
quale la valorizzazione dell'interazione e dello scambio tra pari; dall’altro, tuttavia, hanno evidenziato
alcune resistenze e problemi di una parte di studenti rispetto allo svolgimento delle attivita collegate
all’'e-learning e allo sviluppo del proprio ePortfolio. Pur condividendo il valore dell’esperienza in
corso di costruzione dell’ePortfolio, alcuni studenti incontrano delle difficolta a “transitare” da
un’'ottica tradizionale centrata sui risultati, radicata nel loro vissuto scolastico e accademico, a
un’ottica centrata anche sui processi di apprendimento e sul controllo delle proprie strategie
apprenditive.

Un’area di criticid rispetto alla quale si sta lavorando, inoltesintracciabile nelle problematiche
legate allesportazione e portabditdelle pagine di ePortfolio di presentazione ai fini di renderle
visibili all’esterno. Infine si auspica che sviluppare ulteriormemttetoperativik tra i due ambienti
(Moodle e Mahara) possa sostenere in maniera sempuedfigace scelte pedagogiche sfidanti come
quellelearner-centred.
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Abstract

Al giorno d’oggi abbiamo a disposizione tante risorse online che messe in collegamento tra loro
possono fare maturare velocemente il livello delle competenze digitali possedute dalla popolazione
italiana, soprattutto se la scuola si organizza in modo da sfruttarle appieno in tempi rapidi. Nelle
scuole, data la ristrettezza delle risorse economiche, gli investimenti vanno incanalati nelle
infrastrutture di rete e nei servizi critici per garantire la sicurezza, come indicato dall’Avviso
MIUR rivolto alle Istituzioni scolastiche statali per la realizzazione, I'ampliamento o
I'adeguamento delle infrastrutture di rete LAN/WLAN Fondi Strutturali Europei — Programma
Operativo Nazionale "Per la scuola — Competenze e ambienti per I'apprendimento” 2014-2020. Il
bando permette di accedere a finanziamenti dedicati che includano, oltre alla rete LAN/WLAN,
anche le infrastrutture per la gestione federata dell’identita digitale e il controllo degli accessi
alle risorse online. La Federazione di identita IDEM, basata sul protocollo SAML, é operativa da
un decennio nelle universita italiane e ora propone la propria qualificata esperienza anche alle
scuole. IDEM permette di governare e controllare |’accesso degli utenti ai servizi online, effettuati
da tutti i dispositivi digitali, sia dell’universita che della scuola, che quelli personali, sia quando
ci colleghiamo da scuola, da casa, in mobilita dovunque ci troviamo, garantendo alla scuola
digitale il controllo e la sicurezza necessari allo svolgimento appropriato della propria missione.

Keywords: identita federata, access control, didattica digitale, wi-fi, PON-SCUOLA.

Competenze digitali per I’inclusione

Uno studio della Commissione Europea [EU2014] evidenzia che il 47% della popolazione europea ha
abilita digitali insufficienti e il 23% non ne ha per nulla. In Italia, fanalino di coda dell’Europa, gran
parte della popolazione, equivalente a circa 18 milioni di persone, non ha nessuna abilita digitale e il
60% della popolazione ha abilita digitali insufficienti. La scuola é il luogo dove ci si deve interrogare
su come fare a superare questo divario con la parte dell’Europa piu evoluta per raggiungere la
sufficienza nella padronanza delle competenze digitali. Non ci riferiamo a specialisti informatici, ma
all’utilizzo delle tecnologie digitali nel quotidiano, nella attivita lavorativa comune, nelle nuove
professioni. Saper collaborare utilizzando una piattaforma tecnologica, saper produrre un documento
audiovisivo o multimediale, saper creare un sito web, sono competenze che tutti gli studenti
potrebbero agevolmente acquisire e diventare parte del bagaglio delle abilita da possedere ed
impiegare nel lavoro.

Finalmente tutto questo é stato recepito nel Bando PON 2014-2020 PER LA SCUOLA: “Nelle societa
europee le informazioni e la conoscenza costituiscono una risorsa preziosa capace di modificare i
flussi del valore e dell’economia; il possesso delle competenze digitali e diventato una delle condizioni
minime per garantire livelli adeguati di inclusione sociale e digitale. Percio, per il miglioramento della
qualita della vita e per lo sviluppo socio-economico del paese, i cittadini, tutti, devono vedersi
garantire le stesse opportunita nell’utilizzo della rete, uguali possibilita di accedere alle informazioni,
alla conoscenza, ai servizi, all’istruzione e alla formazione per il lavoro; I’organizzazione e la qualita
dei servizi resi da parte delle pubbliche amministrazioni, non puo, quindi, non tenere conto dei ritardi
che presenta ancora il nostro Paese e della rapida e continua evoluzione delle tecnologie ICT.

Per superare il gap di digitalizzazione sono necessari sempre maggiori e diversificati investimenti sia
di tipo infrastrutturale — per la connettivita e per la disponibilita di adeguate dotazioni tecnologiche —
sia per I’offerta di percorsi finalizzati alla riduzione del digital divide e allo sviluppo di specifiche e
pertinenti competenze digitali in tutta la popolazione, in particolare nei giovani, negli insegnanti e nei
lavoratori” [MIUR2015].
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Bando PON 2014-2020 per la scuola digitale

(20 REGIONI, 8.730 SCUOLE, 3 MLD RISORSE DISPONIBILI)

E previsto il “potenziamento degli ambienti scolastici con tecnologie adatte a diffondere modelli
didattici innovativi. Il MIUR ha intensificato gli interventi diretti a sollecitare le comunita scolastiche
a ripensare lo spazio, il tempo e il modo dell’insegnamento e dell’apprendimento, proprio anche grazie
ad una maggiore mediazione delle tecnologie e dei nuovi linguaggi nelle pratiche didattiche
quotidiane.”

Il primo provvedimento messo a concorso dal MIUR offre alle istituzioni scolastiche la possibilita di
realizzare, ampliare o adeguare le infrastrutture di rete LAN (Local Area Network)/WLAN (Wireless
Local Area Network). Le scuole, finalmente dotate di “una copertura wireless al 100% di tutta I’area
scolastica e di una connessione ad Internet di almeno 30Mbps potranno garantire ai propri studenti
I’accesso ai libri di testo digitali, ai software con esercizi, alle lezioni con trasmissioni/podcast, alle
simulazioni o giochi didattici digitali, tante opportunita di accesso alla conoscenza aggiuntive.
L apprendimento non é piu limitato a specifici orari scolastici e i metodi didattici possono utilizzare
tempi e spazi aperti e flessibili. E possibile imparare ovunque, in qualsiasi momento, su qualsiasi
dispositivo e con il sostegno di chi abbia la padronanza del contenuto, della conoscenza, della
procedura.”

In questa ottica orientata dal MIUR si intravede la possibilita di crescita del paradigma Bring Your
Own Device (BYOD) che incentiva I’utilizzo a scuola di dispositivi mobili nelle disponibilita dello
studente/docente. Si evidenziano anche importanti fattori economici che orientano verso il BYOD. La
scuola che adotta BYOD non investe piu in laboratori informatici costosi con PC che diventano presto
obsoleti. Si ottiene cosi un notevole risparmio che puo essere investito a favore di un
ammodernamento dell’infrastruttura di rete della scuola e della sua sicurezza e questo sembra
I’orientamento offerto dal bando MIUR. L’offerta di una scuola moderna e tecnologicamente avanzata
e importante per la scuola stessa, infatti le scelte da parte degli studenti rispetto a quale scuola
iscriversi si stanno orientando sempre di piu sulla valutazione dell’offerta tecnologica della scuola.

Per implementare con successo il BYOD a scuola é necessario attivare alcuni fattori chiave: 1) deve
essere garantita un'adeguata larghezza di banda / capacita della rete, sia esterna che interna. Centinaia
di studenti dovranno poter accedere ad internet contemporaneamente, percio la capacita della rete e
estremamente importante. La connessione di accesso e uno degli elementi; I’altro é la LAN/WLAN
interna alla scuola e gli apparati trasmissivi che devono essere adeguati al carico; 2) ci devono essere
regole chiare riguardo al comportamento degli studenti, dei docenti e dei genitori con i device digitali.
Le trasgressioni devono essere sanzionate; 3) la sicurezza personale e del proprio dispositivo deve
essere una materia di studio; 4) é necessario implementare un sistema di Identity Management per
sapere chi fa cosa in rete; 5) con il BYOD non ci si deve limitare ad utilizzare materiale digitale come
soggetti passivi, ma lo scopo deve essere quello di creare nuovi contenuti digitali ossia trasformarsi in
utenti attivi.

L’avviso del MIUR si innesta proprio sui punti 1 e 4 nei quali sono necessari gli investimenti
economici infrastrutturali. Gli altri punti saranno auspicabilmente previsti nei prossimi avvisi dove si
dovranno indirizzare quegli obiettivi di aggiornamento e qualifica delle competenze dei docenti e del
personale della scuola e di sviluppo della Scuola Digitale.

Le sfide del Software as a Service a scuola

Molti degli strumenti che gia oggi utilizziamo a scuola sono piattaforme offerte in modalita Software
as a Service (SaaS), ossia stanno fuori dal perimetro della scuola, come ad esempio Google Drive, le
GoogleApps, Office365, il registro elettronico, gli e-book, il sito web della scuola, anche Moodle puo
essere utilizzato come servizio esterno alla scuola. Per accedere a tutti questi strumenti SaaS ogni
studente e docente avra bisogno di una identita digitale, in pratica una username e una password, per
ognuno dei servizi a cui vuole accedere. L’organizzazione scolastica che voglia promuovere ed
utilizzare efficacemente le tecnologie digitali, non solo attraverso il BYOD, ma anche nei laboratori
informatici o tramite postazioni istituzionali, deve attrezzarsi per gestire e controllare 1’accesso dei
propri utenti a tutti i servizi utilizzati, sia interni alla scuola che SaaS. Quando i servizi sono utilizzati
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in ambito scolastico, I’utente non utilizza piu le diverse identita digitali create per ogni servizio, ma é
la scuola che si fa carico di gestire le identita digitali, una per ciascuno dei propri utenti,
preoccupandosi di crearle, consegnarle all’utente, monitorarle, aggiornarle, disattivarle. Lo sforzo
nella gestione delle identita digitali (identity management) viene ricompensato dalla possibilita di
monitorare I’utilizzo da parte dell’utente e dall’incremento della sicurezza offerta agli utenti. Non e
infatti accettabile distribuire lo sforzo dell’identity management su tutte le piattaforme SaaS che la
scuola decide di utilizzare. Questo modello dell’identity management centralizzato si é cominciato a
diffondere nelle universita italiane da una decina d’anni ed e ora pienamente operativo, percio le
scuole possono contare su un modello consolidato e funzionante.

La gestione federata dell’identita: risposta efficace per la scuola digitale

Uno degli indicatori di valutazione dei progetti nel bando del MIUR é I’adesione alla gestione federata
dell’identita. “Per gestione federata dell’identita si intende I’accesso a molteplici risorse e servizi
attraverso il rilascio di credenziali uniche. Questo sistema semplifica e rende piu sicura I’attivita
online dell’utente e allo stesso tempo riduce il lavoro di gestione delle credenziali a carico di chi offre
servizi senza necessita di replicare tali credenziali in numerosi database.” Si rende necessario disporre
di strumenti e tecnologie che possano concentrare I’identity management [Mantovani (2015)] in un
punto centralizzato che permetta di ottimizzarne il lavoro di gestione e semplifichi le operazioni che
deve fare I'utente. Nel modello della gestione federata delle identita i servizi in rete (SaaS) non
devono piu gestire I’autenticazione degli utenti, una problematica complessa, onerosa per il servizio,
che non da valore aggiunto, ma solamente aggiunge problemi di sicurezza e toglie risorse ed efficienza
dal business principale. Eliminando questo onere i servizi aumentano in sicurezza ed efficienza. Da
parte della scuola si introduce un nuovo sistema centralizzato per la gestione delle identita.
Concentrando lo sforzo dell’identity management in un unico punto la scuola puo garantire piu
sicurezza alle identita digitali, puo aggiungere ulteriori funzionalita di controllo come un secondo
fattore di autenticazione, ha gli strumenti per gestire la privacy, il tutto con maggiore efficienza. In
questo modo la scuola puo offrire innumerevoli servizi ai docenti, al personale, agli studenti e ai loro
genitori. 1l vantaggio per I'utente e evidente: una unica password con cui poter accedere a tutte le
risorse in rete. Con una sola password da ricordare abbiamo maggiore facilita d’uso nell’accesso a
molteplici risorse, piu sicurezza perché é una sola la password da proteggere e la privacy é garantita
perché viene tutelata dal gestore dell’identity management della scuola che é titolare del trattamento
dei dati personali di studenti, genitori, docenti.

Il protocollo per gestire I’identita federata ¢ SAML (Simple Assertion Markup Language). SAML
disaccoppia la funzione di autenticazione dell’utente dalla funzione di accesso ad una risorsa. Le
funzioni di gestione delle identita e di autenticazione sono svolte da un componente che si trova presso
la scuola denominato Identity Provider (IdP), mentre il controllo dell’accesso alla risorsa é svolto da
un componente denominato Service Provider (SP) il quale, per autorizzare I’utente all’accesso, utilizza
I’asserzione che gli viene inviata dall’IdP. L’IdP é I’unico componente in rete che riceve le credenziali
dell’utente. Ciascun altro servizio in rete, sia esso interno alla scuola, oppure in cloud, riceve solo
I’asserzione SAML necessaria a stabilire se I’utente puo accedere o meno.

I benefici introdotti dalla gestione federata dell’identita sono: Single Sign On (SSO) per I’utente
nell’accesso a molti servizi sia interni che esterni alla propria organizzazione. Per la scuola abbiamo
un Identity management unificato, che puo controllare chi fa cosa. Tutti gli utenti che portano a scuola
il proprio device portatile (BYOD) verranno monitorati dall’l1dP, un sistema che la scuola ha sotto il
proprio controllo, mentre accedono alle risorse in rete. E evidente che le organizzazioni che non si
dotano di un IdP affidano la propria privacy e il monitoraggio degli utenti a servizi esterni. Un terzo
beneficio e per il fornitore di risorse in rete per il quale si semplifica la gestione della sua applicazione.

La privacy nella scuola digitale

La scuola deve farsi carico della protezione dei dati personali delle persone che lavorano, che
studiano, o comungue hanno a che fare con la scuola. Il codice della privacy (D.lgs. 196/2003)
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sancisce il “Principio di necessita nel trattamento dei dati: | sistemi informativi e i programmi
informatici sono configurati riducendo al minimo [lutilizzazione di dati personali e di dati
identificativi, in modo da escluderne il trattamento quando le finalita perseguite nei singoli casi
possono essere realizzate mediante, rispettivamente, dati anonimi od opportune modalita che
permettano di identificare l'interessato solo in caso di necessita” . Grazie a SAML abbiamo gli
strumenti tecnologici per fare applicare le previsioni della legge privacy e la scuola potra trasferire ai
fornitori di servizi solo quei dati personali che sono strettamente necessari per I’erogazione del
servizio richiesto e svincolare I’utente dal fornire dati eccedenti, che talvolta inducono ad accettare un
trattamento anche lesivo della privacy.

L’1dP gestisce tutti i dati personali degli utenti (docenti, studenti, genitori) organizzandoli in profili
omogenei al fine di poter creare e gestire le identita digitali. L’1dP ha, tra le sue funzionalita, quella di
creare opportunamente le asserzioni destinate ai singoli servizi in modo tale che ciascuna asserzione,
diretta a un servizio specifico, contenga solo le informazioni relative a ciascun utente strettamente
necessarie al servizio per poter consentire I’accesso ed erogare il servizio stesso. Ogni asserzione
viene crittografata e firmata per garantirne la riservatezza, I’integrita e il non ripudio durante le fasi di
trasmissione on line e di ricezione da parte del destinatario.

Una federazione di identita per universita e scuola e i servizi disponibili

Analogamente a quanto fatto per 'universita e gli enti di ricerca, per i quali da 7 anni esiste la
Federazione di identita IDEM [IDEM] coordinata e gestita dal Consortium GARR [GARR], potrebbe
essere utile cominciare ad organizzare una federazione di identita per le scuole. La federazione di
identita ha lo scopo di garantire la fiducia tra le organizzazioni partecipanti alla federazione stessa: le
organizzazioni, registrando i propri Identity Provider e i propri Service Provider nella federazione,
certificano che i sistemi sono sotto il loro controllo e responsabilita. Le comunicazioni tra i
partecipanti alla federazione possono avvenire solamente se viene mantenuta la fiducia e mediante
asserzioni crittografate e certificate, garantendo in questo modo il transito on line dei dati personali e
delle identita digitali. La Federazione IDEM ad oggi conta in Italia oltre settanta Identity Provider che
finora hanno distribuito circa 4 milioni di identita digitali a studenti ed ex-studenti delle universita
italiane. Questi utenti finali possono attualmente accedere alle sezioni riservate di circa 1000 risorse
disponibili nel mondo.

Sono gia disponibili nella Federazione IDEM alcuni servizi utili alle scuole che utilizzano SAML.:
accessi Wifi su tutto il territorio nazionale, videoconferenza GARR VCONF, condivisione mega-file
Filesender, Le@rning-GARR, Terena Certificate Service, EduOpen, Dreamspark, Knodium. Altri
servizi sono immediatamente configurabili: ad esempio qualsiasi servizio Moodle, Wiki e CMS su
varie piattaforme, Google Apps, Office365, Box, Media Library On Line, Sebina Open Library,
piattaforme di social learning. Altri servizi quali gli e-book e le piattaforme di registro elettronico
potrebbero essere disponibili se ci fosse una adeguata massa critica che ne fa richiesta, come ha
mostrato il caso d’uso di successo relativo agli editori in USA e in Gran Bretagna.
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Abstract

Virtualization methodologies allow to create simulated hardware, software, network architecture
and interact with them. In this work, benefits arising from virtualization technologies applied in
higher education are discussed. In order to create a real e-learning environment the Moodle LMS
is adopted. Commonly, Moodle workload results in a saturation of physical server. To overcome
this limit, the over-centralized load is deployed on a dynamic virtual machine. In this architecture,
Moodle works through virtualization technology to uniformly manage and dynamically allocate all
kinds of computing resources. The results, obtained through an effective testing phase on
Economic, Law and Sport Sciences department platforms of University of Naples "Parthenope™,
show that the system can improve performances, produce low response time and provide good
user experience.

Keywords: Moodle, Virtualization, eLearning, Web performance

Introduction and motivations

Virtualization is the new frontier of design of computer systems and technology. This success can be
attributed to some its important features including scalability and dynamicity. Even the field of
distance education, and associated tools, is benefiting of virtualization with purpose to address some
critical aspects: increase and diffusion of digital materials, high performance required, growing users
(with related interests and activities) and so on. In this paper, the attention is focused on the main tool
adopted by distance education to spread teaching materials: LMSs (Learning Management System).
These systems are affected by problems related to static hardware and software server configurations
which limit their potentialities and performances. Moodle (Modular Object-Oriented Dynamic
Learning Environment) is among them. Moodle is an open-source LMS largely adopted due to its
features: simple, clear and flexible space expanding capability. The common working environment is a
machine equipped with LAMP stack (Petrosino A., 2011): Linux operating system, Apache web
server, Mysql database and PHP scripting language. This architecture could optimize the tasks of
Moodle in terms of stability and safety. The common problem is the workload generated by the
activities of machine and the static nature of the hardware components. In this context, the main goal
is to reduce the computational costs arising from standard hardware configurations through the
application of virtualization technologies. A Moodle environment is deployed, through virtualization
technology, to avoid excessive load in physical server. A virtual machine can dynamically allocate
resources on demands to build efficiently an elastic computing architecture. With the aim of
demonstrating the potential of virtualization technologies, a real case study and a resulting test
procedure are provided. The paper is organized as follows: the following three sections are dedicated
to related work, Citrix Xen Server technology and deploy of Moodle in virtual mode. Experimental
results and conclusions are, respectively, reported in the remaining sections.

Related Work

Research about performances of Moodle and virtualization has been investigated. In (Guo, 2013) the
authors describe a Moodle Virtual Cluster created through virtualization technology in cloud
computing. The goal is to uniformly manage and dynamically allocate all kinds of computing
resources. Also in (Kristianto, 2014) two virtualization technologies are compared (KVM and
Container operating system using OpenVZ) with the purpose to optimize Moodle performances. The
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virtualization type adopted is a combination of para virtualization, full virtualization and container-
based operating system virtualization. Finally, in (Morgado, 2012) Moodle virtualization is achieved
through the adoption of an emerging Information and Communication Technology (ICT) and Cloud
Computing to cut costs, facilitate management and increase its capacity.

Citrix Xen Server

In the real world, due to high performances required, systems virtualization is commonly implemented
with hypervisor technology. Hypervisors are software or firmware components that are able to
virtualize system resources. In our context, system virtualization based on Xen hypervisor is adopted
(Barham, P., 2003). Xen is virtual-machine monitor for 1A-32, x86-64, Itanium, and ARM
architectures. It is able to manage several guest operating systems in order to execute on the same
computer hardware in a concurrent processing. Xen is a type one hypervisor and works creating
logical pools of system resources. In this way, different virtual machines can share the same physical
resources. Xen is a hypervisor that works on the system hardware directly and creates a bridge,
virtualization layer, between the system components and the virtual machines, by placing the system
components in a set of logical computational resources. Subsequently, Xen can dynamically assign,
these resources, to any guest operating system. The operating systems work in virtual mode interacting
with the virtual resources in the same way as physical resources.

Deploy of Moodle on virtual machine

The proposed virtual architecture, that hosts Moodle, is composed of three layers: host layer, network
layer and storage layer realized respectively through server, network and storage virtualization. The
host layer is composed of a virtual machine with 3 virtual CPUs, 8 GB of Random Access Memory
(RAM). The storage layer is composed of 3 hard disk, adapted for the installation file, data file and
mySQL database. Finally, the network layer is composed of a virtualized network card. The hardware
features can be changed for any need at any time. For example, during installation we have been
allocated 4 GB of RAM. Subsequently, due to growth in accesses and educational materials, the RAM
has been increased to 8 GB. The operating system adopted is SUSE Enterprise Server 11. The choice
of a Suse operating system is related to some its features such as scalability, performance and
advanced boot process, in addition to other improvements. The machine is constantly monitored
through the software Citrix XenServer. Monitoring of CPU usage, memory usage with service of
receiving notifications when the memory usage becomes dangerously high or low, monitoring of
network usage with related information of data transmitted, received rate and network traffic. All these
data are made understandable, even to unskilled users, through the real-time creation of 2D graph
based of single components (CPU, RAM, etc.). For example, as shown in figure 1, about the CPU, the
system administrator can check the saturation and, then, when some peaks of increased usage of the
platform occur.

CPU Performance
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Figure 1 — Real time CPU performance.

A proactive monitoring phase is important as virtualized infrastructures are expected to provide better
performance than physical infrastructures. Furthermore, another key issue concerns the integrity of
machine files (database and data). The files are duplicated through a backup phase. A twin machine is
created, with the same hardware/software features, that, through a rsync command, provides every day
an alignment to main machine (files and database). Essentially, only the files that differ from main
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machine are updated on twin machine. The comparison and copy phase, performed by rsync
command, occur during the night when the activities are more light. This mechanism ensures
reliability in the case of inefficiency of the main machine such as failure of hard drive, network and so
on. Finally, login to Moodle service is managed through a RADIUS system that bridges, with the same
user and password, with databases of students and staff. RADIUS is the acronym of Remote
Authentication Dial-In User Service (Deshmukh R., 2012) and it is the standard de-facto for remote
authentication. Authentication is based on username and password. If authentication succeeds, the
RADIUS server sends configuration information to the client (IP address, subnet mask, TCP port
number, etc.). In the described system, user credentials were controlled separately in an external
Oracle SQL database for students, and in a LDAP database for teachers and technical staff. The same
authentication credentials were used to access Moodle, so that the accounts were created automatically
during the enrollment for students and staff.

Evaluation performance

In order to evaluate performances the virtual machine is submitted to an effective testing method.
Among various test tools Jmeter has been chosen. JMeter is an open source project of the Apache
foundation developed to automate testing on remote machines (web server, application server,
database). The tool presents different testing methods: concurrent access through multiple users,
record response time for each user, run within a certain level of concurrent access, etc. The project is
evolving over time and is becoming one of the most used tools of its kind, for easy use and the ability
to be integrated in other tests. The testing phase is performed on department platforms of Economic,
Law and Sport Sciences of University of Naples "Parthenope". Each course was structured in different
hours of lessons, with multimedia material compliant to the SCORM (Maratea A., 2012) reference
model, thematic discussions, classroom activities, interactive and remote tests and tutorials, learning
verifications. The first test is performed using the entity named Thread Group, representing a group of
simultaneous HTTP requests. Each request must define the server (URL or IP) and the port number to
which the web service responds (8080 in our case). Follows the definition of the protocol (HTTP, as
the default) and the method (get or post). Finally, the path of the web page to be tested.

T T T T
m Our Moodle

oodle Uniss

oodle Units
oodle Unibas
5000 | BN Moodle Unitus
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Figure 2 — HTTP group thread test on different Moodle installation.

For the test was chosen various Moodle platforms of different University (Uniss, Units, Unibas,
Unitus). Tests were performed considering the normal activities of the Moodle platforms (access, visit
and download materials, etc.). This issue could influence and justify even more the use of the
virtualization approach. The graph in figure 2 shows on the y axis response times in milliseconds
while on the x axis the number of experiment. As can be seen virtual architecture has better response
times than its competitors. This aspect is related to the optimization phase managed, in real time and
dynamically, by the virtualization approach based on different type of received requests. Also, a
human supervision, which contributes to the management of the service, allows further improvement
when a problem of big workload occurs.

157



1200

1ooa - oceba Linimib

okeos Unict
lat Unime

800 -

600 -

Latency (Ms)

400 -

200 -

¥

2 3 4 5 6 7 8 9§ 10

i}

Figure 3 — HTTP group thread test on different LMS.

Even in the second case, as in the first test, same Thread Group entity and configuration parameters
are adopted. Differently, in this case was chosen various LMS (Atutor, Docebo, Dokeos and Olat)
with the aim to perform a comparison with alternative technologies. The graph in figure 3 shows on
the y axis response times in milliseconds while on the x axis the number of experiment. Best
performance is produced by virtualized architecture. Certainly, the improvements are stronger due to
the combined use of Moodle and virtualization approach.

Conclusions

In this paper, Moodle is designed to work through virtualization technology. The main goal was to
manage and allocate different computing resources, such as virtual CPU, in uniform and dynamic way.
This policy has been adopted to address and solve problems related to the central server management.
The effectiveness of virtualization, in a distance education environment, is demonstrated through
comparisons with standard server technologies. Results show that virtual solution can effectively
improve overall system performances and could solve the problem related to over-centralized load
occurring in physical server installation for educational purposes. Future work is in trying to improve
the virtual machine design in order to optimize Moodle performances.
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Abstract

Moodle alla Sapienza é concepito prevalentemente come strumento per il blended learning, per
supportare ed arricchire la didattica in presenza; l'uso che se ne fa puo veicolare pero visioni
diametralmente opposte dell’apprendimento: trasmissiva versus costruttiva. 1l presente lavoro si
propone di offrire una panoramica di come viene utilizzato Moodle nei diversi ambiti di studio e di
ricerca dell’Ateneo e valutare i diversi gradi di interattivita sostenuti. A tal fine sono stati
analizzati tutti i corsi aperti da docenti e ricercatori di Ateneo fino a maggio 2014, per un totale di
1228 corsi. Per valutare in che modo viene utilizzato nei corsi é stata considerata la presenza di
alcune risorse ed attivita come indicativa di un uso piu o meno interattivo dello strumento. La
piattaforma appare utilizzata massicciamente per sostenere la comunicazione di contenuti dal
docente allo studente (71%), segue un uso orientato a sostenere l’interazione sui contenuti con il
docente (16%) ed uno che promuove l’'interazione sui contenuti con il docente e con gli altri
(13%). Piu cresce il grado di interattivita del corso e piu si arricchisce la varieta di risorse
utilizzate e [’articolazione dell’attivita proposta. Maggiormente interattivi ed articolati si
presentano i corsi che propongono laboratori e progetti.

Keywords: Blended learning, didattica universitaria, costruzione/trasmissione di conoscenza

Introduzione

Tutte le istituzioni universitarie fanno ormai uso del web per integrare la propria offerta formativa,
appoggiandosi in alcuni casi a piattaforme proprietarie e nella maggioranza dei casi a piattaforme
Open Source, come ¢ il caso di Moodle. 1l sistema e-learning in uso alla Sapienza, basato su Moodle, ¢
in funzione dal 2004 e la versione attualmente installata ¢ la 2.7.8. Ad oggi il sistema conta poco meno
di 100.000 utenti e di questi circa 1250 hanno il ruolo di Docente.

\

Moodle alla Sapienza ¢ concepito prevalentemente come strumento per il blended learning, per
supportare ed arricchire la didattica in presenza, anche se pud essere utilizzato per corsi
completamente a distanza. I corsi esistenti sono oltre 1500 ed i log nell’ultimo mese superano i
100.000 per giorno generati da una media giornaliera di circa 1.500 utenti autenticati.

Questo notevole uso della piattaforma puod essere al servizio di modi completamente diversi di
concepire 1’apprendimento: si pud usare la piattaforma Moodle nell’ottica di una concezione
“trasmissiva” dell’apprendimento, nel quale il discente si limita a “raccogliere” le conoscenze
offertegli dal docente, o in un’ottica di apprendimento attivo, nel quale il discente interagisce con le
persone e con gli oggetti e costruisce la propria conoscenza in collaborazione con altri (Bruner, 1991;
Scardamalia e Bereiter, 2006). E’ questo il caso ad esempio dei corsi che propongono attivita blended
(Ligorio, Cacciamani, Cesareni, 2006) in cui gli studenti costruiscono conoscenza in collaborazione
con i pari e con il docente, utilizzando le risorse e le possibilita di interazione messe a disposizione dal
web.

Ipotesi e obiettivi

Ipotizzando che le risorse o le attivita di Moodle che il docente inserisce nel proprio corso online
possano segnalare interpretazioni di un uso pitt 0 meno interattivo della piattaforma, il presente lavoro
si pone I’obiettivo di individuare le pratiche di uso maggiormente comuni tra i docenti e i ricercatori
Sapienza ed evidenziare assonanze e differenze nei diversi percorsi formativi offerti dall’ Ateneo.

Con il presente lavoro si intende offrire una fotografia di quanto, dove e come viene utilizzato Moodle
alla Sapienza e presentare il riscontro ottenuto dal Servizio psicopedagogico offerto ai docenti al fine
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di riflettere su opportunita e criticitd di una implementazione efficace della piattaforma nel contesto
universitario.

Il servizio psicopedagogico

Il servizio di consulenza psicopedagogica all’uso di Moodle nasce all’interno di un progetto di facolta
volto ad illustrare ai docenti le potenzialita didattiche del blended learning all’universita e della
piattaforma Moodle ed offrire loro un supporto psicopedagogico e tecnico all’allestimento dei corsi
online. Il servizio erogato da ottobre 2013 a luglio 2015 ha offerto al personale docente ed
amministrativo di ogni dipartimento Sapienza un seminario sui contenuti psicopedagogici del
costruttivismo socioculturale, sui possibili percorsi di utilizzo della piattaforma nella didattica e nella
ricerca e sugli aspetti tecnici dello strumento, offrendo ai partecipanti uno spazio di confronto e di
esplicitazione di dubbi ed interrogativi ed un supporto alle necessita pratiche. E’ stata inoltre offerta ai
docenti la possibilita di usufruire di una consulenza psicopedagogica personalizzata, one fo one, per un
sostegno alla creazione, all’allestimento e alla gestione del proprio corso in Moodle.

Metodologia

Al fine di illustrare lo state dell’arte dell’uso di Moodle alla Sapienza, sono stati analizzati tutti i corsi
aperti da docenti e ricercatori di Ateneo fino a maggio 2014, per un totale di 1228 corsi. In particolare
¢ stato analizzato I’ambito di studio o di ricerca per il quale ¢ stato aperto il corso Moodle,
differenziando tra corsi di laurea (triennale, magistrale, ciclo unico), corsi interfacolta, progetti esterni
e laboratori ed alta formazione e sono state individuate le facolta di riferimento. Al fine di valutare di
quali strumenti il docente si € servito per sviluppare il proprio ambiente online ¢ stata verificata nei
corsi la presenza o meno di ciascuna risorsa e attivita proposta dallo strumento. All’interno della
piattaforma ¢ infatti possibile inserire una risorsa, ovvero un oggetto statico di cui 1'utente pud
usufruire, come ad esempio un file o una url, oppure un’attivita, ovvero una funzione che sostiene la
partecipazione attiva dell’utente e I’interazione con il docente e/o con gli altri, come ad esempio un

compito, un quiz, un forum o un wiki.

Per valutare in che modo viene utilizzato Moodle alla Sapienza ¢ stata considerata la presenza di
alcune risorse ed attivita come indicativa di un uso piu o meno interattivo dello strumento. Non
conosciamo né il progetto d’uso della piattaforma nell’attivita didattica o di ricerca né il modo in cui le
risorse o le attivita siano state utilizzate, eventualmente anche in aula, ma riteniamo che questo primo
livello di analisi possa essere comunque esplicativo dei modi d’uso pitl comuni.

Sono state considerate le risorse file ed url come indicative di un uso di Moodle orientato alla
comunicazione di informazioni e di contenuti da parte del docente o del ricercatore agli studenti o ai
colleghi. Le attivita compito e quiz, utilizzate prevalentemente a livello didattico, sono state
considerate indicative di un uso di Moodle orientato a sollecitare la partecipazione attiva dello
studente, nei termini di un’auto-valutazione del proprio percorso di studio e/o nei termini di una
valutazione del suo apprendimento da parte del docente. In questo caso lo strumento sembra essere
utilizzato per veicolare I’interazione dello studente con il proprio docente. Le attivita forum e wiki
sono state infine considerate indicative di un uso di Moodle orientato a sostenere 1’interazione degli
studenti tra di loro e con il docente sui contenuti trattati. Non sono state contate come attivita forum i
“forum news”, presenti di default in tutti i corsi, destinati alla comunicazione di avvisi da parte del
docente.

Verificando la presenza di queste sole risorse e attivita, ogni corso ¢ stato classificato in uno dei
seguenti modi d’uso:

1) un uso di Moodle che sostiene la comunicazione di contenuti dal docente allo studente;
2)  unuso di Moodle che sostiene 1’interazione sui contenuti con il docente;
3)  unuso di Moodle che sostiene | ’interazione sui contenuti con il docente e con gli altri.

Per valutare infine il grado di semplicita o ricchezza dello spazio online ¢ stata considerata la varieta
di tutte le risorse e le attivita inserite in ciascun corso.
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Risultati

I primi risultati ottenuti indicano che Moodle viene prevalentemente usato per la didattica all’interno
dei corsi di laurea ed in particolar modo nei corsi della triennale (40,4%). In una discreta parte viene
usato come piattaforma per progetti di studio o di ricerca e per i laboratori (10,8%) come nel caso del
Progetto A Sapiens, volto alla formazione professionalizzante di studenti, post laurea e professionisti,
o il Laboratorio ‘Pazienti virtuali’ per I’esercitazione clinica degli studenti di Medicina. Nel 5% dei
casi Moodle viene usato nell’alta formazione a supporto dei corsi delle scuole di specializzazione
universitaria o dei dottorati di ricerca.

Farmacia e Medicina la facolta con il maggior numero di corsi aperti seguita da Medicina e Psicologia
e da Architettura; Giurisprudenza e Medicina e Chirurgia le facolta che lo utilizzano di meno.

La piattaforma appare utilizzata massicciamente per sostenere la comunicazione di contenuti dal
docente allo studente (71%), segue un uso orientato a sostenere l’interazione sui contenuti con il
docente (16%) ed uno che promuove ’interazione sui contenuti con il docente e con gli altri (13%).
L’uso di Moodle per comunicare informazioni e depositare contenuti online appare prevalente in tutti
gli ambiti di studio (Fig. 1), tranne che nei corsi dedicati ai progetti di studio o di ricerca e per i
laboratori: in questo contesto i tre modi d’uso sembrano essere omogeneamente presenti facendo
ipotizzare un uso piu articolato ed interattivo dello strumento.

In ogni corso vengono mediamente utilizzate 2 tipologie di risorse e/o attivita. I risultati finora ottenuti
indicano che la varieta di risorse ¢ maggiore nei corsi dedicati a “progetti e laboratori” (2,7) e che
aumenta con ’aumentare del grado di interattivita del corso (Fig. 2). I docenti che utilizzano la
piattaforma per sostenere 1’interazione sui contenuti tra pari e con il docente sono anche coloro che
usano il maggior numero di risorse a disposizione nella piattaforma. Pit cresce il grado di interattivita
del corso e piu si arricchisce la varieta di risorse utilizzate e 1’articolazione dell’attivita proposta.

Inoltre, all’interno di ciascun modo d’uso individuato, emergono differenze qualitative: ad esempio la
comunicazione di contenuti dal docente allo studente pud variare da un semplice elenco di materiali
(documenti di testo) ad una presentazione elaborata dei contenuti del corso (video o slide con audio,
pacchetti scorm).

Conclusioni

Moodle alla Sapienza sembra essere usato per lo piu a sostegno dei corsi curriculari, spesso per fornire
esclusivamente informazioni e contenuti didattici; ¢ meno utilizzato come strumento che aiuta
I’innovazione della didattica e sostiene forme collaborative di apprendimento. I corsi dedicati a
progetti e laboratori appaiono in percentuale maggiormente interattivi degli altri. Cid pud essere
spiegato dal minor numero di studenti presenti in questa tipologia di corsi e dalla maggiore necessita
di impostare un’attivita che solleciti la costruzione di nuove conoscenze. I corsi di laboratorio e
progetti si pongono ’obiettivo di aiutare lo studente a costruire abilitd e competenze specifiche e
probabilmente per questo utilizzano risorse che sostengano una partecipazione attiva. Questa modalita
andrebbe perd promossa anche nei corsi curricolari, a tutti i livelli di studio, poiché appare ormai
indispensabile formare gli studenti ad essere attivi costruttori della propria conoscenza e a saper
collaborare con gli altri in questa direzione.

I risultati ottenuti attraverso l’analisi dei corsi sembrano trovare riscontro in quanto affermato dai
docenti che hanno usufruito del Servizio psicopedagogico: Moodle viene usato come un valido
strumento per contenere i materiali informativi e didattici del proprio corso e consentire ai propri
studenti di usufruirne in modo piu agevole rispetto alla bacheca o alla copisteria, ma i docenti
incontrano ancora molte difficolta ad utilizzare la piattaforma per allestire corsi interattivi. La
motivazione maggiormente espressa, che frena 1’utilizzo della piattaforma in modo interattivo,
riguarda principalmente il tempo da dedicare all’allestimento dei corsi, che dovrebbe essere a loro
avviso riconosciuto a livello istituzionale. Inoltre viene ammessa e/o manifestata una resistenza alla
possibilita di conoscere strumenti e metodologie didattiche differenti da quelli tradizionalmente
praticati ed aprirsi cosi all’innovazione.

Il Servizio psicopedagogico ¢ risultato utile per docenti e ricercatori offrendo loro informazione,
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formazione e supporto all’uso di Moodle. Sarebbe interessante riproporlo al fine di trovare nuove
strade per avvicinare alla conoscenza dello strumento anche i colleghi meno propensi all’innovazione.
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Figura 1 - Numero di corsi aperti nei diversi ambiti di studio e di ricerca di Ateneo e gradi di interattivita nel modo di
utilizzare Moodle
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Figura 2 - Varieta delle risorse e delle attivita presenti nel corso (media) e gradi di interattivita nel modo di utilizzare
Moodle
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Abstract

Questo lavoro presenta la realizzazione di una ricerca-intervento che ha come obiettivo principale
quello di analizzare gli effetti sia specifici che combinati delle variabili socio-anagrafiche, della
motivazione, del concetto di sé accademico, dell’autoregolazione e del supporto online su un
gruppo di matricole frequentanti il primo anno del Corso di Laurea di Scienze dell ’Educazione
dell’Universita di Cagliari. La letteratura in merito mette in evidenza una correlazione positiva
tra le perfomance accademiche e tali variabili. Pertanto si rende necessario un ambiente in grado
di supportarne I’acquisizione, il mantenimento e lo sviluppo di tali aspetti, in un contesto che non
ha piU le caratteristiche di continuitd, tipiche della scuola secondaria superiore. Nel nostro caso
lo strumento scelto € quello di tipo web-based. In particolare, la piattaforma e-learning Moodle
rappresenta un ambiente integrato e continuo per la formazione, caratterizzato da percorsi
personalizzati e apprendimento collaborativo, assistenza didattica e monitoraggio. Tale supporto,
anche grazie alla figura del tutor online, pu0 favorire il percorso accademico dello studente e il
passaggio dalla scuola superiore al mondo universitario attraverso un iniziale supporto ed un
monitoraggio nel tempo.

Keywords: Drop-out, Motivazione, Autoregolazione, Moodle, Psicologia Generale

Stato dell’arte

I recenti cambiamenti nazionali ed europei che hanno investito 1’istruzione universitaria richiedono
allo studente una maggiore capacita di adattamento nei confronti di un sistema in divenire e totalmente
differente dalla scuola superiore dal quale egli proviene. Nasce cosi la necessita di capire quali sono i
fattori che contraddistinguono lo studente in ingresso e di offrirgli un supporto adeguato, soprattutto
nel primo anno di Universitd. La continuita nel sistema e la riuscita appaiono legate ad una serie di
variabili, soprattutto psicologiche, che rappresentano dei predittori di un futuro successo accademico.
Tra le variabili individuate in letteratura, nel presente lavoro si € dato maggior rilievo alla motivazione
autodeterminata, al concetto di sé ed al livello di autoregolazione ¢ metacognizione (Deci ¢ Ryan,
2012; Vallerand, Pelletier, Blais, Briere, Senécal, e Vallieres, 1992; Marsh e Martin, 2011; Brunner,
Keller, Dierendonck, Reichert, Ugen, Fischbach ¢ Martin, 2010; Moliterni, De Stasio, Carboni ¢ Di
Chiacchio, 2011; Di Benedetto e Zimmerman, 2010; de Bilde e Vansteenkiste ¢ Lens, 2011; Ifenthaler,
2013).

Inoltre, la letteratura in merito mette in evidenza una correlazione positiva tra le perfomance
accademiche e le strategie di autoregolazione e metacognizione (Zimmerman, 2008, 2012; Flavell,
1979; Albanese, Businaro, Cacciamani, De Marco, Farina, Ferrini, Vanin, 2010; Ifenthaler, 2013;
Panadero ¢ Alonso-Tapia, 2014). La competenza di autoregolazione, associata ad una riflessione
metacognitiva sul proprio operare € fondamentale per i percorsi educativi, pertanto si rende necessario
un ambiente in grado di supportarne 1’acquisizione e il mantenimento. Nel nostro caso lo strumento
scelto € quello di tipo web-based (Cobb, 2003; Mohamad, Tasir, Harun, Shukor, 2013). In particolare,
la piattaforma Moodle, strutturata con matrice costruttivista, rappresenta un ambiente integrato e
continuo di formazione, caratterizzato da percorsi personalizzati e apprendimento collaborativo,
assistenza didattica e monitoraggio. Tale supporto pu0 favorire il percorso accademico dello studente e
il passaggio dalla scuola superiore al mondo universitario attraverso un iniziale supporto ed un
monitoraggio nel tempo (per esempio attraverso 1’attivazione di laboratori online). La letteratura
mostra come lo scaffolding e il supporto siano fondamentali e gli strumenti tecnologici possano
configurarsi come un importante sostegno all’autoregolazione e alla riflessione metacognitiva, cosi
come per la motivazione e il rafforzamento del proprio sé accademico (Antonietti e Cantoia, 2001;
2009; Eletti, 2002). Ruolo chiave & assunto dal tutor online (Ranieri e Rotta, 2005). Esistono diverse
ricerche che dimostrano I’utilita del computer in ambito educativo, proprio per la possibilita che offre

163


https://www.google.it/search?biw=1024&bih=536&tbm=bks&q=inauthor:%22Moliterni,+De+Stasio,+Carboni%22&sa=X&ei=YiJuUvCVCsqo4ATajoCYCw&ved=0CDEQ9AgwAA
http://scholar.google.it/citations?user=ITu_fDMAAAAJ&hl=it&oi=sra

di arrivare oltre la presenza su piu fasi di apprendimento e aiutare cosi lo studente ad acquisire
competenze metacognitive che possono essere traslate successivamente su piu ambiti di
apprendimento (Gasevi¢, Adesope, Joksimovi¢ e Kovanovi¢, 2015).

Metodologia

Una volta progettato e realizzato il laboratorio online, € stata fatta un’indagine che ha indagato la
presenza delle variabili oggetto della ricerca nella popolazione presa in esame. Il laboratorio € stato
interamente erogato sulla piattaforma Moodle2 dell’Ateneo di Cagliari (moodle2.unica.it). Le attivita
proposte sono state quelle consentite dalla piattaforma, in particolare si € interagito con forum,
documenti, chat, learning object relativi agli argomenti trattati durante la lezione di Psicologia
Generale. Era presente un tutor online. Per la strutturazione delle attivitd del laboratorio sono state
seguite le fasi di progettazione indicate dal modello di Azevedo e Hadwin (2005), in particolare si &
seguita una progettazione finalizzata a favorire i processi di autoregolazione (de Palo, Sinatra,
Tanucci, e Monacis, 2012). Il campione € composto da 129 studenti iscritti al primo anno del corso di
Laurea in Scienze dell’Educazione e della Formazione a Cagliari nell’anno accademico 2013/2014. La
ricerca € stata guidata da un insieme di ipotesi che presuppongono quanto segue: esistono differenze
tra le variabili psicologiche e quelle socio-anagrafiche rispetto alla scelta di iscriversi al laboratorio
online; esistono delle correlazioni positive tra la frequenza al laboratorio online (il campione € stato
suddiviso in due gruppi, coloro che hanno partecipato attivamente al laboratorio e coloro che non
hanno partecipato) e le variabili relative alla motivazione, sé accademico e autoregolazione,
identificate in letteratura quali possibili predittori del successo accademico. Per il raggiungimento
degli obiettivi di questa ricerca € stato utilizzato un questionario multidimensionale costruito sulla
base delle scale di misura scelte: I’Academic Motivation Scale (Alivernini e Lucidi, 2008); il Self
Description Questionnarie 11 (Marsh e O'Neill, 1984); il questionario sull’ Autoregolazione (Moe e De
Beni, 2000). Una sezione del questionario € stata riservata alla rilevazione delle variabili socio-
anagrafiche. Il questionario e stato somministrato e interamente completato da tutti i partecipanti.

Risultati e discussione

Dai dati emerge che, rispetto alla variabile motivazionale, ci sono delle differenze significative con il
voto del diploma (F= 1.189, (1; 128) p<.05). Coloro che hanno ottenuto un voto medio-alto all’esame
di maturita presentano una motivazione autodeterminata maggiore rispetto a coloro che hanno ottenuto
una votazione medio-bassa. Considerando la variabile relativa all’autoregolazione emergono effetti
semplici rispetto alle variabili voto di diploma (F3.758; gdl (1,128) p<.05). Nello specifico, coloro che
hanno ottenuto un voto di diploma medio-alto presentano una maggior capacitd organizzativa rispetto
a coloro che hanno ottenuto un voto medio-basso. Per le variabili sé accademico, voto di diploma e
partecipazione al laboratorio on-line, chi ha un sé accademico alto e un voto di diploma medio-alto ha
partecipato al laboratorio online. Un’Anova con disegno fattoriale 2x2 (voto di diploma x laboratorio
si/no), ha messo in evidenza un’interazione significativa per il solo sé accademico e motivazione
intrinseca. Gli studenti con un voto di diploma medio-alto che frequentano il laboratorio online
palesano livelli piu alti di sé accademico rispetto ai loro coetanei che hanno ottenuto un voto di
diploma medio-basso e che non frequentano il laboratorio online (F- 4.758, (1,127) p<.05). In
relazione alla seconda ipotesi, dall’analisi delle correlazioni emerge che I’amotivation relaziona
negativamente con la motivazione intrinseca, sia con I’autoregolazione sia con il sé accademico.
Mentre chi mostra alti livelli di motivazione intrinseca correla positivamente con la motivazione
estrinseca e con la frequenza al laboratorio online. Infine si evidenzia una correlazione positiva tra
I’autoregolazione e il sé accademico.

Conclusioni

L’adesione del sistema universitario italiano al cosiddetto “Processo di Bologna”, ha decretato
notevoli cambiamenti, coinvolgendo vari Stati Europei alla fine degli anni Novanta del secolo scorso
(Braga, Checci e Meschi, 2013). Tali mutamenti hanno riguardato la composizione di uno spazio
europeo dell’istruzione superiore con 1’obiettivo di equilibrare, a livello dei vari Stati, sia le
architetture dei percorsi formativi dell’alta formazione, sia i principali obiettivi dei diversi cicli di
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studi. I dati mostrano come in ambito italiano non vi sia stata una concreta diminuzione del drop-out ¢
come il miglioramento della riuscita accademica, intesa come raggiungimento di numero di crediti e
conclusione del percorso universitario nei tempi stabiliti, proceda tutt’oggi a rilento. Si pu0 notare
come il contesto italiano non appare ancora strutturato in modo adeguato e sufficientemente solido per
poter supportare lo studente nel suo primo anno di vita universitaria e fornirgli basi sicure che gli
consentano di inserirsi nel contesto del percorso universitario cosi da portarlo a termine con successo
(Fasanella, Benvenuto e Salerni, 2010). Tale ricerca ha tentato di proporre una soluzione innovativa
per un intervento sul problema del gap che si crea nella transizione Scuola-Universita. In particolare il
supporto online, se affiancato alla didattica in presenza, poteva rappresentare uno strumento che pu0
aiutare lo studente nella fase di transizione e pu0 fungere da mezzo per rafforzare una serie di variabili
ritenute fondamentali dalla letteratura per la riuscita accademica. Nel laboratorio era presente il ruolo
del tutor che ha operato nella sua triplice funzione di facilitatore, motivatore, istruttore (Fata, 2004).
Possiamo affermare che le nostre ipotesi di partenza sono state confermate ¢ che la frequenza al
laboratorio online potrebbe essere efficace per aiutare lo studente durante il suo primo anno
accademico. Questo deriva dal fatto che tale frequenza € in relazione con variabili che si confermano
quali predittrici del successo accademico e che andrebbero mantenute attive o potenziate. Inoltre €
stato confermato che I’utilizzo di un supporto multimediale pu0 favorire aspetti di autoregolazione e
motivazione (Azevedo, 2008; De Marco ¢ Albanese, 2010). Tuttavia la ricerca presenta alcuni limiti
dovuti al fatto che rappresenta una fase della sperimentazione di uno studio in longitudinale e in
divenire sul ruolo del laboratorio online, quale mezzo di supporto, di aiuto e di orientamento per lo
studente.
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Abstract

Questa ricerca ha cercato di individuare le opportunita didattiche offerte dai dispositivi mobili
all’interno dei corsi universitari di formazione per i futuri insegnanti (formazione primaria, PAS e
TFA). Gli studenti hanno frequentato un corso-laboratorio denominato “Media e tecnologie per la
didattica” nel quale sono stati utilizzati i dispositivi mobili (smartphone e tablet) per preparare e
simulare lezioni nei rispettivi ordini di scuola. In parallelo al corso, abbiamo osservato l'impatto
del mobile learning sulle attivita universitarie. Attraverso un questionario, composto di item chiusi
e aperti, abbiamo evidenziato in che modo i dispositivi mobili hanno influito sull organizzazione
dello studio, i cambiamenti nelle strategie di apprendimento e i livelli di
interazione/collaborazione fra gli studenti. Questo studio indica le affordance dei dispositivi
mobili particolarmente adatte per implementare i programmi di formazione degli insegnanti e la
qualita delle attivita universitarie: lezioni, laboratori e tirocini.

Keywords: dispositivi mobili, formazione degli insegnanti, mobile learning

Introduzione e fondamenti teorici

I dispositivi mobili sono sempre piu utilizzati nell’ambito dei corsi di formazione degli insegnanti
(Baran 2014). E possibile distinguere gli studi focalizzati sugli effetti di piccoli dispositivi mobili
come gli iPod (Coens et al. 2011), i telefoni mobili e, in seguito, gli smartphone (Seppéld e Alamiki
2003; Ekanayake e Wishart 2014), i tablet (Hargis et al. 2013) e situazioni miste dove diverse
tipologie di mobile device interagiscono fra loro (Sad e Goktag 2014). Inoltre, i partecipanti, talvolta,
sono gli insegnanti in servizio, in altre occasioni, sono gli insegnanti in formazione, talora entrambe le
tipologie.

Questa ricerca puo essere compresa nell’ambito della pre-service teacher education in quanto abbiamo
voluto analizzare 1’effetto dei dispositivi mobili sulle modalita di studio, I’apprendimento e
I’interazione/collaborazione degli insegnanti in formazione.
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Figura 1 — Tre caratteristiche specifiche delle esperienze formative col mobile learning (Kearney et al. 2012).

Gli studi sul mobile learning sottolineano alcuni vantaggi dei mobile device. In particolare Schuck et
al. (2013) sottolineano I’importanza della flessibilita, la facilita d’uso, I’opportunitd di affrontare
compiti complessi, la mobilita, la comunicazione, I’apprendimento di gruppo. Il nostro studio si fonda
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sul framework individuato da Kearney et al. (2012) i quali propongono uno schema (vedi fig. 1) per
rappresentare efficacemente gli aspetti specifici che il mobile learning offre alla formazione per gli
insegnanti. L ’autenticita rappresenta la possibilita di agire in situazioni e contesti reali, come durante il
tirocinio. La collaborazione evidenzia 1’occasione di implementare le interazioni e lo scambio di
materiali fra gli studenti. La personalizzazione si riferisce all’opportunita di organizzare
autonomamente i propri percorsi di apprendimento. Nella nostra ricerca, 1’autenticita ¢ collegata alla
possibilita di modificare le attivita universitarie (A), la collaborazione si riferisce ai cambiamenti nei
livelli di interazione/collaborazione fra gli studenti (D), la personalizzazione ¢ connessa con i
potenziali cambiamenti nell’organizzazione dello studio individuale, negli stili e nelle strategie di
apprendimento degli studenti (B e C).

Struttura e metodologia della ricerca

Questa ricerca ¢ stata condotta presso il dipartimento di Scienze della Formazione dell’Universita di
Genova nell’ambito dei corsi per insegnanti in Scienze della Formazione Primaria (SFP), i PAS e i
TFA. In tutti questi curricula, ¢ previsto un corso-laboratorio denominato “Media e Tecnologie per la
didattica”, centrato sull’utilizzo i dispositivi mobili a scuola. I docenti del corso e del laboratorio
hanno proposto attivita con gli smartphone ¢ i tablet e, attraverso questa attivita, abbiamo avuto
I’occasione di analizzare i fattori principali di un corso per insegnanti che possono essere influenzati
dall’utilizzo dei dispositivi mobili. La domanda di ricerca che ha caratterizzato questo percorso ¢ la
seguente: 1’utilizzo dei dispositivi mobili ha influito sull’organizzazione di un corso compreso nel
curricolo di formazione per gli insegnanti? In particolare, abbiamo voluto analizzare le seguenti aree:

(A) Le attivita universitarie (lezioni, laboratori, tirocini)

(B) I cambiamenti nell’organizzazione dello studio individuale

© I cambiamenti negli stili e nelle strategie di apprendimento degli studenti
(D) I cambiamenti nei livelli di interazione/collaborazione fra gli studenti.

I partecipanti allo studio sono stati 49 studenti di SFP, 113 dei PAS e 99 del TFA. Abbiamo scelto di
procedere con uno studio di tipo misto (quantitativo e qualitativo) in quanto volevamo, da un lato, far
emergere gli aspetti e i fattori dei corsi di formazione per gli insegnanti che sono influenzati dai
dispositivi mobili; dall’altro lato, intendevamo capire profondamente le motivazioni per cui tali punti
erano stati individuati.

Al termine del corso, abbiamo somministrato un questionario online ai partecipanti. Il questionario ¢
stato elaborato dagli autori ed era composto da 16 ifem chiusi e 4 domande aperte. Ogni item chiuso
presentava due dimensioni: una relativa agli smartphone [S] e 1’altra relativa ai fablet [T] con I’intento
di sottolineare eventuali differenze fra i due dispositivi. La scala Likert utilizzata per le risposte chiuse
era su 5 livelli da “Si, completamente” (5) a “No, per nulla” (1).

Analisi dei dati

L’analisi dei dati si ¢ concentrata sui dai quantitativi mentre i dati qualitativi sono stati utilizzati per
esplicare e comprendere al meglio i risultati quantitativi. Dopo aver verificato la consistenza interna
del questionario mediante la misurazione dell’alpha di Cronbach, che risulta da .777 a .921 nelle
diverse aree del questionario, abbiamo suddiviso gli item in quattro settori. Nel primo sono stati
raggruppati gli item che hanno ricevuto punteggi molto elevati (media>4); il secondo include gli ifem
con punteggi elevati (3.5<media<3.99); nel terzo ci sono gli item con punteggi appena sopra il livello
di indifferenza (né si, né no; 3<media<3.49); infine, nel quarto, si trovano gli ifem con punteggio
negativo (media<3). Analizzando la distribuzione, possiamo affermare che: gli ifem si distribuiscono
in maniera uniforme e analoga fra le tre tipologie di studenti (SFP, PAS e TFA); gli item dell’area D
sono concentrati nel settore con i punteggi piu elevati, insieme ad un item dell’area B col tablet che si
riferisce alla ricerca di informazioni utili per lo studio; gli item dell’area A con il tablet sono
raggruppati nel settore con punteggi elevati, mentre quelli con lo smartphone sono nel terzo settore; gli
item dell’area B sono distribuiti fra il secondo e il terzo settore; nel secondo settore ¢’¢ la prevalenza
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degli item con il tablet e nel terzo, invece, prevalgono quelli con lo smartphone, pero assistiamo ad
un’elevata dispersione; inoltre per gli studenti di primaria (SFP) gli item con lo smartphone dell’area
B sono addirittura nel settore con i punteggi piu bassi; gli item dell’area C risultano i piu critici in
quanto sono raggruppati nel terzo settore (con il tablet) e nel quarto (con lo smartphone); gli studenti
del TFA 1i concentrano tutti nel settore con i punteggi pit bassi.

Per analizzare maggiormente nel dettaglio questi dati, abbiamo operato una analisi della varianza per
misure ripetute (vedi fig. 2) che denota I’andamento delle aree nei tre diversi corsi.

4,57

3,57

2,57

| | T | | | | |
A[T] A[S] B[T] B[S] C[T] C[S] D[T] D[S]

Figura 2 — ANOVA per misure ripetute.

Per verificare la presenza di differenze statisticamente significative all’interno delle singole aree,
abbiamo effettuato un’ulteriore analisi della varianza che ci ha consentito di far emergere i seguenti
punti: gli studenti di primaria ritengono che il tablet possa modificare in maniera maggiormente
radicale le attivita universitarie (A[T]), pero non risulta una differenza statisticamente significativa con
gli altri corsi; gli studenti dei PAS reputano lo smartphone un dispositivo utile per modificare
I’organizzazione dello studio (B[S]); i loro punteggi sono maggiori rispetto a quelli di SFP ma non ai
TFA; la differenza non ¢ statisticamente significativa fra i tre corsi (F(217,2) = 2.846; p = .060) ma, nel
confronto a coppie, il test post-hoc, condotto col metodo Bonferroni, sottolinea la differenza fra PAS e
SFP; gli studenti del TFA non percepiscono i tablet come dispositivi utili per migliorare le proprie
strategie di apprendimento (C[T]) rispetto agli altri due corsi, infatti i loro punteggi sono
statisticamente minori rispetto sia a SFP che ai PAS (F(219,2) = 8.061; p = .000); invece, gli studenti
dei PAS considerano maggiormente utili gli smartphone per le proprie strategie di apprendimento
(C[S)) rispetto ai TFA; la differenza ¢ statisticamente significativa fra i tre corsi (F(212,2) = 4.748; p =
.010) e il test post-hoc conferma la differenza fra i PAS e il TFA.

Discussione e conclusioni

I dati analizzati ci consentono di fare alcune principali osservazioni. I dispositivi mobili vengono
riconosciuti come fattori particolarmente utili per implementare I’interazione e la collaborazione fra
gli studenti e per la ricerca di informazioni utili allo studio. Uno studente di SFP afferma che: «Grazie
ai dispositivi mobili ho potuto contattare i miei colleghi da qualunque posto e collaborare con loro per
attivita digitali sempre piu velocemente e in modo perfettamente funzionaley.

Anche le attivita universitarie per gli insegnanti (lezioni, tirocinio e laboratori), possono essere
migliorate, in particolare, i tablet facilitano 1’elaborazione e lo scambio di materiali digitali. Uno
studente di SFP afferma che i dispositivi mobili permettono un «approccio piu globale alle materie,
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poiché gli argomenti trattati a lezione possono essere immediatamente ampliati ed integrati, nel senso
di fatti propri e anche personalizzati, ad esempio il professore parla di un argomento che mi
incuriosisce, cerco una scheda sull’argomento e la inserisco all’interno degli appunti».

L’organizzazione dello studio a casa ¢ molto dibattuta. Da un lato, i tablet sembrano migliorare le
procedure di studio e, soprattutto, 1’elaborazione di materiali digitali pero lo studio per ’esame deve
essere ancora condotto con I’ausilio di strumenti analogici (libri). E da sottolineare la propensione per
I’utilizzo dello smartphone da parte dei PAS, uno dei corsisti, infatti, afferma: «Con lo smartphone
posso accedere in ogni momento e in qualsiasi luogo a informazioni, siti, materiali, video che mi
servono per il mio lavoro e per lo studio».

L’area C, quella relativa ai cambiamenti nelle strategie di studio, ¢ emersa come [’area piu critica, in
particolare da parte degli studenti del TFA. Il fablet sembra supportare solo parzialmente
I’elaborazione di informazioni e la riflessione critica sugli apprendimenti mentre lo smartphone non
incide in modo significativo. Uno dei corsisti del TFA afferma: «Ritengo che lo sviluppo del pensiero
critico non sia imputabile in via preferenziale all’utilizzo di smartphone o tablet, ma ritengo che
entrambi questi strumenti possano tanto veicolarne la formazione, quanto supportarne la messa in
pratica, dal momento che si tratta di media che forniscono 1’accesso ad una pluralita di informazioni e
di canali».

Al termine di questa ricerca, possiamo concludere che i dispositivi mobili, in particolare i fablet,
hanno la potenzialita per arricchire e potenziare i corsi di formazione per gli insegnanti. In particolare,
1 mobile device consentono di raggiungere una molteplicita di informazioni, di elaborare materiali
digitali e aumentare il livello di collaborazione fra gli studenti. La questione maggiormente complessa
da affrontare ¢ come trasformare i livelli elevati di interazione e collaborazione in strategie di
apprendimento sempre piu evolute e significative. Le difficolta riscontrate nell’area C saranno il punto
di partenza per 1’anno prossimo per organizzare attivita che focalizzino e implementino questi aspetti.
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Abstract

Questo studio di caso ha cercato di individuare le opportunita didattiche offerte dai tablet in una
classe prima di una scuola secondaria di secondo grado. In particolare, abbiamo voluto
analizzare quali aspetti cognitivi sono maggiormente sollecitati dall’utilizzo dei tablet a scuola.
Gli insegnanti e gli studenti hanno utilizzato i tablet nel corso dell’anno scolastico, avviando
diverse tipologie di attivita. Al termine dell’anno, abbiamo somministrato un questionario e
realizzato un’intervista, costruiti seguendo la tassonomia di Bloom, al fine di far emergere gli
aspetti cognitivi che sono stati particolarmente influenzati dall utilizzo dei tablet. Le risposte degli
studenti indicano che ci sono alcuni aspetti cognitivi che vengono stimolati dai tablet mentre altri
non sembrano direttamente correlati. Questo studio preliminare segnala le affordance dei tablet
che sostengono, in modo quasi spontaneo, alcuni aspetti cognitivi e gli aspetti dell apprendimento
che, invece, necessitano di organizzazioni didattiche specifiche.

Keywords: tablet, apprendimento, scuola secondaria, mobile learning

Introduzione e fondamenti teorici

Come si sviluppa I’apprendimento degli studenti quando utilizzano un tablet? Lo scopo di questa
ricerca ¢ stato quello di indagare se e in che modo 1’utilizzo dei dispositivi mobili abbia supportato lo
sviluppo cognitivo degli alunni di una classe prima di una scuola secondaria di secondo grado.
Conseguentemente, la seconda finalita ¢ stata quella di individuare le affordance dei tablet che si
adattano alla struttura organizzativa della scuola italiana e favoriscono lo svolgersi di attivita
didattiche significative. Come fondamento del nostro lavoro, abbiamo posto la tassonomia degli
obiettivi cognitivi per verificare quali aspetti dello sviluppo cognitivo sono maggiormente influenzati
dall’utilizzo dei tablet. Nel 1956, all’interno della pubblicazione Taxonomy of educational abjectives:
the classification of educational goals (Bloom et al. 1956), fu elaborata una teoria che suddivise gli
obiettivi dell’apprendimento, ponendoli su una scala crescente, dal semplice al complesso. Gli
obiettivi dell’apprendimento erano i seguenti: Knowledge, Comphrension, Application, Analysis,
Synthesis, Evaluation. In seguito, tali obiettivi furono modificati (Anderson e Krathwohl 2001;
Krathwohl 2002) e trasformati in verbi per sottolineare 1’azione cognitiva degli studenti:
Remembering, Understanding, Applying, Analysing, Evaluating e Creating.

| Higher Grder Thinking Skills | Higher Order Thinking Skills |
. Evalumtion | W Creating

Synthesis Evaluating
Analysis Analysing | |

Application

Comprehension

Knowledge
Lower Order Thinking Skills Lawer Order Thinking Skills |

Criginal Revised
Figura 1 — La tassonomia originale e revisionata.

I tablet e i dispositivi mobili, in generale, rappresentano uno strumento sempre piu diffuso nella
societa e nelle scuole italiane, essendo -caratterizzati da elementi quali la flessibilita, la
personalizzazione, la facilita d’uso, I’opportunita di affrontare compiti complessi, la mobilita, la
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comunicazione, 1’apprendimento di gruppo Schuck et al. (2013). In che modo puo essere di aiuto agli
insegnanti e agli studenti per raggiungere livelli di apprendimento sempre piu complessi? Il tablet ¢
ancora percepito come uno strumento che rende piu accattivante ma anche piu complessa la didattica
quotidiana. Per tale motivo, le sperimentazioni connesse all’uso dei dispositivi mobili richiedono una
solida formazione di base e un costante monitoraggio didattico, i quali rappresentano i punti di
riferimento di questa ricerca.

Struttura e metodologia della ricerca

Le domande che hanno guidato la ricerca sono sostanzialmente due: da un lato, quali sono le
affordance del tablet che incidono sull’apprendimento degli alunni? Dall’altro, quali sono gli aspetti
cognitivi che sono influenzati maggiormente dall’utilizzo del tablet? Lo scopo di queste due domande
era quello di far emergere il rapporto fra le affordance dei tablet e gli aspetti cognitivi. Il contesto della
ricerca ¢ stato quello di una classe prima di un liceo delle scienze applicate della Liguria, dove sono
stati inseriti i tablet come principale strumento didattico. La soluzione identificata dal consiglio di
classe ¢ stata “mista”. Per alcune materie ¢ stato acquistato il libro digitale, per altre il libro cartaceo;
di conseguenza, gli insegnanti e gli alunni sperimentavano entrambe le situazioni. | partecipanti sono
stati 16 alunni di eta compresa fra i 14 e i 15 anni. Nel corso dell’anno scolastico, i conduttori della
ricerca hanno formato gli insegnanti sulle modalita di integrazione dei tablet nella didattica quotidiana,
attraverso svariate strategie di lezione con i tablet (come prendere appunti, come costruire materiali
digitali, come utilizzare le informazioni per approfondire il proprio studio, come migliorare la
collaborazione fra studenti, come svolgere episodi di apprendimento situato, ecc.). Al termine
dell’anno scolastico, abbiamo somministrato agli alunni due strumenti: un questionario e un’intervista
semistrutturata. Abbiamo scelto di procedere con uno studio di tipo misto (quantitativo e qualitativo)
in quanto volevamo, da un lato, far emergere gli aspetti cognitivi che sono influenzati dai dispositivi
mobili; dall’altro, intendevamo capire profondamente le motivazioni per cui tali aspetti erano stati
individuati. Per creare il questionario e I’intervista abbiamo utilizzato le aree della nuova versione
della tassonomia cognitiva. Abbiamo rielaborato la terminologia utilizzata dagli autori in modo da
essere compresa dai partecipanti. In particolare, abbiamo utilizzato tre verbi per i primi tre punti della
tassonomia, mentre ciascuno dei successivi tre punti ¢ stato sdoppiato in due verbi (vedi fig. 2). In
totale, il questionario prevedeva 9 item (es.: Sei a casa e stai studiando perché domani ¢’¢ una verifica:
il tablet ti aiuta a RICORDARE gli argomenti che devi sapere?) e I’intervista 9 domande (es.: In che
modo il tablet ti aiuta a RICORDARE le cose che devi studiare a casa?). La scala Likert utilizzata per
il questionario era su 5 livelli: molto, abbastanza, né si né no, poco, per niente.

Analisi dei dati

L’analisi dei dati si ¢ concentrata sui dai quantitativi mentre i dati qualitativi sono stati utilizzati per
esplicare e comprendere al meglio i risultati quantitativi. La figura 2 presenta la distribuzione delle
risposte date dagli studenti ai diversi item. Si pud notare come il verbo “ricordare” sia piuttosto
dibattuto, quasi polarizzato. Da un lato, 8 studenti hanno percepito il tablet come un aiuto per la
memorizzazione degli apprendimenti, altrettanti hanno espresso negativita o indifferenza. Ad esempio,
alcuni studenti affermano: “Mi aiuta in certi argomenti, in qualche materia, tipo per oggi c’era la
verifica di inglese e ho ripassato sul sito di internet di inglese...quindi si mi fa ricordare...”; “Mi aiuta a
memorizzare le informazioni piu facilmente perché io faccio numerose mappe e quindi mi aiuta a fare
tutto meglio e piu velocemente”. Altri, invece, dichiarano: “Ricordare meglio no perché io sono un
tipo che prende appunti in classe percio il tablet per questo non mi serve”; “Poche volte mi serve per
ricordare cio€ magari ogni tanto guardavo su internet...perd poi in generale no”. Per la comprensione,
indicata dal verbo “capire”, 10 studenti sottolineano la positivita del tablet mentre per 4 ¢ indifferente
e 2 non lo vedono utile. “A capire mi aiuta tanto perché se non so una cosa la cerco su internet e la
trovo immediatamente”. Questa frase indica come la comprensione, supportata dal tablet, sia
direttamente collegata alla possibilita di andare in rete e trovare informazioni utili. Anche chi lo
giudica negativamente, rapporta la difficolta alle troppe informazioni reperibili in rete. Uno studente,
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infatti, afferma che: “Se devo capire una cosa hai milioni di informazioni e nessuna...cioé¢ ce ne puo
essere una su un milione di cose giuste ma come la trovo? Piuttosto vado sul libro dove ¢ scritto
semplicemente come ¢ e riesco meglio, e anche subito, quindi risparmio tempo”. Anche il termine
“applicare”, come “ricordare” ¢ dibattuto e polarizzato. Le frasi degli studenti denotano che il tablet
puo aiutare ad applicare cid che si ¢ studiato ed effettuare esercizi di vario tipo ma insieme ad altri
strumenti analogici come il libro e il quaderno: “Mi ¢ capitato per esempio di svolgere esercizi sul
tablet sopratutto i grafici e le dimostrazioni...¢ piu facile perd lo ¢ ancora di piu sul quaderno...forse
perché preferisco il quaderno™; “Si mi serve abbastanza, cio¢ a me il tablet piace come metodo di
studio pero preferisco esercitarmi sul cartaceo perché sono abituato cosi da tempo”; “Diciamo che ad
applicare mi aiuta perché posso scrivere e fare gli schemi e usare applicazioni varie”. 1 verbi
“collegare” e “confrontare” (entrambi associati a Analysing, quarto termine della nuova versione della
tassonomia) indicano una affordance specifica del tablet: la possibilita di comparare diverse
informazioni, provenienti soprattutto dalla rete, e giungere a significati piu profondi. “Mi aiuta perché
puoi avere tantissime informazioni e quindi colleghi meglio le cose”; “Confrontare quello li si, perché
se ho una cosa scritta diversa dal libro poi allora vado a vedere se ¢ giusta altrimenti scarico dei libri
da internet”; “Si mi aiuta tanto a collegare, per esempio io uso le presentazioni tantissimo e quindi ¢
piu semplice con il tablet infatti con quello mi sposto velocemente da una parte all'altra ed ¢ comodo
per mettere insieme tutte le cose diverse delle materie”; “Facendo schemi in generale a volte mi ¢
capitato di collegare tipo andandomi a cercare i significati delle cose e le diverse spiegazioni di un
argomento”. Come per la comprensione (capire), chi percepisce il tablet in modo negativo, lo fa
perché ha timore delle troppe informazioni in rete: “Di solito quando devo confrontare ho un po' paura
di sbagliare io quindi prendo sempre il libro perché ¢ il piu affidabile e su internet ci sono troppe cose,
€ se sono in una situazione che non capisco preferisco sempre andare sulle cose che sono sicure sono

giuste”. L .
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Figura 2 — La distribuzione dei dati.

I verbi “riflettere” e “farsi un’opinione” sono associati al quinto punto della tassonomia: Evaluating. 1
risultati indicano che gli studenti non vedono i tablet come fattori utili per riflettere sul proprio
apprendimento. Gli studenti che riescono ad intuire le potenzialita del tablet in questo senso, le
collegano nuovamente con la possibilita di approfondimento attraverso la rete. Generalmente, pero, gli
studenti non percepiscono la riflessione sugli apprendimenti come un aspetto importante
dell’apprendimento e, conseguentemente, il tablet non incide su questo elemento. “Mi fa riflettere, nel
senso...c’¢ un argomento che ti piace e vuoi approfondirlo...allora si, mi piace e lo uso...mi capita
spesso di riflettere sopratutto nelle ricerche che devo fare perché parto dall'oggetto e poi le
informazioni che trovo le metto a posto e li mi capita di riflettere”; “Avere un’opinione mia vera no,
perché non c'¢ tempo ma con il tablet posso trovare siti e forum per leggere quello che dicono su un
argomento”; “No il tablet non mi aiuta molto a riflettere”; “Sinceramente no, piu che altro le cose che
abbiamo studiato non posso proprio fare né avere un’opinione mia quindi dico di no”; “Questo ¢
difficilissimo quando hai troppe informazioni di una cosa”. L’ultima coppia di verbi “organizzare” e
“creare”, associati all’ultimo termine della tassonomia Creating, indica che il tablet risulta
decisamente utile e funzionale per creare materiali ma anche per organizzare meglio lo studio: “Mi
organizzo meglio perché ci possiamo permettere di filmare e registrare e per esempio di chimica
quando andiamo in laboratorio mi metto li e registro poi riguardo tutti i passaggi a casa e questo mi ha
fatto andare molto meglio a scuola”; “Sono molto piu organizzato anche rispetto alle medie, infatti alle
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medie non trovavo mai niente...fogli, libri...ora invece va meglio uso anche un calendario che mi aiuta
a ricordare le cose, quello che devo studiare...gli esercizi anche e poi € come un diario ma mi avverte
di quello che devo fare...e poi sono disordinatissimo ma ora inizio a capirci qualcosa di piu”.

Discussione e conclusioni

Da quanto emerso dall’analisi dei dati possiamo affermare che i tablet presentano alcune affordance
specifiche, cio¢ caratteristiche intrinseche al device (portabilita, connessione ad internet, ecc.) che
supportano in modo quasi spontaneo alcuni aspetti legati all’apprendimento. Ci sono invece aspetti
dello sviluppo cognitivo che sembrano connessi ad altri fattori, maggiormente attinenti alla didattica
come, ad esempio, I’organizzazione del lavoro in classe, la tipologia di compiti assegnati ¢ la loro
valutazione, il rapporto con altri media, ecc. Una affordance che risulta specifica dei tablet ¢ la
possibilita di collegare e confrontare diversi materiali o informazioni in modo rapido ed efficace
mentre la capacita di riflettere sui propri apprendimenti non sembra rapportata direttamente all’utilizzo
dei tablet. Quest’ultima osservazione solleva un interrogativo fondamentale: quanto la riflessione sui
propri apprendimenti viene perseguita nella scuola? Gli studenti che sottolineano I’utilita del tablet per
la propria riflessione metacognitiva, la collegano alla possibilita di approfondire le proprie conoscenze
grazie alla ricerca in rete. La creazione di materiali digitali ¢ risultata una affordance particolarmente
utile, sia per la possibilita di realizzare e¢ modificare molto rapidamente documenti e mappe
concettuali, sia per 1’organizzazione di materiali e la pianificazione delle attivita, aspetti che
supportano un’organizzazione dello studio maggiormente efficace. Non si puo invece affermare che
I’utilizzo dei tablet aiuti a ricordare poiché sembra che la memorizzazione sia legata al tipo di studio e
alle modalita di verifica. E, quindi, un aspetto associato maggiormente alle opzioni didattiche operate
dell’insegnante e agli stili di studio scelti dagli studenti. La comprensione sembra essere strettamente
collegata alla ricerca di informazioni in rete, per questo motivo, gli alunni che sono in grado di
reperire informazioni e validarle, ritengono che il tablet supporti in modo evidente la comprensione,
mentre coloro che non riescono a compiere un processo di confronto e validazione delle informazioni
reperite, non sfruttano questa affordance. Diventa, quindi, centrale il ruolo dell’insegnante come guida
per un’educazione alla ricerca critica di informazioni. Gli studenti sottolineano 1’importanza di
applicare gli apprendimenti ed esercitarsi con diversi media, integrando specificita e affordance di
strumenti analogici e digitali, confermando 1’approccio legato alla multiliteracy (Cope e Kalantzis
2009). E importante sottolineare che gli studenti che intuiscono le affordance dei tablet maggiormente
collegate agli sviluppi cognitivi, in particolare la connessione alla rete e le sue prerogative, hanno
rilevanti possibilita di organizzare, ricercare, collegare e riflettere sul proprio apprendimento. Invece,
le affordance non direttamente connesse agli aspetti cognitivi, necessitano di attenzioni didattiche
specifiche da parte dei docenti, in modo da supportare 1’apprendimento degli alunni.
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Una valutazione dinamica della sperimentazione condotta in
Edoc@Work: Il punto di vista dei docenti
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Abstract

A partire dalla sperimentazione condotta all'interno del progetto Edoc@Work, é stato predisposto
un setting valutative con i docenti coinvolti in tale progetto. L'attivitd valutativa ha avuto lo scopo
sia di valutare guanto realizzato durante Uesperienza ma soprattutio guello di fornire indicazioni
utili per la progettazione/valutazione di  azioni future nell'ambito  della  relazione
insegnamentol/apprendimento, in particolar modo, nei contesti ove le NT a supporto della didattica
giocano un ruole preminente. L'attivitd valutativa con i docenti, ha posto le condizioni non solo
per Futilizzo e la condivisione di sirategie, metodi e tecniche valutative/progettuali quanto per
cosiruire un cultura valutativa comune tra i docenti. Per 'antivitd valutativa con i docenti é stata
urilizzata una rivisitazione della Swor ossia la Swot-r, rispetto alla quale riportiamo alcune
essenziali considerazioni metodologiche nonché i principali risultati emersi dal suo utilizzo.

Eevwords: cultura valutativa, swot-r, partecipazione, competenze, didattica

Introduzione

Con riferimento alle attivita svolte nel progetto Edoc@Work, si & ritenuto necessario predisporre un
setting valutativo con 1 docenti che avevano preso parte alla sperimentazione. In tal senso, 1"attivita
valutativa ha avuto lo scopo sia di valutare quanto realizzato durante 1'esperienza ma soprattutto
quello di fornire indicazioni utili per la progettazione di azioni future (Colazzo, 2008). Da questa
prospettiva la valutazione diviene ufile in quanto permefte ai diversi soggetti coinvolti nell’atto
valutativo di confrontarsi in merito all’evaluando al fine di pervenire a una valutazione quanto piill
possibile condivisa rispetto ai punti di vista e agli interessi in campo. Tale attivita valutativa tra i
docenti, ha posto le condizioni non solo per 1'utilizzo e 1a condivisione di strategie, metodi e tecniche
valutative quanto per costruire un cultura valutativa comune tra 1 docenti coinvolti (Ellerani, Zanchin
2013). In questa direzione, la valutazione partecipata rappresenta non solo un mezze per realizzare una
valutazione pil efficace ma pud configurarsi come un fine, in quanto fa della valutazione stessa uno
strumento per favorire processi di apprendimento collettivo e per rendere piil inclusivi e democratici 1
processi di conoscenza-decisione-azione (Patton, 2000).

Stato dell’arte

La valutazione assume una valenza conoscitiva onenfata a comprendere la situazione efo 1'esperienza
realizzata dal punto di vista degli attori che vi hanno preso parte. definendo non solo i problemi ma
anche chiarendo ci0 che si pud raggiungere con i programmi (Fraccaroli, Vergani, 2004). Inoltre, la
valutazione assume una valenza formativa in quanto attivita riflessiva, non solo in merito al
raggiungimento degli obiettivi progettuali, quanto rispetto alle modalita utilizzate dagli attori per
raggiungerli. 1a valenza riflessiva, e quindi meta-cognitiva della valutazione, offre 1a possibilita ai
docenti, nel caso specifico, di poter migliorare I'esercizio della professione, quest’ultima
maggiormente orientata, a fronte della complessita attuale, all’assunzione di una postura critica e
riflessiva rispetto al ruolo del docente in quanto professionista (Schon, 1999). Cio allo scopo di
rendere i docenti maggiormente consapevoli rispetto alle sfide educative della contemporaneita, non
solo in fermuni di qualita nella relazione insegnamento-apprendimento ma rispetto all’esercizio della
professione (Cavalli, 2000). La valutazione. da una prospettiva learning, promuove apprendimento in
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vista del miglioramento del programma/intervento/progetto per il quale i docenti, in questo caso,
lavorano. ove il nesso ricerca-riflessione si riferisce alle pratiche di insegnamento e ai problemi legati
all’apprendimento (Rossi, Rivoltella, 2011). A questi aspetti si aggiunge il fatto che la valutazione pud
produrre empowerment (Fetterman, 1994) laddove aumenti le capacita dei beneficiari di utilizzare il
programma per meglio gestire le proprie attivita e favorire un processo di apprendimento collettivo. La
“valutazione educativa™ rappresenta il risultato di interazioni tra gli attori interni ed esterni coinvolti
nell’intervento (Stake, 2006) e, in questa prospettiva, 1la Valutazione di quarta generazione propone la
valutazione partecipata con I'intento di coinvolgere ghi stakeholder nella elaborazione di prospettive di
cambiamento condivise in merito alla definizione di obiettivi, procedure, risultati quanto pili possibile
concertati (Guba, Lincoln, 1989). Con nferimento alla progettazione/valutazione di interventi
formativi, il rapporto tra conoscenza-decisione-azione assume particolare importanza rispetto al ruolo
che la conoscenza gioca, atiraverso opportumi criteri condivisi, nella produzione di decisiomi
concertate, nella realizzazione di interventi di successo e nella valutazione degh esiti prodotti. per il
complesso degli attori coinvolti (Schratz, Steiner-Loffler, 2001). La valutazione si caratterizza per
essere uno “‘spazio relazionale di una pluralita di attori” disposti a negoziare interessi e punti di vista
rispetto alla definizione degli obiettivi dei programmi, delle regole e dei valori dell’azione, in quanto
essi stessi prodofti da una pluralita di soggetti (Tomei, 2004). Da questa prospettiva, la valutazione
costruttiva ha come obiettivo quello di produrre processi di valutazione partecipata (Torrigiani, 2010).

Metodologia

L'analisi SWOT é una procedura (Marradi, 1996) largamente utilizzata in contesto valutativo in
quanto puo offrire una base di conoscenza essenziale per migliorare i processi decisionali e per offrire
indicazioni per le successive fasi di progettazione di interventi formativi, nel sociale, ecc (MEANS,
1999). Rispetto all ‘utilizzo dell’analisi SWOT tradizionale assumono sempre pill rilevanza esperienze
di ricerca e di intervento che utilizzano tale procedura con il coinvolgimento di gruppi di esperti a
diverso titolo collegati a cido che si vuole valutare o a un percorso valutativo/progettuale su un
argomento specifico. Rispetto ai fentativi di migliorare la Swot classica, la letteratura in ambito non
esclusivamente valutativo| fa riferimento tendenzialmente alla Swot Dinamica (Dynamic Swot — Swot-
d) raggruppando sotto questa etichetta, pur con le dovute differenze, le principali proposte migliorative
dell'analisi Swot tradizionale. Le differenti sfumature di Swot Dinamica e 1a sua variante qui utilizzata
di Swot relazionale (Swot-r), permettono, rispetto alla Swot classica. una lettura incrociata dei risultati
al fine sia di analizzare 1 rischi connessi all’adozione di una determinata scelta sia di individuare gli
impatti collegati a taluni rischi (Bezzi, 2005). Ai fini del presente lavoro, 1'accezione “Swot-r” pare piil
adatta rispetto al dibattito sul tema in quanto, come suggerisce Bezzi, essa esplicita il senso reale del
confronto tra gli elementi dei 4 quadranti. In ogni modo, le procedure migliorative della Swot hanno 1a
finalita di migliorare l'utilizzo di essa in contesti valutativi e progettuali dove sono presenti numerose
prospettive in campo. Come presentato nella letteratura valutativa, uno dei maggiori limiti della Swot
tradizionale risiede nel fatto che non & possibile mettere in relazione i 4 quadranti tra loro, con la
conseguente ridotta capacita di valutare se i fattori emersi “(...) tutti insieme producano un quadro
favorevole o sfavorevole all’attuazione del programma™. La Swot-r, infatti, & basata sul “confronto a
coppie” fra gli n elementi individuati nella SWOT, prescindendo dalla categoria di appartenenza™
(Bezzi, 2005). La Swot-r pud essere articolata, a secondo del contesto d'uso e della finalita, nelle
seguenti fasi: 1) Realizzazione SWOT con un gruppo di esperti; 2) Costruzione matrice quadrata
contenente tutti gli n elementi individuvati: 3) Facilitazione gruppo di esperti sia nel confronto a coppie
singole degli elementi di riga ed elementi di colonna sia nell’espressione della proprio parere su:
Eventuale relazione dipendenza/indipendenza tra elementi, Direzione della relazione, Intensita della
relazione; 4) Eventuale discussione finalizzata al raggiungimento auspicabile di un consenso
sull’eventuale relazione tra elementi e assegnazione di un punteggio ai pareri dati; Individuazione
delle strategie di uscita qualora gli esperti non raggiungano un consenso, 5) Analisi della matrice da
parte del valutatore e restituzione del report finale. Rispetto all attivita valutativa in oggetto sono stati
coinvolti 1 5 docenti che hanno preso parte alla sperimentazione proposta in Edoc@Work. Riportiamo
1 fattori risultati dei 4 quadranti nella Swot realizzata dai 5 docenti:
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Strengths: A) Stipula del contratto formativo con gli studenti opportunamente formati alla
sperimentazione (corresponsabilita, delega. ecc); B) Maggior efficacia mspetto alla didattica
tradizionale nel raggiungimento dei learning outcomes previsti; C) Possibilita di sviluppare negli
studenti meta-apprendimento; Weakness: D) Scarsa dimestichezza di studenti e docenti all’utilizzo
della Flipped Classroom e delle NT a integrazione della didattica; E) Scarsezza del tempo di durata
dei corsi per realizzare una didattica secondo i principi della Flipped Classroom; F) Difficolta a
organizzare una didattica per competenze; Opportunities: G) Maggior sostegno da parte
dell’organizzazione (Universita) in merito a: tutor opportunamente formati, logistica e attrezzature per
la didattica, deleghe ai regolamenti per attivita di sperimentazione, ecc; H) Integrazione di
apprendimento formale, non formale, informale (allarpamento ambiente di apprendimento); I)
Capitalizzazione risorse di apprendimento (database materiali didattici prodotii); Threats: J)
Rappresentazioni dei docenti ancorate a un’idea e a una pratica didattica di tipo tradizionale; K)
Difficolta di adeguamento delle sperimentazioni allofferta formativa complessiva; L) Digital divide;

Come suggerisce ancora Bezzi, la matrice quadrata contiene tutti i fattori emersi dall’analisi Swot ed &
configurata di modo che in riga siano presenti i fattori ritenuti variabili dipendenti mentre in colonna
siano presenti i fattori che possono essere assunti come variabili indipendenti. Il confronto per ogni
coppia di casi esita in un parere espresso in termini di valore (-2=x=+2) mispettivamente: (-2)/-1=
T'elemento sulla riga riduce (notevolmente) 1 propri effetti a causa dell’elemento di colonna: 0= gli
elementi della coppia analizzata sono indipendenti; (+2)/+1= l'elemento sulla mga incrementa
(notevolmente) i propri effetti grazie all’elemento di colonna. La matrice permette i confronti tra
coppie di elementi precedentemente individuate nella Swot. L'eventuale relazione presente puo essere
esplorata sia per riga (i casi di riga possono subire interferenze da parte degli elementi di colonna) sia
per colonna (i casi di colonna possono essere elementi influenzanti 1a relazione). I punti di forza e di
debolezza, le opportunita e le minacce analizzati in coppie singole possono incidere in maniera
diversificata (in termini quantiti e qualita) in base alla relazione che si instaura tra gli elementi
individuati. Analisi per riga: Vettori relativi ai casi in quanto variabili dipendenti per importanza,
consente di vedere se ai primi posti ci sono condizioni favorevoli o ostative). Infatti nel totale di riga si
osservano le condizioni ‘nette’ in termini di imporianza assoluta di ciascun fattore interveniente in
grado di intervenire sui moderator negativi. Analisi per colonna: Vettor relativi alla capacita di
influenzare i casi in quanto variabili indipendenti, consente di vedere come gli elementi di colonna
influenzano quelli di riga nonché 1a direzione di tale influenza, alla luce delle relazioni con tutti gli
altri. 11 totale di colonna indica quali elementi hanno capacita di influenzare gli altri (moderator - ossia
elementi che con pit frequenza e forza interagiscono positivamente o negativamente). Constatata
presenza e direzione della relazione tra i 2 elementi se ne pud misurare 1'intensita. (Tab. 1).

Influenza (somma algebrica): £ puntegei x colonna: Ranking/Label+Score

1/G+11 \2&99 |3fB+E |em+7 |SID+6 |ﬁfE+5 ‘TIH+4 |er+2 |9m0 | 10/L-1 | 11/C4 |12;A-?

Importanza (somma aritmetica): £ puntegei x riga: Ranking/LabelScore

1/B10 \2;53 |3!HE |M6 |SIK5 |ﬁfD-f-1 \?;13 |8ﬂ_1 |9;F1 |1mc1 |11.|’G0 |12JAD

Tabella 1 — Risultati Matrice Swot-r

Risultati e discussione

Rispetto all'importanza “netta” assunta dai fattori (X punteggi di riga) possiamo notare che al primo
posto viene indicato dai docenti un punto di forza ossia “B:10 - Raggiungimento dei learning
outcomes previsti rispetto alla didattica tradizionale per obiettivi”. A tale fattore seguono
nispettivamente al secondo e al terzo posto, con ugual punteggio, “E:8 - Scarsezza del tempo di durata
dei corsi per realizzare una didattica secondo i principi della Flipped Classroom”™ e “H8 -
Integrazione di apprendimento formale, non formale, informale (allargamento dell’ambiente di
apprendimento)”. Al quarto posto 1 docenti indicano ancora un’opportunita “I:6 - Capitalizzazione
delle risorse di apprendimento (database materiali didattici prodotti da docenti e studenti”. Benché al
primo, terzo e quarto posto i docenti abbiano indicato mispettivamente un punto di forza e due
opportunita, si interpone al secondo posto un punto di debolezza ritenuto importante (E;8) mentre al
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quinto e sesto posto ancora una minaccia e un punto di debolezza ossia rispettivamente “K:5 -
Difficolta di adeguamento di tali sperimentazioni rispetto all’offerta formativa complessiva = e “D;4 -
Scarsa dimestichezza di studenti e docenti all’utilizzo della Flipped Classroom e delle NT a
integrazione della didattica™ e ancora tre elementi critici che chiudono la tabella di importanza con
fattori di valore positivo “I;3 - Rappresentazioni dei docenti ancorate a un’idea e a una pratica
didattica e valutativa di tipo tradizionale”, poi “L:1 - Digital divide™ ed “F;1 - Difficolti a organizzare
una didattica per competenze” . 1 fattori C/GA ricevono punteggio 0. In termini di influenza (X per
colonna). invece, 1 docenti hanno segnalato i fattori in grado di influenzare (moderators), a loro avviso,
I'intero processo. Ossia “G:117, un’opportunita, e il fattore di maggior influenza ossia “Maggior
sostegno da parte dell’organizzazione (Universita)”in quanto, tali sperimentazioni possono essere
efficaci e di successo laddove il supporto dell’organizzazione diviene sostanziale in termini di:
logistica e attrezzature, formazione tutor, maggior flessibilita nelle deroghe ai regolamenti, ecc. 11
secondo fattore ritenuto influente dai docenti & 1a minaceia “K:9 - Difficolta di adeguamento di tali
sperimentazioni rispetto all’offerta formativa complessiva” poiché tali sperimentazioni andrebbero
inserite in maniera coerente rispetto al complesso delle attivita previste nell offerta formativa al fine di
renderle maggiormente compatibili con 1'intero percorso formativo e quindi fruibili dagli studenti. Tl
terzo posto nella colonna dell'influenza é rappresentato da “B;8”, un punto di forza, ossia il fatto che
la didattica prevista nella sperimentazione sia maggiormente orientata al “Raggiungimento dei
learning outcomes previsti rispetto alla didattica tradizionale per obiettivi”. Sempre a parere dei
docenti. al quarto posto identificano un’altra minacecia ossia, “J.7 - Rappresentazioni dei docenti
ancorate a un'idea e a una pratica didattica e valutativa di tipo tradizionale” seguita dal punto di
debolezza “D:6 - Scarsa dimestichezza di studenti e docenti all’utilizzo della Flipped Classroom e
delle NT a integrazione della didattica”. A ci0 si aggiunge quanto emerso con “E:5 - Scarsezza del
tempo di durata dei corsi per realizzare una didattica secondo i principi della Flipped Classroom™.
Gli ultimi 2 punteggi positivi sono assegnati a H4 e F2.

Conclusioni

Dal punto di vista metodologico, La Swot-r pud esser utile all'interno di un processo di apprendimento
organizzativo (Argyris, 1999) poiché consente 1'individuazione da parte degli esperti dei potenziali
elementi di criticita, fornendo al contempo, indicazioni per migliorare il programma sia rispetto al
ruolo dei moderator negativi sia rispetto agli elementi positivi. In termini di replicabilita. 1a Swot-r puo
essere oggetto di ulteriori evoluzioni, posta la possibilita di integrazioni con altre tecniche e approcci e
ampliando le occasioni per costruire una cultura valutativa tra docenti quale riflessione metodologica
finalizzata alla valutazione della relazione insegnamento-apprendimento (Quaglino, 1985).
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Abstract

Il presente lavoro nasce con I’intento di realizzare una ricerca che ha come obiettivo principale
quello di analizzare la funzione del tutoring e dei laboratori online su un gruppo di matricole
frequentanti il primo anno del Corso di Laurea di Scienze dell ’Educazione dell ‘Universita di
Cagliari. In tali attivita, ruolo cruciale & svolto dal tutor online che funge da facilitatore e
contribuisce a chiarire e a raggiungere il conseguimento degli obiettivi educativi e delle
interazioni. Il tutor induce lo sviluppo di apprendimento autonomo dei singoli discenti, facendo
leva sulla loro curiosita, individuando il loro bisogni formativi, formulando obiettivi compatibili
con le loro possibilita e identificando le risorse per loro piu adeguate. Partendo da questi
presupposti ci siamo chiesti quale sia stata la soddisfazione generale sul ruolo del tutor e
I’efficacia del laboratorio in termini di percezione dell ‘aumento delle proprie abilita di problem
solving, dell ‘autostima, della motivazione, del locus of control e delle competenze informatiche. In
generale, si puo affermare che |’esperienza del laboratorio di didattica si é rivelata positiva e ha
rappresentato un elemento di supporto per gli studenti che vi hanno partecipato.

Keywords: Tutor online, Motivazione, Problem solving, Moodle, Universita

Stato dell’arte

Nell’analizzare le caratteristiche di un sistema universitario non si pud prescindere dall’analisi dei
fattori che possono favorire 1’inserimento dello studente all’interno del sistema e che ne favoriscono la
possibilita di successo. In particolare, dai dati presenti in letteratura, emerge che con 1’istituzione dei
corsi di laurea triennali, contrariamente a quanto auspicato, non si € assistito ad un incremento del
successo formativo (i tempi medi sono molto lunghi), le percentuali di abbandono dell’Universita
continuano ad essere preoccupanti, denotando una profonda interazione tra fattori individuali e
situazionali (Benvenuto, Decataldo e Fasanella, 2013). Partendo da questa analisi si sono presi in
esame alcuni elementi di supporto della formazione universitaria, in particolare il supporto online, che,
se affiancato alla didattica in presenza pud rappresentare un aspetto motivatore (Lopez, Margapoti,
Pireddu e Sapuppo, 2010; Penna e Stara, 2010).

Il laboratorio online di Psicologia Generale nasce nel 2010. Si tratta di un laboratorio di affiancamento
all’insegnamento di Psicologia Generale tenuto dalla Prof.ssa Maria Pietronilla Penna. Nel suo primo
anno di vita, il laboratorio si € rivolto sia agli studenti del primo anno di Scienze dell’Educazione (50
studenti partecipanti attivamente), sia agli studenti del primo anno di Scienze della Formazione
Primaria (30 studenti partecipanti attivamente). Le attivita proposte, nella prima edizione, cosi come
nelle successive, sono quelle di supporto allo studente sia nello studio che nell’orientamento nel suo
primo anno di vita accademica. Il tutor ha operato nella sua triplice funzione di facilitatore,
motivatore, istruttore (Ranieri, 2005; Rotta e Ranieri, 2005), inoltre svolge un ruolo di coordinamento
e mediazione nella relazione tra studenti e docente che, nello specifico progetto, ha il ruolo sia di
gestore e supervisore dei contenuti, sia di istruttore (Michinov, Brunot, Le Bohec, Juhel e Delaval,
2011; Mattana, 2014). Il corso é interamente erogato sulla piattaforma Moodle di Ateneo
(moodle.unica.it). Le attivita proposte sono state quelle consentite dalla piattaforma, in particolare si &
interagito con forum, documenti, chat, learning object relativi agli argomenti trattati. Si é fatto
riferimento ai principali approcci teorici utilizzando metodologie di tipo comportamentista,
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cognitivista e costruttivista (Eisenck e Keane, 2006). Nella seconda edizione, 2011/2012, il
laboratorio é stato rivolto sia agli studenti di Scienze dell’Educazione e della Formazione (83 studenti
partecipanti attivamente) e di Scienze della Formazione Primaria (71 studenti partecipanti
attivamente). Nella terza edizione, 2012/2013, il laboratorio € stato rivolto solo agli studenti di Scienze
dell’Educazione e della Formazione (75 studenti partecipanti attivamente).

Metodologia

Il corso é stato interamente erogato sulla piattaforma Moodle dell’ Ateneo di Cagliari (moodle.unica.it)
(Cimenti, 2010). Nelle prime due edizioni del laboratorio si € valutata la soddisfazione generale dei
partecipanti al laboratorio e la soddisfazione generale sul ruolo del tutor.

Nell’ultima edizione, oltre alla rilevazione della soddisfazione generale dei partecipanti al laboratorio
e la soddisfazione sul ruolo del tutor, si e svolta una ricerca longitudinale rivolta a 28 studenti, che
sono stati testati prima e dopo la conclusione delle attivita di laboratorio, con i seguenti scopi specifici:
vi € stato un aumento tra i punteggi medi della motivazione intrinseca e un decremento tra i punteggi
medi della motivazione estrinseca dei partecipanti al laboratorio online? Vi € stato un aumento tra i
punteggi medi dell’abilita di problem solving dei partecipanti al laboratorio online? Vi & stato un
aumento tra i punteggi medi dell’autostima dei partecipanti al laboratorio online? Vi é stato un
aumento tra i punteggi medi delle abilita informatiche dei partecipanti al laboratorio online? Il
campione preso in esame durante la prima edizione del laboratorio si compone di 80 studenti
frequentanti i corsi di Laurea in Scienze dell’Educazione e della Formazione e Scienze della
Formazione Primaria. Il campione preso in esame durante la prima edizione del laboratorio si
compone di 150 studenti frequentanti i corsi di Laurea in Scienze dell’Educazione e della Formazione
e Scienze e Tecniche Psicologiche. Il campione preso in esame durante la prima edizione del
laboratorio si compone di 75 studenti frequentanti i corsi di Laurea in Scienze dell’Educazione e della
Formazione. Da quest’ultimo gruppo € stato estrapolato un ulteriore campione di 28 studenti che
hanno partecipato all’indagine pilota effettuata nel pre e post laboratorio sulle variabili: motivazione,
problem solving, autostima, competenza informatica. | questionari (Motivazione accademica, Sé
accademico, Problem Solving, Competenza informatica) sono stati somministrati all’inizio delle
lezioni in presenza dell’insegnamento di Psicologia Generale e alla fine delle attivita del laboratorio
online (Terza edizione, a.a. 2012/2013) del relativo insegnamento; mentre, i questionari sulla
soddisfazione alla partecipazione al laboratorio sono stati somministrati alla fine di ogni edizione delle
attivita online. La somministrazione, & sempre stata collettiva. E stata fatta un’analisi descrittiva, in
particolare, si sono rilevate le frequenze per ottenere gli indici di soddisfazione generale dei
partecipanti attivi. Successivamente, si & fatto un confronto tra medie sui 28 soggetti testati prima e
dopo la frequenza al alla terza edizione del laboratorio.

Risultati e discussione

In relazione alla prima ipotesi, In generale per le tre edizioni si & avuto un riscontro positivo da parte
degli studenti, i livelli di soddisfazione si sono mantenuti su una media alta per tutte le edizioni del
laboratorio.
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Soddisfazione attivita/tutoring - Edizione 2010/11
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Figura 1 - Soddisfazione tutoring — Edizione laboratorio 2010/2011

Relativamente al confronto delle medie dell’analisi longitudinale si € avuto un aumento per la
motivazione intrinseca (tale aspetto potrebbe essere dovuto al fatto che lo studente consolida una
motivazione dovuta a fattori interni e, per esempio, si convince maggiormente della scelta
universitaria effettuata o delle caratteristiche del percorso scelto) (Mason, 2006; Rienties et al., 2009;
Mirisola, Benigno& Chifari, 2011), un decremento della motivazione estrinseca, un aumento
dell’abilita di problem solving (tale elemento potrebbe essere favorito dalla tipologia di attivita
proposte e dai quesiti posti nei forum) (Mattana, 2014), cosi come del locus of control sia interno che
esterno (Cascio, Botta, & Anzaldi, 2013) e delle abilita informatiche (Eachus & Cassidy, 2006).
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Figura 2 — Pre e post Partecipazione al Laboratorio Online
Conclusioni

Spesso si tende, riduttivamente, a considerare il tutor online una figura alternativa al docente
tradizionale e a negare le sue peculiarita. Egli ritiene, a tale proposito, che non si puo insegnare, ma
solo facilitare I'apprendimento, si pud apprendere solo cio che si sente utile. Il tutor come facilitatore,
quindi, predispone la situazione migliore per l'esperienza di gruppo e contribuisce a chiarire e a
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facilitare il conseguimento degli obiettivi educativi. Il tutor fornisce supporto ma allo stesso tempo
induce lo sviluppo di apprendimento autonomo dei singoli discenti, facendo leva sulla loro curiosita,
individuando il loro bisogni formativi, formulando obiettivi compatibili con le loro possibilita e
identificando le risorse per loro piu adeguate. Un altro aspetto chiave e dato dal suo favorire le
interazioni di gruppi, per esempio attraverso I’utilizzo dei forum. | dati relativi alla frequenza al
laboratorio mostrano come lo studente ne abbia giovato in termini di accrescimento o potenziamento
di quelle variabili che la letteratura ritiene importanti nello sviluppo del successo accademico e della
retention all’interno del sistema universitario.
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Il curricolo di storia come artefatto digitale
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Abstract

Il cambiamento imposto dalla diffusione delle ICT investe le pratiche di trasposizione didattica
degli insegnanti, in particolare per quanto riguarda le discipline pubbliche, come la storia, i cui
paradigmi epistemologici sono influenzati anche dal processo di mediatizzazione a cui sono
sottoposte nella rete. Il mediatore digitale pud diventare elemento modificatore sia della postura
del docente che delle operazioni cognitive compiute dagli studenti, contribuendo a rompere una
struttura di azione consolidata a favore di una complessita di sapere unita ad una semplicita nella
comunicazione, che agisca sulla zona di sviluppo prossimale. | tradizionali supporti analogici, in
primis il libro di testo, vengono superati da artefatti aggregatori di mediatori che siano
reificazione della cultura storica di riferimento e supporto all ‘apprendistato intellettuale che la
storia richiede agli studenti.

Keywords: Competenza digitale, mediatore, curricolo, trasposizione, didattica della storia

Introduzione

La parola chiave di cui la cultura digitale si fa portatrice nei contesti educativi € sicuramente
“cambiamento”: nell’approccio al sapere da parte degli studenti, nella postura e nel ruolo dei docenti,
nei paradigmi delle discipline insegnate, nella scelta e nella didattizzazione di strumenti e risorse.

In questo contesto le discipline “pubbliche”, come la storia, messe in discorso nella sfera del web e
soggette quindi ad usi strumentali, sono quelle che pitu vengono poste difronte alla complessita del
nuovo modello comunicativo. La narrazione della storia a scuola rientra tra gli usi pubblici e per
guesto necessita di un cambiamento nelle modalita di mediazione, che possa competere con le molte
trasposizioni parallele (non solo didattiche) di cui & oggetto, avvalendosi di quegli approcci strategici
propri della competenza digitale, intesa in senso transmediale ed integrato (De Luna, 2001).

La difficolta nell’esercitare tale forma di trasposizione e la necessita di individuare, nel mondo
digitale, risorse per la progettazione e la mediazione che la supportino, emergono dal percorso di
ricerca che fornisce le evidenze al presente contributo. Ai fini della trasposizione didattica, gli
strumenti analogici non sono pil ritenuti adeguati e I’accesso al digitale per reperire mediatori
significativi a supporto dell’azione didattica & essenziale. Cio richiede una adeguata formazione in
merito, nella progettazione di dispositivi e nell’ideazione di artefatti tecnologici che possano sostituire
e superare la centralita del libro di testo (Limone, 2012), come punto di riferimento per il docente e
come supporto ad operazioni cognitive complesse da parte degli studenti.

Stato dell’arte

L’idea di cambiamento in atto € evidente nella disciplina storica anche a livello di emersione di nuove
linee storiografiche dominanti, che per alcuni versi rispecchiano le modalita tipiche del digitale. 11 XXI
secolo si apre con la prospettiva della World History (Christian, 2005) che riporta il discorso storico a
scala mondiale, reificando la visone contemporanea di un mondo simultaneo, interconnesso, globale e
ragionando sulle connessioni interdisciplinari di un percorso unificato tra la storia della terra senza
I’uomo ed una storia dell’'uomo sulla terra. In termini didattici, assumere tale prospettiva significa
superare I’etnocentrismo proprio dei curricoli tradizionali, modificando I’idea di storia identitaria in
una idea di storia cognitiva, adatta alla costruzione di un modo nuovo di pensare e di problematizzare
il presente a partire dal passato (Mattozzi, 2011).

Si assiste anche alla profonda trasformazione delle modalita e dei luoghi per comunicare la storia. La
Public History (Noiret, 2011) ci da conto di come la storia venga narrata, recepita, filtrata da istanze
multiple, e trovi uno dei suoi spazi privilegiati sul web, dove ¢ sottratta alla certezza dell’autorialita e
offre visioni relativistiche, ermeneutiche, a volte arbitrarie.
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Cambia la funzione del docente, a cui viene richiesta una trasposizione didattica che tenga conto della
trasformazione, acceda direttamente ai nuovi orizzonti della storia esperta e non si limiti al modello
del manuale. Questo mostra oggi tutta la sua limitatezza difronte alla mobilita del web e non risponde
all’esigenza di simultaneita nei processi di apprendimento proprio di chi & abitualmente immerso in
flussi multimediali, dove il qui ed ora sono le categorie conoscitive ed organizzatrici della complessita.
Non basta che I’insegnante sia mediatore di conoscenze gia articolate, né validatore di contenuti, ma
deve imparare a progettare situazioni di insegnamento — apprendimento atte a suscitare e far risolvere
problemi, che supportino gli studenti ad organizzare il pensiero, ad assumere la prospettiva della
disciplina, a sviluppare quelle competenze strumentali indispensabili per comprendere e rendere
generativi i materiali digitali (Laurillard, 2014).

I materiali del web 2.0 possono fornire agli studenti I’equipaggiamento per apprendere, immettendo
nell’ambiente oggetti potenzialmente generativi a cui lo studente stesso puo conferire significato.

Le tecnologie offrono mediatori aumentati rispetto a quelli tradizionali (Damiano, 2013), in grado di
potenziare la metaforizzazione della realta necessaria all’apprendimento ma anche di assumere ruoli
vicarianti, che attivino nello studente la capacita di fare previsioni (Rivoltella, 2014) e dunque di
mettersi nella condizione di suscitare domande oltre che rispondervi. La problematizzazione € una
delle operazioni che lo studente deve compiere sul sapere storico per assumerne la prospettiva e le
modalita di ragionamento (Mattozzi, 2011). | mediatori inoltre possono essere aggregati in “artefatti
composti da frammenti ognuno dei quali mantiene la propria autonomia e identita ma che, essendo
inseriti in un sistema condiviso, possono dialogare” (Rossi, Giannandrea, Magnoler, 2010, p. 109).

Metodologia di ricerca

La ricerca ¢ stata condotta all’interno del progetto RAIN, nel biennio 2013-2015, da un gruppo di
insegnanti in rete, accompagnati da tre ricercatrici del Dipartimento di Scienze della Formazione
dell’Universita di Macerata (la prof. Magnoler e la dott. lobbi, oltre alla sottoscritta). Finalita del
percorso € la costruzione partecipata del curricolo verticale di storia, attraverso la riflessione
sull’azione ¢ sulla trasposizione didattica. Il progetto ha previsto:

1) un percorso di Ricerca Collaborativa (Desgagné, 1996) durante il quale il “grande gruppo” di 30
docenti ha lavorato sull’analisi di mediatori sia analogici che multimediali e digitali e sulla loro
coerenza con le competenze storiche, per progettare unita di lavoro da sperimentare in classe; le
produzioni sono state fatte oggetto di restituzione da parte delle ricercatrici e di discussione nel
gruppo, in un interscambio continuo di pensieri e significati tra teorici e pratici (Magnoler, 2012).

2) Un percorso di analisi delle pratiche (Altet, Vinatier, 2008) con un “piccolo gruppo” di 6 insegnanti,
che ha previsto interviste, videoriprese e momenti di co-esplicitazione (Vinatier, 2009). Il focus
riguardava I’emersione delle modalita di trasposizione e mediazione didattica messe in atto dalle
docenti. In particolare, per il presente lavoro, si fa riferimento al percorso di una delle insegnanti di
scuola primaria (la maestra P.), seguita longitudinalmente per due anni scolastici.

Risultati e discussione

La prima emersione del percorso riguarda la centralita del mediatore tecnologico come strumento del
cambiamento: nel momento in cui, in una delle sequenze didattiche della maestra P., & stato immesso
un mediatore digitale complesso ed innovativo si é verificata una rottura rispetto a schemi di azione e
di sapere consolidati. Contestualmente questo ha richiesto ai bambini un cambiamento delle
operazioni cognitive da compiere sul sapere storico, in quanto portatore di logiche differenti.

Il percorso della maestra P. si & reificato nel passaggio dalla mediazione imposta dal manuale e dalle
pratiche di comunita verso una mediazione agita personalmente. P. si & dimostrata fin dall’inizio
un’insegnante riflessiva, disponibile ad interrogarsi e a mettersi in discussione, pertanto ha
riconosciuto la proposta di cambiamento suggerita in uno dei laboratori come potenzialmente rilevante
rispetto alle criticita che aveva autodiagnosticato nel proprio processo di trasposizione e azione
didattica, relative agli operatori cognitivi “spazio” e “tempo”. Ha progettato quindi un dispositivo in
cui il mediatore, una animazione relativa al processo di Ominazione curata dalla Bradshaw foundation,
prodotta per scopi divulgativi e non didattici, risulta centrale, in quanto la maestra:
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1) Lo analizza e lo scompone, per approfondirne il retroterra epistemologico.
2) Ne seleziona gli aspetti che ritiene significativi in situazione e li propone in classe.
3) Ne sfrutta la profondita dovuta alla multimedialita per fare affondi su contemporaneita di processi,
scalarita globale del fenomeno, interrogazione delle fonti.
4) Sollecita la discussione dei bambini rispetto agli elementi evienziati e ne ottiene osservazioni
generative di altri saperi.
Questo percorso, confrontato con le progettazioni intorno ad altri materiali digitali suggeriti, effettuate
dal grande gruppo, ha dato un secondo esito: le insegnanti modificano le proprie modalita progettuali e
didattiche grazie ai mediatori, li considerano portatori di una epistemologia significativa e chiedono
strumenti per riconoscerli, validarli, utilizzarli in maniera costruttiva nell’azione didattica.
A livello di ricerca cio ci ha permesso di rimodulare il percorso, centrandolo sull’epistemologia e sul
suo rapporto con il mediatore, nel momento in cui si & colta la pregnanza di esso rispetto alla postura
dell’insegnante ed alle domande che puo suscitare da parte degli studenti e le sue potenzialita di
strumento semplesso, portatore di semplicita comunicativa a fronte della complessita del contenuto.
Da qui si € manifestato il bisogno di un artefatto progettuale che permetta di andare realmente oltre il
libro, per attingere alle potenzialita delle tecnologie in termini di scelta condivisa, di formazione
epistemologica e di efficacia didattica.
Quasi tutti i libri di testo dispongono di espansioni multimediali che perd non li rendono libri
aumentati, ma semplicemente ampliati, ovvero forniti di un repertorio piu vasto, consentito dallo
spazio liberato dai vincoli analogici, ma non complessificato in termini di possibilita di interpretazione
e ricostruzione del sapere storico.
Gli usi del testo sono senza dubbio moltiplicati ma cid che non cambia é il rapporto del docente con il
manuale e dungue la sua funzione. La finitezza che il prodotto editoriale patisce per motivi di
copyright implica che il percorso insegnante — strumento resti unilaterale: contenuti dati, chiusi, non
implementabili, scarsamente e non significativamente modificabili.
L’ universo digitale invece offrirebbe la possibilita di una piu significativa rivoluzione verso artefatti
progettuali che possano combinare la macroprogettazione del curricolo, inteso come orizzonte di senso
del percorso storico pluriennale e verticale e la microprogettazione del dispositivo quotidiano, da
utilizzare nel corso della lezione (Rossi, 2014).
La costruzione dell’artefatto & I’esito in termini di utilita prodotto dalla ricerca. Si ottiene la
reificazione del processo di trasposizione 