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Introduzione

di Massimo Margottini e Concetta La Rocca

N

Questo volume ¢ il risultato della prima fase di lavoro effettua-
ta nell’ambito del Progetto di Ricerca Interdisciplinare di Dipartimento
(PRID) “E-learning per listruzione superiore: definizione di un modello
integrato per la qualificazione degli apprendimenti e delle relazioni educa-
tive online” svolto nel Dipartimento di Scienze della Formazione dell’Uni-
versita Roma Tre'.

Il progetto nasce dalla necessita, espressa in ottica interdisciplinare
dai componenti del gruppo di ricerca, di fare il punto sulle attuali teorie
e pratiche relative alla formazione digitale nell’istruzione superiore al fine
di costruire un modello per la didattica digitale, volto alla formazione di
livello terziario, che possa essere assunto come punto di riferimento e di
supporto operativo dai Dipartimenti del nostro Ateneo che vogliano svol-
gere corsi online.

La pili accreditata letteratura internazionale sui problemi relativi ai
processi di apprendimento nella formazione a distanza con I'impiego di
piattaforme e-learning risulta pressoché concorde nel ritenere, quali fattori
cruciali di qualificazione dei processi e dei prodotti di tale modalita for-
mativa, le variabili relative: all’accesso e all’inclusione, al coinvolgimento
socio-emotivo e affettivo-motivazionale degli allievi, allo sviluppo di com-
petenze in ottica metacognitiva, alla qualita dell’esperienza di immersione
nell’ambiente virtuale, alla familiarita con le TIC e la multimedialita, alle
pratiche valutative — in relazione non solo all’evaluation ma anche e soprat-
tutto all’assessment —, alle caratteristiche dei materiali, degli ambienti, e
delle esperienze di apprendimento (struttura e formato dei contenuti e delle

1. I ricercatori coinvolti nel Progetto: Massimo Margottini e Concetta La Rocca (Co-
ordinatori), Gabriella Aleandri, Valeria Biasi, Fabio Bocci, Lucia Chiappetta Cajola, Anna
Maria Ciraci, Barbara De Angelis, Daniela Marella, Giovanni Moretti, Arianna Morini,
Antonella Poce, Francesca Rossi.
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attivita didattiche proposte; cooperative learning; comunita di pratiche; tu-
toring), agli aspetti istituzionali, organizzativi e gestionali.

La prima fase del progetto ha impegnato i partecipanti nella ricogni-
zione dello stato dell’arte della ricerca sui temi indicati e dunque nell’ap-
profondimento teorico delle questioni emergenti corroborate da esperienze
empiriche gia effettuate o in via di realizzazione. Lesito delle indagini,
come si ¢ detto, ha dato origine a questa pubblicazione che si articola in tre
quadri concettuali, rispondenti alle specifiche aree di interesse dei parte-
cipanti: Parte I — La didattica digitale; Parte II — La dimensione inclusiva;
Parte I1I — La dimensione emotiva e creativa.

Le questioni relative all’'uso delle tecnologie di rete nella didattica uni-
versitaria hanno messo a fuoco la crescita costante della domanda di for-
mazione e-learning a livello terziario, sottolineando il crescente interesse
degli Atenei italiani alla realta dei MOOC (Massive Open Online Courses)
e alle implicazioni di questi con la terza missione delle Universita, affron-
tando il tema dell’evoluzione dell’e-learning in ambito accademico con un
focus sulla questione dell’innovazione didattica collegata all’e-learning e
1 relativi modelli teorici connessi ad esperienze applicative. Queste realta
forniscono spunti molto interessanti per lo sviluppo di modelli didattici
che si fondino sugli esiti prodotti dalla ricerca sull’apprendimento multi-
mediale, sul rilievo dei processi valutativi e autovalutativi e sui piu recenti
contributi della ricerca sui Learning Analytics (Margottini, Rossi). Nei
MOOC la tipologia di valutazione maggiormente utilizzata ¢ quella tra pari
che, da una parte, sembra incentivare la partecipazione stimolando risultati
di alta qualita e attivando processi di competizione virtuosa, dall’altra pone
il problema di sviluppare nuove competenze da far acquisire ai partecipanti
che dovrebbero imparare a valutare sé stessi e gli altri (Marella). Sempre
in rapporto al tema della valutazione e dell’autovalutazione, in riferimen-
to alle sollecitazioni della Bologna Digital per lo sviluppo della Didattica
Digitale nell’istruzione universitaria, si ¢ trattato dell’ePortfolio e degli
Open Badge che possono consentire I'auto-rappresentazione del soggetto
nel web sia attraverso la certificazione di competenze acquisite in contesti
formali, non formali ed informali, sia utilizzando percorsi di riflessione e
di narrazione dei propri vissuti esperienziali (La Rocca). Il tema della va-
lutazione e dell’autovalutazione ¢ stato inoltre trattato come elemento che
contribuisce alla qualificazione della didattica universitaria introducendo
l'uso dei dispositivi mobili in aula — nella modalita Bring Your Own De-
vice (BYOD) — i quali consentono di promuovere, attraverso la restituzione
di feedback efficaci, la motivazione e il coinvolgimento attivo degli stu-
denti (Moretti, Morini). Si ¢ poi trattato del ruolo delle risorse aperte nella
didattica universitaria (OER) definendone il concetto, le caratteristiche, i
vantaggi e gli svantaggi, affrontando la questione del come selezionare le

12
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OERs e del come sfruttarne il potenziale per favorire I'apprendimento, di
come sviluppare un OER e valutarne la qualita e delle problematiche legate
al Copyright (Poce).

Nell’'ambito della dimensione inclusiva nell’e-learning sono stati analiz-
zati 1 modelli teorici progettuali delle diversita riferendosi alla transizione
dall’approccio medico a quello dei diritti e alla cultura del funzionamento
in contesti capacitanti, con 'intento di una riconfigurazione dell’orienta-
mento didattico inclusivo anche in ambienti online (De Angelis). Vengono
trattate le dimensioni e le questioni di sfondo della formazione online in-
clusiva ponendo a confronto il modello tradizionale con il modello-sistema
formativo centrato sull’individualizzazione e sul modello-sistema della
scuola dell’inclusione, definendo le macro-caratteristiche dell’ambiente
didattico formativo online inclusivo (Bocci). Si ¢ dunque approfondito
il tema del principio dell’accessibilita quale diritto universale e cardine
dell’e-learning inclusivo, analizzando gli esiti provenienti dalla ricerca piu
avanzata di settore al fine di indirizzare la progettazione della Web Ac-
cessibility, valorizzando, in particolare, i principi di usabilita e leggibilita.
(Chiappetta Cajola).

Il tema relativo al ruolo delle emozioni nella didattica online tiene con-
to del dibattito attuale sull’educazione permanente quale condizione che
consente di far fronte sia alla questione dell’acquisizione delle competenze,
sia alla loro interiorizzazione profonda. Viene pertanto sottolineato il ruo-
lo dell’e-learning nei processi educativi formali, non formali e informali,
in considerazione dell’evolversi delle tecnologie in tutti i campi della vita
(formazione, lavoro, vita sociale, ecc.) sottolineando il ruolo svolto dalle
emozioni per la promozione di un processo formativo piu efficace, pro-
fondo, coinvolgente e significativo (Aleandri). La questione della creativita
assume un ruolo rilevante nella progettazione di ambienti digitali quali i
Laboratori Didattici Virtuali che, simulando contesti di azione, consentono
agli allievi di rivestire un ruolo da protagonista nel proprio apprendimento,
attraverso la promozione di processi decisionali e lo sviluppo di strutture di
autoregolazione. Viene sottolineata percio I'importanza dell’arricchimento
degli ambienti di apprendimento virtuali ponendo attenzione alla facili-
tazione nell’accesso e alla dimensione estetica, con particolare cura nella
valorizzazione degli elementi grafici, nell’utilizzo della dimensione ludica e
nell’assicurare la presenza di tutor remoti (Biasi, Ciraci).

Sembra legittimo affermare che i contributi inseriti in questo volume
vadano nella direzione auspicata nel Position Paper redatto nei lavori del-
la Conferenza di Parigi del maggio 2018 nell’ambito del Bologna Digital.
Nelle Action Lines and Recommendations contenute in questo documento
si invitano le Universita ad utilizzare soluzioni digitali nelle attivita di in-
segnamento/apprendimento per: favorire I'accesso alla formazione e il suc-
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cesso formativo anche a studenti non tradizionali; garantire la formazione
in ottica lifelong attraverso la promozione anche di corsi informali e non
formali (MOOC; OER); sviluppare ambienti digitali funzionali ed acco-
glienti; implementare la diffusione dell’e-learning; promuovere I'utilizzo di
forme piu flessibili di certificazione di percorsi di formazione in modo che
conoscenze, abilita, competenze acquisite ed esperienze effettuate possano
essere piu facilmente documentabili nel mondo lavorativo (ePortfolio e
Open Badge); permettere circolazione e scambi virtuali, € non solo fisiche,
tra studenti di varie nazionalita; implementare la qualita dell’e-learning
utilizzando opportune forme di valutazione che coinvolgano le istituzioni e
¢gli stakeholders.

In accordo con le posizioni espresse dai documenti europei, i coordina-
tori di questo progetto e il gruppo di ricerca sono concordi nel ritenere che
la digitalizzazione ¢ una sfida educativa che non si puo ignorare poiché sta
gia cambiando, a livello internazionale, i sistemi di insegnamento, di ap-
prendimento e di certificazione.
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1. Ambienti, metodologie
e tecniche per 'apprendimento online
nell’istruzione superiore

di Massimo Margottini e Francesca Rossi*

1. E-learning all’'universita

Il rapporto ANVUR del 2018 sullo stato del sistema universitario e
della ricerca conferma nell’offerta formativa la “quasi esclusivita” di corsi
di tipo convenzionale. Per modalita “convenzionale” s’intende che il corso
¢ interamente in presenza o con una percentuale di attivita didattica a di-
stanza inferiore ad un decimo del totale dei CFU; la modalita ¢ “doppia o
mista” quando una quota significativa delle attivita formative, superiore ad
un decimo e comunque inferiore ai 2/3 del totale, ¢ erogata con modalita
telematiche. Si dicono “prevalentemente a distanza” i corsi con pil dei 2/3
ma meno del 100% delle attivita formative erogate in modalita telematica
ed infine sono “integralmente a distanza” i corsi le cui attivita formative
sono svolte in modalita telematica.

I corsi in modalita integralmente a distanza sono di quasi esclusivo
appannaggio delle universita telematiche che operano nel sistema universi-
tario italiano dall’anno accademico 2004/05. Nel corso degli ultimi 15 anni
il numero degli iscritti presso le telematiche ¢ cresciuto di quasi otto volte
passando da 1221 a quasi 9000 nel 2016/17. E vero che, sempre dal Rap-
porto ANVUR, risulta una lieve flessione di immatricolati nell’ultimo anno
accademico, bisogna perd considerare che i dati cui si riferisce il rapporto
sono provvisori e suscettibili di ulteriori integrazioni, dovute al fatto che
le universita telematiche possono immatricolare studenti fino al mese di
luglio dell’anno accademico in corso.

Quindi il dato delle immatricolazioni universitarie mostra, pur tra fles-
sioni e crescite da un anno accademico all’altro, un dato certo: il numero

* 11 contributo ¢ il risultato del lavoro congiunto dei due autori, per la stesura sono da
attribuire: a Massimo Margottini i paragrafi 1, 2 e 3, e a Francesca Rossi il paragrafo 4.
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N

degli immatricolati nelle universita telematiche ¢ significativamente cre-
sciuto, anche se in termini assoluti riguarda meno del 3% del totale, di
contro risulta ancora con saldo negativo 'andamento delle immatricolazio-
ni nei corsi convenzionali.

Pur non disponendo di numeri certi relativi agli iscritti presso le univer-
sita telematiche si stima che nel 2017/2018 erano 75 mila circa con un tasso
d’incremento annuo del 17%.

Sulla base dei dati forniti da Unitelematiche.it e Universitaly-Miur, ol-
tre a registrare la forte crescita delle telematiche, ¢ anche possibile deline-
are un profilo degli studenti degli atenei online, almeno rispetto alla loro
eta. Come in effetti ¢ lecito attendersi si tratta per buona parte di studenti
adulti: il 9% degli studenti ha meno di 22 anni, il 25% degli iscritti ha
un’eta compresa tra i 23 e i 30 anni, il 29% ha un’etd compresa tra i 31 e
i 40 anni, mentre gli over 40 rappresentano il 37% degli iscritti. Quindi,
due studenti su tre sono adulti, con eta superiore ai 30 anni. Si tratta di
una domanda di formazione che, oltre ad essere consistente dal punto di
vista numerico, riveste un ruolo di grande rilievo per lo sviluppo del pae-
se. Per buona parte si inserisce o quanto meno si interseca con i processi
di formazione continua dei quadri professionali intermedi, che costitui-
scono l'asse portante del nostro sistema produttivo. Come ¢ noto il nostro
paese, nonostante una crescita positiva, registra ancora tassi di partecipa-
zione alle attivita formative, della popolazione adulta, inferiori alla media
UE e molto distanti dai paesi piu forti in termini di ricchezza e sviluppo
produttivo.

Stando ai dati sembra, quindi, che per un segmento importante della
formazione, quello che riguarda gli adulti, la formazione a livello terziario
sia di prevalente, se non esclusivo, appannaggio delle universita telemati-
che. A questo si aggiunga che il sistema universitario nel suo complesso,
a cominciare dal’ANVUR, ha spesso avanzato critiche molto forti sulle
modalita con le quali molte delle universita telematiche svolgono la propria
funzione, si pensi al rapporto ricerca-didattica, al numero dei docenti in-
cardinati in rapporto agli studenti, al riconoscimento di crediti in ingresso
che fanno pensare piu a scelte finalizzate al fare cassa che garantire un alto
livello di formazione.

Negli ultimi mesi del 2013, la relazione conclusiva della Commissione
di studio MIUR sulle problematiche afferenti alle universita telematiche ha
rilevato un numero notevole di criticita in merito ai seguenti elementi':

1. Relazione conclusiva della Commissione di studio sulle problematiche afferenti alle
Universita telematiche istituita con DM 429 del 3 giugno 2013 presentata in data 27 otto-
bre 2013.
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e assenza di criteri determinati e chiari per la valutazione qualitativa
dell’offerta formativa (specie con riferimento agli sbocchi professionali)
e la mancata previsione dell’espressione del parere da parte del Comita-
to regionale al fine dell’accreditamento di nuovi corsi;

* assenza di regolamentazione rigida in merito all’attivazione dei corsi di
laurea;

» assenza di regolamentazione in materia di istituzione di scuole di dot-
torato e di modalita di svolgimento dell’attivita di ricerca da parte dei
docenti incardinati;

* mancanza assoluta di definizione di parametri per la valutazione dell’at-
tivita di ricerca;

e assenza di vincoli previsti per il reclutamento di docenti e ricercatori
universitari, in particolare in merito all’assunzione per chiamata diretta
(e relativo eventuale passaggio nelle universita statali);

e assenza di programmazioni di attivita che le universita telematiche
possono realizzare consorziandosi con altre universita non telematiche,
statali e non statali.

Inoltre, ulteriori criticita sono emerse rispetto alla disparita di tratta-
mento fra istituzioni universitarie tradizionali ed universita telematiche:
in particolare, la previsione dell’obbligo per le universita statali e non
statali che intendano istituire un corso di studi a distanza di sottoporre
il progetto all’esame della competente Commissione regionale prima di
procedere alla richiesta di parere al Consiglio Universitario Nazionale,
a fronte dell’assoluta assenza di questo vincolo per le universita telema-
tiche, nonché la possibilita per le universita telematiche di iniziare I’an-
no accademico in ogni periodo dell’anno, a fronte di vincoli temporali
ben definiti ai quali sono soggette le universita che erogano corsi “in
presenza’.

Infine da parte del CUN ¢ stato rilevato che pur accogliendo con favore
I’adozione di norme in materia di formazione a distanza in quanto rispon-
dente all’obiettivo dell’Unione Europea di favorire I'apprendimento lungo
I'intero arco della vita (Life Long Learning) attraverso lo strumento dell’e-
learning, sin dai primi interventi normativi sono state espresse molte per-
plessita al riguardo. Una delle principali lacune delle universita telematiche
italiane rispetto alle corrispondenti europee, e in modo particolare rispetto
all’esperienza britannica della Open University, consiste nell’offrire unica-
mente servizi didattici e nel non svolgere attivita di ricerca né tematica, né
metodologica sull’apprendimento a distanza.
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2. Apprendere online

Nel novero dell’ampia letteratura sull’e-learning, molte ricerche si sono
occupate di mettere a confronto gli esiti di corsi tradizionali in presenza con
corsi online ed in particolare sono state analizzate le differenze di profitto
tra gli studenti. Tuttavia, molte di queste stesse ricerche sottolineano anche
i limiti della comparazione, rilevando che le forme di organizzazione della
didattica, le modalita partecipative degli studenti, le forme di valutazione e
autovalutazione, nei corsi cosiddetti tradizionali e in quelli e-learning, pos-
sono assumere una varieta cosi ampia e diversificata di scelte da rendere
molto difficile il confronto delle esperienze. Valga ad esempio la definizione
di studente frequentante in un corso tradizionale o online. Si va dalla sem-
plice iscrizione al corso all’assolvimento di una serie di obblighi in compiti
di apprendimento pill 0 meno monitorati e valutati. In un corso tradizionale
in presenza vengono solitamente considerati frequentanti quegli studenti che
prendono parte ad un certo numero di lezioni, tuttavia € noto che la partecipa-
zione dipende prevalentemente da variabili che caratterizzano qualitativamen-
te il tempo dedicato allo studio e riguardano tanto il versante della proposta
di istruzione quanto quello della disponibilita cognitiva e motivazionale dello
studente. Altrettanto vale per i dati di tracciamento delle attivita su piattafor-
ma e-learning: poco o nulla dicono rispetto alla qualita della partecipazione.

Alla luce delle considerazioni critiche di questo tenore, Dillon e Greene
(2003) hanno addirittura proposto di abbandonare ricerche che mettono a
confronto I'efficacia dello studio a distanza con quello tradizionale e dare
invece piu enfasi alla ricerca di quelle variabili che possano offrire agli
studenti maggiori possibilita di successo.

In questa direzione, alcuni studi hanno sottolineato il rilievo delle
interazioni, docente-studenti e studenti-studenti, come variabili che in-
fluenzano le performance e come queste possano produrre negli studenti
coinvolgimento e “senso di presenza” (Picciano, 2002), altri hanno studiato
le diverse caratteristiche e tipologie di studenti, nonché le motivazioni che
portano ad intraprendere un corso online rispetto ad un corso tradizionale,
evidenziando i fattori che influenzano le performance degli allievi (Dutton
J., Dutton M. e Perry, 2002).

Sembra tuttavia resistere la convinzione pregiudiziale secondo la quale
la formazione tradizionale, in aula, sarebbe in grado di garantire una mi-
gliore qualita della didattica e consentire quindi livelli di apprendimento
piu elevati. In realta ¢ facile osservare che esistono forme e modalita assai
diverse di insegnamento in presenza, cosi come di insegnamento a distanza
e in modalita e-learning.

In ogni modo, da un certo numero di ricerche che hanno confrontato gli
esiti di corsi online e tradizionali emerge che le performance degli studen-

20

Copyright © 2019 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788891794024



ti in corsi e-learning risultano essere pari o superiori a quelle di studenti

frequentanti in presenza (eCollege, 1999; Clarke, 1999; Gagne e Sheperd,

2001; Rivera e Rice, 2002). Operando le necessarie distinzioni tra risultati

di studenti frequentanti e non frequentanti di un corso tradizionale in pre-

senza e studenti e-learning, ¢ stato evidenziato il sostanziale allineamento

delle performance degli studenti frequentanti con gli studenti e-learning
mentre risultano sensibilmente inferiori i risultati degli studenti non fre-

quentanti (Favretto, Caramia e Guardini, 2004).

Le diverse interpretazioni, metodologie, ambienti tecnologici e tools
che caratterizzano I’e-learning muovono verso modelli di integrazione che
assumono diversi gradi di complessita. La formula che piu frequentemente
viene adottata come soluzione di sintesi ¢ quella che si riassume nel blen-
ded learning, tuttavia il termine si presta a diverse accezioni interpretative.

Nel senso pit comune una soluzione blended si riferisce ad una meto-
dologia che integra attivita che si svolgono in presenza, o meglio in aula, e
attivita online.

Tale impostazione focalizza il blended sulle categorie della presenza,
nella tradizionale forma d’aula, e della distanza, attraverso le pil diverse
tecnologie telematiche.

Tuttavia, in linea di principio, corsi in presenza possono essere centrati su
attivita didattiche molto diverse, dalla lezione frontale, ad attivita laborato-
riali, alla gaming simulation, cosi come tecnologie per la distanza e I'online,
possono veicolare attivita molto diverse tra loro, da lezioni frontali in audio\
video ad attivita laboratoriali e collaborative di natura assai diversa.

In generale, un progetto blended learning puo prevede la combinazione di:
¢ lezioni o attivita affidate ad un docente o a un tutor (in aula, in classe

virtuale, in video, in teleconferenza, ecc.);

e attivita in autoapprendimento (contenuti digitali, WBT, CBT, ma anche
manuali, testi, risorse libere, ecc.);

e processi di apprendimento collaborativo nell’ambito di una learning
community (basati sull’interazione sincrona, in presenza o a distanza, o
su strumenti di comunicazione asincrona).

Si tratta quindi di uno scenario ricco di variabili, che nella progetta-
zione formativa devono concretizzarsi nella scelta di una precisa strategia
didattica, finalizzata a migliorare il processo di apprendimento mediante
il superamento di vincoli di tempo, spazio, risorse tecnologiche, forme di
organizzazione ed erogazione dei materiali, di interazione comunicativa e
controllo.

Nella prassi pitt comune e diffusa, il blended learning sembra coincide-
re semplicemente con un approccio teso a valorizzare in un progetto didat-
tico sia i punti di forza della formazione in presenza che le specificita della
formazione a distanza, in particolare della formazione in rete.
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Questo deriva dalla consuetudine di mettere in contrapposizione la for-
mazione in aula e la formazione online.

Si tratta invece di superare il concetto di aula come spazio fisico, come
luogo geografico in cui accade qualcosa, quanto piuttosto di considerarlo
come ambiente di apprendimento, ossia di uno spazio, non necessariamen-
te fisico, nel quale si svolgono interazioni in vista di uno scopo condiviso
che & l'apprendimento.

Laula in questo senso ¢ I'ambiente di apprendimento inteso come terre-
no di scambio tra pratiche volte all’insegnamento e comportamenti orienta-
ti all’apprendimento.

1l passaggio, quindi, da una concezione di aula come spazio fisico ad una
pragmatica, centrata sulle azioni e sugli effetti che queste azioni producono,
comporta anche uno spostamento del focus, e quindi della rilevanza che le
variabili fisiche (presenza e distanza) assumono. Nel nuovo concetto di aula
prevale una connotazione di tipo sociale, come fa notare Pier Cesare Rivol-
tella «si trattera allora di individuare per il concetto di aula nell’e-learning
dei nuovi descrittori che consentano di pensare ad essa non nei termini del
luogo fisico quanto piuttosto di comportamenti sociali» (Ardizzone e Rivol-
tella, 2003).

I descrittori proposti sono sostanzialmente tre: situazione, azione, didattica.

Per situazione intendiamo una serie di informazioni che vengono a
definire il setting e cioe «gli attori, con i loro scopi e interessi, le loro con-
segne e i vincoli relativi; gli strumenti, cio¢ le diverse tipologie di artefatto
che sono messe a disposizione degli attori; i contesti, vale a dire il risultato
dell’attivita di costruzione che gli attori dispiegano interpretando 1'uso de-
gli strumenti a partire da interessi, consegne, mandati» (Ardizzone e Rivol-
tella, 2003).

Le azioni rimandano invece alle strategie e alle tattiche che vengono
messe in atto nell’aula. Ossia ad un piano generale di azione, quello ap-
punto delle strategie, che si attuano nelle tattiche: microdecisioni, pratiche,
interazioni che di volta in volta vengono adottate per la soluzione di un
problema.

Il terzo descrittore, quello della didattica, designa «il risultato delle
azioni (strategie e tattiche) che un attore (docente o studente) mette in atto
servendosi degli strumenti al fine di strutturare il proprio contesto. In tal
senso la didattica si puo a ragione ritenere come la modalita attraverso la
quale soggetto che insegna e soggetto che apprende strutturano il loro con-
testo» (Ardizzone e Rivoltella, 2003).

Ne derivano, sempre nella elaborazione di Rivoltella, cinque diverse
tipologie di “aula”, sintesi della combinazione dei tre indicatori: situazione,
azioni, didattica.
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La prima delinea uno scenario che ¢ quello della presenza in uno spazio
fisico, o meglio della sincronicita degli eventi, in cui la situazione ¢ quella
dell’aula o meglio delle aule, concepite anche in remoto (e nelle quali posso-
no anche essere previsti o no tutor d’aula). Sebbene questa forma d’aula ruo-
ti attorno alla idea tradizionale di lezione ¢ opportuno sottolineare come le
ICT abbiano portato elementi di innovazione anche nello svolgimento della
lezione tradizionale (proiezione di slide, integrazione con le risorse Web). La
seconda ¢ quella della teledidattica che richiama il concetto di un’aula inte-
grata nella quale coesistono attivita svolte in modalita sincrona con altre in
modalita asincrona, lezione e attivita in auto apprendimento. Una terza aula
¢ quella del corso online, nella quale ¢ molto forte la componente di autoi-
struzione. Naturalmente questa forma d’“‘aula” pud assumere nella realta
connotazioni molto diverse tra loro, dalla semplice possibilita di “scaricare”
unita di studio, alla integrazione con spazi di approfondimento attraverso fo-
rum, chat, strumenti di autovalutazione, che arrivano a prospettare ambienti
per la costruzione individuale di conoscenza. Sul rilievo che all’interno del
corso online viene attribuito al gruppo virtuale si prospetta una quarta for-
ma di aula, che si caratterizza per il forte rilievo che assume la dimensione
collaborativa. In questa forma d’aula la gestione del docente (preparazione
dei materiali, valutazione degli apprendimenti) risulta meno strutturata,
passa sullo sfondo per dare spazio alla crescita del gruppo. La quinta ed
ultima aula ¢ quella della community che risulta molto vicina alle caratteri-
stiche dell’aula virtuale «con la differenza che mentre il gruppo virtuale si
organizza attorno ad un’attivita focalizzata (costruzione di un project work,
cooperazione in vista dell’esecuzione di un compito o della soluzione di
problemi), la community ha una forte connotazione di elettivita e destruttu-
razione» (Ardizzone e Rivoltella, 2003). Si tratta cioe di uno spazio vissuto
liberamente, senza precise responsabilitd o scadenze e che la partecipazione
¢ regolata dalla iniziativa individuale nella logica della auto-organizzazione.

Inoltre le “cinque aule” non devono necessariamente essere pensate co-
me ambienti separati che non si contaminano reciprocamente dando luogo
ad una infinitd di combinazioni possibili che vedono coesistere in un me-
desimo progetto formativo lezioni in aula con il supporto di attivita online
e scambi nell’ambito di community.

E chiaro a questo punto come la contrapposizione tra “formazione in
aula” e “formazione a distanza” abbia creato I'equivoco per il quale la sola
alternativa possibile ¢ quella di utilizzarle insieme, mentre sarebbe pill op-
portuno lavorare nel senso di una ridefinizione del significato di aula, come
ambiente di apprendimento.

Nei percorsi blended learning, secondo I'accezione comune, le due di-
stinte metodologie sono semplicemente affiancate; l'integrazione diventa
distinzione tra cio che si fa in aula, e cio che si svolge a distanza.
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Tutto cio rischia di riproporre modalita inadeguate di pensare e pro-
gettare la formazione, proprio quando il successo dell’e-learning potrebbe
favorire una crescita di consapevolezza sulle metodologie di progettazione
didattica e sulla rilevanza di specifici elementi di progettazione.

Non ¢ un caso la facilita con cui si guarda alla cosiddetta “aula virtua-
le” come ad un luogo dove potenzialmente portare tutti “i pregi” dell’aula
insieme a tutti i “vantaggi” organizzativi della rete. Viste le premesse e
gli equivoci diffusi, tuttavia, sarebbe bene per i formatori avviare e con-
dividere un’analisi rigorosa dei formati didattici e dei canali disponibili. II
rischio ¢ che la disciplina si allontani da nuove prospettive di crescita per
conservare “pregi” (dell’aula) e “vantaggi economici” (dell’e-learning) che
potrebbero rivelarsi sterili.

L'obiettivo da focalizzare e perseguire ¢ un superamento dei confini tra
didattica in presenza e didattica online che induca a ripensare ambedue le
metodologie. La rete e l'aula potrebbero essere interpretate come estensio-
ne e potenziamento I'una dell’altra e sulla base di questa visione accurata-
mente progettate. Solo in questo modo sara possibile sperimentare il blen-
ded learning come nuova metodologia didattica orientata alla creazione di
spazi di comunicazione (indifferentemente reali o virtuali) che forniscano
contenuti, supportino I'apprendimento, migliorino la comunicazione nella
comunita dei discenti (Margottini, 2008).

3. Modelli di apprendimento multimediale

Un vasto numero di ricerche, in particolare negli ultimi decenni, ha
focalizzato alcuni rilevanti fattori che caratterizzano un apprendimento
multimediale in contesti e-learning (Mammarella, Cornoldi e Pazzaglia,
2005).

Tra i modelli teorici che hanno cercato di spiegare i processi cognitivi
alla base dell’apprendimento multimediale quello di Richard Mayer, psico-
logo dell’Universita della California - Santa Barbara, & tra i pit completi e
si fonda su una lunga serie di ricerche sperimentali. Mayer ha sviluppato il
suo modello partendo da tre assunzioni di base:

* il concetto della doppia codifica, elaborato da Pavio (Pavio, 1991), se-
condo il quale le informazioni visive ed uditive sono elaborate da due
canali diversi;

e il concetto del carico cognitivo, introdotto da Kalyuga, Chandler e
Sweller (1991), per cui la quantita di informazioni che possono essere
elaborate per ogni canale ¢ limitata e un carico eccessivo ritarda e dan-
neggia I’elaborazione;

e il concetto di elaborazione attiva (Mayer, 2000), che sostiene il ruolo
della partecipazione attiva dello studente.
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In particolare Mayer osserva che chi apprende esegue alcuni interventi
cognitivi sul materiale in entrata: a) selezione del materiale, attenzione e
focalizzazione alle informazioni rilevanti in entrata; b) organizzazione del
materiale, rappresentazione mentale adeguata con la creazione di relazioni
tra parole o tra immagini; ¢) integrazione del materiale, la rappresentazio-
ne verbale o per immagini viene integrata nella mappa delle conoscenze
gia acquisite. L'esito delle azioni ¢ la costruzione di una rappresentazione
mentale coerente che ¢ il frutto di un processo di integrazione delle parole
e delle immagini e che vede coinvolte la memoria sensoriale, la memoria
di lavoro e quella a lungo termine e nel quale entrano in gioco l'abilita del
ricordare, ossia del riconoscere e riprodurre il materiale presentato, e del
comprendere che implica anche la capacita di transfer, ossia di applicazio-
ne di quanto si & appreso anche in nuovi contesti.

Un significativo corpus di ricerche sperimentali ha consentito a Mayer
di formulare sei principi essenziali dell’apprendimento multimediale.

Il primo principio afferma la “superiorita del multimediale” ossia che si
apprende meglio da una presentazione che contiene testo e figure piuttosto
che da una che prevede solo 'uno o T'altro codice.

Il secondo, della “vicinanza spaziale e temporale”, afferma che se paro-
le e figure corrispondenti sono vicine, sulla pagina o sullo schermo, e pre-
sentate simultaneamente, gli studenti apprendono meglio perché ¢ possibile
operare una immediata integrazione delle stesse.

11 terzo, della “rilevanza o coerenza del materiale”, afferma che non &
possibile gestire contemporaneamente piu informazioni poiché le compo-
nenti verbale e visuo-spaziale della memoria di lavoro hanno una capacita
limitata. Ne consegue una utile indicazione sulla necessaria essenzialita di
una presentazione.

II quarto, della “modalita diversa”, riguarda le forme di organizzazione
del testo scritto, figure e parlato. Da questo consegue che gli studenti ap-
prendono meglio dalla combinazione di spiegazione orale e figure piuttosto
che testo scritto e figure, che impiegano entrambi il canale visivo, mentre
la spiegazione orale impegna quello uditivo. Il principio ¢ una diretta con-
seguenza del concetto della doppia codifica, prima richiamato.

Il quinto, della “ridondanza”, puo essere considerato una ulteriore spe-
cificazione del precedente. Afferma che gli studenti non apprendono bene
se il materiale ¢ troppo ridondante e cio¢ se I'informazione ¢ presentata in
troppe forme. Ad esempio risulta migliore se € presentato oralmente e da
illustrazioni piuttosto che presentazione orale, testo scritto e illustrazioni.

II sesto, ed ultimo principio, & quello della “personalizzazione”, sot-
tolinea che l'apprendimento ¢ migliore quando si utilizza uno stile in-
formale, colloquiale e ricco di riferimenti all’esperienza, rispetto ad uno
formale.
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La capacita di apprendimento in ambienti multimediali ¢ per un verso
dipendente dallo sviluppo di alcune nuove abilita e competenze di ca-
rattere cognitivo, che assumono un peculiare rilievo nei nuovi contesti
tecnologici, e da competenze metacognitive, affettive e motivazionali, che
assumono anch’esse nuove declinazioni in relazione alle diverse caratte-
ristiche di comunicazione e organizzazione della didattica proprie della
formazione online.

Quindi, se da un lato ¢ opportuno prendere in considerazione come in
ambienti tecnologici multimediali, caratterizzati dalla presenza di conte-
nuti informativi organizzati in strutture reticolari e diversi stimoli uditivi
e visivi, I'informazione viene elaborata e si produce l’apprendimento,
dall’altro ¢ necessario analizzare anche come cambiano i processi meta-
cognitivi. In modo specifico sembra interessante studiare il ruolo svolto
dall’autoregolazione (Pellerey, 2006) che risulta essere fortemente cor-
relata con il successo nello studio (Margottini, 2017; Margottini e Rossi,
2017, 2019; Rossi, 2018) e che sembra interessante studiare all’interno di
processi di insegnamento e apprendimento in contesti e-learning ove mu-
tano radicalmente non solo i processi cognitivi legati alla selezione e alla
elaborazione delle informazioni ma anche I'apparato di supporto tutoriale
e valutativo e non solo nella evidente virtualizzazione ma anche nella na-
tura dei processi.

Alcune ricerche hanno anche evidenziato che la partecipazione a corsi
online svilupperebbe meglio che in corsi tradizionali la capacita da parte
degli studenti di verificare costantemente la loro comprensione dei mate-
riali e il livello di apprendimento raggiunto oltre ad un maggiore impegno
ad individuare le cause dei problemi e trovarne le soluzioni (White, 2007).
E in sintesi tali ricerche mettono in evidenza che le competenze meta-
cognitive possono migliorare grazie ad esperienze a distanza. Talune, in
particolare, hanno anche sottolineato I'importanza che gli obiettivi della
metacognizione facessero parte dei contenuti stessi del corso (Huggins,
2002). Allo stesso modo risulterebbe che ¢ utile inserire anche materiali
con indicazioni di tipo tecnico e procedurale per favorire i corsisti meno
esperti. Questa scelta oltre a presentare indubbia utilita sul piano operativo
produrrebbe anche positivi risvolti sul senso di autoefficacia e sulla perce-
zione di controllo con impliciti risvolti positivi sulla motivazione e quindi
sulla prestazione.

4. Learning Analytics: analisi dei dati nei contesti educativi

La crescita e la diffusione di ambienti virtuali per I'apprendimento, co-
me Virtual Learning Environment (VLE), Learning Management System
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(LMS), Moodle, ecc. ha generato nelle istituzioni educative la necessita di
imparare a trattare insiemi di dati (informazioni personali, informazioni di
sistema, informazioni accademiche, interazioni degli utenti, ecc.) sempre
piu consistenti (Mazza e Milani, 2004; Romero, Ventura e Garcia, 2008)
e, allo stesso tempo, ha provocato una serie di difficolta per il loro tratta-
mento tramite i classici strumenti e software di database (Manyika, Chui,
Brown, Bughin, Dobbs, Roxburgh e Byers, 2011). Pertanto, il settore edu-
cativo e formativo ha avuto un aumento di interesse verso i cosiddetti Big
Data (grandi insiemi di dati che non possono essere gestiti manualmente) e
per i sistemi utili all’elaborazione degli stessi.

Inoltre, nonostante i vantaggi offerti dall’apprendimento online, sono
stati rilevati alcuni problemi rispetto all’insorgere di stati di solitudine a
causa della mancanza di contatto diretto con gli insegnanti e con i pari,
di disorientamento all’interno dell’'ambiente virtuale, di problemi tecnici
e di perdita di motivazione e perseveranza che hanno indotto alti tassi di
abbandono da parte degli studenti (Mazza e Dimitrova, 2004; Tinto, 1998).
Oltretutto, agli insegnanti ¢ venuta a mancare una serie di riferimenti visivi
e uditivi che normalmente servono a segnalare ’'eventuale distrazione, noia
o confusione dei discenti. Allo stesso tempo ¢ risultato complicato instau-
rare delle relazioni che permettessero di approfondire la conoscenza di
ciascuno studente e del suo operato, valutarlo correttamente e premiarne la
qualita, distinguendolo dalla moltitudine di compiti elaborati e consegnati
dalla classe che in questo caso risulta estremamente numerosa.

Per tali ragioni, nel corso dell’'ultimo decennio, si osserva l'affermazio-
ne del settore delle Technologies Enhanced Learning, il quale ha determi-
nato lo sviluppo di tecniche di analisi dei dati diversificate all’interno dei
contesti educativi. Queste tecniche sono state definite e raggruppate sotto
il termine di Learning Analytics (LA) adottato nella prima conferenza
internazionale su “Learning Analytics and Knowledge” (LAK, 2011) orga-
nizzata dalla Society for Learning Analytics Research (SoLAR) (Ferguson,
2014).

Dunque, i metodi e gli strumenti di LA sono in grado di analizzare e
gestire un’enorme quantita di dati mediante la loro misurazione, raccolta,
analisi e visualizzazione su dashboards (Fulantelli e Taibi, 2014; Siemens
e Long, 2011; Govaerts, Duval, Santos, Assche, Parra e Klerkx, 2014) ren-
dendo, cosi, possibile il reperimento di informazioni utili per tutti i gradi
dell’istruzione e della formazione. In questo modo, i dati sulle esperienze
di insegnamento-apprendimento possono essere utilizzati allo scopo di
effettuare un monitoraggio permanente (Becker, 2013), migliorare i pro-
cessi di valutazione in itinere, analizzare tempestivamente I'andamento del
percorso formativo, personalizzare i percorsi didattici, intervenire in chiave
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orientativa, sviluppare progetti di inclusione e di prevenzione del drop-out
(de Waal, 2017; Fulantelli e Taibi, 2014).

Lapproccio dei modelli di LA ¢ di tipo esplorativo-descrittivo (de Waal,
2017) e fa riferimento a complessi algoritmi e tecniche che con I'aumento
del potere di calcolo dei sistemi informatici sono in grado di reperire in-
formazioni da piu fonti contemporaneamente (es. audio, video, immagini,
documenti), tramite diversi dispositivi (es. tablet, auto, cellulari, ecc.) e sof-
tware (es. eye tracking system).

Tra i meccanismi di funzionamento di LA troviamo diverse tecniche e
metodi di raccolta, elaborazione e visualizzazione di dati riprese da campi
d’indagine preesistenti come il Data Mining, la Web Analytics e la Social
Network Analysis (Persico e Pozzi, 2015) che sono state inserite gradual-
mente nel campo pedagogico, per merito della loro funzione di tracciamen-
to dei dati che il soggetto rilascia pii 0 meno consapevolmente accedendo
ad una piattaforma online, ad un sito Web, ad un LMS, mediante 1'utilizzo
di dispositivi mobili, o I'interazione con qualsiasi altra tecnologia capace di
registrare le sue azioni.

Con ci0 ¢ nata una fase sperimentale che ha visto lo sviluppo e la diffu-
sione di dispositivi informativi basati sulle tecniche di LA come: gli Early
Warning Systems capaci di individuare gli studenti che sono a rischio di
abbandono scolastico; i Teacher’s Dashboard in grado di tracciare le inte-
razioni con il sistema e tra gli utenti e rilasciano rappresentazioni grafiche
al fine di supportare le fasi di progettazione o revisione del corso, e piani-
ficare interventi in itinere; gli Student’s Dashboard che riescono a rilevare
gli stati di avanzamento dei livelli di interazione e apprendimento allo
scopo di potenziare processi di autoregolazione e orientamento all’obiettivo
(de Waal, 2017).

Sebbene le tecniche di LA siano nate in ambito accademico con lo sco-
po di gestire e ottimizzare i propri percorsi di apprendimento online, le
loro potenzialita sono state apprezzate anche in altri contesti. Si ¢ partiti da
un’applicazione esclusiva in ambito universitario, in contesti di alta forma-
zione online come nel caso dei LMS e dei VLE (es. Moodle) o dell’Open
Education (es. MOOCs), fino alla loro inglobazione in ambito scolastico
dove hanno proliferato attivita di apprendimento supportate dalla tecnolo-
gia (es. Serious Game, Mobile Learning, ecc.).

Ma ¢ necessario osservare che nonostante diversi corsi di formazione
erogati a distanza su piattaforme LMS o VLE prevedano un sistema di
tracciamento automatico delle attivita svolte da qualsiasi utente mediante
funzioni di reportistica che permettono ai docenti, tutor e progettisti del
corso di verificare la quantita di connessioni effettuate nelle diverse ses-
sioni, accessi a determinate risorse didattiche, test svolti e risultati ottenuti
da ciascun corsista, tali piattaforme non contengono realmente funzioni
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di data mining e di visualizzazione dei dati tipiche degli strumenti di LA
(Fulantelli e Taibi, 2014).

Si registra una maggiore frequenza di esperienze in rapporto all’inte-
grazione di strumenti di Social Network Analysis che si occupano preva-
lentemente di analizzare le relazioni sociali (Bakharia e Dawson, 2011),
ma che si sono rivelati utili per supportare esperienze di apprendimento
online. Da cid ¢ nato un movimento di Social Learning Analytics fina-
lizzato all’abilitazione di sistemi computerizzati destinati a interagire con
gli studenti, fornire loro un sostegno emotivo e supportare abilita meta-
cognitive come l'autoriflessione (Blikstein, 2011; Mazzola e Mazza, 2011;
Shum e Ferguson, 2012).

Lanalisi delle reti sociali ha trovato, quindi, un terreno fertile (De Laat,
Lally, Lipponen e Simons, 2007; Borgatti, Mehra, Brass e Labianca, 2009)
che ha favorito la nascita di diversi strumenti, tra i quali il Social Network
Adapting Pedagogical Practice (SNAPP) costruito per supportare ’analisi
dei modelli di interazione nei corsi, focalizzando I’attenzione su elementi
come l'isolamento degli studenti, la creativita e la formazione di comunita
(Dawson, Bakharia e Heathcote, 2010; Ferguson, 2014), aspetti che se non
vengono curati risultano essere tra le principali cause di abbandono del
percorso di apprendimento (Fulantelli e Taibi, 2014).

Un altro strumento di notevole interesse ¢ Signals, sviluppato presso la
Purdue University (Campbell, De Blois e Oblinger, 2007), il quale attra-
verso I'analisi statistica di grandi dataset consente di predire quali studenti
rischiano di non stare al passo con lo studio durante lo svolgimento dei
corsi. Per rilasciare questo tipo di feedback, il sistema presenta un’interfac-
cia con l'elenco delle attivita da svolgere per completare il corso (es. intera-
zione sui forum, visualizzazione video, svolgimento di test, ecc.) affiancato
da una specie di semaforo che segnala allo studente se sta procedendo be-
ne (verde) o se ¢ a rischio moderato (giallo) o alto (rosso). I risultati della
ricerca hanno mostrato come gli studenti del gruppo sperimentale che tro-
vavano il segnale rosso cercavano supporto prima dei membri del gruppo
di controllo, e un gruppo pilota aveva ottenuto il 12% in piu di voti alti
(B/C) e il 14% in meno di voti bassi o insufficienti (D/F) rispetto al gruppo
di controllo (Arnold e Pistilli, 2012).

Come ¢ possibile osservare, la crescita del settore di LA ha determi-
nato la formazione di gruppi di studiosi concentrati sulle diverse sfide che
guidano la ricerca nel campo educativo e tecnologico a livello nazionale e
internazionale, nel tentativo di migliorare le opportunita di apprendimento
online e i risultati scolastici e universitari di tutti gli studenti.

Tuttavia sono ancora molti i problemi rimasti aperti, primo tra questi ¢
la permanenza di differenze terminologiche adottate dai diversi approcci
pedagogici che rendono ardua la comparazione degli esiti e la valutazione
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dell’affidabilita degli strumenti e dei software adottati nelle varie ricerche
(Calvani, 2012; de Waal, 2017).

Tra le sfide future rientra I'esigenza di costruire legami stabili tra il LA
e le scienze dell’educazione, in funzione dello sviluppo di una pedagogia
finalizzata al miglioramento dei processi di apprendimento, e all’aumento
di capacita di auto-consapevolezza e autoriflessione negli studenti. Come
sostiene Rebecca Ferguson (2014), sara necessario concentrarsi sullo svi-
luppo di metodi di analisi dati volti al miglioramento degli ambienti di
apprendimento e sulla crescita di sistemi di visualizzazione personalizzati
che mostrino 1 risultati della valutazione di fattori come la motivazione,
la fiducia, l'interesse, la soddisfazione e la linearita con gli obiettivi di
carriera personali. Infine, ¢ necessario considerare quanto sostenuto dalla
comunita scientifica (SOLAR) sulla necessita di sviluppare e applicare un
insieme di linee guida etiche per tutelare e rispettare i diritti e la privacy
degli studenti e dei loro dati sensibili.
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2. ePortfolio ed Open Badge:
Pauto-rappresentazione del soggetto nel web
tra certificazione, riflessione e narrazione

di Concetta La Rocca

1. Valutazione ed autovalutazione nell’e-learning. Introdu-
zione al tema

Gli studi teorici e le pratiche didattiche contemporanei concordano nel
rilevare che la valutazione, anche in ambito universitario, sia di fatto parte
integrante della stessa azione educativa (Domenici, 2009a; 2009b; Trin-
chero, 2006; Notti, 2017; La Rocca, 2012, La Rocca, 2016), poiché svolge
una funzione di monitoraggio e di osservazione sull’andamento dei pro-
cessi di apprendimento sia da parte del docente, sia da parte del soggetto
in formazione (Pellerey, 2006). Naturalmente questa concezione formativa
della valutazione riguarda a pieno titolo anche I’e-learning, nell’ambito del
quale si configura come elemento tipico dell’azione didattica online quello
dell’interazione e della relazione tra gli attori del processo formativo, ovve-
ro tra gli studenti, i docenti, i tutor (Calvani e Rotta, 2000; Galliani, 2004;
Ranieri, 2005; Rowntree, 1995; Trentin, 2001). Infatti I'uso degli spazi (fo-
rum, chat, video) e dei tempi (sincrono, asincrono, differito) consentito da
una piattaforma online, permette I’emergere di forme di condivisione delle
esperienze e delle conoscenze (Rivoltella, 2003), oltre che lo sviluppo di
abilita e competenze relazionali e collaborative che contribuiscono notevol-
mente all’accrescimento qualitativo dell’apprendimento e alla padronanza
dello stesso (Maragliano, 2004) dal punto di vista della consapevolezza e
della meta-cognizione (Cornoldi, 1995). L'uso di ambienti digitali permette
inoltre lo sviluppo di modalita di valutazione ed autovalutazione che con-
tribuiscono alla documentazione dei livelli di competenze raggiunti da un
soggetto in contesti di apprendimento formali, informali e non formali (La
Rocca, 2016; 2018; 2019; Margottini et al., 2017).

Queste argomentazioni risultano centrali in alcuni dei documenti redat-
ti nel “Bologna Policy Forum” tenutosi a Parigi nel maggio del 2018, nei
quali, come si mostrera di seguito, viene dato particolare rilievo al poten-
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ziamento dell’utilizzo delle nuove tecnologie nella didattica e nella valuta-
zione in ambito universitario poiché “digitalisation should not be viewed
as an additional challenge, but as a powerful means to meet existing
challenges for higher education™. Le linee di azione e le raccomandazioni
sull'implementazione della digitalizzazione rivolte alle universita che fanno
parte del processo di Bologna, ma anche a quelle che ancora ne sono fuori,
riguardano diversi ambiti. In particolare si sottolinea che la digitalizzazio-
ne possa essere la sfida che permetta 'implementazione di una didattica
centrata sullo studente al quale possano venire riconosciute le competenze
acquisite in contesti formali e non formali, facilitando cosi la mobilita inter-
nazionale pur senza rinunciare alla qualita dell’istruzione. Il riconoscimento
che l'apprendimento possa essere una sorta di “viaggio all’interno e al di
fuori dei programmi di studio formale™ si potrebbe consolidare se venisse-
ro riconosciute le crescenti opportunita di formazione possibili nell’ambiente
digitale, in modo da favorire gli studenti ad intraprendere percorsi che siano
rispondenti alle loro esigenze e a quelle del mercato del lavoro.

Questo approccio favorirebbe senz’altro la motivazione degli studenti e
risulterebbe piu efficace per I'apprendimento, anche al di fuori del contesto
istituzionale, poiché consentirebbe di sperimentare ed esercitare percorsi
di studio autonomi e autodeterminati. Il richiamo a questo tipo di appren-
dimento non ¢ certamente nuovo, ma ¢ sicuramente difficile da offrire su
larga scala se non sviluppando risorse educative digitali e reti di apprendi-
mento tra pari attraverso piattaforme utili allo scopo. Percio, nei documenti
dell’UE citati, gli istituti di istruzione superiore sono incoraggiati a elabo-
rare procedure per la valutazione e il riconoscimento dell’apprendimento
ottenuto attraverso diverse forme di istruzione online aperta (come i MO-
OC, esplicitamente menzionati nel documento) che si basano sulla garanzia
di qualita dei programmi di studio e consentano “viaggi di apprendimento
flessibili” tra i corsi formali e la dimensione non-formale. Di conseguenza,
le universita sono invitate ad utilizzare forme di digitalizzazione (nel docu-
mento si citano “ePortfolio” ed “Open Badge”) per garantire una documen-
tazione piu dettagliata di conoscenze, abilita, competenze ed esperienze
acquisite dagli studenti durante i loro percorsi di apprendimento. Nelle
sue politiche culturali, I'UE, di conseguenza, si impegna ad agire per svi-
luppare questa visione insieme ai governi e alle parti interessate al fine di
individuare soluzioni praticabili a livello europeo®. Come & noto, nel corso

1. Position Paper Bologna Digital (Version 1.0 — March 9th 2018), p. 1.

2. Ibidem, p. 5.

3. Nei documenti si fa esplicito riferimento all’Europass che, come ¢ noto, ¢ un’inizia-
tiva della Direzione Generale Istruzione e Cultura dell’Unione europea per migliorare la
trasparenza delle qualifiche e della mobilita dei cittadini dell’Europa ed ¢ costituito da cin-
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dello sviluppo del programma del “Bologna Process”, sono stati messi a
punto sistemi di valutazione e di certificazione delle competenze (diploma
Supplement; sistema europeo di trasferimento di crediti — ECTS) per con-
sentire una maggiore e pill trasparente dimostrazione dei livelli raggiunti
da una persona. Attualmente, si discute di due ulteriori questioni, ovvero:
1) le qualifiche rilasciate al termine del programma di studio universita-
rio possono essere la principale forma di certificazione delle competenze
raggiunte o converrebbe concentrarsi maggiormente sulla certificazione
di unita di apprendimento pill piccole, al fine di promuovere forme piu
flessibili nel percorso di studio e una certificazione piu articolata e speci-
fica?; 2) le qualifiche rilasciate al termine del programma di studio sono
un resoconto completo e imparziale di quanto appreso durante lo studio
universitario? In particolare, questa seconda domanda riguarda il modo in
cui i risultati dell’istruzione superiore possono essere meglio formulati per
il loro uso nel mercato del lavoro, dove i datori di lavoro sono sempre pill
interessati alla dimostrazione del possesso di competenze trasversali che
possono essere state sviluppate non necessariamente in contesti di studio
formali, ma evidentemente anche in quelli non formali. Le soluzioni digi-
tali per rispondere ai due quesiti sono individuate, nello stesso documento
dell’UE, nello sviluppo dell’ePortfolio (eP) e nella emissione di Open Bad-
ge (OB), perché si rileva che questi due strumenti possono essere usati per
rendere visibili le competenze e le esperienze acquisite durante gli studi,
ma anche per documentare 'acquisizione di micro-credenziali e di piccole
qualifiche utili alle esigenze del mercato del lavoro. Nel documento si sot-
tolinea, tuttavia, che la indiscussa validita valutativa ed autovalutativa di eP
e OB possa essere riconosciuta a tutti gli effetti solo se ne venga promossa
la loro diffusione anche nel mondo e nel mercato del lavoro.

2. LePortfolio

2.1. Levoluzione e I'ampliamento del CV in epoca digitale e
“migratoria”

Come ¢ noto, I'abbattimento delle frontiere tra gli stati membri dell’'UE
e le politiche culturali che hanno promosso la mobilita di merci e persone,
hanno prodotto un fervente flusso migratorio circolare di laureandi e di

que documenti (CV, Passaporto delle lingue, Europass Mobilita, Supplemento delle Certi-
ficazione e Supplemento al Diploma) che dovrebbero rendere chiaramente comprensibili le
capacita e le competenze possedute da una persona.
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giovani adulti* in possesso di qualifiche conseguite nei propri paesi di pro-
venienza. Molto spesso pero si ¢ constatato che tali qualifiche non risulta-
no omogenee tra i vari paesi europei, e dunque si ¢ evidenziata la difficolta
di stabilire un positivo “job/cultural matching” determinato soprattutto
dalla impossibilita di risalire alle conoscenze e competenze effettivamente
possedute dai soggetti. Il Curriculum Vitae non ¢ piu sufficiente perché la
sua forte strutturazione e la sua staticita, anche nelle sue forme piu evolute,
non solo non consentono di documentare in modo analitico e puntuale abi-
lita, conoscenze, capacita, ma non permettono di suffragarle con documen-
ti che ne attestino la presenza soprattutto se esse siano state conseguite in
contesti non formali e dunque siano prive di certificazioni. Per rispondere
a queste problematiche, in primo luogo per documentare il possesso di
abilita linguistiche, il Consiglio d’Europa ha promosso I'uso dell’Europe-
an Language Portfolio® progettato per la prima volta nel 1991 nell’ambito
dei lavori del Common European Framework of Reference for Languages
(CEFR) e sviluppato progressivamente in formato digitale fino al progetto
ELP-TT3 del 2011 nel quale ¢ stata implementata una piattaforma digitale
a supporto della compilazione dello stesso. Ma, come si diceva nel capitolo
precedente, la stessa Comunita Europea, in particolare nell’ambito dei lavo-
ri legato al “Bologna Process”, ha riconosciuto che le potenzialita dell’eP,
ovvero del portfolio elettronico/digitale, possono essere estese oltre la do-
cumentazione del possesso di competenze linguistiche. Infatti I'eP puo es-
sere considerato uno strumento elettivamente utilizzabile per la narrazione
sistematica che un soggetto puo fare di se stesso perché consente una facile
raccolta dei documenti comprovanti le esperienze effettuate e una altrettan-
to semplice organizzazione degli stessi attraverso percorsi di riflessione e
di metacognizione (Barrett e Wilkerson, 2004). Questa ipotesi, che si basa
su considerazioni teoriche (Pellerey, 2004; Rossi et al., 2006; Varisco,
2004) e sulla osservazione sistematica di esperienze concretamente Vvis-
sute o descritte nell’'ambito di ricerche analoghe (Giovannini et al., 2011;
Huang et al., 2012; Johnsen, 2012; La Rocca, 2015, 2019; Lorenzo, 2005;
Meeuset et al., 2006), si articola in due sottoinsiemi di concetti, ovvero
quello che riguarda la dimensione narrativa dell’orientamento e quello che
investe 'utilizzo delle nuove tecnologie in questo campo. La prospettiva
dell’orientamento narrativo pone l'attenzione alla dimensione dell’espe-
rienza realizzata da ogni singolo individuo nel percorso di formazione-
lavoro, (Alberici, in Batini, 2005) soprattutto in funzione della capacita di
assumere decisioni nella progettazione o ri-progettazione di nuove strategie
e scelte in campo formativo e professionale (Domenici, 2009). La costru-

4. https://europa.eu/youth/EU_it.
5. http://languagesinitiative.ie/images/CEFR_ELP.pdf.
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zione narrativa influenza il concetto che un soggetto sviluppa di se stesso
(Batini, 2005; Bird, 2007) e anche il rapporto che intrattiene con gli altri
perché consente di raccontarsi attraverso la riflessione (Dewey, 1938) sulle
diverse storie che compongono la propria vita e di delineare la sua identita
descrivendo le molteplici sfaccettature della stessa (Bruner, 1992). L'eP puo
consentire una facile raccolta dei documenti che consentono la narrazione
del percorso vissuto per accompagnare il soggetto nel procedere del suo
percorso evolutivo e dunque la sua funzione ¢ particolarmente importante
nell’ottica della formazione continua e della prospettiva di sviluppo futuro.
Infatti, nelle sue differenti strutturazioni, pud essere utilizzato da diverse
tipologie di persone, tra le quali, ad esempio, gli studenti che devono sce-
gliere percorsi di studio volti alla costruzione di una futura professione,
gli adulti che devono rimettersi in gioco perché hanno perso il lavoro o
vogliono cambiarlo, le donne che decidono di rientrare nella vita produtti-
va dopo un periodo trascorso esclusivamente nella cura della famiglia, gli
immigrati che si trovano a dover gestire difficili accessi in societa nuove e
molto spesso assai differenti da quelle di provenienza, etc. Percio 'eP puo
essere allestito da chiunque abbia la necessita di rappresentare se stesso sia
nell’ottica di riflettere sul proprio percorso per aumentare ’autoconsapevo-
lezza, sia con I'intento di rendersi visibile ad altri per scopi occupazionali.
Naturalmente la costruzione e la gestione dell’eP ¢ estremamente facilitata
rispetto a quella di un portfolio cartaceo perché, essendo costruito su piat-
taforma web, grazie ai processi di delocalizzazione e dematerializzazione,
permette a ciascun soggetto di aggiornare continuamente ’archivio dei do-
cumenti senza limiti di spazio e di tempo. Inoltre la visualizzazione di un
qualsiasi eP ¢ possibile da qualunque parte del globo che sia servita da una
rete internet. E opportuno sottolineare che I'utilizzo dell’eP come strumen-
to elettivo per la narrazione autobiografica in ottica autorientativa, non pud
essere lasciata alla sola iniziativa del soggetto compilatore, ma puod essere
guidata attraverso l'inserimento di alcuni strumenti che consentano di os-
servare se stessi in modo sistematico.

2.2. Costruzione dell’ePortfolio su piattaforma Mahara: espe-
rienze in ambito universitario

Dando seguito operativo a quanto illustrato precedentemente, nel Di-
partimento di Scienze della Formazione dell’Universita Roma Tre si ¢ pro-
mossa la costruzione di un eP ad opera degli studenti frequentanti alcuni
specifici corsi di studio e sono stati rilevati i dati empirici emersi in due
archi temporali: la prima rilevazione ¢ stata effettuata nell’a.a. 2014/15 tra
gli studenti del corso di Didattica dell’Orientamento e Strategie Educative
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e Nuovi Processi Comunicativi; la seconda nell’a.a. 2017/18 ed ha convol-
to gli studenti del corsi di Comunicazioni di Rete e Strategie Educative e
Nuovi Processi Comunicativi.

In entrambe le esperienze ¢ stata utilizzata la piattaforma Mahara, scel-
ta perché estremamente intuitiva nel suo utilizzo e perché provvista di al-
cune specifiche caratteristiche che si cerchera di descrivere sinteticamente.
Mabhara, che in linguaggio mahori significa pensare, nasce come progetto
nel 2006 in Nuova Zelanda, con l'obiettivo di offrire agli utenti strumenti
per creare e mantenere un portfolio digitale sulla loro formazione, svilup-
pando un Personal Learning Environment (PLE), decisamente diverso dai
sistemi Learning Management System (LMS) che prevedono la gestione
dell’ambiente di apprendimento da parte di agenti esterni al soggetto che
apprende. Infatti, il “Mahara Digital Portfolio System” ¢ focalizzato sul
soggetto ed ¢ completamente gestito dallo stesso, ovvero ¢ lo stesso sog-
getto ad implementare la piattaforma con gli “artefatti” che consistono nei
documenti autentici in formato multimediale, (testi, immagini, video) com-
provanti le esperienze formative e lavorative nel corso delle quali la per-
sona ritiene di aver raggiunto specifiche competenze, abilita, conoscenze,
sempre accompagnati dalle riflessioni che lo stesso soggetto ha elaborato
per descrivere i contesti di apprendimento e giustificarne la scelta. L'eP ¢
di fatto una narrazione della storia dei percorsi di apprendimento personali
che ogni individuo realizza nel corso della propria esistenza e percid pud
ritenersi a buon diritto una rappresentazione del sé che puo essere utile sia
per effettuare una meta- riflessione sull’'andamento del proprio sviluppo, sia
una sorta di vetrina virtuale nella quale ¢ esposto cio che di sé il soggetto
intende mostrare ad altri. Pud accompagnare la persona durante tutto I’'arco
del suo sviluppo formativo e professionale e pud contenere anche un Cur-
riculum Vitae, cio¢ pud documentare sia le competenze acquisite in ambito
informale e non formale, attraverso gli artefatti, sia le competenze certifi-
cate da titoli di varia natura.

Nel corso della prima esperienza avvenuta nell’a.a. 2014/15 ¢ stata te-
stata la funzionalita della piattaforma Mahara, opportunamente tradotta
in italiano e adattata agli obiettivi della ricerca; gli esiti, che sono riportati
nella pubblicazione indicata tra parentesi (La Rocca, 2016) hanno mostrato
che gli studenti, dopo una prima difficolta iniziale dovuta sostanzialmen-
te alla disabitudine alla riflessione, hanno apprezzato molto 'opportunita
di leggere il proprio presente attraverso un ritorno al passato, nel quale,
grazie ad un percorso comunque guidato da uno strumento elaborato nella
ricerca (Tavola degli eventi) hanno potuto rintracciare quegli eventi che
hanno ritenuto significativi nella scelta delle strade da percorrere per la
costruzione del proprio profilo professionale ed umano. Nelle pagine de-
gli ePs, nella costruzione delle quali gli studenti hanno liberato la propria
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creativita, sono dunque emersi sogni, aspettative, frustrazioni, desideri,
momenti di successo e sconfitte, tutto sempre debitamente comprovato da
documenti multimediali e dalla narrazione soggettiva. E inoltre stata inda-
gata la percezione che i soggetti avevano della propria competenza nell’uso
delle nuove tecnologie online, prima e dopo la costruzione dell’eP dalla
quale ¢ emersa una interessante rappresentazione di potenziamento di con-
sapevolezza nel merito, proprio grazie alla esperienza fatta.

Nella seconda azione effettuata nell’a.a. 2017/18, i cui risultati sono stati
appena pubblicati®, si & deciso di sottoporre I'ambiente Mahara ad una re-
visione che ne migliorasse la funzione sia da un punto di vista estetico, sia
in rapporto alla dimensione dell'interazione, sia riguardo al suo livello di
strutturazione. La modificazione estetica ha riguardato la sostituzione delle
icone della home page originaria con altre di caratteristiche pil intuitive e
familiari; quella relativa all’interattivita ¢ stata attuata modificando i mes-
saggi che offrono le indicazioni operative declinandoli in un linguaggio
meno direttivo, con lo scopo di far sentire fermamente al soggetto di essere
egli stesso, in prima persona, I'unico autore del suo eP. In merito al livello
di strutturazione della piattaforma, si ¢ ritenuto di fornire ai soggetti alcuni
strumenti per l'auto-osservazione, I’'esito dei quali avrebbe dovuto poi da-
re origine ad alcune pagine da costruire obbligatoriamente, da affiancare
alle pagine costruite liberamente. Pertanto, oltre alla gia precedentemente
utilizzata Tavola degli eventi, che guidava alla ricerca degli eventi piu
significativi del proprio percorso formativo, ¢ stato utilizzato il Grafico
degli eventi, che ha consentito di inserire in un grafico temporale gli eventi
riportati nella Tavola, il OSA (Questionario sulle Strategie di apprendi-
mento; Pellerey, 1996) e lo ZTPI (Zimbardo Time Perspective Inventory;
Zimbardo e Boyd, 1999). L'indagine effettuata nella ricerca ha consentito
di verificare come 'uso incrociato di strumenti strutturati e la costruzione
di pagine libere sia di fatto un percorso da privilegiare nell’utilizzo dell’eP,
quale strumento/ambiente di narrazione e di meta-riflessione.

Lulteriore passo formativo relativo alle potenzialita di implementazione
dell’eP ¢ quello che si intende fare nella ricerca in corso di svolgimento
nell’'ambito questo PRID’, e che riguarda la possibilita dell’inserimento,
nell’eP, di oggetti digitali che certifichino elementi di valutazione estrinse-

6. La Rocca C., Capobianco R. (2019), “ePortfolio: 'utilizzo delle nuove tecnologie per
favorire processi di apprendimento autodiretti”, Formazione Lavoro Persona, anno 1X, 26,
marzo 2019.

7. Progetto di Ricerca di Dipartimento, dal titolo “E-learning per I'istruzione superio-
re: definizione di un modello integrato per la qualificazione degli apprendimenti e delle
relazioni educative online”. I riferimenti al progetto sono effettuati nell’introduzione a
questo volume.
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ca, gli OB (Open Badge), che sono di fatto forme sintetiche di attestazione
elettronica di competenze raggiunte in contesti formativi nei quali essi
siano rilasciati. Sembra opportuno sottolineare che l'inserimento di ele-
menti che rappresentino la valutazione emessa da un ente certificatore, che
¢ evidentemente altro dal soggetto, non inficia affatto la filosofia di fondo
che guida la costruzione dell’eP e che, come si ¢ pill volte ripetuto, pone la
persona al centro del proprio percorso di apprendimento attraverso forme
di meta-riflessione. Infatti in ogni caso & sempre il soggetto che decide
cosa inserire nel suo eP, come inserirlo e quale rilevanza dare anche agli
elementi valutativi emessi da enti terzi. Si ritiene perd che un eP fornito
anche di questi elementi sia da considerarsi pit completo e piu funzionale
nella prospettiva di un suo utilizzo nel mondo del lavoro, anche nell’ottica
di quanto emerge dalle indicazioni Europee, come si & cercato di dimostra-
re nella prima parte di questo lavoro.

3. Gli Open Badge in ambito educativo
3.1. Cosa sono e a cosa servono

Il concetto di badge puo essere fatto risalire ai simboli araldici asse-
gnati ed indossati dai cavalieri medioevali per testimoniare di aver porta-
to a compimento un pellegrinaggio o di aver compiuto gesta in battaglia
(Halavais, 2012) e dunque il badge ¢ un distintivo, un simbolo, un’icona
che identifica abilita, qualificazioni, conoscenze a colui che lo detiene. In
epoca contemporanea il termine badge viene generalmente associato ad
un tesserino che autorizza il portatore ad eseguire mansioni all’interno di
uno specifico contesto. I digital Open Badge sono delle “credenziali che
possono essere rilasciate e visualizzate attraverso 'uso di tecnologie e in
ambienti digitali” (Raffachelli, 2014, p. 120); il loro utilizzo comparve nei
videogame, al fine di motivare i giocatori a conquistare i livelli di abilita
di uno specifico gioco e i ricercatori hanno osservato che la spinta al con-
seguimento dei digital OB risultava molto piu forte se il gioco era svolto
nell’ambito di comunita online (Halavais, 2012). In virtt di queste osser-
vazioni, la logica della cosiddetta “gamification” ha avuto negli ultimi
anni un forte impatto nei processi formativi, invogliando molte aziende (ad
esempio Equinox, Virgin America, HBO, Microsoft) all’utilizzo degli OB
per motivare i propri dipendenti in contesti lavorativi. Nel 2014 un gruppo

8. www.gamification.it/gamification/introduzione-alla-gamification/.
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di ricerca dell’Universita del Maryland’ ha cercato di analizzare il concetto
di OB e il suo ruolo all’interno del processo educativo formale e informale
ed ha rilevato che gli OB assumono significato e valore differente a secon-
da della loro implementazione e funzione (Abramovich, Schunn e Higashi
2013, Antin e Churchill 2011, Halavais 2012), ovvero: OB come motivatore
del comportamento, OB come strumento pedagogico e OB come sistema di
accreditamento.

Open Badge come motivatore del comportamento

Probabilmente la funzione di OB a cui piu spesso si fa riferimento
in letteratura ¢ quella dell’essere utilizzato come una motivazione per il
comportamento, cosi come accade nella gamification, definita come 1’u-
so di elementi di game design in contesti non di gioco (Deterding et al.,
2011). Un presupposto intrinseco dal punto di vista della gamification
¢ che un indicatore esterno, come un badge, puo fungere da motivatore
per incoraggiare le persone a partecipare, agire o perseguire compiti
(Zicherman e Cunningham, 2011) quali il superamento di livelli e il non
abbandonare il gioco. Numerosi studi che riguardano il comportamento
di comunita online hanno osservato le condizioni in cui I'aggiunta di OB
a un sistema incentiva 'aumento della partecipazione o incide sul com-
portamento (Anderson et al., 2013, Farzan et al., 2008). Si ¢ rilevato che
generalmente la presenza di OB, o di altri meccanismi di incentivazione,
¢ collegata ad una maggiore partecipazione degli utenti, e cio si rileva
in una varieta di comunita online, che vanno da quelle social-popolari
in cui ci si scambia domande e risposte (Mamykina et al., 2011) a quel-
le generate dagli strumenti online utilizzati per scopi didattici (Denny,
2013; Hummel et al., 2005). Naturalmente ci si pud chiedere se I'intro-
duzione di motivatori estrinseci possa indebolire I'impegno personale
nelle attivita di apprendimento (Deci, 1972), ma evidentemente non ¢
semplice fornire una risposta univoca a tale quesito, anche perché recen-
ti ricerche sui badge nelle piattaforme con funzione educativa suggeri-
scono che ci sono interazioni complesse tra studenti, motivazione, livello
di conoscenza e il tipo di OB che viene perseguito; ad esempio le diver-
se tipologie di OB hanno una relazione con la motivazione a seconda che
riguardi studenti con livelli di rendimento bassi o elevati (Abramovich,
Schunn e Higashi, 2013).

9. https://journal.alt.ac.uk/index.php/rlt/article/view/1510/html. L’articolo a cui si fa
riferimento nelle prossime pagine ¢ a firma dei componenti il gruppo di ricerca, ovvero:
Ahn J., Pellicone A. e Butler B.S. (2014), Open badges for education: what are the impli-
cations at the intersection of open systems and badging?
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Open Badge come strumento pedagogico

Gli OB, come strumento pedagogico, potrebbero svolgere un ruolo
importante nel promuovere particolari attivita di insegnamento e appren-
dimento nella costruzione e nella fruizione di contenuti e attivita. In par-
ticolare gli OB possono essere utilizzati per indicare le possibili traiettorie
formative offerte, in modo tale che gli studenti siano consapevoli delle
attivita disponibili e del peso che viene ad esse attribuito in termini di
competenze, consentendo loro la liberta di scelta del cammino da seguire e
promuovendo con cid un percorso individualizzato e non strettamente col-
legato ad una programmazione rigorosamente sequenziale. Inoltre anche in
un sistema di apprendimento informale (Jarman, 2005) i docenti possono
progettare interventi formativi online utilizzando gli OB per comunicare
agli studenti eventuali linee di condotta desiderate, attraverso sequenze di
OB attentamente strutturate (Anderson et al., 2013). Di fatto il processo di
acquisizione di un OB ¢ una forma di feedback, che il sistema/piattaforma
online comunica ad un soggetto, ed agisce come un simbolo di status sia
per il soggetto che lo guadagna, sia per la comunita di cui fa parte, sia
per il docente che, attraverso la tracciabilita del percorso tra i materiali
didattici in piattaforma, puo ricevere informazioni sulle scelte effettuate da
ciascuno studente (Antin e Churchill, 2011). Dunque gli OB possono essere
progettati per valutare specifici e positivi comportamenti di apprendimen-
to (Joseph, 2012) e possono essere utilizzati anche per ricevere indicazioni
in merito a particolari attivita di apprendimento come la discussione e la
valutazione tra pari, se a queste si sceglie di attribuire un badge (Kriplean,
Beschastnikh e McDonald, 2008). Qualora si decida di considerare gli
OB come uno strumento pedagogico € opportuno, in fase di progettazione
delle attivita didattiche, delineare quali funzioni possa svolgere un badge
nel processo di apprendimento: ad esempio, se ben progettati, essi possono
fungere da indicatori di quali conoscenze e competenze siano apprezzate,
possono essere una guida per aiutare gli studenti a pianificare e tracciare
un percorso e possono fungere da rilevatori dello stato di avanzamento del
processo di apprendimento. Tuttavia, bisogna sottolineare che il processo di
apprendimento richiede la forte presenza dell’azione umana (un insegnante,
un tutor) che guidi attivamente e sostenga efficacemente lo studente poiché
un artefatto digitale da solo non puo essere sufficiente (Pea, 2004).

Open Badge come sistema di accreditamento

L’assunzione dell’OB come un sistema di accreditamento puo essere so-
stanzialmente analizzato da due punti vista.

Il primo, trattato in molti degli studi sul tema, parte dalla constata-
zione che una gran parte di cio che si apprende puo essere ricondotta a
contesti non formali o informali, soprattutto nei Paesi in cui le persone
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hanno difficolta di accesso ad un’istruzione formale (Halavais, 2012). In
realta anche molti dei sistemi educativi vigenti nelle nazioni industrializ-
zate non hanno la strumentazione adeguata per riconoscere le competen-
ze acquisite al di fuori di un impianto scolastico tradizionale e dunque
gli OB possono essere considerati uno strumento elettivo per l’attribu-
zione di credenziali a forme di esperienze di apprendimento “altre” da
quelle formali (Werquin, 2008). Si puo forse affermare che, se i badge
fossero utilizzati in modo trasversale nei differenti contesti formativi, si
potrebbero creare le condizioni per assimilarli a sistemi di attribuzione
di crediti pitt consolidati, come quelli che, ad esempio, si utilizzano in
ambito universitario per il conferimento di un diploma di Laurea. Sem-
bra che questo processo di consolidamento sia legato a questioni nodali
in ambito formativo, ovvero: a) in che modo i badge, che nel loro uso
attuale riflettono in larga misura le esperienze di apprendimento infor-
male, potrebbero essere formalizzati e istituzionalizzati?; b) quali sono le
condizioni nelle quali i datori di lavoro potrebbero riconoscere un badge
come espressione delle capacita, delle disposizioni o delle competenze
richieste ad un soggetto?; ¢) quali processi culturali dovrebbero svilup-
parsi perché il sistema di reclutamento professionale possa avvalersi an-
che dell’'uso dei badge?

Larticolazione delle suddette questioni rappresenta uno degli aspetti
fondativi messi in atto nel processo di Bologna, che auspica un forte im-
pulso al cambiamento sociale, economico e culturale “nell’ambito dello
Spazio Europeo dell’Istruzione Superiore dove i governi hanno impostato
alcune riforme strutturali di rilievo, quali:

* Tlintroduzione di un sistema di titoli comprensibili e comparabili (il si-
stema a tre cicli di primo, secondo e terzo livello);
» lattuazione di un quadro dei titoli per lo Spazio Europeo dell’Istruzione

Superiore;

» la trasparenza dei corsi di studio attraverso un comune sistema di credi-
ti basato sul carico di lavoro e i risultati si apprendimento, e attraverso

il Diploma Supplement;

* il riconoscimento dei titoli e dei periodi di studio;
* un approccio condiviso all’assicurazione della qualita™.

Il secondo aspetto che si vuole porre in rilievo riguarda la potenzia-
lita, insita negli OB, di poter descrivere abilita, conoscenze, competenze
o disposizioni in modo puntuale ed articolato. Infatti le certificazioni

10. www.processodibologna.it/. Questo sito, costruito con la collaborazione dell’Agen-
zia Nazionale Erasmus Plus, costituisce uno degli strumenti per la diffusione delle infor-
mazioni ed il consolidamento delle riforme nell’ambito dello Spazio Europeo dell’Istruzio-
ne Superiore (EHEA — European Higher Education Area).
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formali espresse da titoli di studio, quali diploma e laurea, rappresentano
di fatto una informazione generica e astratta su quali siano le competen-
ze, sia disciplinari sia trasversali, possedute da una persona soprattutto
dal punto di vista di un potenziale datore di lavoro (Arkes, 1999; Bills,
2003). I badge potrebbero quindi rappresentare un modo per migliorare
i problemi legati alla complessita delle informazioni associate a sistemi
di accreditamento tradizionali, come lo ¢ un diploma, poiché permet-
terebbero alle parti interessate di acquisire informazioni piu piccole e
dettagliate anziché cercare di intuirle da un documento astratto e non
articolato. A questo scopo non sembra rispondere neanche il Diploma
Supplement che, pur essendo un documento integrativo del titolo di stu-
dio ufficiale conseguito al termine di un corso di studi universitario o di
istruzione superiore, mantiene una struttura che non permette di entrare
nel dettaglio delle competenze acquisite.

In conclusione di questo paragrafo, si desidera evidenziare che, sebbene
ci siano state precedenti azioni in questo senso, operativamente I’OB viene
definito nel 2011 con il contributo di Mozilla Foundation, nell’ambito del
progetto “Mozilla Open Badges”, che ha avuto come scopo quello di creare
un sistema per il rilascio, la raccolta e I'esibizione di badge ottenuti in di-
versi ambiti formativi.

Mozilla ha denominato “ecosistema badge” il framework che definisce
le caratteristiche funzionali degli OB:

Tab. 1 - Framework redatto nel Progetto Mozilla Open Badges

Elementi Descrizione

Immagini/icone associate a capacita, interessi, qualifica-
Distintivi zioni, status e prodotti realizzati attraverso un percorso
di apprendimento formale, non-formale o informale.

Attivita che portano al raggiungimento di risultati deter-
minanti il conseguimento di un badge specifico.
Strategie valutative Tali risultati costituiscono I'evidenza “portabile” associa-
o di “assessment” ta al badge conseguito, che potra essere preso in con-
siderazione da chiunque sia interessato a conoscere e
considerare le capacita/competenze descritte.

Supporto tecnologico alla presentazione del set di bad-
ge, al rilascio dei badge e alla loro integrazione nei diver-
si “spazi” digitali previsti.

Infrastruttura
tecnologica
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3.2. Chi emette e chi colleziona gli Open Badge

La diffusione dell’'uso degli OB nel Web ha indotto sempre pil istitu-
zioni formative ad attivare percorsi di apprendimento al temine dei quali lo
studente puo ottenere un altro tipo di riconoscimento rispetto alla certifica-
zione formale, ovvero, appunto, un OB il quale riassume i dati descrittivi
che mostrano i criteri con i quali vengono assegnati i badge e le attivita
svolte per guadagnarli. Infatti, ogni OB ¢ una credenziale digitale che me-
morizza le informazioni relative al processo di apprendimento, ai risultati o
alle competenze del proprietario del badge. Ciascun badge contiene indica-
zioni importanti incorporate al suo interno: nome, descrizione, criteri, ente
emittente, prove valutative, data di rilascio e altre informazioni aggiuntive
(European Badge Alliance, 2017); la metodologia OB potrebbe avere in sé
il potenziale per contribuire al sistema di certificazioni ma, affinché questo
percorso possa realizzarsi, & necessario che gli OB siano riconosciuti ed ac-
cettati da tutte le parti interessate. (Infelise, Franceschi, 2017).

Gli OB consento I'incontro di tre categorie di enti/persone:

e Issuer: chi emette il badge — enti e associazioni che erogano corsi o or-
ganizzano attivita o esperienze che possano essere certificate dai badge;

e Earner: chi guadagna il badge — utenti di corsi e attivita per le quali
sono stati emessi badge e che 1i raccolgono a testimonianza delle com-
petenze raggiunte in questi percorsi formativi;

e User: chi utilizza il badge — datori di lavoro o addetti alla formazione
che valutano le persone anche attraverso i badge conseguiti.

E opportuno osservare che i badge sono “conversation starters”, ovvero
sono solo uno “spunto” per iniziare una ‘“‘conversazione” tra soggetti inte-
ressati poiché costituiscono la punta di un “iceberg di informazioni” su chi
li ha guadagnati e sono senz’altro qualcosa in pit di immagini/distintivi
attraenti in quanto assumono sia una valenza pedagogica'!, sia una valenza
simbolico/semantica, rappresentando l’istituzione che 1i ha emessi e della
quale, in genere, riproducono I'effige (Rafaghelli, 2014).

In sintesi si pud dunque affermare che i badge permettono: “a livello
individuale, di mostrare un profilo professionale, composto da capacita e
competenze maturate in diversi ambienti ed esperienze di apprendimento
formale, non-formale o informale, verificabili attraverso il web, per ottene-
re un eventuale riconoscimento delle competenze possedute; a livello isti-
tuzionale, di riconoscere I'apprendimento di competenze maturate tramite
attivita formative svolte all’interno di percorsi strutturati; a livello interisti-
tuzionale, di verificare livelli di competenza in modo piu efficace e veloce”
(Raffaghelli, 2014, p. 119).

11. Si veda il par. 2.
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3.3. Come costruire gli Open Badge: le infrastrutture tecnolo-
giche

Linfrastruttura tecnologica che renda possibile il matching tra i tre
soggetti della “comunicazione tramite i badge”, ha necessita di rispondere
a particolari requisiti che la rendano adatta al supporto delle azioni di
presentazione, rilascio, tracciabilita e riconoscimento dei badge. Le prin-
cipali caratteristiche richieste alla infrastruttura riguardano il consentire
la possibilita di:

» condividere i codici utilizzati per la costruzione dei badge; gli enti che
rilasciano badge possono essere indipendenti 'uno dall’altro, ma do-
vranno avere in comune una base di metadati che permettano la compa-
razione, la spendibilita, la visibilita/trasparenza dei badge;

* generare collezioni di badge da parte dell’utente e la loro pubblicazione
in diversi ambienti digitali, siano essi siti istituzionali, reti sociali (come
LinkedIn o Academia.edu), strumenti gestiti autonomamente dal sog-
getto (come 1'eP);

» essere flessibile circa la presentazione della collezione dei badge da par-
te del proprietario, il quale potra decidere quali badge esibire in accor-
do con 1 suoi obiettivi;

» fornire sia un’area riservata gestita direttamente dall’utente, sia uno spazio
pubblico e flessibile, visibile ad aziende, datori di lavoro e stakeolders;

e stabilire un collegamento tra il badge e l'istituzione che I’ha rilascia-
to, al fine di consentire ai potenziali datori di lavoro (0 comunque ai
soggetti interessati) di verificare I'effettivo conseguimento del badge, e,
particolarmente, le procedure di valutazione utilizzate per certificare le
competenze in esso dichiarate.

Nel 2011, la fondazione Mozilla annuncia I'introduzione dell’infra-
struttura OB come nuovo standard tecnico per il riconoscimento delle
competenze: lo scopo del progetto “Mozilla Open Badge” ¢ di creare un
sistema in cui, attraverso i badge, siano riconosciute le abilita individuali
e i risultati raggiunti individualmente, in ambiti formali e informali, al
fine di aiutare le persone a esibire, in maniera sintetica e univoca, le com-
petenze acquisite. “L’obiettivo di Mozilla ¢ fornire un’infrastruttura open
source funzionante con il browser Mozilla Firefox, in grado di supportare
la creazione di un ecosistema di badge. In particolare, nel progetto i bad-
ge sono visti come elementi utili a rappresentare le qualita personali e,
allo stesso tempo, a motivare le persone all’apprendimento continuo” (De
Uffici, 2012). L'Infrastruttura tecnologica a supporto del concetto di OB
(OBI — “Open Badge Infrastructure”) appare nel marzo 2013, con il rilan-
cio dell’API — “Application-Programming Interface”, inaspettatamente gia
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“ad ottobre 2013 si contavano 700 “issuers” e 75.000 tipologie di digital

badge” (Gibson, 2013). Parte dell’infrastruttura comprende uno «zaino

digitale», il Backpack, che di fatto ¢ un repository — deposito — per la
raccolta e la visualizzazione di badge da una varieta di fonti ed ¢ un’in-
terfaccia di gestione utente in cui & possibile raccogliere, eliminare, rag-
gruppare badge e altro'?.

Secondo quanto riportato dal progetto, all’OB vengono attribuite alcune
caratteristiche:

e gratuito e aperto: infatti “Mozilla Open Badges” non & proprietario, ma ¢
un software gratuito, uno standard tecnico aperto che qualsiasi organiz-
zazione puo utilizzare per creare, emettere e verificare badge digitali;

 trasferibile: si possono collezionare badge da piu fonti, online e offline,
in un unico “zaino”. Quindi si possono mostrare le abilita e i risultati su
profili di social network, siti di lavoro, siti Web e altro ancora;

* impilabile: indipendentemente dal fatto che i badge siano stati emessi
da una o piu organizzazioni, essi possono essere costruiti uno sull’altro
ed essere impilati per raccontare la storia completa delle abilita e dei
risultati;

e basato su prove: gli OB sono ricchi di informazioni, ovvero di metadati
importanti che sono inglobati nel file immagine del badge stesso che
rimanda all’emittente, ai criteri e alle prove di verifica.

Bestr ¢ la piattaforma digitale, realizzata da CINECA nel 2015, che

in Italia rilascia e gestisce gli OB e la sua sfida ¢ quella di importare il

modello OB adattandolo al sistema di formazione italiano. Bestr rilascia

badge conformi allo standard definito da Mozilla, supporta il lifelong e

lifewide learning poiché consente il riconoscimento e la validazione delle

competenze acquisite tramite percorsi di apprendimento formali, non-for-
mali e informali, in accordo con le esigenze del mercato del lavoro e della

formazione che necessitano sempre di pill di un sistema agile, dinamico e

innovativo che sappia riconoscere competenze e qualita dei learner, e va-

lorizzando il capitale umano, ridurre il miss-match, o meglio lo skill-gap,
tra la domanda di competenze espressa dal mercato del lavoro e l'offerta

di competenze sviluppate dal sistema educativo. Dopo 3 anni di attivita,

Bestr vede oltre 700 badge pubblicati da pitt di 90 organizzazioni issuer,

pit di 100 endorsement espressi da organizzazioni partner e pitt di 80.000

assegnazioni di badge a studenti e professionisti'®. Il contributo di Bestr &

12. 11 Backpack da alcuni ¢ considerato una sorta di portfolio online personale in cui si
possono creare collezioni di badge da condividere sui principali social network (Facebook,
Twitter, Google+, LinkedIn) e su blog o siti internet, grazie all’utilizzo di metadati asso-
ciati necessari per la loro accettazione come credenziali utili.

13. Bestr-Blog, 2018.
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anche quello di eliminare il tradizionale meccanismo tra annuncio e cur-
riculum, proprio perché si pone come preparatore del probabile candidato
alle esigenze poste dal datore di lavoro: Bestr non ¢ un sistema di e-lear-
ning, non ¢ una bacheca per annunci di lavoro, non & un centro di forma-
zione, non ¢ un social network; Bestr ¢ un punto di incontro fra soggetti
che apprendono (in formazione continua), imprese e formazione. L'utente
registrato e che ha acquisito almeno un badge viene dotato di una pagina
di profilo che mostra i badge acquisiti, ed ha la possibilita di modificare
la visibilita di questa pagina selezionando tra una pagina pubblica (default
dopo l'acquisizione del primo badge) o una pagina riservata visibile soltan-
to all’'utente. L'utente ha dunque la possibilita di condividere i badge che
ha ottenuto attraverso la piattaforma Bestr con le piu diffuse e utilizzate
piattaforme di social sharing. Una ulteriore frontiera nell’adozione del di-
gital credentialing in ambito formativo, ovvero la possibilita di attestare e
verificare in modo digitale le competenze e i risultati conseguiti attraverso
gli OB, ¢ rappresentata dalla costruzione di uno standard aperto e a prova
di manomissione per il rilascio di attestati, basato sul sistema “Blockchain”
(libro Mastro)"*, proposto nel 2016 dal MIT Media Lab, il quale consente
il controllo e la verifica delle credenziali, e I'interoperabilita con altri siste-
mi. Bisogna comunque sottolineare che i servizi offerti da Bestr/CINECA
non sono gratuiti, ma la piattaforma garantisce un sistema di controllo e di
omogeneita, e dunque comparabilita nella costruzione dei badge, che non ¢
dato da altre piattaforme a titolo totalmente gratuito.

4. Riflessioni conclusive e sviluppi di ricerca

Come ¢ evidente dalle argomentazioni elaborate, l'utilizzabilita degli
OB nel nostro sistema formativo € ancora in fase di osservazione, ricerca €
sperimentazione. Nell’ottica di chi scrive, sembra interessante approfondire
due specifiche questioni: a) quale potrebbe essere il ruolo delle universita
nella emanazione degli Ob; b) quale potrebbe essere la modalita di raccolta
degli OB che maggiormente soddisfi la dimensione orientativa e formativa
legata a processi di valutazione ed autovalutazione.

In merito alla prima questione si potrebbe ipotizzare un ruolo delle uni-
versita nella certificazione di competenze trasversali acquisite nell’ambito
di specifici corsi accademici, in particolare quando in essi siano previste
attivita di laboratorio, o altro, che consentono I'acquisizione di competenze
non esplicitamente visibili nella valutazione finale espressa dal voto d’esa-

14. Bestr-Blog, 2018.

49

Copyright © 2019 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788891794024



me. Naturalmente cid significa che dovrebbero essere assunte e, di conse-
guenza esplicitate, specifiche forme di progettazione didattica e congruenti
processi valutativi. L’OB ¢ una forma di certificazione granulare, atomica
e percio non puo evidentemente essere comparabile o sostituire il diploma
Supplement il quale contiene, in particolare, informazioni analitiche sulle
caratteristiche del titolo di studio conseguito, sul curricolo universitario
seguito, sugli esami sostenuti completi di voto e di CFU/ECTS" e sull’am-
bito di utilizzazione del titolo.

Il secondo problema porta a sottolineare il fatto che I’eP, per sua
natura, come si ¢ cercato di descrivere e sostenere nel paragrafo 2, non
pud essere considerato un mero raccoglitore di documenti, e dunque
neanche un mero raccoglitore di badge, come, al contrario, sembra es-
sere Backpack, lo zaino digitale. L'eP ¢ un ambiente in cui ogni persona
che lo voglia puo effettuare una narrazione del sé attraverso peculiari e
attenti processi di riflessione, utilizzando sia documenti autentici elabo-
rati dallo stesso soggetto (foto, filmati, etc), sia certificazioni, e dunque
OB, emesse da Enti preposti, ovvero 1'’eP consente di mettere insieme
documenti che esprimono eterovalutazione (assessment) e prove di tipo
autovalutativo (self-assessment) oltre che permettere un monitoraggio del
percorso effettuato sia da parte del soggetto (meta-valutazione) sia da
parte di enti esterni (evaluation).

Naturalmente le funzioni e gli scopi dell’eP e di BackPack sono dif-
ferenti e 1'utilizzo dell’'uno non esclude I'uso dell’altro; ma senz’altro,
nell’ottica formativa del lifelong/lifewide learning, sembra pregiudizial-
mente preferibile lo sviluppo di un eP che accompagni la necessita della
raccolta di documenti di varia natura alla personale crescita di consape-
volezza nel soggetto.

Dunque, anche in risposta alle sollecitazioni suggerite dalle ricerche
effettuate in seno alla Comunita Europea, I'eP, e gli OB in esso raccolti,
sembrano rivestire un ruolo privilegiato e fortemente innovativo nel mo-
strare i percorsi di apprendimento avvenuti in contesti formali, non formali
ed informali, oltre a permettere la visualizzazione e lattestazione delle
relative competenze sviluppate. Date per buone tutte le argomentazioni ela-
borate nei paragrafi precedenti, I'unica vera sfida, che si intende affrontare
nell’ambito di questo percorso di ricerca, risiede nel valutare la praticabilita
di questo percorso a livello universitario, presso il nostro Ateneo “Roma
Tre”, e dunque di compiere una analisi comparativa dei costi e dei benefici
a cui la promozione di una tale iniziativa, insieme culturale e amministrati-
va, possa condurre.

15. CFU: Crediti Formativi Universitari; ECTS: European Credit Transfer System.
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3. Qualificare la didattica universitaria
introducendo l'uso dei dispositivi mobili in aula

di Giovanni Moretti e Arianna Morini*

1. Introduzione

La costruzione di un modello per la didattica digitale rivolto a studenti
universitari deve prestare attenzione a piu aspetti che possiamo sintetiz-
zare in quattro dimensioni: a) la dimensione organizzativa; b) la dimen-
sione didattica; c) la dimensione inclusiva; d) la dimensione psicologica.
Assumendo una prospettiva dinamica e sistemica possiamo altresi definire
I’approccio progressivamente messo a punto nell’ambito del progetto PRID,
al quale fanno riferimento i vari contributi del presente volume, come Mo-
dello di Didattica Digitale Integrato.

Questo contributo pur tenendo conto delle quattro dimensioni nel loro
insieme intende approfondire in particolare la dimensione Didattica e nello
specifico vuole prendere in considerazione I'utilizzo dei dispositivi mobili in
aula per qualificare la didattica universitaria (mista, in presenza e online).
Se assumiamo il punto di vista degli studenti, sappiamo che i dati di rile-
vazione delle loro valutazioni dei corsi di laurea presentano in particolare
la richiesta di avere disponibili pili prove formative in presenza e online,
avendo nello stesso tempo la garanzia che lo svolgimento di tali prove sia
facoltativo e che la qualita della risposta o I'eventuale mancata risposta non
abbiano influenza sull’esito finale dell’esame. Gli studenti attraverso i loro
questionari di valutazione della didattica universitaria segnalano 'opportu-
nita di avere piu prove di autovalutazione per controllare meglio il loro per-
corso di studio e per calibrare in modo piu efficace la scelta delle strategie

* Giovanni Moretti ¢ professore ordinario di didattica generale, Arianna Morini
(Ph.D.) ¢ assegnista di ricerca presso il Dipartimento di Scienze della Formazione dell’U-
niversita Roma Tre. Il contributo ¢ il risultato del lavoro congiunto dei due autori, per la
stesura sono da attribuire a Giovanni Moretti i paragrafi 1, 2 e 4 e a Arianna Morini i
paragrafi 2.1 e 3.
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da impiegare per raggiungere il successo formativo nei vari insegnamenti
proposti. Nell’anno accademico 2016/2017, presso I'Universita Roma Tre, nel
Questionario di valutazione del Dipartimento di Scienze della Formazione
gli studenti chiedevano pil prove formative in itinere di tipo autovalutativo.

Sappiamo che non tutti gli studenti si avvalgono effettivamente dei
materiali di studio e delle prove autovalutative eventualmente messe a
disposizione, ma sappiamo anche che spesso c’¢ una relazione positiva tra
il numero di prove formative (non obbligatorie) svolte dagli studenti e il su-
peramento degli esami con esiti medio-alti. Dunque ci sono buoni motivi a
supporto della esigenza manifestata dagli studenti di predisporre corsi che
siano progettati in modo tale da prevedere in itinere la possibilita di perso-
nalizzare i percorsi di apprendimento con la regolazione di feedback forma-
tivi (Hattie e Timperley, 2007; Shute, 2008). Tale azione pud essere svolta
valorizzando alcune risorse digitali e multimediali che dovrebbero caratte-
rizzare la piattaforma online e piu in generale 'ambiente di apprendimento
(Moretti, Giuliani e Morini, 2015; Giuliani, Moretti e Morini, 2016).

Un aspetto che riteniamo rilevante, anche nell’ambito dei corsi univer-
sitari, ¢ di porsi l'obiettivo di integrare ambienti reali e ambienti virtuali
di apprendimento-studio-ricerca con diverse prospettive di intervento a
diversa difficolta: il “supporto online alla didattica d’aula (web enhanced),
percorsi formativi integrati tra aula e rete (blended learning) e formazione
totalmente a distanza (online)” (De Wall, 2016, p. 72). L'utilizzo di dispo-
sitivi mobili pud essere una risorsa strategica soprattutto nel caso d’inse-
gnamenti che prevedono una parte della didattica svolta in presenza e una
parte online e puo rappresentare un efficace dispositivo d’integrazione tra
le differenti modalita di erogazione.

Lutilizzo dei dispositivi nel primo ciclo d’istruzione e nella scuola
secondaria superiore di secondo grado ¢ stato oggetto recentemente di at-
tenzione sia nelle politiche formative sia nel dibattito pubblico. L’azione 6
del Piano Nazionale Scuola Digitale dal titolo “Linee guida per le politiche
attive di BYOD (Bring Your Own Device)”, nel fare riferimento agli spazi
e agli ambienti di apprendimento, prevede “politiche per cui l'utilizzo di
dispositivi elettronici personali durante le attivita didattiche sia possibile
ed efficacemente integrato” (PNSD, 2015, p. 47). A oggi le linee guida non
sono state ancora predisposte e le iniziative svolte nelle scuole sono scarse
soprattutto per la necessita di “bilanciare I'esigenza di assicurare un uso
fluido degli ambienti di apprendimento tramite dispositivi uniformi, che
garantiscano un controllato livello di sicurezza, con la possibilita di aprir-
si a soluzioni flessibili, che permettano a tutti gli studenti e docenti della
scuola di utilizzare un dispositivo anche proprio” (PNSD, 2015, p. 47).

E tuttavia interessante puntare sull’'utilizzo dei dispositivi personali
sia per la didattica sia per la socialita, non a caso i contenuti del PNSD
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sono coerenti sia con la legge 107/2015 sia con le Indicazioni nazionali
per il curricolo specialmente laddove si afferma che “la diffusione delle
tecnologie d’informazione e di comunicazione ¢ una grande opportunita
e rappresenta la frontiera decisiva per la scuola. Si tratta di una rivoluzio-
ne epocale, non riconducibile a un semplice aumento dei mezzi implicati
nell’apprendimento. (...) Il ‘fare scuola’ oggi significa mettere in relazione
la complessita di modi radicalmente nuovi di apprendimento con un’opera
quotidiana di guida, attenta al metodo, ai nuovi media e alla ricerca multi-
dimensionale” (MIUR, 2012, pp. 4-5).

Non dovrebbe dunque stupire, come di fatto ¢ accaduto, che la gia mi-
nistra Fedeli sia intervenuta attraverso i mezzi di comunicazione per soste-
nere che I'innovazione del sistema scolastico e le opportunita dell’educazio-
ne digitale potevano trarre beneficio dall’'uso dello smartphone in classe da
parte degli studenti. Alle discussioni mediatiche e alle indicazioni regola-
trici in Italia I'uso delle nuove tecnologie ¢ ancora poco diffuso e laddove
¢ stato chiesto agli studenti quale fosse la loro frequenza d’uso di ICT in
classe per scopi di apprendimento ‘“‘si segnala un uso di pc vicino alla me-
dia EU (con eccezione al grado 11 licei, dov’e sensibilmente pii bassa), di
laptop personale vicino alla media EU in tutti i gradi (con un dato legger-
mente migliore al grado 4), e di apparecchi mobili (es. smartphone) al di
sotto della media EU in tutti i gradi” (Vivanet, 2013, p. 52).

Ovviamente non si tratta semplicemente di introdurre un dispositivo
in aula ma di valorizzare le dotazioni individuali e di educare gli studenti
“all’'uso produttivo e non dispersivo degli strumenti di accesso alla rete e
dei contenuti disponibili online” (Roncaglia, 2018, p. 86).

I cosiddetti “nativi digitali” (Ferri, 2008) non sono piu una realta che
appartiene esclusivamente al contesto scolastico ma sono entrati a far parte
anche del mondo universitario. Nell’a.a. 2017/2018, infatti, le matricole so-
no rappresentate da studenti nati tra il 1998 e il 2000. Interrogarsi sui modi
con cui affrontare il cambiamento e la rivoluzione digitale anche nella di-
dattica universitaria ¢ quindi diventata una delle priorita.

Tra le possibili modalita con cui introdurre le nuove tecnologie nel
contesto universitario la proposta del BYOD, ossia “porta il tuo dispositi-
vo”, prevede 1'uso dei propri dispositivi mobili in aula (Bonaiuti e Ricciu,
2015). La strategia, prevista nel Piano Nazionale Scuola Digitale, ¢ ancora
pit percorribile nel contesto universitario dove gli studenti sono adulti in
formazione e alcuni degli ostacoli legati all’utilizzo dei dispositivi, in ter-
mini ad esempio di privacy e di opposizioni da parte delle famiglie, vengo-
no superati pit facilmente.

La modalita BYOD permette di accellerare alcune delle fasi di familia-
rizzazione in quanto gli studenti gia padroneggiano 'uso del proprio dispo-
sitivo. In questo modo si viene incontro alle esigenze legate ai tempi della
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didattica universitaria. Se a scuola infatti gli studenti sono sempre gli stessi
e i tempi sono dilatati, in un corso universitario gli studenti frequentanti
sono variabili e i tempi sono notevolemente ristretti.

Tra le criticita maggiori, in universita come nelle scuole, persiste la que-
stione legata alla rete e quindi alla sostenibilita della connessione internet.

Rimane aperto anche il tema del digital divide, che non viene pero
supportato dai dati che rilevano come anche nelle situazioni di maggiore
disagio economico, ¢ alta la presenza di almeno un dispositivo mobile (es.
smartphone).

Il presente contributo intende affrontare le implicazioni didattiche su
cui riflettere per avviare un reale processo di innovazione didattica. Gu-
glielmo Trentin (2015), parla di didattica “always-on” per esprimere la pos-
sibilita di rimanere sempre connessi e manifesta 'urgenza di definire un
paradigma pedagogico che sappia come valorizzare 'innovazione didattica,
che deve essere presa in considerazione ancora prima di quella tecnologica.

2. Metodologia della ricerca

La ricerca si ¢ svolta nell’ambito di un corso universitario del Diparti-
mento di Scienze della Formazione dell’Universita Roma Tre rivolto agli
studenti iscritti al primo anno del corso di Scienze dell’Educazione. L'o-
biettivo principale della ricerca ¢ stato quello di verificare se e in che modo
I'utilizzo integrato nella didattica di dispositivi mobili e di software dedi-
cati all’autovalutazione del proprio percorso di apprendimento possa mi-
gliorare i livelli di apprendimento e favorire I'innovazione della didattica.

L'unita di analisi ¢ composta da 52 studenti che corrisponde al numero
degli studenti che hanno dichiarato di aver frequentato il corso per piu del
50% delle lezioni.

Il corso da 9 CFU si svolge in modalta blended e si articola in un per-
corso in presenza, non obbligatorio, con lezioni della durata di tre ore setti-
manali divise in due incontri e un percorso di approfondimento a distanza
che prevede attivita individuali e in piccolo gruppo da svolgere online sulla
piattaforma Moodle del Dipartimento.

Nell’a.a. 2017/2018 ¢ stato introdotto gradualmente durante le lezioni in
presenza l'utilizzo dei dispositivi mobili nella modalita BYOD (Bring Your
Own Device).

I dati sono stati raccolti mediante I'osservazione sistematica in aula e la
somministrazione di un questionario semistrutturato e sono stati analizzati
prendendo in considerazione i risultati ottenuti dagli studenti nella prova in
ingresso del Dipartimento e quelli riscontrati nella prova finale del corso.
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2.1. La piattaforma Kahoot! e la progettazione delle attivita

E stata individuata e selezionata la piattaforma gratuita chiamata Ka-
hoot!, ideata per costruire prove con domande strutturate a scelta multipla e
basate sulla logica della gamification, ossia sulla dinamica del gioco (Attali
e Arieli-Attali, 2015). Kahoot! ¢ stato scelto per le caratteristiche di qualita
che presenta sia dal lato docente che dal lato studente (Dellos, 2015; Bicen
e Kocakoyun, 2017; Plump e La Rosa, 2017). L'interesse ¢ stato quello di
individuare un dispositivo che potesse arricchire il corso con nuove forme
di autovalutazione da proporre in itinere che potessero essere considerate
strategiche per migliorare il processo di istruzione (Domenici, 2012).

Durante la prima lezione ¢ stato accertato che tutti gli studenti avessero
a disposizione uno smartphone o un dispositivo mobile in grado di connet-
tersi autonomamente a una rete internet o di avvalersi della rete wi-fi mes-
sa a disposizione dall’Ateneo.

Per familiarizzare con la piattaforma Kahoot! sono state predisposte del-
le domande di prova che permettessero a ognuno di verificare le modalita
con cui interagire. Si tratta di domande chiuse a risposta chiusa con quattro
alternative di risposta possibili e una sola risposta corretta. Ogni studente
deve accedere al sistema e fornire un nickname: diventa cosi un “giocatore”
e ha l'obiettivo di totalizzare il maggior numero di punti. I punti si ottengo-
no rispondendo correttamente alla domanda nel minor tempo possibile. Le
domande e le alternative di risposta vengono visualizzate da tutti i parteci-
panti attraverso il proiettore, mentre la scelta viene effettuata da ogni singo-
lo studente sul proprio dispositivo scegliendo una delle possibili risposte.

Per rispondere alle domande viene dato a disposizione un tempo che puo
essere definito da chi costruisce la prova. Il tempo pud variare tra i 20 se-
condi e i 2 minuti. Una volta che lo studente risponde alla domanda il siste-
ma restituisce immediatamente un primo feedback in cui viene comunicato
se la scelta effettuata ¢ corretta o sbagliata. Quando il tempo a disposizione
¢ terminato invece il sistema restituisce un feedback complessivo a tutti i
partecipanti illustrando attraverso un grafico a barre quante risposte sono
state date per ogni alternativa di risposta e quale ¢ la risposta corretta.

Oltre al grafico, che permette al docente di dare un feedback orale sulle
diverse alternative di risposta e di prendere consapevolezza di quali siano
stati i distrattori piu forti, il sistema — nella logica del gioco — fornisce dopo
ogni domanda una classifica provvisoria dei punteggi ottenuti dai parte-
cipanti. Queste caratteristiche favoriscono il coinvolgimento attivo degli
studenti che partecipano in una dimensione sia di “challenge” (sfida) e sia di
competizione: dimensioni che contribuiscono ad alimentare la motivazione
ad apprendere (Harks et al., 2014; lavarone et al., 2017; Mekler et al., 2017).

A seconda delle finalita con cui Kahoot! viene proposto ¢ possibile av-
valersi di risorse aggiuntive che possono essere considerate strategiche ai
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fini della didattica. Ad esempio ¢ possibile scaricare una sintesi del gioco
da cui emerge il comportamento di ogni singolo studente e i dati relativi
alle risposte date a ogni singola domanda. Gli studenti possono accedere
al sistema in forma anonima o il docente puo chiedere loro di identificarsi,
nel caso in cui ritenesse utile avere questa informazione. Nel caso della
ricerca qui presentata ¢ stata preferita la modalita di gioco in forma anoni-
ma in quanto le prove avevano funzione autovalutativa e quindi non ¢ stato
ritenuto necessario raccogliere dati sul singolo studente.

Un’altra caratteristica importante riguarda la possibilita di inserire in
ogni domanda elementi multimediali. E infatti possibile proporre insieme
al testo della domanda contenuti digitali quali immagini, video o audio.
Questa caratteristica qualifica la piattaforma in quanto garantisce al do-
cente di potersi avvalere di diverse tipologie di risorse per coinvolgere gli
studenti e rendere maggiormente esplicativo il contenuto della domanda.

Le prove che sono state proposte durante le lezioni in presenza hanno
avuto funzione autovalutativa permettendo agli studenti di monitorare in
itinere il proprio apprendimento. I contenuti delle domande hanno riguar-
dato gli argomenti trattati durante le lezioni. Le prove sono state progettate
con due finalita: riprendere temi affrontati in lezioni precedenti o fissare
argomenti approfonditi il giorno stesso. Nel primo caso la prova ¢ stata
proposta all’inizio della lezione mentre nel secondo caso alla fine.

Per quanto riguarda le modalita di risposta la piattaforma prevede di
poter giocare sia individualmente sia a squadre. Nell’ambito della ricerca
I'interesse ¢ stato quello di verificare se lo strumento fosse piu efficace nel-
la modalita singola o se il confronto con un piccolo gruppo potesse essere
costruttivo ai fini dell’apprendimento. La modalita in piccolo gruppo ¢ sta-
ta introdotta solo alla fine del percorso.

3. Principali esiti della ricerca

I dati sull’unita di analisi sono stati raccolti attraverso 1'uso di un que-
stionario semistrutturato che ¢ stato proposto a conclusione del corso. I dati
sono stati incrociati con gli esiti degli studenti all’esame finale.

Il questionario ¢ stato somministrato nella modalita carta e matita ed ¢
stato chiesto agli studenti di identificarsi inserendo il numero di matricola
in modo da poter triangolare i dati.

L'unita di analisi ¢ composta da 52 studenti di eta compresa principal-
mente tra i 19 e i 22 anni (87%).

II corso in modalita blended prevede diverse strategie per monitorare
il proprio apprendimento in itinere, per questo ¢ stato ritenuto interessante
rilevare dati non solo sulle attivita svolte in aula attraverso i dispositivi mo-
bili e la piattaforma Kahoot! ma anche sull’'uso che gli studenti hanno fatto
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delle prove autovalutative messe a disposizione online sulla piattaforma del
Dipartimento (Moodle).

E stato quindi chiesto loro se nella preparazione e nello studio dell’e-
same hanno ritenuto utili le prove autovalutative presenti sulla piattaforma
online, di cui gli studenti possono avvalersi autonomamente a distanza in
qualsiasi momento. Hanno risposto: molto 28,8%, abbastanza 57,7%, poco
1,9%. 1l restante 11,6% dichiara di non aver svolto le prove autovaltutative
messe a disposizione sulla piattaforma.

Le prove sono state progettate prevedendo un feedback scritto che viene
restituito dal sistema della piattaforma a seguito di ogni domanda (Moretti,
Giuliani e Morini, 2015, 2016). E stato verificato quindi attraverso il que-
stionario se gli studenti che hanno svolto le prove autovalutative (88,4%
dei rispondenti) hanno usufruito dei feedback formativi per migliorare il
proprio percorso di apprendimento. In particolare ¢ stato chiesto loro che
tipo di strategia avessero attivato dopo aver ricevuto il feedback. Di seguito
vengono riportare le possibili alternative di risposta:

A. Lo hai letto e hai riflettuto nuovamente sulla prova.
B. Lo hai letto e hai chiuso la prova senza approfondire.
C. Non lo hai letto e hai chiuso la prova.

Quasi la totalita degli studenti (95%) dichiara di aver letto il feedback
che viene fornito per ogni domanda al fine di tornare nuovamente a riflet-
tere sugli argomenti affrontati nella prova. E importante sottolineare che i
feedback sono stati predisposti sia per le risposte errate sia per quelle cor-
rette. Nel primo caso allo studente viene spiegato perché quella risposta ¢
sbagliata e vengono offerti alcuni stimoli per guidare il ragionamento verso
la risposta corretta, senza pero fornirla. Per le risposte corrette € previsto
ugualmente un feedback che possa rafforzare il percorso dello studente ri-
chiamando ulteriori aspetti teorici. In questo modo ¢ possibile considerare
il feedback come un ancoraggio nel percorso di apprendimento.

Rispetto al timing, ossia al momento in cui viene restituito il feedback,
gli studenti hanno confermato quanto gia emerso da precedenti ricerche
(ad esempio: Shute, 2008). Il feedback risulta essere piu efficace per la
maggioranza degli studenti quando viene fornito al termine della prova,
dopo aver risposto a tutte le domande (66%) mentre il 30% preferirebbe
riceverlo in itinere, dopo ogni domanda. Il restante 4% ritiene che dipenda
dalla complessita delle domande a cui i feedback sono riferiti.

La seconda parte del questionario ha indagato sull’impatto relativo
all’introduzione dei dispositivi mobili nella didattica e in particolare all’'uso
di Kahoot! come dispositivo finalizzato all’autovalutazione.

Dalle risposte emerge come I'utilizzo di Kahoot! ha reso le lezioni in
presenza piu stimolanti richiedendo la partecipazione attiva degli studenti e
coinvolgendoli in maniera dinamica.

60

Copyright © 2019 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788891794024



“Kahoot! ¢ risultato stimolante a livello intellettuale e partecipativo”
(FR)).

Le prove proposte hanno previsto sempre quattro alternative di risposte
tra cui una sola risposta corretta e tre distrattori. La funzione dei distrattori
¢ quella di garantire allo studente I’attivazione di un costruttivo processo di
discriminazione tra le possibili alternative.

“Grazie ai forti distrattori ho capito meglio 'argomento” (B.D.).

Linteresse ¢ stato quello di presentare le prove o all’inizio della lezione,
per ricapitolare quanto trattato nelle lezioni precedenti, o alla fine della le-
zione, per consolidare quanto spiegato.

“Utilizzare Kahoot! ¢ stata per me un’esperienza significativa che mi ha
permesso di capire meglio gli argomenti trattati durante le lezioni” (L.T.).

In generale sembrerebbe che gli studenti abbiano apprezzato la novita
introdotta verificandone I'efficacia in termini di apprendimento.

E stato chiesto inoltre se la modalita BYOD potesse a loro avviso qua-
lificare la didattica universitaria e in che modo. Gli studenti hanno rileva-
to come la possibilita di utilizzare i propri dispositivi li abbia fatti sentire
a loro agio, motivandoli maggiormente all’apprendimento. Avvalersi di
strumenti appartenenti alla loro quotidianeita ha ridotto i tempi necessari
per prendere confidenza con un eventuale altro dispositivo. E.S. descrive
la modalita BYOD come qualificante in quanto introduce nella didattica
“nuovi linguaggi”.

Nel grafico seguente vengono riportate le risposte date alla domanda
“quale caratteristica di Kahoot! ritieni essere maggiormente efficace ai fini
dell’apprendimento?”’.

Graf. 1 - Caratteristiche ritenute dagli studenti maggiormente efficaci ai fini dell’ap-
prendimento

Caratteristiche maggiormente efficace ai fini
dell'apprendimento

La sfida
La competizione
Il divertimento

La dinamica di gioco

La partecipazione attiva
Ricevere feedback orali sul proprio apprendimento
Il coinvolgimento

Monitorare il proprio apprendimento in itinere
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Tre sono gli aspetti che gli studenti rilevano come piu interessanti: la
possibilita di monitorare in itinere il proprio apprendimento, il coinvolgi-
mento e la possibilita di ricevere immediatamente un feedback orale sul
proprio livello di apprendimento.

Per riflettere sull’utilizzo di Kahoot! nella modalita individuale o a
piccoli gruppi ¢ stato posto un quesito riguardo alla modalita che gli
studenti hanno ritenuto essere maggiormente efficace. Il 64% predilige
la modalita di gioco individuale mentre il 36% quella a piccoli gruppi.
Nelle motivazioni chi preferisce rispondere singolarmente dichiara che in
questo modo riesce a concentrarsi maggiormente, a riflettere autonoma-
mente e ad autovalutare meglio le proprie conoscenze. Chi invece predi-
lige rispondere a squadre ¢ perché ritiene interessante potersi confrontare
con altre persone e condividere il processo di individuazione della rispo-
sta in quanto possibile fonte di apprendimento. La modalita a squadre
viene rilevata anche come maggiormente rappresentativa della dinamica
di gioco.

Infine ¢ stato chiesto di indicare quali potessero essere i punti di forza e
le possibili criticita dell'introduzione nella didattica dei dispositivi mobili e,
in particolare, di Kahoot!

Nella tabella seguente vengono sintetizzati i principali dati rilevati con
maggiore frequenza.

Tab.1 - Punti di forza e criticita relative all’introduzione dei dispositivi mobili e del-
la piattaforma Kahoot! in aula

Punti di forza Criticita

Coinvolgimento Distrazione

Partecipazione attiva Confusione

Ricevere feedback immediati Connessione internet lenta

Autovalutazione e monitoraggio del Tempi di risposta troppo brevi
proprio apprendimento

Confronto e condivisione Assenza di dispositivi (non essere in
possesso di dispositivi adatti oppure
dispositivi scarichi)

Innovazione della didattica e originalita
Imparare giocando e divertendosi
Migliorare la qualita dell’apprendimento

I dati raccolti sono stati analizzati anche in relazione agli esiti dell’esa-
me finale del corso.
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Gli studenti che hanno raggiunto il massimo del risultato (30 e lode) so-
no stati tutti costanti nella frequenza alle lezioni, dichiarano infatti di aver
seguito tra il 75% e il 100% del corso. Hanno tutti svolto le prove autovalu-
tative online ritenendo che fossero molto utili ai fini del loro apprendimento
(7 su 12) e abbastanza utili (5 su 12). Si sono tutti avvalsi positivamente dei
feedback formativi proposti nelle prove autovalutative attivando strategie
metacognitive che hanno contribuito a migliorare la qualita del loro appren-
dimento. Rispetto all’'uso di Kahoot! in aula rilevano come il dispositivo
possa essere considerato strategico soprattutto per ampliare e approfondire
le conoscenze con la guida del docente e colmare in itinere eventuali lacune.

Indagando maggiormente sul profilo degli studenti che hanno ottenu-
to il massimo dei voti, ¢ emerso che 4 su 12 sono studenti che hanno gli
Obblighi Formativi Aggiuntivi (OFA), ossia hanno manifestato nella prova
orientativa in ingresso delle lacune relative ad alcune aree di competenza
(comprensione della lettura, decodifica di grafici e tabelle, analisi deduttiva
e situazioni problematiche). Si tratta quindi di studenti che necessitano di
un supporto maggiore che possa contribuire al loro successo accademico.
Dall’analisi dei dati ¢ possibile ipotizzare che I'introduzione di dispositivi
strategici per l'autovalutazione possa essere stata particolarmente efficace
nel caso di studenti con OFA.

“Alla fine del gioco veniva sempre motivato il perché dell’errore e cio, a
parer mio, ha permesso I'apprendimento significativo” (O.C.).

In particolare per questi studenti la possibilita di mettersi subito alla
prova rispetto ai temi trattati e di riflettere sui propri errori contribuisce a
innalzare la qualita del processo di acquisizione delle conoscenze.

“Kahoot! ¢ utile per la comprensione dei concetti spiegati in aula. Le
mie risposte erano nella maggior parte dei casi sbagliate, ma ¢ stata pro-
prio I'argomentazione di ogni risposta errata a permettermi di avere una
maggiore consapevolezza del tema trattato” (F.M.).

Ricevere immediatamente un feedback orale riprendendo in esame la
propria risposta permette la messa in atto di strategie metacognitive utili a
migliorare il proprio stile di apprendimento.

4. Riflessioni conclusive e nuove prospettive

Facendo riferimento alle quattro dimensioni del Modello di Didattica
Digitale Integrato rivolto a studenti universitari possiamo rilevare alcuni
aspetti, di innovazione e di criticita:

a) la dimensione organizzativa si conferma strategicamente importante in
particolare suggerisce di predisporre con attenzione gli ambienti e le
infrastrutture per consentire a tutti gli studenti di intervenire e nel caso
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di assenza del dispositivo prevedere sin dall’inizio anche la possibilita

di svolgere le attivita autovalutative in coppia o in piccolo gruppo. Nel

caso di un numero ampio di studenti occorre fare attenzione perché con

l'organizzazione di eventi sincroni che prevedono I'uso di internet “il

sistema va facilmente incontro a fenomeni di saturazione” (Bonaiuti,

2006, p. 137);

b) la dimensione didattica, che ¢ stata quella oggetto di studio e rifles-
sione, mette in evidenza come l'utilizzo dei dispositivi mobili in aula
nella modalita BYOD e di software dedicati all’autovalutazione dei
propri percorsi di apprendimento contribuisce a qualificare la didattica
universitaria. Gli studenti bravi migliorano i livelli di apprendimento
e gli studenti piu in difficolta hanno la possibilita di confrontarsi con
i coetanei e con il docente tenendo conto sia degli esiti personali sia
degli esiti di gruppo nella prospettiva di riflettere sugli eventuali errori
e sulle misconoscenze. Il feedback scritto e visivo, mediante grafico,
accompagnato dal feedback orale del docente si conferma come risorsa
per l'apprendimento (Hattie, 2012) e anche per il docente che in questo
modo puo intervenire per regolare e adattare alle caratteristiche degli
studenti reali la proposta didattica. In particolare la modalita di gioco
resa possibile dalla piattaforma gratuita Kahoot! permette al gruppo di
partecipare attivamente alle attivita, in un clima di sfida (challenge), che
contribuisce a motivare gli studenti, immersi in processi autovalutativi
in un clima sereno, amichevole e aperto al confronto;

¢) la dimensione inclusiva ¢ arricchita dall’'uso dei dispositivi mobili in
quanto motiva gli studenti e rende praticabile la valutazione in una pro-
spettiva formativa e orientativa lasciando molto spazio alla riflessione e
al confronto con il docente;

d) la dimensione psicologica ed emotiva & valorizzata dall’'uso dei dispo-
sitivi mobili in aula in quanto la possibilita di portare con sé strumenti
personali di uso familiare rende I'ambiente di studio pili amichevole e
rilassato permettendo un coinvolgimento socio-emotivo.

Una criticita che va segnalata ¢ l'opportunita di utilizzare in modo
sistematico ma significativo i dispositivi mobili avendo cura di proporne
l'utilizzo in modo coerente con i contenuti di studio considerato che per
alcune attivita il dispositivo mobile puo essere molto utile ma per altre puo
rappresentare un potenziale elemento di distrazione. Dall’indagine trova
conferma l'idea che l'introduzione dello smartphone in classe, specie se
integrato con I'uso di software per la valutazione, “non puo essere affidata
all’improvvisazione, e richiede un ripensamento complessivo del design di
alcune situazioni didattiche” (Roncaglia, 2018, p. 44).

Un aspetto rilevante dell’introduzione dei dispositivi mobili in aula ¢
la capacita di mediazione diretta del docente o anche indiretta, tramite
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il rispecchiamento valorizzando il punto di vista degli studenti stessi per
approfondire le questioni che sulla base degli esiti autovalutativi risultano
poco chiare agli studenti. Ad esempio gli esiti delle valutazioni possono
essere inseriti nell’ambiente online e possono essere oggetto di riflessione
individuale o di gruppo o possono essere oggetto di commento o svol-
gimento di ulteriori attivitd di approfondimento con materiali sintetici
offerti dall’insegnante per chiarire ulteriormente alcuni aspetti rispetto ad
altri del corso.

L'osservazione della introduzione del dispositivo mobile in aula, inoltre,
suggerisce di fare attenzione all’effetto novita che inizialmente provano
tutti gli studenti e che stimola curiosita e interesse per I'uso dei dispositivi
ma che l'uso sistematico potrebbe far diminuire a discapito della attenzione
dedicata alle attivita. Per questo ¢ fondamentale che 1’azione del docente si
avvalga dei dispositivi mobili in aula in una cornice orientata alla respon-
sabilizzazione degli studenti riguardo al proprio apprendimento e a quello
del gruppo di apprendimento.
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4. ll ruolo delle risorse aperte
nella didattica universitaria

di Antonella Poce

1. Il concetto di risorsa educativa aperta (OER)

Le OERs sono materiali di insegnamento/apprendimento e ricerca di-
sponibili su qualsiasi supporto che risieda nel pubblico dominio e sia
rilasciato attraverso una licenza aperta che consenta accesso, uso, riposi-
zionamento degli obiettivi, ri-uso e re-distribuzione da parte di altri senza
prevedere restrizioni (Atkins, Brown e Hammond, 2007).

1.1. Caratteristiche delle OERs

Per risorsa ‘aperta’ ¢ possibile intendere completi programmi aperti,
materiali didattici anche interattivi come simulazioni e giochi di ruolo,
moduli, guide per studenti, note didattiche, libri di testo, articoli di ricer-
ca, video, apparecchiature di valutazione, banche dati, software, applica-
zioni, comprese quelle mobili e ogni altro prodotto reso disponibile senza
restrizioni.

Il termine OER non & sinonimo di apprendimento online, e-learning
e apprendimento mobile. Molte OERs — sebbene condivisibili in forma-
to digitale — sono anche ‘stampabili’. Per accesso aperto si intende «la
disponibilita libera sulla rete pubblica, permettendo a ogni utente di leg-
gere, scaricare, copiare, distribuire, stampare, cercare o collegarsi a testi
completi degli articoli, sistemarli in un indice, usarli come fonti per cre-
are software o per qualsiasi altro scopo legale, senza barriere finanziarie,
legali o tecniche, se non quelle collegate dall’accesso a Internet stesso»
(www.budapestopenaccessinitiative.org).
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11 Consorzio delle Universita Aperte per la Mobilita Virtuale' (OUVM)
propone una serie di parole chiave riferite alle risorse aperte che si rivelano
molto utili per facilitare la comprensione del fenomeno. Se ne forniscono
alcune di seguito.

La denominazione ‘Open Source’, ad esempio, si riferisce all’'uso di un
software libero, quale Moodle (https://moodle.org), che, appunto, rappresenta
una piattaforma aperta open source. Si tratta di un pacchetto software dise-
gnato per aiutare gli educatori a creare facilmente corsi di qualita online.

Una “pratica aperta” ¢ poi quella caratterizzata dalla combinazione di
elementi che usano le architetture didattiche con lo scopo di trasformare
gli ambienti di apprendimento del XXI secolo dove le istituzioni educati-
ve, 1 discenti e i cittadini hanno I'opportunita costruire i loro percorsi nel
corso della vita in modo autonomo e autodiretto. Le quattro dimensioni
di apertura, identificate da Catherine Cronin nel suo recente studio (2017)
realizzato per sostenere gli educatori nella scelta delle pratiche aperte da
adottare per essere piu efficaci nella loro azione didattica, sono rappresen-
tate nella figura che segue:

Fig. 1 - Le 4 dimensioni dell’'uso delle risorse (Cronin, 2017)

1. Consorzio di universita europee impegnate nella definizione di uno scenario per la
creazione di percorsi universitari congiunti basati sull’impiego di risorse aperte e condivi-
se dai partners si compone delle seguenti universita: Vytautas Magnus University (VMU),
Lithuania, University of Pavia (UNIPV), Italy, University of Oviedo (UNIOVI), Spain,
Universidade Aberta (UAb), Portugal, University of Leuven (KU Leuven), Belgium). 11
progetto europeo Opening Universities for Virtual Mobility finanzia l'iniziativa.
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Larticolo offre un quadro chiaro per comprendere perché, come e fino
a che punto lo staff accademico usi o non usi le pratiche educative aper-
te nella attivita quotidiana. In sostanza, i docenti universitari che hanno
partecipato all’indagine hanno evidenziato come nell’'uso delle pratiche
aperte venga valorizzato I'apprendimento sociale, mentre venga sempre
messo in discussione il ruolo tradizionale del docente e siano implicati,
di conseguenza, lo sviluppo di competenze digitali e un faticoso impegno
teso al raggiungimento di un equilibrio tra apertura e riservatezza dei
materiali.

Tornando all’elenco delle parole chiave individuate dallOUVM, va
menzionata anche la definizione di ‘Corsi aperti’ (Open Courses), che
vengono identificati come proposte didattiche online che possono anche
essere parzialmente a pagamento o completamente gratuite. Come Cronin
stessa ricorda, 1'Open Education Consortium® afferma che «listituzione
aperta supera le risorse, gli strumenti e le pratiche che impiegano un qua-
dro di condivisione aperta, per migliorare 1’accesso e I’efficacia a livello
globale». L'educazione aperta, infatti, va oltre ogni restrizione che possa
essere messa in relazione anche all’uso tecnologico e al tipo di strumento
impiegato. Dovrebbe essere integrata in una cultura educativa differente
e divenirne parte. La mobilita virtuale, ovvero la possibilita di fruire di
proposte didattiche fornite online da vari enti sul territorio europeo ed
extraeuropeo, pud ovviamente essere funzionale al cambiamento culturale
che I'educazione aperta sottintende.

1.2. Vantaggi e svantaggi delle OERs

Il Consorzio delle Universita Aperte per la Mobilita Virtuale (OUVM)
individua una serie di vantaggi e svantaggi per quanto riguarda le OERS?,
alcuni dei quali vengono riportati di seguito.

Tra i vantaggi vengono elencati la liberta di accesso per tutti i soggetti
fruitori, inclusi coloro che detengono i sistemi e le corporazioni, la possi-
bilita di facilitare 'innovazione pedagogica, la riduzione dei costi per gli
studenti, la definizione di un metodo per la collaborazione. Si tratta poi
di un contesto utile per i futuri educatori, potenzialmente benefico per lo
sviluppo sociale delle nazioni, e spesso evita le costrizioni di acquisto, in
situazioni dove si trova il monopolio dell’offerta.

2. L’Open Education Consortium (OEC) ¢ una consorzio globale non-profit costituito
da organizzazioni e istituzioni che si dedicano all’educazione aperta (www.oeconsortium.
org/about-oec/).

3. (http://openstudies.eu/content/11-concepts-and-characteristics-oer).
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Molti autori sostengono I'idea che per incrementare la diffusione della
conoscenza, ognuno possa apprendere dagli altri, specialmente quando si
tratta di didattica (Teng e Hung, 2013). Secondo Weller (2012), I'apertura
rappresenta un strumento di lavoro efficace nell’istruzione superiore e la
creativita gioca un ruolo chiave sviluppandola e sostenendola. La relazio-
ne tra creativita e risorse educative aperte ¢ evidenziata per dimostrare
che si instaura un circolo virtuoso tra i due processi. Secondo Weller
(2012) la creativita viene generata sia da OERs ‘grandi’ sia da OERs
‘piccole’: nelle grandi ¢ favorita grazie all’adattamento dei contenuti in
base ai bisogni, nelle piccole risulta dal processo di produzione stesso.
Wiley, Green e Soares (2012), nel loro lavoro Dramatically bringing
down the costs of Education with OERs, condividono il modello delle
4Rs per indicare come possono essere utili in un programma educativo
di successo:

* revise — rivedi: adatta e megliora la OER cosicché possa rispondere me-
glio ai tuoi bisogni;

* reuse — ri-usa: usa loriginale o la tua nuova versione dell’OER in
un’ampia gamma di contenuti;

* remix — ri-mixa: combina o mischia 'OER con altra OER per produrre
nuovi materiali;

* redistribute — ri-distribuisci: fai copie e condividi l'originale per una
nuova versione che sia il risultato della contaminazione con altre risorse.
Tra gli svantaggi alcune istituzioni indicano la preoccupazione rispet-

to alla opportunita di apertura. Va evidenziato che la modalita ‘aperta’

richiede vari livelli di sostegno finanziario. Le attrezzature tecniche va-
riano e possono richiedere I'uso di software particolari, nonché un alto
grado di individualizzazione, cosiddetto (localizzazione del linguaggio
della community OER); ¢ necessario poi verificare I'accuratezza delle

OERs, la cui qualita puo variare, prima di introdurle nei propri program-

mi, rilevando ad esempio se non consentono l’accesso a persone con disa-

bilita. Alcuni progetti richiedono risorse di start up e progetti ambiziosi

possono risultare difficili. Anche la variabile tempo pud avere un certo
grado di impatto sull’'uso efficace delle OERs. Agli insegnanti, a volte,
non viene riconosciuto lo sforzo che effettuano nell’introdurre risorse

aperte e la quantita di tempo da dedicare per realizzare tali tipologie di

progetto puo essere gravosa.

Hassler, Hennessy, Knight e Connolly (2014) affermano che le regole
previste dalle licenze aperte delle risorse spesso non vengono eseguite cor-
rettamente, sebbene gli insegnanti le traggano da banche dati adeguate, e
questo comporta cautele significative allorché ci si appresta a individuare
risorse da integrare nei percorsi didattici in corso.
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2. Selezionare OERs

L’OUVM, gia citato sopra, ha identificato varie tipologie di banche dati

nel mondo.

Nell’ambito dei risultati del progetto sono stati selezionati esempi di
banche dati di risorse aperte. Tutte le risorse presenti in questi archivi so-
no libere e possono essere usate cosi come Si presentano o possono essere

combinate e ri-usate. La tabella che segue mostra le principali:

Tab. 1 - Banche dati di OERs

Repository Link Paese
Ariadne www.ariadne-eu.org/ European
Union

Federica www.federica.unina.it/ Italia

Gold http://gold.indire.it/gold2/ Italy

E-MYKOMASIS www.emokymasis.com/tinklarascarontis/  Lithuania
scientix-projektas-atvirieji-vietimo-itekliai-
gamtos-moksl-ir-matematikos-mokymuisi

NDMA (National www.ndma.lt/It/turinys/ Lithuania

Association of atvir%C5%B3j%C5%B3-%C5%Alvietimo-

Distance Education) i%C5%A1tekli%C5%B3-kaupyklos

R21 http://r21.ccems.pt/ Portogallo

RODA http://roda.culturaextremadura.com/ Spagna

PROCOMON http://procomun.educalab.es/comunidad/  Spagna
procomun

Lab Space http://labspace.open.ac.uk/ Regno Unito

Merlot www.merlot.org Stati Uniti

National Learning www.nln.ac.uk/ Regno Unito

Network

OER Commons http://oercommons.org/ Stati Uniti

OER Online Archive  www.archive.org/ Indefinito

OER Online Archive  http:/univ-numerique.fr/ Francia

3. Come sfruttare il potenziale delle OERs per favorire
'apprendimento?

Varie sono le iniziative istituzionali che riguardano le OERs. Due in
particolare quelle da considerarsi piu significative per impatto e originalita

di organizzazione.
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La OpenLearn & stata lanciata nel Regno Unito da Open University UK
(OUUK) nel 2006, grazie alla William and Flora Hewlett Foundation (Fon-
dazione che ha promosso varie iniziative sulle OERs). Rispetto alla OCW
del MIT, la principale differenza risiede nel fatto che questa non fornisce
solo una selezione di materiali disponibili per uso libero, ma strumenti per
aiutare tutti coloro che desiderano sviluppare e pubblicare risorse aperte con
I'obiettivo di costruire simultaneamente comunita di studenti ed educatori
mediante varie strategie di azione [www.open.edu/openlearn/]. Altra ini-
ziativa degna di menzione quella ad opera di OpenCourseWareConsortium,
la cui rilevanza ¢ strettamente connessa alla missione internazionale che la
caratterizza. La OCWC ¢ una comunita costituita da membri provenienti da
tutto il mondo, rappresentativi di pit di 100 istituzioni ed organizzazioni
associate, che dichiarano un impegno importante di apertura verso le OERs
e il loro impatto sull’educazione globale. I membri del consorzio sono so-
liti usare un modello di pubblicazione condiviso: ogni membro si impegna
a pubblicare un minimo di 10 corsi in un formato che risponde ai criteri
del’OCW. Un aspetto fondamentale di questo modello ¢ quello di promuo-
vere la condivisione tra istituzioni che consente di sviluppare un quadro di
valutazione comune a tutti i membri del Consorzio nel tentativo di stabilire
criteri di qualita condivisi. [www.oeconsortium.org/].

4. Sviluppo di una OER

Una procedura efficace di costruzione della OER ¢ quella che si fonda
sul cosiddetto Crowd creation approach, “approccio di creazione con-
divisa”, che coinvolge non solo le organizzazioni partner ma anche gli
individui di istituzioni universitarie e di enti esterni per creare OERs che
abbiano il valore tangibile di promuovere la capacita di mobilita virtuale
che rappresenta un valore aggiunto a livello europeo.

Il processo di creazione condivisa di una OER puo essere sintetizzato
come segue:

1. identificazione dei passi e delle micro-attivita necessarie per definire
lo status del fruitore docente o studente. Questo primo livello di azio-
ne implica la descrizione delle attivita, dei compiti da svolgere, degli
obiettivi pedagogici, dei risultati, del ruoli (valutatore, co-progettista
ecc.) rivestito da ogni partecipante, allo scopo di valutare competenze
conoscenze che il docente richiede ai fruitori, in modo che dimostrino
di averle effettivamente acquisite mediante uno strumento specifico;

2. valutazione tra pari e revisione delle credenziali aperte;

3. co-progettazione delle attivita di apprendimento collaborativo da svilup-
pare ad esempio in un MOOC:
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a) dettaglio della modalita di uso della OER nel contesto prescelto;

b) produzione e ri-uso della OER.

Per produrre una OER, occorre decidere quali strumenti o risorse
elettroniche usare, cosi come il loro formato (media, presentazione, testo,
audio, video, mashup ecc.). In ogni caso, occorre decidere quale tipo di li-
cenza consente I'apertura del contenuto prodotto (una licenza creative com-
mon o altre similari). Questo rappresenta un aspetto chiave per trasformare
l'oggetto creato in una risorsa aperta. Per sintetizzare, nel momento in cui
si progetta una risorsa aperta, ¢ importante poter rispondere innanzitutto
alle seguenti domande:

e Quale ¢ lo scopo della OER?

e Quali sono gli obiettivi di apprendimento?

e Chi sono i destinatari della proposta? Possono essere docenti o studenti
universitari, ma potrebbero essere anche coloro che, come indicato so-
pra, rivestono ruoli diversi nell’ambito del quadro di co-creazione della
risorsa.

* Quale ¢ il livello di partenza dei partecipanti?

* Come verra usata e ri-usata la risorsa (quali i permessi e le licenze)?

A tale proposito, ¢ opportuno tenere a mente l'avvertimento di Lorna
Campbell che ci ricorda come le risorse generate in mancanza delle clausole
no derivates non possano essere definite come risorse aperte; quindi, va pre-
stata molta attenzione e cautela in modo da non incorrere in inconvenienti
spiacevoli: «A tal proposito ¢ sempre importante tenere a mente cid che
Lorna Campbell afferma ovvero che le risorse con licenza “no derivati” non
sono sono OER, quindi stiamo attenti»*.

5. Valutazione e qualita

In linea generale, la qualita puo essere definita come «lo standard di
qualcosa che viene misurato rispetto ad una misura di riferimento, o il suo
grado di eccellenza» (Oxford Dictionary). Parlare di qualita implica pre-
vedere programmi di assicurazione, valutazione e incremento della qualita
(Conole, 2013). In particolare, per assicurare la qualita una istituzione deve
confermare che sussistano le condizioni necessarie perché gli studenti rag-
giungano gli standard definiti dall’istituzione stessa o dall’organismo accre-
ditante di riferimento (QAA, UK).

4. «As regards this point it is always important to bear in mind that as Lorna
Campbell reminds us resources licensed with the No Derivatives clause are not OER, so
let’s pay keen attention on that» (https://lornamcampbell.wordpress.com/2015/04/22/oer15-
better-late-than-never/)
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La valutazione della qualita € 'esercizio indipendente e ricorrente ineren-
te ad ogni attivita, materiale o altro elemento del sistema di qualita che de-
termina la conformita agli standard di riferimento (businessdictionary.com).

L'incremento della qualita ¢, invece un processo attraverso il quale, a
livello istituzionale, si procede per migliorare le opportunita di appren-
dimento degli studenti. Il miglioramento della qualita € considerato un
aspetto della gestione manageriale dell’istituzione che ¢ programmato per
assicurare incrementi rilevanti e misurabili dei servizi offerti (QAA, UK).
Vari autori trattano il tema e tutti concordano sull’utilita di mettere in atto
processi valutativi di tipo formativo (Wright, 2003; Ulf-D, Ehlers, 2004;
Conole, 2013): la quality assurance of OER dovrebbe essere perseguita at-
traverso un ciclo iterativo:

Progettazione

Zi  _

Valutazione Creazione

»

Implementazione

Fig. 2 - Ciclo di Progettazione finalizzato alla valutazione

Atenas et al. (2014, https://journal.alt.ac.uk/index.php/rlt/article/view/1419)
elencano una serie di azioni da intraprendere per identificare le risorse da
prendere in considerazione in questa ottica:
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* scegliere risorse gia valutate come di alta qualita dai pari;

e avviare una discussione nell’ambito della comunita di riferimento sulla
risorsa che si intende integrare;

» usare quelle risorse dove le parole chiave sono chiaramente identificate;

» scegliere quelle risorse in grado di generare metadati;

» scegliere quelle risorse che includono strumenti di socializzazione;

e scegliere quelle che chiaramente definiscono il tipo licenza creative
commons license;

* scegliere quelle dove ¢ indicato il codice sorgente.

La lista di indicazioni fornite da Atena et al. contribuisce a sostenere
la considerazione di quanto, nella didattica universitaria del XXI secolo,
sia essenziale adattare i materiali e gli approcci pedagogici alle esigenze
della societa per assicurare qualitd e opportunita educative rilevanti. Le
istituzioni educative possono considerare di effettuare investimenti al fine
di migliorare la qualita dell’insegnamento e dell’apprendimento. Tali inve-
stimenti consentono ai pari di condividere i materiali e arricchire il curri-
culum degli studenti. Le istituzioni che usano e adattano le OERs possono
ottenere un buon rapporto costi/benefici investendo nella progettazione dei
materiali e nel loro sviluppo.

5.1. La questione del copyright

Navigando online, ognuno di noi ha acquisito I'abitudine di considerare
normale copiare e condividere con tutti cid che legge o trova sul web nei
siti pitt disparati. Come ci ricordano Wiley et al. (2012), molto prima che
Internet venisse inventato, il diritto d’autore ha cominciato a regolare le
due azioni della condivisione e copiatura. Di conseguenza, Internet nasce
con uno svantaggio importante dovuto ad una legge precedente che ne
limita il pieno potenziale. Il vantaggio delle OERs risiede senza dubbio
nell’alta qualita e facilita di accesso delle risorse, copiate e condivise (rivi-
ste e mischiate) senza infrangere la legge.

6. Un’esperienza di valutazione delle OERS a Roma Tre

Partendo dalla letteratura nazionale e internazionale di settore all’inter-
no della quale si inserisce tale studio, si considera utile riferire in questa
sede l'esperienza effettuata presso I'insegnamento di Metodologia della
Ricerca Educativa attivo presso il corso di Scienze della Formazione Pri-
maria — Dipartimento di Scienze della Formazione dell’Universita Roma
Tre nell’a.a. 2015/2015 (Poce et al., 2015). Lattivita svolta era rivolta alla
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realizzazione e successiva verifica di un nuovo sistema di valutazione delle

risorse multimediali aperte nel contesto universitario.

Finalita del sistema di valutazione progettato ¢ stata quella di identifi-
care strumenti che promuovano la valutazione di risorse online in modo
critico e osservare se e in quale modo tali risorse abbiano un impatto
sull’insegna-mento/apprendimento in ambito universitario.

La ricerca muove dalle seguenti ipotesi: gli studenti, che usano uno
specifico sistema di valutazione della qualita delle OERs, sviluppano un
atteggiamento analitico e critico nella scelta consapevole di risorse utili
all’apprendimento in modalita online.

Gli obiettivi dell’approfondimento sono stati:

* delineare un sistema innovativo di valutazione delle OERs;

* individuare nuovi indicatori di tipo quantitativo e qualitativo per la
valutazione dell'impatto delle OERs nell’apprendimento e nell’insegna-
mento in ambito universitario;

» offrire agli studenti, intesi come discenti attuali e futuri educatori, stru-
menti quantitativi e qualitativi per valutare una serie di risorse aperte
online.

Il modello di valutazione impiegato ha preso in considerazione vari li-
velli di analisi di efficacia in riferimento a uno specifico esempio di OERs.

6.1. Descrizione delle OERs oggetto di valutazione

Lo studio sulle OERs ¢ stato avviato come attivita integrativa del pro-
gramma dell’insegnamento in presenza di Metodologia della Ricerca del
corso di Scienze della Formazione Primaria dell’Universita di Roma Tre.
Su una piattaforma dedicata, sono state inserite due letture, relative ad al-
cuni brani tratti da Rousseau, Emile ou De I’éducation (1762), in modalita
podcast. Tali letture sono state organizzate tenendo conto del modello della
lectio magistralis utilizzato con successo sin dall’epoca medievale, presso
le prime universita europee e tuttora in uso nei pill noti atenei del mondo, e
che viene qui replicato in un contesto differente.

Nel caso del progetto, tutte le informazioni fornite nella prima fase
della lectio si riferiscono a Rousseau e alla sua opera Emile, ou De I'édu-
cation. La seconda fase ¢ consistita nella registrazione della lettura e del
commento della prefazione e del primo libro dell’opera. La terza fase ¢ sta-
ta effettuata stimolando la discussione online circa le difficolta incontrate
nella lettura e i contenuti emersi. Per portare a compimento la fase finale,
gli studenti sono stati chiamati a produrre un saggio breve sugli stimoli
forniti, attraverso la modalita di scrittura collaborativa online.
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6.2. Metodologia

Piu di duecento studenti, frequentanti 'insegnamento citato, sono stati
coinvolti su base volontaria nella ricerca e hanno partecipato attivamente
nelle attivita, completando lattivita di valutazione. L’attivita rappresentava
uno dei moduli obbligatori per 'ammissione all’esame finale di corso. Do-
po aver preso parte al modulo online in questione, gli studenti sono stati
impegnati nella valutazione del corso stesso, seguendo un modello ad hoc
realizzato dai ricercatori dell’Universita Roma Tre impegnati nel percorso
e descritto di seguito.

Il piano completo a livello metodologico ha previsto le seguenti fasi:

* somministrazione agli studenti di un questionario sulle variabili di sfondo;

e visualizzazione delle OERs;

» valutazione, secondo specifici indicatori creati per stimare I'impatto del-
le OERs sull’apprendimento;

e questionario finale.

II modello di valutazione puo essere considerato uno strumento inno-
vativo di ricerca qualitativa, basato su specifici indicatori di valutazione
di risorse aperte multimediali, OERs. Si tratta di un modello che & stato
realizzato adattando le categorie del modello di valutazione delle abilita
del pensiero critico di Newman, Webb, Cochrane (1997). Lo strumento,
inoltre, rappresenta un modello di analisi delle caratteristiche delle OERs
che tiene in considerazione una serie di competenze generiche e trasversali
sempre pil richieste nel mercato del lavoro.

Si compone di quattro sezioni, ognuna delle quali contiene differenti
indicatori che rispecchiano le macro-categorie del modello delineato da
Newman et al. (1997).

La prima sezione rispecchia le macro-categorie di rilevanza e impor-
tanza e gli indicatori previsti qui sono collegati alle caratteristiche formali
dei contenuti del corso (es. comprensione, efficacia dei messaggi compen-
sativi, multimedialita dei contenuti).

La seconda sezione & collegata alle categorie di ampiezza delle cono-
scenze, argomentazione e giustificazione ed & costituita da una serie di
affermazioni. Gli studenti indicano il livello di accordo rispetto alle affer-
mazioni date attraverso una scala Likert a cinque punti. Le affermazioni
riguardano i livelli di comprensione, I'apprendimento passo dopo passo, la
crescita di difficolta, la mancanza di informazioni e spiegazioni, eccetera.

La terza sezione ¢ dedicata alla valutazione critica: come studenti viene
chiesto loro di valutare criticamente i contenuti, proporre argomenti di di-
scussione e riflessione, in base alle competenze indicate nel testo di Otten
e Ohana (2009). Le domande in questa sezione riguardano l'autovalutazio-
ne delle competenze acquisite.
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L'ultima sezione ¢ stata creata per riconoscere l'originalita. Essa ¢ 'u-
nica sezione aperta del questionario. Lo scopo ¢ quello di permettere agli
studenti di riflettere ed esprimere le loro opinioni e valutazioni personali,
aggiungendo elementi nuovi rispetto agli indicatori precedentemente iden-
tificati (per esempio “Descrivi brevemente punti di forza e di debolezza del
corso che hai visualizzato” e “Secondo te, in che modo si potrebbe miglio-
rare il corso?”).

I dati dalla prima sezione del questionario di valutazione hanno evi-
denziato che il contenuto delle risorse proposte era di facile comprensione,
corretto, efficace, esaustivo, chiaro nella struttura e nel linguaggio, e pre-
sentava una alta qualita nella presentazione grafica e multimediale (caratte-
ristiche riscontrate da quasi '80% dei rispondenti). Anche i messaggi com-
pensativi forniti agli studenti da parte dei tutor sono stati giudicati molto
positivamente da oltre '80% del campione. Oltre il 40% dei rispondenti ha
dato un giudizio medio (3 su una scala da 1 — minima qualita — a 5 — mas-
sima qualita) alla difficolta delle prove di valutazione sostenute durante il
corso. Una percentuale simile ha segnalato una qualita piu alta per questa
domanda (con punteggi 4 e 5) e solo il 14% degli studenti ha assegnato una
bassa qualita alle prove, ritenendole di semplice risoluzione’.

Per quanto riguarda le categorie ampiezza delle conoscenze, argomenta-
zione e giustificazione la valutazione in generale ¢ stata positiva: oltre I’'80%
dei rispondenti si ¢ dichiarato molto d’accordo o d’accordo con le dichia-
razioni «Ho imparato cid che mi aspettavo dal corso», «Lapprendimento ¢
stato graduale» e piu del 50% si ¢ detto molto d’accordo o d’accordo con
«Sono stato incuriosito dal corso e ho avuto voglia di approfondire».

Inoltre, gli studenti non concordano con le affermazioni negative presen-
tate, evidenziando quindi come la distribuzione, la quantita e 'adeguatezza
delle informazioni fossero adeguate al carico di studio proposto nel corso.

Nella sezione dedicata alla valutazione critica il pensiero critico ¢ la
competenza o abilita piu incentivata, secondo gli studenti, all’interno del
corso, seguita da comunicazione, attitudine alla ricerca, memoria, problem
solving e creativita. Il soggetto del corso, la lettura dell’Emilio o dell’e-
ducazione di Rousseau, ha avuto una forte influenza sulla valutazione da
parte dei rispondenti sull’acquisizione delle competenze e la valutazione
critica dei contenuti durante la fase di discussione e riflessione.

A conclusione del questionario di valutazione, nella quarta e ultima
sezione, vi era una serie di domande a riposta aperta, delle quali ¢ stata
condotta un’analisi lessicometrica semi-automatica considerando, in prima
battuta, la frequenza grezza del lessico ottenuto dalle suddette risposte.

5. Tale riscontro si evince dai commenti liberi dati dagli studenti al questionario riferi-
ti in modo peculiare a questa domanda.
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Per una piu rapida visualizzazione, si propone qui una nuvola di parole
o tag cloud (figura 11) dove sono state escluse le parole comuni della lingua
italiana e sono stati riportati tutti i termini univoci usati (mantenendo la
pluralita delle forme flesse). Il lessico ¢ stato depurato, per quanto possibile,
dai termini presenti nello stimolo, in quanto di forte evocazione nella stesu-
ra della risposta. Ad esempio, in una domanda, & stato chiesto agli studenti
di identificare i punti di forza e di debolezza delle risorse didattiche propo-
ste (“Descrivi brevemente punti di forza e di debolezza del corso che hai
visualizzato”), cosi questi termini non sono stati considerati nell’analisi.

Dalle analisi lessico-metriche effettuate sulle risposte aperte, si riscon-
tra ad esempio che I'uso del termine ‘video’ sembra essere strettamente
legato alla modalita di fruizione delle risorse presentate, legando la perce-
zione della valutazione della qualita, non solo ai contenuti ma anche alla
modalita di presentazione dei materiali didattici facendola corrispondere
piu propriamente al valore di «varieta multimediale». Sembra che gli stu-
denti sanciscano la multimedialita come una parte importante delle risorse
didattiche online, pur assegnando il giusto peso alle altre caratteristiche
esaminate.

11 sistema di valutazione, nonché 1 risultati della valutazione stessa otte-
nuti attraverso tale sistema, presentati in questo contributo, rappresentano
nel loro complesso quella che si ritiene “novita” nel campo della istruzione
a distanza in rete, settore nel quale la ricerca manca di esempi concreti di
studi che mettano in evidenza 'impatto reale delle varie proposte a dispo-
sizione. Come accennato precedentemente, il sistema di valutazione & stato,
di per sé, gia oggetto di ricerche precedenti (es. Poce, 2014), nelle quali si
¢ percepita I'efficacia del modello, anche se su un ristretto numero di casi.

Un altro aspetto da considerare e che, dati gli obiettivi dell’esperienza
descritta non ¢ stato preso in esame qui, ma va precisato nell’ambito della
panoramica che si intende offrire nel presente lavoro ¢ quello del copyright
del quale si tratta nel paragrafo successivo.

7. Conclusioni

Oggigiorno, I'adozione delle OERs sta crescendo rapidamente e sta
assumendo forme e organizzazioni diverse, mostrando comunque la poten-
zialita educativa di questa nuova tipologia di risorse. In realta, le stesse ca-
ratteristiche di ampia diffusione e apertura hanno accresciuto il gia elevato
livello metodologico preesistente, e hanno sollevato nuove e importanti
domande qualitative sulla loro valutazione.

Lo sviluppo del contributo qui presentato ha contribuito a definire un
sistema che prova a far corrispondere le caratteristiche intrinseche delle
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OERs (ossia diffusione e apertura) con quelle delle competenze e abilita
generiche, sempre pil richieste dal mercato del lavoro (in particolare 1’abi-
litad di pensiero critico).

Occorre pensare allo sviluppo di strumenti di valutazione sempre pill
adeguati e estendere l'applicazione del processo di valutazione stesso ad
altre dimensioni della questione sotto osservazione per verificare nel tempo
gli esiti e confermare o meno le ipotesi prospettate.
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5. La valutazione tra pari nei MOOC

di Daniela Marella

1. Introduzione

Negli ultimi anni l'attenzione della comunita scientifica si € concentrata
intorno al tema dell’open learning, grazie anche alla diffusione dei MOOC.
MOOC ¢ l'acronimo di Massive Open Online Courses. 11 termine ¢ stato
coniato nel 2008 durante I'esperimento di un video-corso denominato Con-
nectivism and Connective Knowledge del professor George Siemens, a cui
hanno partecipato 25 studenti paganti dell’Universita di Manitoba e 2300
utenti della rete in modalita gratuita.

I MOOC sono corsi online ad accesso libero concepiti per offrire una
formazione a distanza a chi vuole approfondire le proprie conoscenze. Le
piattaforme MOOC offrono una vasta gamma di corsi su svariati argo-
menti: matematica, arte, economia, storia, scienze, archeologia, informa-
tica etc. L'idea alla base dello sviluppo dei MOOC ¢ di allargare I'accesso
all’istruzione sfruttando le potenzialita del web e gli strumenti digitali
disponibili. Oltre al materiale didattico i MOOC forniscono forum inte-
rattivi che aiutano a costruire una comunita di studenti e professori ed un
ecosistema di apprendimento pitt ampio. Chiaramente tali corsi non pos-
sono sostituire un corso di laurea tradizionale e non valgono come crediti
universitari. Alla fine del corso i partecipanti devono sostenere una prova
finale e viene rilasciata una certificazione che puo essere inserita nel cur-
riculum vitae.

L’accesso ai corsi € quindi gratuito, ¢ sufficiente iscriversi con una
email o tramite Facebook, avendo cosi la possibilita di accedere ai mate-
riali del corso. Non vi ¢ alcuna restrizione nella partecipazione ad un corso
MOOC, i partecipanti non hanno bisogno di essere iscritti come un regola-
re studente universitario e non sono tenuti a pagare le tasse di iscrizione. Il
pagamento si rende necessario solo per ottenere certificazioni o valutazioni
supplementari.
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E evidente che nei MOOC si passa dai modelli tradizionali di formazio-
ne, basati sui testi a stampa e interazioni in presenza a modelli di forma-
zione in termini digitali, dove i materiali online sono accessibili a tutti gli
studenti liberi di iscriversi al corso di interesse attraverso un semplice clic
del mouse. Rispetto ai corsi tradizionali si allarga 'accesso all’istruzione,
un corso MOOC puo supportare un numero elevato di partecipanti indi-
pendentemente dal numero di insegnanti. Il contributo di Ivan Illich (1971)
viene spesso citato come punto di riferimento pedagogico dei MOOC che
operano a favore dell’egualitarismo educativo e dell’istruzione gratuita
contro la differenziazione scolastica che ha dominato I'ambito educativo
tradizionale, Branzato (2012). Illich sosteneva che la formazione dovesse
«... provide all who want to learn with access to available resources at any
time in their lives; empower all who want to share what they know to find
those who want to learn it from them; and, finally furnish all who want to
present an issue to the public with the opportunity to make their challenge
known» (Illich, 1971, p. 75).

Se da una parte le percentuali di utenti che completano i corsi MO-
OC risultano inferiori a quelle dei corsi tradizionali, poiché richiedono
motivazione e capacita di autogestirsi nello studio, d’altra ¢ anche vero
che la maggior parte degli utenti intende solo esplorare un determinato
argomento piuttosto che completare un corso. A tale riguardo, I’alto tasso
di abbandono rappresenta una delle critiche principali ai MOOC, Cisel
et al. (2014a). Lelevato numero iniziale di iscritti decresce fortemente
(utenti dimezzati) nelle prime settimane di lezioni, con un crollo semi-
totale da inizio a fine corso. Il tasso di completamento dei corsi ¢ prossi-
mo al 10%.

A livello mondiale, i MOOC piu famosi sono quelli forniti dalla Khan
Academy e da Coursera. I MOOC hanno attecchito anche nei centri acca-
demici, infatti diverse universita italiane (Politecnico di Milano, Universita
di Napoli, ecc.) hanno deciso di creare la loro piattaforma per erogare
MOOC o utilizzare piattaforme gia esistenti come I'Universita degli studi
di Roma La Sapienza con Coursera. Le principali piattaforme MOOC in
lingua italiana erogate da universita italiane sono:

1. Uniroma su Coursera. L'Universita di Roma La Sapienza, partner di
Coursera dal 2013, offre alcuni corsi in lingua italiana;

2. Federica.eu ¢ una piattaforma e-learning realizzata dall’Universita degli
Studi di Napoli Federico II. I corsi sono quasi tutti in italiano;

3. Pok-Polimi. Polimi Open Knowledge ¢ la piattaforma MOOC inau-
gurata nel 2014 con contenuti messi a disposizione gratuitamente
dal Politecnico di Milano. L'offerta comprende corsi di raccordo per
tre passaggi significativi nella formazione: dalla scuola superiore all’u-
niversita, dalla laurea alla laurea magistrale e dall’universita al mondo
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del lavoro. Chiaramente possono accedere ai corsi anche semplici ap-

passionati. Al termine del percorso formativo viene rilasciato un atte-

stato di partecipazione.

Accanto a questi figurano progetti come Oilproject e UniNettuno, 1'u-
niversita telematica internazionale. Oilproject ¢ una scuola gratuita online
creata da alcuni studenti ed offre migliaia di video, testi ed esercizi sulle
materie piu disparate: dal latino all’algebra, dalla letteratura all’economia.
E possibile scegliere per argomenti di diverse materie o cercare diretta-
mente una parola chiave, & inoltre possibile fare delle domande alla com-
munity di studenti ed esperti o dare una mano rispondendo alle domande
degli altri. Docenti ed esperti possono proporre contenuti da pubblicare.
UniNettuno ¢ un progetto realizzato con la collaborazione dell’Unione Eu-
ropea che raccoglie svariati corsi, alcuni corsi sono in partnership con di-
verse universita europee.

Branzato (2012) sottolinea la necessita di indagare i modelli pedagogici
che sottostanno i MOOC e i diversi tipi di MOOC, i cui obiettivi educativi
sembrano pill promossi da obiettivi commerciali che dal desiderio di spe-
rimentazione pedagogica. La stessa considerazione vale anche per la gran
parte delle pubblicazioni sui MOOC che sembra prodotta soprattutto per
scopi promozionali, Daniel (2012) e Koller (2012).

2. La valutazione nei MOOC

Laumento di popolarita dei MOOC consente a chiunque con un accesso
a Internet di frequentare corsi di livello universitario. Se da una parte le nuo-
ve tecnologie consentono di diffondere video lezioni, implementare forum e
tenere traccia dei progressi dello studente, dall’altra risulta limitata la nostra
abilita di valutare e fornire un feedback per compiti assegnati agli studenti
quali saggi, dimostrazioni matematiche e problemi di progettazione.

Uno degli aspetti pitt deboli dei MOOC riguarda proprio la valutazione.
Infatti, mentre in alcune materie un sistema automatico puo gestire la valu-
tazione, in altre materie le attivita di discussione e di confronto sono deter-
minanti € non posso essere gestite da un sistema automatico. Riassumendo,
esistono quindi due modalita valutative:

1. utilizzo di un sistema automatico per la correzione di prove costituite da
una batteria di domande chiuse a risposta multipla;

2. la valutazione tra pari (peer assessment). I MOOC basati su questo ap-
proccio vengono definiti connettivisti.

La valutazione tra pari, inizialmente utilizzata a causa dei benefici lo-
gistici e pedagogici, rappresenta una promettente soluzione nei corsi con
centinaia di migliaia di studenti, Sadler (2006). Tale modalita consiste nella
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valutazione di un prodotto di un allievo da parte di altri allievi, sulla base di
una griglia di criteri condivisi dall’intero gruppo di apprendimento. Ogni stu-
dente assegnera un punteggio secondo una certa scala di valutazione. Chiara-
mente la valutazione ¢ anonima: gli studenti non sanno chi stanno valutando
e chi li valuta. Una variante della peer assessment ¢ la self assessment in cui
gli allievi sono chiamati a giudicare anche il loro elaborato.

La presenza di una griglia di criteri favorisce la comparabilita dei giu-
dizi. La prima modalita ¢ una modalita pura di valutazione tra pari, men-
tre nella seconda modalita si ha un duplice processo di valutazione: una
valutazione dell’elaborato degli altri sulla base di quanto scritto nel proprio
elaborato e una valutazione del proprio elaborato sulla base di quanto espe-
rito dagli elaborati altrui.

Varianti interessanti sono rappresentate dal confronto della valutazio-
ne del pari con l'autovalutazione espressa dal collega su sé€ e sulla propria
performance o con la valutazione del docente, e dall’argomentare eventuali
scostamenti.

E poi possibile prevedere anche forme di autovalutazione del gruppo. Il
tutor assegna un punteggio complessivo al lavoro del gruppo che viene poi
ripartito tra i singoli membri a cura del gruppo stesso, sulla base del con-
tributo che ciascuno ha apportato all’esecuzione del compito complessivo.
Questa modalita puo stimolare il senso di responsabilita dei membri del
gruppo soprattutto quando ¢ chiaro fin dal principio che essa sara la mo-
dalita utilizzata nella valutazione finale, cosi da indurre un atteggiamento
favorevole verso la piena cooperazione con gli altri.

E evidente che nelle diverse modalita la valutazione diventa parte in-
tegrante delle attivita previste dai partecipanti che vengono coinvolti in
compiti di responsabilita. Uno studio sulle varie forme di valutazione peer
assessment and self assessment e sulla loro relazione con il punteggio otte-
nuto all’esame finale del corso si trova in Admiraal (2015).

Nonostante I'uso crescente della valutazione tra pari poco si conosce sui
fattori che influenzano I'impegno degli studenti. In Cisel (2014a), (2014b)
viene analizzato come le caratteristiche dei partecipanti influenzano I'im-
pegno degli studenti nella fase di valutazione. Cisel osserva che studenti
che partecipano alla peer assessment differiscono significativamente dagli
altri in termini di vincoli di tempo e variabili demografiche quali 'origine
geografica e il tipo di occupazione. Un altro fattore decisivo ¢ il tempo, cid
non sorprende dato che la maggior parte degli studenti seguono il corso
online durante il loro tempo libero.

Come sottolineato in Elia (2008), la valutazione tra pari utilizzata in di-
versi corsi online offre alcuni importanti vantaggi:

1. la valutazione coinvolge potenzialmente piu valutatori e quindi un ela-
borato viene valutato da diversi punti di vista, con una piu alta probabi-
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litd di cogliere un numero maggiore di aspetti specifici € una maggiore

attendibilita degli esiti;

2. aiuta i partecipanti al corso a comprendere con maggiore facilita con-
cetti complessi. Per poter valutare lo studente deve conoscere in manie-
ra adeguata I’argomento affrontato nell’elaborato;

3. incentiva la partecipazione stimolando risultati di alta qualita (collabo-
rative learning). Coinvolgere gli studenti nel processo di valutazione
attiva processi di competizione virtuosa, stimolando sia la volonta di
acquisire le competenze necessarie per valutare gli elaborati dei propri
colleghi, sia il desiderio di produrre elaborati di alta qualita;

4. sviluppa capacita legate alla valutazione che possono essere utilizzate
nel proprio ambito lavorativo;

5. rappresenta uno strumento di educazione sociale per I'esigenza di depu-
rare il giudizio da sentimenti di rivalsa o di inimicizia.

Accanto a questi vantaggi, il principale inconveniente della valutazione
tra pari riguarda 'aumento del numero di dati da elaborare e lo sviluppo di
nuove competenze da far acquisire ai partecipanti. Imparare a valutare sé
stessi e gli altri comporta un lavoro aggiuntivo per i partecipanti al corso.
Inoltre gli studenti si mostrano spesso riluttanti a giudicare gli elaborati dei
propri colleghi e spesso tendono ad assegnare lo stesso punteggio, Sidney
(2014). In considerazione di cio diventa essenziale accompagnare la valuta-
zione tra pari con una serie di azioni che orientino i valutatori e li coinvol-
gano nell’elaborazione finale dei risultati, Elia (2008). 11 docente deve con-
dividere con gli studenti gli obiettivi, i criteri di valutazione e le modalita
per la formulazione del giudizio.

Nella valutazione finale, le valutazioni dei singoli allievi devono essere
aggregate per arrivare ad un giudizio sull’elaborato dell’allievo stesso. Gli
indicatori piu utilizzati sono la media e la mediana.
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1. Per una riconfigurazione
dell’approccio didattico inclusivo
anche in ambienti online

di Barbara De Angelis

1. Premessa

Il rapporto tra educazione e introduzione dei dispositivi tecnologici ai
fini di un miglioramento degli apprendimenti ¢ un aspetto della ricerca
scientifica su cui da vari decenni sono state investite ampie aspettative
(Kozma, 1994; Clark, 2001; Calvani, 2016; Rivoltella, 2006; Rossi, 2011).
Le evidenze mettono in risalto le possibilita su cui la ricerca pud far con-
vergere la propria attenzione per distinguere i diversi contesti d’uso, gli
obiettivi e le situazioni in cui concretamente I'impiego delle tecnologie pud
rappresentare un fattore determinante per I'apprendimento (Calvani 2016)
o, comunque, offrire un valore significativo e qualificante sul piano dell’o-
rientamento al lavoro, dell’inserimento e della partecipazione sociale!
(Burgstahler, 2003; Martin, 2006).

L'uso “pedagogicamente orientato” delle nuove tecnologie nei contesti
educativi formali, afferma Zinant (2013), si presenta come un compito di
elevato valore sociale, oltre che educativo. Tale pratica permette, infatti,
a tutti, di conoscere e usare in maniera critica strumenti sempre piu utili
e necessari per vivere e lavorare nella societa contemporanea. In questa
prospettiva, ogni processo di innovazione puo trovare spazio e ospitalita
nel contesto educativo solo se tutti gli attori coinvolti nell’azione e nella
relazione pedagogico-didattica, sono motivati e disponibili a ripensare gli
spazi della formazione secondo quanto le nuove tecnologie richiedono per
rendere significativa I'esperienza educativa.

1. In particolare qui si intende fare riferimento all’'uso delle tecnologie per I'accesso a:
le informazioni e le risorse di conoscenza (come per esempio i browser per non vedenti);
I'apprendimento e I'insegnamento (come per esempio lo svolgimento indipendente dei
compiti assegnati); la comunicazione e le interazioni (come per esempio la partecipazione
attiva alle lezioni, in presenza o a distanza, quando si & “costretti” a causa delle proprie
condizioni fisiche).
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Fin dagli anni Ottanta in Italia, I'introduzione delle tecnologie nell’isti-
tuzione educativa ¢ stata finalizzata ad un ruolo generalmente «funziona-
le» volto a soddisfare I'alfabetizzazione e I'istruzione informatica. Solo a
partire dagli anni Duemila le iniziative didattiche tese al mero apprendi-
mento del funzionamento dei dispositivi hardware e/o software, e dunque
alla concettualizzazione delle tecnologie nel processo di insegnamento-ap-
prendimento, sono state superate da una visione pill orientata nei termini
olistici della formazione (Cappello, 2009). Il paradigma digitale e il para-
digma multimediale (Riva, 2004) hanno via via agevolato I'integrazione di
diversi codici comunicativi e cio ha indirizzato il rapporto tra educazione
e tecnologie verso nuove dimensioni interpretative dell’interazione e della
socializzazione dell’esperienza, supportando una visione delle tecnologie
come comunitd virtuali di apprendimento (Calvani, 2005), come me-
diatori didattici (Rossi, 2011), come spazi da abitare al di la del reale e
del virtuale (Fedeli, 2013). Tali aspetti hanno fortemente modificato le
concezioni tradizionali legate al sapere, alla diffusione della conoscenza,
alle interazioni sociali, allo stare insieme; soprattutto hanno aperto nuovi
orizzonti didattico-pedagogici rafforzando diverse dimensioni concettuali
e metodologiche dell’educazione attiva. In tal senso, molti presupposti
pedagogici quali la partecipazione, la cooperazione, la collaborazione, la
condivisione, gia presenti negli impianti educativi nel secolo scorso, han-
no acquisito forme e modalita diverse di attivazione e di realizzazione,
anche e soprattutto in riferimento alle caratteristiche degli attuali processi
di integrazione e di inclusione.

In questo capitolo l'obiettivo ¢ quello di tratteggiare alcuni spunti di
riflessione in vista di possibili linee di ricerca pedagogica che paiono poter
emergere, in prospettiva inclusiva, in relazione alla presenza di pratiche
tecnologicamente mediate entro contesti educativi universitari segnati da
un’eterogeneita crescente.

La diffusione di un uso abituale e metodico delle TIC nell’educazione
non ¢ solo un fatto di disponibilita tecnologica. Cid che pud sollecitare o
meno tale diffusione non dipende tanto dalla quantita o dalla tipologia di
tecnologie usate, ma dal perché e dal come usarle affinché vengano po-
tenziati, migliorati e, perché no, rivoluzionati i processi di insegnamento-
apprendimento in prospettiva inclusiva, in ragione dei nuovi modi di co-
municare e acquisire conoscenze che le stesse tecnologie hanno indotto nel
vivere quotidiano (Smeriglio, 2016). In breve, il cambiamento di prospet-
tiva che si presenta attraverso 'uso di nuovi sistemi tecnologici e di nuovi
ambienti di mediazione collettiva, si sviluppa nel dare una nuova forma ai
processi di fruizione, di acquisizione e di condivisione del sapere. Cogliere
tali opportunita di apprendimento, che si moltiplicano costantemente nello
spazio di esperienza socio-culturale prodotto dalle tecnologie digitali, € un
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compito del sistema educativo, finalizzato a promuovere le strategie didat-
tiche inclusive orientate alla partecipazione, al confronto e alla collabora-
zione, e a definire le nuove dimensioni che il concetto stesso di persona
assume nella societa informazionale contemporanea, valutandone gli esiti
nei termini di autonomia e di responsabilita (Rossi, 2011).

In tal senso, per avviare una riflessione sull’e-learning per l'istruzione
superiore in prospettiva inclusiva, puo essere utile individuare e definire
alcuni importanti modelli teorici di riferimento della vita sociale, della
giustizia, dell’equita, che costituiscono il framework interpretativo del pro-
cesso di inclusione.

Nello specifico ambito educativo, il dibattito intorno alla progettazione
di metodologie e strumenti inclusivi, nasce proprio dai presupposti episto-
mologici che mirano ad eliminare ogni forma di segregazione, di violenza,
di esclusione sociale, istituzionale ed educativa (Ainscow, Booth, Dyson,
2000).

Le progressive conoscenze sull’educazione inclusiva (Hattie, 2009;
Cottini, Morganti, 2015), le innovazioni sul piano normativo e giuridico
(ONU, 20006), il superamento dei modelli deterministici di apprendimen-
to e di sviluppo a favore dei modelli multifattoriali (WHO, 2001; 2007,
2011), hanno delineato una cornice teorica entro cui poter inquadrare e
realizzare pratiche educative e didattiche mirate ai bisogni formativi di
tutti, e rispettose delle capacita e delle risorse di ognuno. Cio presuppo-
ne una riflessione sul ruolo della cultura e sulla necessita di modificare
i diversi contesti (sociale, scolastico, istituzionale, ecc.) per farli corri-
spondere alle esigenze di ogni individuo (Ainscow, Booth, Dyson, 2006),
e richiede anche un impegno continuo nella creazione delle condizioni
che garantiscono equita sociale e giustizia per tutti (Kozleski, Artiles e
Waitoller, 2014).

In tal senso l'orientamento di sfondo della prospettiva inclusiva indica
una direzione precisa, che sposta 'asse da modelli di matrice assistenzia-
le-sanitaria e classificatoria-certificativa sottesi alla disabilita (secondo
approcci ancora presenti in larga misura nel contesto internazionale indi-
rizzati al singolo individuo e al suo limite), a una prospettiva globale che
contempla la piena partecipazione nei contesti di vita (Stiker, 2009) secon-
do un paradigma fondato sui diritti e sull’educazione. Alla luce dei docu-
menti internazionali (ONU, 2015; Eurofound, 2012), cio significa puntare
anche sulla trasformazione dei luoghi dell’educazione, intesi non piu come
contenitori, ma quali contesti per costruire nuove reti, per verificare quelle
esistenti, per comprendere quanto possa essere costruttivo ricercare forme
innovative di comunicazione (Malaguti, 2017).

Avere chiaro tale quadro di riferimento, ¢ un supporto fondamentale
per mantenere i presupposti della progettazione educativa congruenti con le
pratiche da sviluppare nei contesti di apprendimento.
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2. Una cornice di riferimento per interpretare i contesti
educativi inclusivi

In questo paragrafo ripercorriamo brevemente il percorso culturale che
ha caratterizzato I'affermazione del principio di inclusione nell’istituzione
educativa nel nostro paese. Sintetizzeremo in particolare gli aspetti e le
ripercussioni legati ad alcuni documenti che hanno caratterizzato questo
processo di trasformazione.

2.1. La Conferenza mondiale sull’educazione e i bisogni edu-
cativi speciali

A partire dai primi anni Novanta i concetti di inclusione e di educa-
zione inclusiva hanno dominato il panorama educativo internazionale. La
prima Conferenza mondiale sull’educazione e i bisogni educativi speciali®,
organizzata a Salamanca nel giugno 1994, sanci I'impegno mondiale a fa-
vore dell’educazione per tutti, con la consapevolezza che fosse necessario
e urgente garantire all’interno dei sistemi educativi comuni, I'inclusione
di bambini, giovani e adulti, che presentassero bisogni educativi speciali
(Bocci, Morganti, 2017). Durante quella Conferenza, 92 Stati del mondo
firmarono la Dichiarazione di Salamanca (UNESCO, 1994) considerato
tra i pit importanti documenti internazionali per lo sviluppo della cultura
inclusiva in ambito educativo, promulgato sulla base di due obiettivi ispira-
tori: il diritto all’educazione e 'abolizione di ogni discriminazione.

A partire da questo evento 'educazione viene considerata una risorsa di
grande rilievo per rispondere alle numerose difficolta, alle incertezze e alle
sfide che caratterizzano 'eta contemporanea, e uno strumento indispensa-
bile per superare pregiudizi e stereotipi e raggiungere ideali di pace, liberta
e giustizia sociale (De Angelis, 2017). L'idea di fondo di tale prospettiva
¢ quella di misurare il carattere democratico della societa a partire dalla
qualita delle differenze che essa riconosce e non da quello che essa tolle-
ra (Touraine, 1998), ovvero di conciliare [’educazione alla diversita con
I'educazione al diritto ad essere uguali, attraverso una prospettiva univer-
salistica che da anni & oggetto di interpretazioni e riflessioni da parte dei
piu attenti studiosi dei fenomeni sociali contemporanei (Habermas, 2008;
Sen, 2010; Morin, 2012). In tale contesto l’istituzione educativa ¢ chia-
mata a progettare itinerari didattici concreti, per offrire a tutti, in quanto

2. The World Conference on Special Needs Education: Access and Quality, Salaman-
ca, Spain, 7-10 June 1994. www.unesco.org/education/pdf/SALAMA _E.PDF.
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cittadini, una educazione attenta ai diritti, alle diversita e alle differenze,
di cui si deve tenere conto per poter fornire a ciascuno, nel rispetto delle
specificita individuali, delle identita e delle appartenenze, il sostegno for-
mativo indispensabile all’affermazione di una comune e libera convivenza.
Ne consegue che: I'orientamento inclusivo diventa uno dei principi fonda-
mentali per lo sviluppo di una societa piu giusta, equa e democratica e per
la creazione di una maggiore coesione sociale; i sistemi educativi di tutto
il mondo cominciano lentamente, ma progressivamente, a investire in una
nuova e diversa lettura inclusiva dell’educazione, rivolta a una molteplicita
di differenze individuali e di bisogni educativi speciali e specifici; i con-
cetti di educazione inclusiva e di bisogno educativo speciale si diffondono
capillarmente nei documenti di tutte le organizzazioni internazionali che si
occupano del ruolo dell’educazione inclusiva.

Tra i documenti piu significativi in tal senso, nel 2009 I’Unesco
ha promulgato le Linee Guida politiche sull’educazione inclusiva, per
sottolineare come il complesso e impegnativo fattore di cambiamento
denominato inclusione possa essere visto come un principio guida gene-
rale per rafforzare non solo I’educazione e la formazione permanente per
tutti, ma la parita di accesso di tutti alle opportunita di apprendimento e
di sviluppo sostenibile (Unesco, 2009). Le Linee Guida per I'inclusione
riportano principalmente tre ragioni per lo sviluppo dell’educazione in-
clusiva: una giustificazione di carattere educativo, affinché le scuole e le
istituzioni inclusive sviluppino le metodologie di insegnamento capaci di
rispondere alle differenze individuali a beneficio di tutti gli studenti; una
giustificazione di tipo sociale, affinché le scuole e le istituzioni inclusive
riescano a far cambiare gli atteggiamenti nei confronti della diversita e
siano la base per la creazione di una societa giusta e priva di discrimi-
nazioni; una giustificazione di tipo economico, affinché sia meno costoso
costruire e mantenere delle scuole e delle istituzioni che educano gli
alunni tutti insieme piuttosto che creare un sistema complesso di scuole e
istituzioni differenti e «specializzate» secondo i diversi gruppi di sogget-
ti (Medeghini, 2016). In altre parole, ’'educazione inclusiva e la didattica
inclusiva prospettano opportunita di apprendimento per tutti alla luce
delle differenze individuali e con uno sguardo particolare ai contesti e
alle loro caratteristiche di accessibilita, piuttosto che alle difficolta e alle
differenze degli studenti.

Realizzare un’educazione inclusiva non ¢ un processo semplice, ma pro-
muove azioni, persone e progetti mirati a garantire un’educazione di quali-
ta che tenga conto delle differenze e dei bisogni individuali.

Dalle stesse linee guida dell’Unesco emerge chiaramente che I'inclusio-
ne ¢ un processo che mira a trasformare i sistemi educativi, coinvolgendo
tutti e sviluppando al massimo il potenziale di apprendimento di ogni in-
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dividuo. Si tratta pertanto di una vera e propria trasformazione dell’intero
sistema formativo finalizzata alla rimozione di ogni barriera e ostacolo che
determinino discriminazione e marginalizzazione.

2.2. La cultura inclusiva e 'European Agency for Special Needs
and Inclusive Education

Il concetto di Inclusive Education trova dunque le sue radici nella Di-
chiarazione di Salamanca del 1994: per la prima volta 'attenzione si sposta
dall’idea di un’educazione speciale, rivolta strettamente agli studenti con
disabilita, ad un’educazione per tutti che deve trovare spazio nelle istituzioni,
accogliendo le molteplici forme di diversita, determinate da qualsiasi con-
dizione di svantaggio psico-fisico, culturale, di genere, socio-economico e
razziale (Ianes, 2005).

In questa prospettiva, una delle sfide piu significative per I'azione educa-
tiva ¢ quella della definizione dei principi fondativi e conformativi dell’edu-
cazione inclusiva. Nei documenti dell’European Agency for Special Needs
and Inclusive Education (2011), viene esplicitato che i sistemi educativi
inclusivi devono garantire a tutti gli studenti con disabilita e ai loro coetanei
significative opportunita educative e di elevata qualita. Appare pertanto pri-
oritaria la necessita di configurare percorsi didattici che valorizzino le espe-
rienze personali e I'unicita dei diversi stili di apprendimento, e che promuo-
vano l'integrazione dei saperi, 'apprendimento collaborativo, la costruzione
di relazioni tra saperi e discipline, la contestualizzazione delle acquisizioni
in ambienti reali con compiti significativi e autentici. Si va affermando una
nuova cultura educativa e didattica che punta sulle conoscenze come una
necessita per tutti, e come una risorsa per garantire il successo formativo di
ognuno (Chiappetta Cajola, 2012; Chiappetta Cajola, Bocci e De Angelis,
2017). Muoversi verso tale ottica significa fare riferimento ai concetti fonda-
mentali che hanno caratterizzato le riflessioni dell’Inclusive Education in ri-
ferimento all’apprendimento; alla partecipazione sociale; alla barriera fisica,
cognitiva e di atteggiamenti; alla partecipazione sociale, alle strategie didat-
tiche specifiche, alle tecnologie e agli interventi educativi sul clima di clas-
se (European Parliament and Council, 2006; UNESCO, 2009; EADSNE,
2009). Ovviamente, agendo su una molteplicita di piani che si intrecciano
tra di loro e si influenzano a vicenda, quali: le competenze professionali in-
clusive del singolo insegnante; le didattiche e le strategie educative a livello
di classe; le istituzioni nella loro autonomia organizzativa e didattica; le re-
lazioni tra istituzioni € comunita/territorio.

In altri termini, la didattica si manifesta come “cultura didattica” quan-
do ¢ incentrata sull’analisi dei problemi reali da cui rileva informazioni
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affidabili per assumere decisioni adeguate. In questo senso, dagli studi di
De Landsheere in poi, la ricerca didattica ha guidato I’azione e le pratiche
didattiche verso I'interazione dei processi di insegnamento e di apprendi-
mento, per determinare quel particolare contesto di reciprocita che, a sua
volta, influenza fortemente il rapporto insegnante-allievo.

La qualita dell’apprendimento, dunque, ¢ strettamente connessa alla
qualita dell'insegnamento. Potremmo dire, anzi, che l'interazione dei due
processi rappresenti il contesto entro il quale si concretizza I’azione del do-
cente attraverso precise funzioni di progettazione e di predisposizione della
didattica, per consentire il conseguimento di conoscenze e abilita, e per-
mettere I'acquisizione di specifiche competenze. In questo quadro diventa-
no fondamentali i principi ispiratori dell’Universal Design for Learning e
dell’accessibilita, anche e soprattutto in relazione all’intervento delle TIC
nei processi di inclusione educativa e sociale.

Un sistema educativo che mira all’accessibilita degli spazi e degli stru-
menti per consentire a tutti anche 'accesso agli apprendimenti e alle co-
noscenze, approda inevitabilmente ai principi dell’Universal Design for
Learning (UDL) come ispiratore di un curricolo educativo flessibile, che
puo essere adattato o modificato in modo da tener conto, come vedremo
pit avanti, delle capacita, dei bisogni, degli interessi, delle motivazioni di
tutti gli studenti.

Analogamente, I'implementazione di contesti sociali ed educativi sup-
portati dalle tecnologie viene vista nei documenti internazionali e nelle
indicazioni europee (EADSNE, 2013) come una strategia chiave per co-
struire una societa dell’informazione piu inclusiva per tutti, e I'accessibilita
alle ICT ¢ ritenuta un reale strumento di riduzione delle iniquita nell’e-
ducazione a livello globale, soprattutto per cid che rimanda alla filosofia
dell’accesso universale all’informazione.

2.3. La Convenzione delle Nazioni Unite sui diritti delle persone
con disabilita

Nel quadro dell'impegno comunitario verso l'integrazione, un posto di
rilievo occupa la Convenzione sui diritti delle persone con disabilita, adot-
tata dall’Assemblea generale delle Nazioni Unite il 13 dicembre 2006, e ra-
tificata dall’Unione Europea il 23 dicembre 2010. In Italia la Convenzione
¢ stata ratificata con la Legge 3 marzo 2009, n. 18.

Il percorso che ha portato alla Convenzione e alle diverse iniziative nei
confronti dei diritti delle persone con disabilita, ¢ segnato, fin dalla Di-
chiarazione universale dei diritti umani del 1948, da diversi Documenti e
Dichiarazioni che si sono susseguiti negli anni.
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Come ¢ stato affermato nei documenti internazionali finora menzionati,
e come sottolinea la Convenzione del 2006, I'identificazione dei bisogni in-
dividuali non deve ricondurre il funzionamento e la disabilita ad un proble-
ma del singolo, ma deve considerarli come il risultato dell’interazione fra il
soggetto e 'ambiente in cui egli vive, e dunque collegare i bisogni a fattori
ambientali in una visione complessiva e interattiva con I'individuo stesso
(Chiappetta Cajola, 2012). In tale direzione lo scopo della Convenzione ¢
quello di promuovere, proteggere e assicurare per tutti il pieno ed uguale
godimento dei diritti umani e di tutte le libertd fondamentali; si tratta,
cioe, di garantire il rispetto per 'autonomia individuale delle persone con
disabilita compresa la liberta di compiere le proprie scelte, e di garantire
la non discriminazione, la partecipazione all’interno della societa, le pari
opportunita, I'accessibilita, il diritto a preservare la propria identita.

La Convenzione, ispirata ad un nuovo approccio inclusivo, riconduce
la condizione di disabilita all’esistenza di barriere di diversa natura, che
ostacolano la partecipazione del soggetto con disabilita nella societa, in
uguaglianza con gli altri, ed identifica nel superamento di tali barriere
l'obiettivo da raggiungere. In buona sostanza, l'accessibilita per tutti,
l’adozione di accomodamenti individualizzati, il potenziamento dell’at-
tenzione verso la disabilita nel processo globale di sviluppo della persona
come parte della diversita umana sono, di fatto, le priorita su cui si fonda
la Convenzione.

Tra 1 valori fortemente condivisi a livello internazionale (ONU, 2006,
art. 26) ritroviamo il diritto di tutti all’istruzione.

Allo scopo di realizzare tale diritto senza discriminazioni e su base di
pari opportunita per le persone con disabilita, gli Stati Parti garantiscono
un sistema di istruzione inclusivo a tutti i livelli ed un apprendimento con-
tinuo lungo tutto 'arco della vita, per:

a) “il pieno sviluppo del potenziale umano, del senso di dignita e dell’au-
tostima, e il rafforzamento del rispetto dei diritti umani, delle liberta
fondamentali e della diversita umana;

b) lo sviluppo della propria personalita, dei talenti e della creativita, come
pure delle proprie abilita fisiche e mentali, sino alle loro massime po-
tenzialita;

c) porre le persone con disabilita in condizione di partecipare effettiva-
mente a una societa libera.

Nell’attuazione di tale diritto, gli Stati Parti si impegnano anche affin-
ché le persone con disabilita:

a) non siano escluse dal sistema di istruzione generale in ragione della loro
disabilita e che i minori non siano esclusi per lo stesso motivo da una
istruzione primaria gratuita libera ed obbligatoria o dall’istruzione se-
condaria;
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b) possano accedere sulla base della uguaglianza con gli altri, all’interno
delle comunita in cui vivono, ad un’istruzione primaria, di qualita e li-
bera ed all’istruzione secondaria;

¢) abbiano un accomodamento ragionevole® in funzione dei bisogni di cia-
scuno;

d) ricevano il sostegno necessario, all’interno del sistema educativo gene-
rale, al fine di agevolare la loro effettiva istruzione;

e) ricevano efficaci misure di sostegno personalizzato in ambienti che ot-
timizzino il progresso scolastico e la socializzazione, conformemente
all’obiettivo della piena integrazione” (ONU, 2006, art. 24).

La condivisione dei principi espressi dalla Convenzione, tuttavia, non
attesta che i sistemi educativi dei Paesi firmatari siano tra loro omogenei
e che le scelte politiche in materia di integrazione seguano un unico mo-
dello di riferimento*: si individuano anzi differenze che dipendono dalle
norme dei singoli Paesi, benché si rilevi 'intenzione comune di riflettere
sul concetto di disabilita non pil sul piano esclusivamente medico, quanto
piuttosto in relazione alle ricadute che questa ha sul piano degli apprendi-
menti scolastici.

L'interesse specifico che, in questa sede, deriva da tale ampliamento
di prospettiva & determinato dall’opportunita di realizzare progettazioni
inclusive in cui il significato di «accessibilita» diventi, nella molteplicita
dei contesti educativi, la chiave di lettura fondamentale del processo di
inclusione stesso. A tal proposito ¢ I'esercizio del diritto all’accessibi-
lita, sancito dalla Convenzione sui diritti delle persone con disabilita,
che pud permettere di vivere in maniera indipendente e di partecipare
pienamente a tutti gli aspetti della vita. Cid comporta I'eliminazione di
barriere o ostacoli di qualsiasi genere e in qualsiasi contesto, un obiettivo
e un impegno possibili soltanto in una dimensione culturale di politica
sociale che ponga al centro la persona e il suo diritto a disporre di con-
dizioni ambientali ideali per la propria autodeterminazione (ONU; 2006,
art. 9). In questa cornice la persona con disabilita viene a trovarsi in una

3. Per accomodamento ragionevole si intendono “gli adattamenti necessari ed appro-
priati, che non impongano un onere sproporzionato o eccessivo, adottati in casi particolari,
1a dove sia necessario, per garantire alle persone con disabilita 'esercizio di tutti i diritti
umani e delle liberta fondamentali, su base di uguaglianza con gli altri”.

4. Laffermazione di questi principi ¢ il risultato non soltanto dei dibattiti interna-
zionali sui metodi educativi, ma anche dell'impegno degli educatori, delle battaglie per
l'affermazione dei diritti fondamentali, degli iter legislativi per la piena integrazione. Per
tratteggiare sinteticamente lo scenario storico della Pedagogia speciale si possono consul-
tare i seguenti testi: Canevaro A. (2000), Pedagogia speciale, Bruno Mondadori, Milano;
D’Alonzo L. (2008), Integrazione del disabile, La Scuola, Brescia; Pavone M. (2010),
Dall’esclusione all’inclusione, Mondadori, Milano.
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condizione di salute e di vita che non ¢ una sua peculiarita esclusiva, e
l’accessibilita non ¢ un problema circoscritto al singolo individuo ma un
problema di tutta la societa, e diventa elemento primario per determinare
la qualita della vita di ciascuno, secondo il principio universale della di-
gnita dell’essere umano (Nussbaum, 2007).

2.4. Universal Design for Learning e Didattica inclusiva

La naturale prospettiva di una educazione inclusiva capace di coinvol-
gere tutti nel processo di apprendimento, ¢ quella dell’Universal Design of
Learning, la progettazione universale dell’apprendimento.

La progettazione universale & stata sviluppata dall’architetto Ronald Ma-
ce (1997) per definire un metodo progettuale innovativo destinato a realizza-
re contesti inclusivi per diverse attivita come I'urbanistica e I'arredo urbano,
gli oggetti d’uso, la strutturazione di abitazioni e di luoghi, il tempo libero,
lo studio, il lavoro. A tale proposito, anche la Convenzione sui diritti delle
persone con disabilita (ONU, 2006, art. 2) ha chiarito che per progettazione
universale si intende la progettazione di prodotti, strutture, programmi e ser-
vizi utilizzabili da tutte le persone, nella misura pill estesa possibile, senza il
bisogno di un adattamento attraverso progettazioni specializzate.

Lapproccio universale applicato all’apprendimento, conosciuto con ’a-
cronimo UDL (Universal Design for Learning), si sviluppa come un qua-
dro di riferimento che pone al centro del concetto di accessibilita gli
ambienti, gli strumenti e i curricula formativi, con l'obiettivo di renderli
fruibili alla pit grande varieta di persone possibile. Gli studiosi di questo
approccio, elaborato presso il Centro di ricerca californiano CAST (Center
for Applied Special Technology), che dagli anni Ottanta ha sviluppato ri-
cerche sull’accessibilita dell’educazione per studenti con disabilita, propon-
gono "'UDL come:

e un modello, utile per spiegare e comprendere le differenze individuali
nell’apprendimento;

e un quadro di riferimento pedagogico, che offre linee guida in grado di
aiutare gli insegnanti nella progettazione di ambienti di apprendimento
realizzati in considerazione delle caratteristiche individuali uniche di
ciascun individuo (CAST, 2011, 2018).

Questo modello di progettazione, proprio perché ¢ in grado di organiz-
zare curricula flessibili che valorizzano le diversita individuali, € adatto sia
a garantire I'espressione dei diritti fondamentali dell’'uomo, sia ad evitare
le forme di discriminazione determinate dalla condizione di disabilita.
L’idea di fondo ¢ che quanto risulta progettato per coloro che presentano
una qualche difficolta sara inevitabilmente adeguato anche per chi non ha
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particolari esigenze. Si tratta, di fatto, di una progettazione di qualita con
target d’'utenza a base allargata (D’Alonzo, 2015), ovvero di un approccio
inclusivo all’insegnamento-apprendimento fondato sul riconoscimento di
abilita e stili di apprendimento differenti per ogni individuo (Meyer, Rose
e Gordon, 2014); e, in tal senso, pur essendo nato in un contesto focaliz-
zato sulla ricerca di soluzioni per alunni con disabilita, ¢ volto a spiegare
le differenze individuali nell’apprendimento di ciascuno individuo, con e
senza disabilita.

La pianificazione di un’azione didattica indirizzata a sciogliere le dif-
ficolta di alcuni, ma utile per tutti, risulta dunque un modello che in fase
di progettazione educativa da grande importanza alla scelta di strumenti
didattici flessibili, e alle differenti attivita alternative che possono essere
utilizzate al fine di una personalizzazione delle proposte formative (D’A-
lonzo, 2015). Sono, pertanto, molto importanti le combinazioni di strumen-
ti, materiali e metodi progettati € messi in azione per promuovere la moti-
vazione. Questo modello di progettazione, indubbiamente molto prezioso
e utile ai fini inclusivi, si basa su alcuni principi costitutivi che generano
fondamenti programmatici e operativi:

e equita: la proposta didattica deve essere utile per tutti;

» flessibilita: la proposta didattica deve avere come caratteristica flessibili-
ta per potersi adattare ad ogni esigenza degli studenti;

* semplicita: la proposta didattica deve essere comprensibile sostenibile;

o perfettibilita: la proposta didattica deve essere molto chiara riconosci-
bile, anche a coloro che presentano disabilita o disturbi di vario genere;

* tolleranza all’errore: la proposta didattica ¢ tanto piu efficace quanto piu
¢ pensata per limitare il successo;

* contenimento dello sforzo fisico: la proposta didattica non deve essere
particolarmente gravosa per i singoli allievi;

* misure e spazi idonei: la proposta didattica deve essere ideata per un
ambiente d’apprendimento preciso.

Sulla base di questi assunti, il CAST individua tre macro-categorie per
spiegare la variabilita individuale, tenendo conto del ruolo fondamentale
del contesto di apprendimento: le differenze nella rappresentazione; le
differenze nelle azioni e nell’espressione; le differenze nel coinvolgimento
(Savia, 2016). In coerenza con queste tre macro-categorie le Linee guida
per la progettazione e la realizzazione di ambienti di apprendimento sono
basate su tre principi fondamentali (Figura 1) che permettono agli educato-
ri di soddisfare i diversi bisogni, garantendo flessibilita dei curricoli negli
obiettivi, nei metodi, nei materiali, nelle valutazioni, e fornendo:

1. molteplici mezzi di rappresentazione (cosa);
2. molteplici mezzi di azione ed espressione (come);
3. molteplici mezzi di coinvolgimento (perché).
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Fornire molteplici forme Fornire molteplici forme Fornire molteplici forme
di rappresentazione di azione ed espressione di motivazione

1. Fornire differenti opzioni

per la percezione

— Offrire alternative per
rendere personale
lavisualizzazione
delle informazioni

— Offrire alternative per
I'informazione uditiva

— Offrire alternative per
I'informazione visiva

2. Fornire molteplici opzioni
per la lingua, le espressioni
matematiche e simboli
— Chiarire il vocabolario

e i simboli
— Chiarire la sintassi
— Supportare la decodifica
del testo, delle note
matematiche
e dei simboli
— Favorire
la comprensione
tra le diverse lingue
— lllustrare le idee
principali attraverso
molteplici mezzi

3. Fornire diverse opzioni

di comprensione

— Attivare la conoscenza
pregressa

— Evidenziare schemi,
grandi idee,
caratteristiche
fondamentali e relazioni

— Guidare I’elaborazione,
la gestione
dell'informazione
la visualizzazione

— Massimizzare
la memoria, il transfer
e la generalizzazione

Studenti ben informati

4. Fornire opzioni per I'azione

fisica
— Variare i metodi
di risposta
e di conduzione
— Valorizzare I'accesso
a strumenti e tecnologie
di supporto

5. Fornire opzioni

di espressione

e di comunicazione

— Utilizzare differenti
e molteplici mezzi per
la comunicazione

— Utilizzare molteplici
strumenti per
la costruzione
e la composizione

— Costruire competenze
attraverso livelli graduali
disupporto per
la pratica
e la prestazione

6. Fornire opzioni per

le funzioni esecutive

— Guidare la scelta
di obiettivi appropriati

— Aiutare lo sviluppo
progettuale e strategico

— Facilitare la gestione
dell’'informazione
e delle risorse

— Aumentare la capacita
di controllo dei processi

Studenti strategici

7. Fornire opzioni per
rinforzare I’interesse
— Ottimizzare la scelta
individuale e 'autonomia
— Ottimizzare
la pertinenza, il valore
e l'autenticita
— Ridurre le distrazioni

8. Fornire opzioni per

sostenere lo sforzo

e la perseveranza

- Rafforzare I'importanza
delle mete
e degli obiettivi

— Variare le domande
e le risorse per
ottimizzare la sfida

— Promuovere la
collaborazione
e il gruppo

— Aumentare feedback
orientati alla padronanza

9. Fornire opzioni per

l'autoregolazione

— Promuovere
le aspettative
e le opinioni
che ottimizzano
la motivazione

— Facilitare abilita
e strategie di gestione
personale

— Sviluppare
I'autovalutazione
e la riflessione

Studenti motivati

e pieni di risorse

e orientati alla meta

Fig. 1 - Sintesi delle linee guida del CAST

e determinati

Pur essendo tre le categorie da correlare per una progettazione rispetto-
sa delle variabilita individuali, il loro fondamentale principio di riferimento
¢ uno, e fornito dall’idea che un ambiente di apprendimento possa essere
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universale, ovvero garantire accesso ai processi di apprendimento per tutti,
ma solo se capace di offrire molteplici mezzi che supportino I'apprendi-
mento e mettano a disposizione degli alunni e delle alunne diversi modi
di muoversi all’interno dello stesso ambiente (Savia, 2016). Interpretare la
differenziazione® come una proposta di “molteplici mezzi” implica, infatti,
un approccio che si distanzia dalle altre due prospettive, quella dell’adatta-
mento e quella della ricerca delle soluzioni “su misura” per ciascun alunno.

In questo senso, I’Universal Design for Learning (UDL) rappresenta,
tra gli orientamenti internazionali e ai fini della ricerca educativa, quello
attualmente di maggiore interesse nella pratica didattica quotidiana e nella
formazione dei docenti, perché propone, sia metodologicamente che cul-
turalmente, una visione del mondo educativo orientata non solo al rispetto
delle diversita e unicita individuali, ma proiettata anche verso un approccio
centrato sull’accessibilita reale ai processi di apprendimento per garantire
la valorizzazione delle differenze di ognuno.

La proposta concreta elaborata dal CAST nelle Linee guida pud sicu-
ramente promuovere le tre grandi sfide della societa e delle istituzioni for-
mative, relative a disabilita, educazione inclusiva e tecnologia, soprattutto
in un sistema educativo come quello italiano gia orientato da tanti anni a
recepire e rendere operativo un approccio sensibile alla variabilita indivi-
duale come I'UDL.

3. | modelli teorici progettuali delle diversita

Per orientarsi tra le principali trasformazioni dell’assetto teorico e meto-
dologico sotteso all’educazione inclusiva, ¢ indispensabile fare riferimento
ai modelli che hanno caratterizzato I'interpretazione della disabilita e il
conseguente riesame degli approcci di presa in carico.

Una schematizzazione descrittiva dei modelli individuale, sociale e ICF,
puo essere utile per tracciare il percorso del processo di inclusione.

5. La differenziazione ¢ una prospettiva metodologica di base in grado di promuovere
processi di crescita significativa per tutti gli studenti presenti in classe, volta a proporre
attivita educative didattiche mirate, progettate per soddisfare le esigenze dei singoli in
un clima educativo in cui ¢ consuetudine affrontare il lavoro didattico con modalita dif-
ferenti (cfr. D’Alonzo L., www.usrvenetodocumentazione.it/wp-content/uploads/2019/02/
D’Alonzo.pdf, dia. n. 41).

103

Copyright © 2019 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788891794024



3.1. Dall’'approccio medico all’approccio dei diritti

1l modello individuale o medico interpreta il concetto di disabilita co-
me una divergenza rispetto ad un funzionamento umano considerato “nella
norma” (Amundson, 2000; Pfeiffer, 2001). In questa prospettiva la disabi-
lita ¢ una condizione biologica intrinseca all’individuo, che riduce la qua-
litd della vita e la partecipazione alla societa, e viene dunque interpretata,
all’interno di poche categorie chiaramente definite (i malati mentali, i sor-
di, i ciechi, i paraplegici, ecc.), come una limitazione nella condizione di
salute. Questo modello di matrice sanitaria, ¢ spesso utilizzato nei contesti
educativi come base per procedere alla definizione dei progetti educativi
individualizzati, fondati su analisi che utilizzano il punto di vista medico,
e focalizzati sulla condizione di disabilita e di salute per la definizione dei
dispositivi educativi e didattici (Malaguti, 2017). Si tratta di un approccio
che focalizza l'attenzione sugli svantaggi sociali che l'individuo subisce
come risultato della sua menomazione, € in tal senso, anche le linee di
ricerca e le politiche che ne derivano tendono a compensare le restrizioni
presentate dagli individui in alcune attivita, piuttosto che supportare una
riflessione sulle barriere che impediscono la piena partecipazione sociale.
Questo modello, dunque, richiede un intervento specifico da parte di pro-
fessionisti per affrontare le carenze della persona e per facilitare un suo
adattamento al contesto sociale di appartenenza (Cottini, 2014).

Il modello sociale & basato su un paradigma molto diverso, che prende
avvio, soprattutto in Gran Bretagna, per rifiutare 'idea di menomazione
come limite alla salute e puntare l'attenzione sul ruolo disabilitante eser-
citato dalle barriere sociali (Oliver, 1981). Contrariamente all’approccio
medico tradizionale di tipo individualistico, la prospettiva del modello so-
ciale promossa dai movimenti delle persone con disabilita, intende spostare
lattenzione dalle limitazioni funzionali delle persone disabili ai problemi
causati da ambienti, barriere e culture che possono essere definite come
disabilitanti. In questa prospettiva i fautori di questo modello ritengono
che le limitazioni fisiche diventino esse stesse delle disabilita, e che la
societa, non ancora equipaggiata per accogliere la differenza nei funziona-
menti umani, debba essere ridisegnata in considerazione dei bisogni delle
persone con disabilita (Olivier, 1981). Fra i vari fattori disabilitanti sono
compresi l'istruzione non accessibile, i sistemi di comunicazione e i sistemi
informatici, gli ambienti di lavoro, i servizi sanitari e di solidarieta sociale,
i trasporti inaccessibili, gli edifici pubblici e gli alloggi con barriere, non-
ché I'immagine culturalmente negativa, trasmessa dai media, che svaluta
le persone con disabilita (il concetto, con adattamenti, ¢ ripreso da Oliver,
1981). 11 modello sociale, dunque, ridefinisce la disabilita spostando la re-
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sponsabilita dello svantaggio dall’individuo alle istituzioni e alle organiz-
zazioni della societa contemporanea. E importante ricordare, tuttavia, che
tale modello non nega I'importanza di interventi basati sulla condizione in-
dividuale del soggetto con disabilita, siano essi fondati sulla medicina, sul-
la riabilitazione, sull’istruzione o sul lavoro, ma indirizza I’attenzione sui
limiti di questi interventi, tesi a favorire I'inclusione in una societa comun-
que costruita da “soggetti non-disabili” per “soggetti non-disabili” (Barnes,
2008). Al fine di assicurare uguali diritti e opportunita per ogni individuo
e per promuovere la partecipazione, le attivita di policy-making fondate
sul modello sociale dovranno dunque concentrarsi sull’identificazione delle
barriere, architettoniche e non, e nello specifico, sulla totalita dei fattori
ambientali e culturali che rendono il contesto sociale invalidante.

Il modello ICF, attraverso un approccio di tipo biopsicosociale, si pone
come un anello di congiunzione tra i due modelli precedenti poiché propo-
ne una sintesi in grado di fornire una prospettiva delle diverse dimensioni
della salute a livello biologico, individuale e sociale (Cottini, 2015). Lap-
proccio che fa riferimento all’adozione del modello ICF, la Classificazione
Internazionale del Funzionamento, della Disabilita e della Salute (WHO,
2001), ¢ fondato sul principio che una normale e perfetta situazione di sa-
lute risulta un ideale che nessun individuo pud sperimentare pienamente.
In una dimensione continua di stati di salute, infatti, ogni individuo pud
presentare alcune difficolta in certe dimensioni dei suoi funzionamenti, e
cid rende complesso il processo di partecipazione sociale. ’ICF considera
vari ambiti di attivita e partecipazione, in modo da presentare la disabili-
ta nelle diverse dimensioni e livelli relativi alla persona e al suo corpo, e
alla persona nella societa. Esso, cioe, guarda alla disabilita come ad una
combinazione di diversi tipi di fattori che influenzano 'ambiente in cui le
persone crescono, e contempla, in particolare, due fattori alla base del fun-
zionamento di ogni individuo: i fattori ambientali, che includono 'ambiente
fisico e sociale e I'impatto dei comportamenti; e i fattori personali, che cor-
rispondono alla personalita e agli attributi caratteristici di un individuo. Tale
approccio amplia la dimensione del modello individuale attraverso la consi-
derazione delle determinanti ambientali, che possono essere rappresentate
da facilitatori o da barriere. Questo allargamento di prospettiva comporta un
modello integrato e interattivo che pone una correlazione fra stato di salute
e ambiente, finalizzato non alla semplice registrazione di problemi, ma alla
ricerca dei possibili interventi centrati sulla qualita della vita delle persone
affette da patologie o menomazioni (Chiappetta Cajola, 2012).

Fondandosi sul profilo di funzionamento e sull’analisi del contesto, il
modello ICF consente dunque di individuare i1 Bisogni Educativi di ogni
studente. Tale caratteristica lo rende particolarmente efficace nella proget-
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tazione degli interventi educativi che considerano I'importanza assunta da-
gli aspetti sociali della disabilita in relazione al diritto di ciascuno di poter
vivere un’esistenza il pill possibile produttiva e serena, convivendo con la
propria condizione e cercando di migliorarla (Chiappetta Cajola, Bocci e
De Angelis, 2017).

Condizioni di salute
(disturbo/malattia)

Funzioni e strutture <:> Attivita <:> Partecipazione

corporee ,T\ T

Fattori contestuali
a. Ambientali
b. Personali

Fig. 2 - Schema rappresentativo dell’articolazione dell’lCF

Come ¢ facilmente comprensibile dallo schema in Figura 2, l'artico-
lazione dell’'ICF (WHO, 2001) mette in evidenza la forte relazione tra le
condizioni di salute dell’individuo e i fattori personali, contestuali e am-
bientali®, e dunque mette in rilievo come il funzionamento in un dominio
specifico rappresenti una relazione complessa fra la condizione di salute e i
fattori contestuali ambientali e personali, che “(...) interagiscono con I'indi-
viduo in una condizione di salute e determinano il livello e il grado del suo
funzionamento” (Chiappetta Cajola, 2012).

Le suggestioni educative che derivano da queste riflessioni auspicano
interventi in grado di modificare i fattori ambientali che limitano Dattivita
dell’individuo e ne restringono la partecipazione, influenzando in modo

6. “I fattori contestuali interagiscono con il soggetto e determinano il livello e I’esten-
sione del suo coinvolgimento; quelli ambientali sono esterni all’individuo (le relazioni so-
ciali, le caratteristiche architettoniche, il sistema normativo), mentre quelli personali sono
descrittivi della persona e sono relativi al sesso, all’eta, alle condizioni di salute, allo stile
di vita, alle abitudini, al background sociale, all’educazione, al tipo di lavoro e di profes-
sione, alle esperienze passate e a quelle del presente, ai modelli generali del comportamen-
to, alle risorse psicologiche, ecc.” (Chiappetta Cajola, 2012).
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negativo le sue performance e la sua capacita di azione, e soprattutto il suo
processo di inclusione nel contesto di vita. In questo modello interpretativo
la nuova definizione di disabilita viene inserita in una prospettiva di tutela
della salute, di tutti e di ciascuno, e si presenta, a tutti gli effetti, come
un progetto culturale. Dal punto di vista didattico significa operare sulle
potenzialita delle azioni di partecipazione nei contesti di vita modificando
i fattori e le condizioni perché questo avvenga, al fine di una piena pro-
mozione e attuazione dell’inclusione educativa (D.Lgs. aprile 2017, n. 66,
recante “Norme per la promozione dell’inclusione scolastica degli studenti
con disabilita”).

3.2. La cultura del funzionamento in contesti capacitanti

Il paradigma teorico di riferimento: Uapproccio delle capability o capacita

In questo scenario I'impostazione del Capability Approch rappresenta
un cambiamento teorico che modifica il modo di intendere il benessere
e le condizioni di deprivazione. Elaborato a meta degli anni Ottanta da
Amartya Sen (1987), professore di economia e filosofia ad Harvard e Pre-
mio Nobel per I'Economia nel 1998, I"“approccio delle capability” o delle
“capacita” fu successivamente sviluppato sotto I'aspetto etico, normativo e
politico, anche da parte di molti studiosi, tra cui, di particolare rilevanza ¢
il contributo della filosofa politica Martha Nussbaum (1997).

Le ragioni che fanno ritenere questo schema teorico particolarmente
idoneo per analizzare e misurare la qualita della vita e la sostenibilita
dei processi di sviluppo in contesti avanzati, sono principalmente due: in
primo luogo perché descrive il benessere individuale non come una con-
dizione determinata dal possesso di specifiche risorse materiali in una
determinata circostanza temporale, ma come un processo in cui le risorse
disponibili e acquisibili rappresentano un mezzo essenziale per ottenere il
benessere (benché non costituiscano, di per sé, uno strumento per misurare
la qualita della vita che le persone riescono a realizzare); in secondo luogo,
perché I'approccio delle capacita non si limita alla dimensione economica,
ma estende l'attenzione alla pluralita di fattori personali e familiari, e ai
contesti sociali, ambientali, economici, istituzionali, culturali, che intera-
giscono tra loro per definire il processo di benessere individuale. L'insieme
delle caratteristiche personali, familiari, sociali, ambientali determina e
condiziona la capacita individuale di conversione dei beni e delle risorse a
disposizione in combinazioni di funzionamenti, ovvero in conseguimenti
reali. L’idea di fondo ¢ quella di interpretare lo sviluppo non solo in ter-
mini di crescita economica, ma come promozione delle condizioni riferite
ai livelli di istruzione, benessere, salute, ecc., che determinano una giusta
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qualita della vita. In base a questo approccio, I'uguaglianza e il benessere
sono valutati in merito alle capacita, cioe alle opportunita reali che le per-
sone hanno di vivere una vita “qualitativamente ricca”, tenendo conto che,
a parita di risorse, le necessita e le capacita delle persone sono diverse, e
diverse sono le possibilita che ognuno ha di trasformare le risorse per con-
seguire i risultati desiderati.

I concetti di star-bene, tenore di vita, agency e liberta

Sen (1994) in proposito ha sottolineato la differenza tra il concetto tra-
dizionale di benessere inteso come I'insieme delle risorse materiali (welfare),
e una concezione piu estesa di benessere per la quale utilizza il termine di
well-being (letteralmente, “star bene”). All'interno di tale accezione distin-
gue anche altre categorie: il tenore di vita, denominato standard of living e
mirato a quella dimensione del benessere che ha direttamente a che fare
con la propria vita personale; il well-being interpretato, invece, come am-
pio ambito degli eventi e degli aspetti che non influenzano direttamente la
vita del singolo individuo, ma contribuiscono ad accrescere lo ‘“star bene”
individuale; agency, proposta come la possibilita e I'abilita dell’individuo
di perseguire obiettivi indipendentemente dal fatto che questi abbiano o
meno una ricaduta sul proprio tenore di vita o sul proprio benessere; ed
infine, il concetto di liberta (freedom), definito come la possibilita effetti-
va di scegliere quali traguardi realizzare, quali azioni intraprendere, quali
progetti di vita perseguire.

I concetti di benessere, liberta e agency si combinano tra loro, e si
intrecciano con l'insieme di opportunita (capacita) a disposizione di ogni
persona creando combinazioni alternative di funzionamenti: tanto maggiori
saranno le combinazioni disponibili, tanto maggiore sara la liberta di scelta
di cui ogni individuo potra disporre per perseguire i progetti di vita a cui
attribuisce un valore. Le effettive e concrete realizzazioni di benessere
(functionings) corrisponderanno, in definitiva, a cio che I'individuo sceglie
di fare o di essere, per sé o per altri, mettendo in atto la propria facolta di
azione (agency).

L’approccio delle capability applicato alla disabilita

L'idea che gli assetti sociali debbano espandere le capability delle per-
sone, ossia la loro liberta di promuovere o raggiungere i vari functionings a
cui danno valore, pone chiaramente in evidenza, all'interno del Capability
approch, le condizioni di vulnerabilita e disabilita come fenomeni multidi-
mensionali e dinamici che implicano diversi tipi di limitazioni alla capability
di ciascuno (Sen, 1994, 2004), ovvero dei bisogni particolari che richiedono,
in quanto tali, pill risorse per evitare una vita “in poverta” (Sen, 1994). Cio
si combina in modo efficace con gli obiettivi di programmi e politiche di
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sviluppo che mirano a rafforzare 'importanza dell’empowerment e della par-
tecipazione sociale per le persone con disabilita, in termini di interazione
con contesti concretamente stimolanti di contro a quei contesti che, invece,
risultano invalidanti.

Lattenzione che I'approccio delle capability rivolge all’analisi dei cambia-
menti dell’'ambiente, sia esso fisico, sociale, politico o istituzionale, rappre-
senta uno dei contributi teorici pill rilevanti per una innovativa impostazione
delle teorie e delle politiche di sviluppo, perché considera quest’ultimo come
un processo di ampliamento delle possibilita di scelta umane (UNDP, 1995),
e pone, come condizione essenziale del progresso la necessita di maggiori
liberta, intese come opportunita, per tutti.

In questa prospettiva il Capability Approach rappresenta uno sfondo
culturale in grado di fornire una nuova visione e nuovi significati all’in-
clusione (Sen, 2004; Terzi, 2005; Nussbaum, 2007). Per un verso risulta
essenziale il suo obiettivo di migliorare la qualita della vita di ciascuno de-
finita in base alle capacita di trasformare i beni e le risorse a disposizione,
e alla liberta di perseguire i propri obiettivi e di progettare la propria vita
(Sen, 2004). Per altro verso, il concetto di “funzionamento” sotteso a tale
approccio, costituisce I'opportunita di intraprendere azioni e attivita nelle
quali le persone intendono coinvolgersi per essere quello che desiderano
essere (Sen, 2006), e, allo stesso tempo, rappresenta il raggiungimento
(achievement) di una o pill capacita a cui si ¢ dato valore, e descrive cid
che si ¢ in grado di fare o di essere come esito del proprio apprendimento.
In altre parole, ¢ rilevante la cultura che si esprime nel progettare, condur-
re e gestire un contesto nel quale intenzionalmente avviene apprendimento,
e che evidenzia come listituzione educativa sia essa stessa cultura e non
solo preparazione per la cultura (Ellerani, 2013).

Emerge cioe la stretta relazione tra la prospettiva del capability appro-
ach e l’educazione, a cui anche 'UNESCO attribuisce un ruolo, centrale
e prezioso, nel processo di espansione delle liberta alle quali le persone
attribuiscono valore (Educational for All, 2002). In tal senso, i contesti nei
quali avvengono l'apprendimento e le azioni didattiche assumono signifi-
cato se permettono ad ogni persona di migliorare, rendendo possibile, per
ognuno, lo sviluppo del proprio sistema di “funzionamenti” e di “capacita”,
in modo inclusivo piuttosto che esclusivo. Si definisce, cosi, un framework
teorico generale che colloca la definizione di disabilita all’interno del piu
ampio spettro dello sviluppo umano e del rafforzamento delle liberta. Que-
sto modello, concentrandosi sui beings and doings that an individual has
reason to value, sposta il focus dalle specificita della disabilita alla ricerca
dell’'uguaglianza in termini di possibilita e di scelte.

Le considerazioni sul percorso culturale sotteso alla prospettiva inclu-
siva rappresentano, dunque, un punto di partenza significativo per un mu-
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tamento delle modalitd di implementazione delle politiche sociali perché
danno impulso ad un approccio che non solo si connette ad una teoria di
giustizia (Sen, 2004, 2006; Nussbaum, 2007), ma offre anche un punto di
osservazione per trasformare gli ambienti e 'organizzazione degli appren-
dimenti, che rappresentano il luogo e il nucleo della relazione tra I’istitu-
zione e I'individuo che apprende.
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2. Dimensioni (e questioni) di sfondo
della formazione online inclusiva

di Fabio Bocci

1. Premessa

Quando si progettano percorsi formativi, a scuola come all’'universita o
in altri contesti formali, che abbiano la finalita di garantire il successo for-
mativo diffuso (Domenici, Coggi e Zanniello, 2017) non si puo prescindere
dal considerare le caratteristiche peculiari che caratterizzano quantomeno i
soggetti coinvolti, cosi come le procedure, le strategie, i materiali che strut-
turano l'offerta formativa stessa.

Cio ¢ vero sia che si tratti di una formazione in presenza, sia (e, forse, a
maggior ragione) se si tratti di una formazione a distanza (in particole, ag-
giungiamo, destinata a giovani adulti o ad adulti come avviene nei contesti
universitari).

In altri termini, l'allestimento dell’ambiente del compito deve essere
all’insegna dell’inclusivita dei processi che lo connotano.

Si tratta, a ben vedere, di una affermazione che puo apparire oggi ai
limiti dello scontato, benché in ambito scientifico dare le cose per assodate
(una volta per tutte e per tutti) puo rappresentare un rischio di sottovaluta-
zione di alcune dimensioni (di tipo culturale, valoriale, ecc.) che soprattutto
quando si parla di educazione, di istruzione, di formazione tendono ad agi-
re (e ad essere agite) nell'implicito e negli impliciti.

Vogliamo dire che se assumiamo uno sguardo diacronico sul fenome-
no — avvalendoci della letteratura scientifica o anche della normativa di
riferimento — possiamo facilmente asserire che sul piano dell’innovazione
didattica nel corso del tempo sono state compiute numerose conquiste
che hanno trasformato la concezione stessa della formazione e migliorato
le strutture che la caratterizzano. Tuttavia, ¢ altrettanto innegabile, che
i sistemi formativi sono abitati da visioni (concezioni, culture, abiti) ete-
rogenee e che cio che ha caratterizzato determinate tappe di questo iter
trasformativo non ¢ detto che si siano dissolte nel processo diacronico che
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ha condotto all’attualita (il punto che fenomenologicamente ci ¢ dato — nel
momento in cui ci ¢ dato e nei limiti in cui ci ¢ dato — per muovere la no-
stra analisi).

Per tale ragione in questa sede ci soffermeremo su due aspetti che rite-
niamo utili alla riflessione del progetto PRID inerente I'e-learning per l'i-
struzione superiore finalizzato alla definizione di un modello integrato per
la qualificazione degli apprendimenti e delle relazioni educative online.

Il primo aspetto concerne uno sguardo diacronico su tre modelli/sistemi
che hanno concettualizzato I'idea stessa di formazione, almeno negli ultimi
50 anni: il modello tradizionale, il modello centrato sull’individualizzazione
(integrazione), il modello centrato sull’inclusione, che si caratterizza per una
maggiore attenzione ai contesti e agisce flessibilmente incorporando indivi-
dualizzazione e personalizzazione quali dimensioni universali € non come
dispositivi per alcune categorie di soggetti (disabili, DSA, BES, ecc.);

Il secondo aspetto fa riferimento al tentativo di operare una descrizione
delle caratteristiche peculiari che dovrebbero caratterizzare I'allestimento
di un ambiente di apprendimento personalizzato/inclusivo, in particolar
modo in riferimento alla didattica a distanza destinata a studenti adulti.

2. Dalla didattica tradizionale alla didattica inclusiva: uno
sguardo diacronico

Per quel che concerne lo sguardo diacronico sui tre modelli/sistemi che
hanno caratterizzato nel corso del tempo il sistema formativo e quindi indi-
rizzato 'azione didattica, avremo come sfondo per la nostra analisi/argomen-
tazione alcune dimensioni. In particolare cio che attiene (Bocci, 2013, 2015):
a) il soggetto apprendente o 'apprendimento, che nella nostra prospettiva

di analisi non sono variabili dicotomiche bensi integrate, nella con-
sapevolezza che la letteratura scientifica in ambito psicologico (teorie
dell’apprendimento) e pedagogico (pedagogia sperimentale, docimolo-
gia, metodologia della ricerca, pedagogia speciale), soprattutto mediante
l’approccio Evidenze Based (Hattie, 2016), ha affrontato e affronta le
questioni inerenti 'apprendimento sia centrando I’attenzione sull’allievo
che apprende sia sul processo di apprendimento;

b) la qualita dell’offerta formativa, sia in riferimento all'insegnante — in
termini di attitudine epistemologica (Calvani, 2014) — sia in riferimen-
to all'insegnamento: le procedure, le strategie, i materiali, la gestione
dell’aula ecc. che strutturano 'offerta formativa stessa;

¢) loggetto (in termini di conoscenza, ma anche di struttura del sapere che
diviene sapere disciplinare) del processo di insegnamento-apprendimento;
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d) la perturbabilita del sistema o la sua impermeabilita ai diversi elementi
che possono rivelarsi o essere percepiti come perturbanti (soggetti, og-
getti, procedure, relazioni, ecc.).

2.1. Il modello tradizionale

Spesso si fa coincidere il modello tradizionale della formazione e della
didattica con la lezione frontale. A nostro avviso si tratta di una semplifi-
cazione che non tiene conto di alcuni aspetti di sfondo — anche di carattere
politico-culturale — che ne caratterizzano la portata e dei quali la lectio ex
cathedra non ¢ che una delle possibili espressioni (nei limiti in cui lo sia
per davvero). Intendiamo dire, riferendoci a Mauro Laeng (1993), che il do-
cente nella sua azione formativa e didattica deve avvalersi sia del discorso
lungo (retorico, si pensi a Protagora) che possiamo sovrapporre alla lezione
frontale, caratterizzata da un elevato grado di direttivita, sia del discorso
corto (Socratico) che ¢ riconducibile alla lezione attiva, dialogica, per sco-
perta e, per estensione, anche cooperativa e laboratoriale. Per quel che ci
riguarda P'approccio tradizionale non sta tanto nell’avvalersi del discorso
lungo di per sé quanto nella scarsa presenza o nell’assenza della modularita
e della flessibilita (equilibrio tra direttivita e non direttivita) che porta il
docente a posizionarsi sulla sola opzione direttiva. Questo, come vedremo
pit avanti, pud verificarsi paradossalmente anche nella didattica online,
che invece ¢, a livello di senso comune, accomunata all’idea di innovazione
tecnologica e quindi di didattica non tradizionale).

In ragione di cio, il modello tradizionale & tale nella misura in cui ¢
impermeabile alla perturbabilita da parte di tutti quegli elementi che consi-
dera esterni, fuorvianti, indesiderati, inediti, non conformi rispetto a deter-
minati standard (norma, idealita, ecc.) previsti e attesi.

Questo modello ¢ essenzialmente centrato sul costrutto di prevedibilita,
ossia sullo scarso interesse del sistema all’individuazione e alla conoscenza
(quindi alla valorizzazione) delle caratteristiche peculiari (differenze) di
tutti gli elementi che lo connotano come tale e lo abitano. Queste, infatti,
sono statiche, assegnate, non solo in termini di ruoli sociali specifici (ad
esempio chi insegna e chi apprende) ma anche di spazi di possibilita di in-
cidenza nel discorso in azione (chi sa e chi non sa, chi parla e chi ascolta).

Ne consegue anche un elevato grado di predittivita degli esiti che, so-
stanzialmente, in assenza di una calibratura sulle caratteristiche dei sog-
getti coinvolti e di una modularizzazione delle opzioni di azione formativa
riproducono gaussianamnete in uscita quanto gia presente in ingresso.

Non ¢ solo la profezia che si autoavvera, quanto la risultante di un
preciso modello sociale, non caso esaltato da Roger Abravanel quando
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afferma come «le capacita intellettive e caratteriali siano prevedibili, senza
che sia necessario attendere la selezione naturale della societa» (Abravanel,
2008, p. 65) per poi concludere che «ricerche approfondite evidenziano come
la performance di un bambino di sette anni in lettura/scrittura offra un’otti-
ma previsione del suo reddito a trentasette anni» (Abravanel, 2008, p. 83).

L'imperturbabilita del sistema determina quindi la marginalizzazione e
la progressiva esclusione degli elementi perturbanti. E cid avviene sulla ba-
se e nel nome del principio, politico-culturale, guida di questo modello: la
selezione su base meritocratica.

Come evidenzia Bonato, infatti, la meritocrazia ¢ «un progetto in cui
I'individuazione del merito di ciascuno ¢ laltra faccia della selezione nega-
tiva di qualcun altro, anzi di molti altri» (Bonato, 2015, p. 120).

Pertanto, se si vuole premiare chi merita (perché conforme, adatto, ido-
neo agli standard previsti, che sono poi quelli della competitivita del mer-
cato neoliberista) occorre primariamente stabilire precise graduatorie.

In altri termini, come aveva ben colto in anticipo sui tempi Ivan Illich,
questo modello/sistema formativo, che convenzionalmente definiamo tradi-
zionale, assolve la specifica funzione di evidenziare con chiarezza chi puo
stare dentro al sistema (produttivo) e addestrarlo al compito che ¢ stato pre-
visto per lui e chi invece ne deve restare escluso.

Per quel che concerne la formazione a distanza, il modello tradizionale
coincide con la prima generazione di questo approccio. In estrema sintesi,
¢ essenzialmente chiuso (i materiali sono predefiniti e non suscettibili di
modifiche) e unidirezionale (gli spazi di interazione assenti o estremamen-
te limitati).

2.2. Il modello-sistema formativo centrato sull’individualizza-
zione

A differenza del modello tradizionale che non contempla la conoscenza
e la valorizzazione delle caratteristiche connotanti le diverse componenti
del sistema, quello dell'integrazione (che puo essere datato in Italia con
lattuazione della Legge 517/77) accoglie la perturbabilita di uno degli ele-
menti (in particolare quello il soggetto apprendente) al fine di attuare forme
e modalita di adattamento. In tal senso il modello dell’integrazione si fon-
da sul costrutto di individualizzazione che si viene ad affermare sul piano
scientifico-culturale italiano proprio a cavallo tra la fine degli anni Sessanta
e i primordi degli anni Settanta del Novecento, soprattutto grazie alla tradu-
zione delle opere di B.S. Bloom e alla diffusione del Mastery Learning.

L'individualizzazione, in sintesi, puo essere descritta come una famiglia
di strategie didattiche «il cui scopo ¢ quello di garantire a tutti gli studenti
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il raggiungimento delle competenze fondamentali del curricolo, attraverso
la diversificazione dei percorsi di insegnamento» (Baldacci, 2002, p. 132-
133; Baldacci, 2006). In altri termini si parla di individualizzazione dell’in-
segnamento-apprendimento quando si mettono in atto interventi pedagogi-
co-didattici commisurati all’allievo. Cio significa «predisporre situazioni
di insegnamento che, adattandosi inizialmente alle differenze individuali
effettivamente riscontrate (e non solo presunte) negli allievi offrano loro
condizioni di apprendimento diversificato e facilitante, in modo da consen-
tire una modificazione delle situazioni di partenza, in vista della neutra-
lizzazione dei dislivelli originari e della omogeneizzazione degli standard
finali (quest’ultima intesa non in senso deteriore bensi come acquisizione
di conoscenze e abilita a livelli ottimali per tutti)» (Fontana, 1981, p. 85).

L’individualizzazione del processo di insegnamento-apprendimento
comporta I'analisi e il controllo — sul piano della valutazione — delle condi-
zioni interne ed esterne (Gagné, 1990) al processo stesso'.

Come detto questo modo di agire (¢ di pensare) su base intenzionale
e sistematica l'azione didattica e formativa risulta permeabile alla per-
turbabilita e, di conseguenza, aperto alla messa a punto di accorgimenti/
accomodamenti finalizzati a integrare (quindi a non escludere) soggettivita
non del tutto conformi ai canoni ideali previsti e attesi (vedi modello tra-
dizionale).

Uno dei limiti ravvisabili nel modello dell’integrazione ¢ relativo al
fatto che il sistema scolastico-formativo (a livello macro) e didattico (a li-
vello micro) continua a considerare chi si discosta dal conforme (cioe chi €
indicato come atipico, inatteso, ecc.) come soggetto speciale e, in tal senso,
a procedere attraverso interventi che si susseguono all’interno del sistema
stesso senza perd «mettere effettivamente in discussione il paradigma della
normalizzazione, che continua a rimanere il modello di riferimento indi-
scusso» (Dovigo, 2008).

Ne consegue, ad esempio, che metodologie didattiche cooperative,
collaborative, metacognitive, aperte, modulari, flessibili ecc. siano ritenute
applicabili e valide solo per chi ¢ inquadrato in una condizione di difficolta
di apprendimento (studenti disabili, con DSA o con BES). Una interpreta-
zione del tutto arbitraria del concetto di individualizzazione (Demo, 2014)
al punto che possiamo parlare addirittura di un suo travisamento (Bocci,
2015), in quanto pensato come dispositivo per pochi e non come approccio
tecnologico per l'istruzione indirizzato a tutti (Bocci, 2019).

1. Oggi alla luce degli sviluppi delle conoscenze sulla progettazione didattica — anche
in prospettiva ecologico-sistemica — non facciamo riferimento solo alle condizioni interne/
esterne all’apprendimento ma all’intero processo, quindi anche alle componenti inerenti
I'insegnamento e al contesto.
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Per quanto concerne la formazione a distanza, possiamo dire che il
modello/sistema dell’individualizzazione, essendo per I'appunto aperto e
permeabile alle perturbabilita, introduce tutta una serie di elementi di flessi-
bilita (nell’adattamento dei materiali e nella modularizzazione della struttura
inerente la veicolazione dei saperi), bidirezionalita nell’interazione, sia asin-
cronica (prevalentemente) sia sincronica. Un esempio di grande rilievo di
questo approccio — antesignano dei pil attuali e per molti versi pionieristico
nell’intuizione di andare oltre il solo elemento compensativo tipico dell’in-
tegrazione — ¢ il modello FAD — Formazione A Distanza (Domenici, 2016)
che ha avuto soprattutto nella formazione universitaria con gli insegnanti il
suo luogo d’elezione. Come detto, il modello FAD si caratterizza per I'utiliz-
zo di strategie didattiche in grado di adattarsi flessibilmente, velocemente e
in maniera competente alle caratteristiche (anche dinamiche) di tutti i sog-
getti coinvolti, consentendo ai formandi di capitalizzare, in maniera funzio-
nale, il personale bagaglio conoscitivo (Domenici, 2009; Bonavolonta, n.p.).

2.3. Il modello-sistema della scuola dell’inclusione

Come abbiamo avuto modo di argomentare in diversi nostri contributi
(Bocci, 2015; 2016; 2018a; 2018b) e come hanno sostenuto e sostengono
anche altri autori (Medeghini e Valtellina, 2006; D’Alessio, 2007; 2011;
Medeghini et al., 2013; Booth e Ainscow, 2014; D’Alessio et al., 2015;
Gardou, 2016; AaVyv., 2018) l'inclusione e l’educazione inclusiva non ha/
anno nulla a che vedere con soggettivita altre (anormali, atipiche, ecc.) che
devono essere incluse nei contesti regolari ma si caratterizza come un pa-
radigma di sfondo e come un’azione sistematica finalizzato/a a modificare
tali contesti per far si che in modo effettivo ciascuno e tutti possa/no avere
garantito il successo formativo (Chiappetta Cajola, 2013; Chiappetta Cajo-
la, Bocci e De Angelis, 2017).

Pertanto da un lato (quello dello sfondo) ¢ una prospettiva (epistemologica
e di analisi) mediante la quale si destrutturano e si disarticolano tutta una se-
rie di temi che hanno a che fare con la norma, con I'abilismo, con la merito-
crazia, la performativita, la categorizzazione, la standardizzazione, ecc. e che
sono la causa delle barriere alla partecipazione e all’apprendimento.

Dall’altro, quello delle azioni da compiere, I'accento viene posto non
tanto sui singoli soggetti che sarebbero portatori di difficolta generate dalla
loro condizione di disabilita, di disordine dello sviluppo o di svantaggio
quanto sui contesti e sui dispositivi di cui questo ¢ dotato (si dota) e che —
quantomeno — sono la concausa delle difficolta che si vengono a generare
(prospettiva bio-psico-sociale), quando non la vera e propria fonte della lo-
ro scaturigine (modello sociale).
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Lallestimento dell’ambiente di apprendimento e il suo clima relazio-
nale, l'organizzazione scolastica generale (a partire dalla progettualitd), la
disposizione degli spazi, la definizione dei tempi, la scelta dei contenuti,
delle strategie di insegnamento, delle procedure valutative (ex ante, in iti-
nere, ex post) divengono cosi le variabili su cui intervenire per trasformare
il sistema scuola (a livello macro e a livello micro) e per dare vita a tutti gli
effetti allo sviluppo inclusivo del sistema stesso.

Detto altrimenti, anche facendo riferimento alle dimensioni che fanno da
sfondo alla nostra argomentazione, il grado di perturbabilita/permeabilita del
sistema scolastico inclusivo non ¢ il derivato (ex post) di accomodamenti/
adattamenti ragionevoli emergenti dalla o susseguenti alla riscontrata pre-
senza (per mezzo di azioni diagnostiche sempre piu precoci) di allievi con/
in difficolta (vedi la filosofia del Piano Annuale per I'Inclusione, oggi Piano
per IInclusione stando al DL n. 66/2017) ma una sua caratteristica peculia-
re/strutturale (ex ante), che vige a prescindere dall’esistenza di esigenze par-
ticolari o speciali di taluni (i disabili, i DSA, i BES) che si discosterebbero
dal mainstream rappresentato dal prototipo di allievo (ideal tipo) che non
necessiterebbe (in quanto tipico) di azioni individualizzate e personalizzate.

Assunta questa prospettiva viene a cadere I'idea di allievo che deve
adattarsi al sistema (modello tradizionale), ma si supera anche l'idea del
sistema che deve adattarsi al singolo allievo o a categorie di allievi con Bi-
sogni Educativi Speciali adottando accomodamenti ragionevoli sotto forma
di strumenti compensativi (gia I'idea che alcuni debbano essere compensati
la dice lunga sulla filosofia di fondo) o di misure dispensative (idem).

Si entra invece nell’ottica della coevoluzione cara ad Andrea Canevaro
di tutti gli elementi del sistema i quali sono da considerarsi come sistemi
erranti (Fornasa e Medeghini, 2003), amichevoli al cambiamento (change-
friendly) e all’errore (error-friendly) nell’accezione pill autentica del termi-
ne, ossia di errare, andare errando, scoprendo, sperimentando... E anche
questa la prospettiva dell’Exattamento (Gould e Vrba, 1982) tale per cui ¢
proprio grazie alla presenza di caratteristiche erranti che il sistema (nel
nostro caso il sistema scuola) puo trasformarsi, progredire e quindi evolve-
re (Bocci, 2016).

Ma se continuiamo a considerare cid che ¢ errante come errato, ossia
sbagliato, se continuiamo a voler identificarne le sue caratteristiche di er-
ranza (sempre pill precocemente) non per sottoporre il sistema a revisione
ma per revisionare l'erranza stessa e correggerla attraverso tutta una serie
di dispositivi speciali, ecco che si perde I'opportunita di coevolvere.

Si permane cosi nella didattica speciale per linclusione (di/per qualcu-
no), che naturalmente ¢ un passo in avanti rispetto al modello tradizionale
e alle pratiche apertamente emendative del passato ma che & ancora pensa-
ta come azione per alcuni e non per tutti.
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Occorre invece evolvere verso una concezione di didattica che non
dovrebbe avere neppure bisogno di essere aggettivata come inclusiva,
perché come sappiamo e non da oggi — basti pensare a Edouard Séguin
e a Maria Montessori — la didattica (I’educazione) o ¢ per tutti o non ¢
didattica.

In tal senso € quindi necessario superare quello che € stato e continua
purtroppo ad essere il travisamento dei costrutti di individualizzazione e
personalizzazione (Demo, 2015), ancora ritenuti legati alla didattica spe-
ciale per Uinclusione (Bocci, 2015; 2016).

Una vera e propria distorsione che determina nella scuola procedure che
sotto I'egida dell’inclusione generano ancora pratiche discriminanti. Basti
pensare al fatto che si elaborino i PEI (Piani Educativi Individualizzati)
per gli allievi certificati in base alla 104/92 (e ora con il Profilo di Funzio-
namento in basse al DL 66/2017), si delineino i PDP (Piani Didattici Per-
sonalizzati) per gli studenti con DSA (in base alla 170/2010) o con BES (in
base alla Direttiva Ministeriale del 27/12/2012 e alla CM del Marzo 2013)
e non si considerino gli altri allievi che non rientrano in categorie specifi-
che, ossia speciali (allievi che in assenza di un etichetta anche per loro po-
tremmo con fare ironico e anche polemico definire i restanti) aventi diritto
a una didattica individualizzata e personalizzata.

Ripristinare i significati autentici di individualizzazione®, e persona-
lizzazione®, contemplarli come non dicotomici ma modularmente e fles-
sibilmente interagenti, significa ri-dare vita a una didattica per tutti e per
ciascuno (quindi realmente inclusiva).

Una ri-denotazione e ri-connotazione piu che opportuna stando all’e-
terogeneita dei profili di funzionamento umano che — con pieno diritto
e non come concessione — abitano oggi i contesti formativi (dalla scuola
all’'universita, dai corsi in presenza a quelli a distanza) e che natural-
mente ha (avrebbe) una ricaduta sia sulla didattica in presenza sia online,
come cercheremo di delineare nel prossimo paragrafo dedicato specifi-
camente alle caratteristiche che deve avere un ambiente formativo online
inclusivo.

2. Come detto, con individualizzazione si deve intendere un approccio didattico e for-
mativo finalizzato a «garantire a tutti gli studenti il raggiungimento delle competenze fon-
damentali del curricolo, attraverso la diversificazione dei percorsi di insegnamento» (Bal-
dacci, 2002, pp. 132-133), i quali sono sempre e comunque finalizzati al raggiungimento
di mete comuni ma che si differenziano per scelta di contenuti, di procedure, di metodi, di
tecniche, di materiali, di strumenti, nell’'organizzazione dei tempi temporale, ecc.

3. Con personalizzazione ci si riferisce a un approccio didattico e formativo la cui fi-
nalizzato ad assicurare a ciascun allievo una personale forma di eccellenza cognitiva. Cio
¢ possibile anche attraverso la possibilita di coltivare le proprie potenzialita intellettive (si
veda ad esempio il discorso sulle Intelligenze Multiple).
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3. Caratteristiche (macro) dell’lambiente didattico forma-
tivo online inclusivo

Con l'intento di delineare a livello macro quelle che dovrebbero essere
le caratteristiche peculiari di un ambiente didattico formativo online inclu-
sivo faremo riferimento in questo paragrafo conclusivo alle 12 dimensioni
chiave identificate da Grainne Conole (2013) della University of Leicester e
riprese da Gianmarco Bonavolonta (n.p.) per descrivere le prerogative strut-
turali dei Moocs (Massive Open Online Courses).

Naturalmente in questa sede non ci occupiamo specificatamente dei
Moocs ma ci ¢ sembrato interessante prendere spunto da queste dodici
dimensioni per il fatto che molte di esse sono applicabili per identificare
e analizzare l'inclusivita di un ambiente/sistema formativo che aspira
a garantire per tutti e per ciascuno il massimo di accessibilita, parteci-
pazione, reale coinvolgimento, benessere nelle interazione sociali agite,
individualizzazione, personalizzazione e facilitazione dei processi di
insegnamento-apprendimento e, non certo da ultimo, successo formativo.

Le dodici dimensioni indentificate dalla Conole sono: 1) grado di aper-
tura; 2) massificazione; 3) uso dei multimedia/multimedialita; 4) grado
di comunicazione; 5) grado di collaborazione; 6) grado di strutturazione/
personalizzazione; 7) grado di qualitd; 8) grado di riflessione; 9) certifica-
zione; 10) formalita/informalita; 11) autonomia; 12) diversita.

Per ragioni di spazio, ma anche perché il nostro scopo non ¢ quello di
elaborare una griglia o una procedura valutativa dell’inclusivita di un certo
sistema formativo online, faremo riferimento solo ad alcune di queste ri-
leggendole ai fini della nostra argomentazione.

Grado di apertura

Un sistema formativo inclusivo deve potersi avvalere di strumenti Open
Source, in modo che sia chi insegna sia chi apprende possa utilizzare e
condividere quanto svolge in termini d attivita e quanto produce in termini
di materiali avvalendosi di licenze aperte.

Questo approccio, ad esempio, ¢ stato gia sperimentato dalla rete dei
Centri Territoriali di Supporto (CTS) nelle scuole italiane grazie al proget-
to So.Di.Linux sviluppato a partire dal 2003 da ricercatori dall’Istituto per
le Tecnologie Didattiche del CNR e dall’Associazione Italiana per il Calco-
lo Automatico e finalizzato all’innovazione didattica in ottica inclusiva per
mezzo della realizzazione e della diffusione di strumenti didattici Open
Source per la scuola. Poter avvalersi di questi strumenti amplifica le pos-
sibilita di inclusione del sistema che spesso deve fare i conti con le risorse
disponibili e con la difficolta di gestire tali risorse che sono ad appannag-
gio di tecnici esperti.
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Uso dei multimedia/multimedialita

La possibilita di utilizzare piu linguaggi e codici & senza alcun dubbio
un indicatore di inclusivita. La presenza di studenti con profili di funzio-
namento eterogenei che si concretizza con modalita differenti di elabora-
re le informazioni richiede una differenziazione nell’'uso delle fonti, dei
materiali e dei livelli di interattivita. La saturazione di una sola via nella
comunicazione didattica riduce il livello di partecipazione e di coinvolgi-
mento, mentre la presenza di video, audio, ipertesti, ecc. garantisce a tutti
la possibilita di apprendere trovando maggiore corresponsione alla propria
modalita di accedere ai saperi.

Grado di comunicazione

Lo stesso discorso vale per il grado di comunicazione previsto dal siste-
ma/ambiente formativo. La possibilita di partecipare a diverse e articolate
forme di comunicazione sincrona e asincrona (chat, forum, rilevazioni) cosi
come di contribuire personalmente intervenendo a dibattiti, tenendo un
blog, producendo e/o condividendo video, ecc. implementa senza alcun
dubbio il grado di inclusivita del sistema formativo stesso, riconfigurando-
ne la struttura (e la filosofia di fondo) che passa da essere verticistica (top
down) e unilaterale a orizzontale, circolare e pluridirezionale.

Grado di collaborazione

Ne consegue l'incremento del grado di collaborazione e di coopera-
zione da parte dei diversi attori coinvolti. Non solo gli studenti pertanto.
Una didattica inclusiva ¢ collaborativa/cooperativa e nella collaborazione/
cooperazione ¢ implicato anche il docente. La strutturazione del processo
di apprendimento diviene significativo allorquando assume la forma di una
ricerca (in) azione, basata sulla definizione di problemi (problem posing)
e sulla loro soluzione (problem solving) attraverso la socializzazione (so-
cial learning) e la reticolarizzazione (networking) delle interazioni in atto.
Riprendendo Vygotsky, si tratta di creare in ottica inclusiva nell’ambiente
online zone di sviluppo prossimali, nel quale la socializzazione del pro-
cesso di apprendimento determina un’ottimizzazione (anche nell’ottica dei
tempi), dell’apprendimento stesso.

Percorso di apprendimento (grado di strutturazione/personalizzazione)
Un ambiente didattico inclusivo deve poter e saper offrire il giusto
equilibrio tra strutturazione e personalizzazione. Da un lato, infatti, ¢ uti-
le organizzare i percorsi con una adeguata strutturazione (esplicitazione
del percorso, scansione dei tempi, definizione degli obiettivi, suddivisione

in moduli, ecc.) ma, contestualmente, dall’altro ¢ quanto mai opportuno
lasciare allo studente la possibilita di organizzarsi, di seguire un proprio

122

Copyright © 2019 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788891794024



percorso di apprendimento personalizzato, decidendo i tempi, i livelli di
approfondimento, ecc.

Un buon esempio in ambito formativo pud essere quello della cosiddetta
Didattica Aperta (Demo, 2016) che prevede e garantisce l'effettiva diffe-
renziazione della didattica (lavoro a stazioni, didattica per progetti, lavoro
libero, agende settimanali) e la decentralizzazione, la quale si esplica nella
funzione del docente di costruire un setting comune in cui pero gli studenti
possono svolgere percorsi diversi con tempi differenziati.

Grado di riflessione/autonomia

Accorpiamo qui due dimensioni che a nostro avviso posso essere trat-
tate congiuntamente. In tal senso ha una particolare rilevanza la possibilita
che gli studenti possano avere spazi e tempi per agire riflessivamente e in
modo autonomo non solo ex post, come spesso accade nella didattica tra-
dizionale, ma durante, nel mezzo dell’azione in corso. Lautomonitoraggio,
I'autoregolazione sono dimensioni di grande significativita nel processo di
apprendimento agito metacognitivamente (ad esempio avendo piena cogni-
zione degli obiettivi da conseguire, delle opzioni a disposizione, mettendo
in atto procedure di autovalutazione oltre che interagendo con le valutazio-
ne eterodirette, ecc.). La riflessivita in azione, condivisa con altri, soprat-
tutto nell’ottica della comunita di pratica (Schon, 2006; Wenger, 2006) ¢
del tutto in sintonia con la formazione a distanza, poiché lo scambio sin-
cronico e diacronico e gli alti livelli di collaborativita generano in questi
ambienti un valore aggiunto.

Formalita/informalita

In questa sede leggiamo la non formalita o I'informalita non solo nella
prospettiva del riconoscimento e della certificazione (cosi come connotato
dalla Conolle) quanto rispetto alla possibilita che il sistema/contesto for-
mativo consenta agli studenti di attingere anche da repertori non formali e
informali (esempio i mediatori artistici) e fare riferimento al proprio patri-
monio esperienziale. Le conoscenze e le competenze tacite (all’interno dei
sistemi che riconoscono come validi solo i saperi formali) sono spesso ini-
bite causando una limitazione al potenziale personale degli attori coinvolti
(spesso cio concerne anche i docenti). Un sistema aperto consente anche
forme di contaminazione tra formale, non formale e informale a tutto van-
taggio dell’inclusivita del processo e del sistema stesso.

Diversita

Chiudiamo infine con la diversita. Un sistema formativo inclusivo non
puo non tenere conto della eterogeneita dei profili degli studenti coinvolti
e, tornando a quanto detto nel paragrafo sull’inclusivita, deve essere pre-di-
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sposto (quindi permeabile) alla perturbabilita derivante da questa eteroge-
neita e caratterizzarsi per elevati gradi di flessibilita e modularita in modo
da contemplare congiuntamente (come dovrebbe sempre essere) individua-
lizzazione e personalizzazione dei percorsi.

In conclusione possiamo affermare che un sistema formativo didattico
inclusivo anche in ambiente online si caratterizza per la capacita di fron-
teggiare le barriere o gli ostacoli all’apprendimento e assicurare la par-
tecipazione effettiva di tutti e di ciascuno perseguendo come sua finalita
ultima il successo formativo diffuso.

II tutto caratterizzandosi come un sistema in grado di rispondere alla
complessita delle eterogeneita non in modo lineare (come sovente accade
a scuola o all’'universita) ma con un approccio altrettanto complesso, che
tiene conto sia delle caratteristiche individuali dei soggetti coinvolti sia
delle peculiarita del sistema stesso, partendo dal presupposto che i contesti
apprendono (ed evolvono) tanto quanto gli individui che li abitano in pre-
senza o a distanza.
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3. Studenti universitari con dislessia
ed e-learning inclusivo

di Lucia Chiappetta Cajola

1. Premessa

Il presente contributo descrive gli elementi che, allo stato attuale della
ricerca scientifica e dei documenti dei principali organismi internazionali
(ONU, 2015) ed europei (CoE, 2018), sono riconosciuti come i piu rilevanti
per la costruzione di un contesto di e-learning inclusivo, in particolare per
gli studenti con disturbi specifici di apprendimento (DSA)'.

Nell’ambito del dibattito in corso sull’utilita dell'impiego delle tecnolo-
gie in campo educativo, di cui spesso viene sovrastimato I'effetto positivo
sull’apprendimento, mentre la ricerca ne ha rilevato i limiti di efficacia e il
“rischio del sovraccarico cognitivo che la loro introduzione pud compor-
tare” (Calvani, 2013, p. X), sono in questa sede indicate da una parte, le
difficolta piu diffuse che in particolare gli studenti adulti con dislessia pos-
sono incontrare anche nell’apprendimento online, dall’altra, le caratteristi-
che dell’e-elearning utile a far acquisire contenuti specifici e a promuovere
lo sviluppo delle competenze strategiche e delle abilita di studio necessarie
sia per organizzare il proprio apprendimento e la gestione dell’emotivita,
sia per identificare i modelli interpretativi individuali e sviluppare il sen-
so critico nei confronti delle stimolazioni del contesto di apprendimento
(Chiappetta Cajola, Traversetti, 2017).

Pur nel considerare che la dislessia si manifesta con una difficolta
nell'imparare a leggere, soprattutto nella decifrazione dei segni linguisti-
ci, ovvero nella correttezza e nella fluidita di lettura (Legge 170/2010, art.
1, ¢. 2), recenti studi (APA, 2014) annoverano ulteriori difficolta che si
riferiscono alla comprensione del significato di cio che viene letto e dif-

1. Sulla base dell’abilita interessata dal disturbo, i DSA assumono una denominazio-
ne specifica: dislessia (lettura), disgrafia e disortografia (scrittura), discalculia (calcolo)
(Legge 170/2010).
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ficolta pit generali nelle abilita scolastiche. Queste ultime, infatti, nelle
persone con dislessia sono “sono notevolmente e quantificabilmente al di
sotto di quelle attese per l'eta cronologica e causano significativa inter-
ferenza con il rendimento scolastico o lavorativo, o con le attivita della
vita quotidiana, come confermato da misurazioni standardizzate sommi-
nistrate individualmente dei risultati raggiunti e da valutazioni cliniche
complete” (ivi, p. 77).

La gia citata Legge n. 170 del 2010 Nuove norme in materia di disturbi
specifici di apprendimento e le relative Linee guida (MIUR, 2011) assicu-
rano l'attuazione del diritto allo studio per gli allievi e per gli studenti con
dislessia (e anche con disgrafia, disortografia e discalculia) in tutti i livelli
di istruzione, mediante una didattica individualizzata e personalizzata,
I'impiego di strumenti compensativi e misure dispensative, e adeguate mo-
dalita di verifica e di valutazione.

In riferimento agli strumenti dispensativi, vi ¢ la possibilita di privile-
giare verifiche orali piuttosto che scritte, di prevedere nelle prove scritte
un’eventuale riduzione quantitativa, ma non qualitativa (nel caso non venga
concesso un tempo supplementare fino a un massimo del 30% in pit) e di
considerare, nella valutazione di prove scritte, i contenuti piuttosto che la
forma e l'ortografia (MIUR, 2011).

Rispetto agli strumenti compensativi, va consentito di poter utilizzare
facilitazioni e strumenti quali la registrazione delle lezioni, I'utilizzo di
testi in formato digitale, i programmi di sintesi vocale e altri strumenti
tecnologici di facilitazione nella fase di studio e di esame. Tali misure
dispensative e strumenti compensativi si applicano anche agli esami in
ambito universitario in cui sono peraltro previsti servizi specifici (di nuova
attivazione o nell’ambito di quelli gia preesistenti di tutorato e/o disabilita)
“che pongano in essere tutte le azioni necessarie a garantire ’accoglienza,
il tutorato, la mediazione con l'organizzazione didattica e il monitoraggio
dell’efficacia delle prassi adottate” (MIUR, 2011, p. 27).

2. Studenti universitari con dislessia e ambienti e-learning

La sempre crescente presenza di studenti con DSA nelle universita
italiane (Pavone, 2013, 2017)?, unitamente all’ampliamento dell’offerta di
formazione a distanza per la didattica universitaria (Scurati, 2004; Bo-
naiuti, 2006), stimola la riflessione sulla relazione tra I’esplosione del fe-

2. Nell’Ateneo Roma Tre, gli studenti con disturbo specifico dell’apprendimento (DSA)
iscritti nell’a.a. 2017/18 sono stati 185, con un incremento di circa 7 volte il numero degli
studenti con DSA iscritti dell’a.a. 2013/14.
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nomeno dell’e-learning universitario e il numero di studenti con dislessia
che hanno il diritto di studiare e interagire anche online. Infatti, in con-
siderazione delle caratteristiche tipiche della dislessia e delle implicazioni
che queste comportano nell’'uso del web e dei dispositivi tecnologici (de
Santana et al., 2012), in seno al confronto oggi in atto sulla dimensione
inclusiva della formazione universitaria (Chiappetta Cajola, 2016; Pace
et al., 2018), il problema dell’accessibilita e della progettazione inclusiva
delle ICT (Information and Communication Technology) non pud essere
ignorato (UNESCO, 1994).

Anche per gli studenti con dislessia, dunque, I'ambiente telematico
deve porsi quale facilitatore dell’apprendimento e della partecipazione
all’esperienza formativa (WHO, 2001, 2007, 2017). L’attenzione ¢, in tal
senso, rivolta anche agli apprendimenti complessi e di carattere trasver-
sale (Calvani, 2005, 2011), nonché alle pratiche sociali incentrate sulla
condivisione, sul dialogo e sulla cooperazione all’interno di comunita che
hanno proprie modalita di gestione dell’interazione e degli scambi comu-
nicativi tra i partecipanti®.

Per non privare gli studenti con dislessia di una cosi importante espe-
rienza di apprendimento e di partecipazione, le ICT sono da progettare in
modo tale da evitare che l'offerta dei materiali di apprendimento online
rappresenti un vero e proprio ostacolo (Radovan, Perdih, 2016). A tale sco-
po, risulta di fondamentale importanza garantire un e-learning inclusivo
(European charter, 2004, Soto, Miro, 2016) che vada oltre una mera tra-
smissione di contenuti attraverso la rete e rappresenti invece “un modo di
interpretare la didattica che accresce il valore dell'insegnamento tradizio-
nale grazie all'integrazione delle tecnologie della comunicazione” (Chiap-
petta Cajola, 2016, p. 82). E infatti del tutto evidente che, se opportuna-
mente organizzato, I'e-learning presenta una serie di vantaggi anche per
gli studenti con dislessia i quali, ad esempio, possono adattare i contenuti
nei formati desiderati (grandezza dei caratteri, contrasto dello schermo,
formattazione, colori, conversione del testo scritto in parole e frasi, ecc.), e
utilizzare con successo tecnologie adattive o assistive create per altre tipo-
logie di disturbi o disabilita (ad esempio, la sintesi vocale che generalmente
¢ messa a disposizione per gli studenti ciechi).

3. Un contesto di apprendimento particolarmente adeguato per lo sviluppo della cono-
scenza in rete ¢ rappresentato dalle Comunita di Pratica teorizzate da Wenger (2006). Nel-
le comunita di pratica “un gruppo di persone condividono una preoccupazione o la pas-
sione per qualcosa che fanno e imparano a farlo meglio mano mano che interagiscono con
regolarita” (Wenger, 2006, p. 4). Sul ruolo della Comunita di Pratica per la promozione dei
processi inclusivi nella formazione e-learning si veda Chiappetta Cajola (2013, 2016).
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3. Le tecnologie inclusive

Seppur brevemente, € qui il caso di richiamare il riferimento significati-
vo al ruolo delle tecnologie, in quanto fattori ambientali che, nella cornice
del modello bio-psico-sociale (WHO, 2001, 2007, 2017), contribuiscono
in modo determinante al “funzionamento umano” (human functioning) di
ciascuna persona e, quindi, nella fattispecie, degli studenti universitari che
presentano difficolta di apprendimento dovute alla dislessia.

Il termine “tecnologia” non puo essere assunto solo per indicare ridut-
tivamente una strumentalita di tipo informatico, bensi in relazione ad una
pluralita di prodotti, strumenti, apparecchiature o sistemi tecnici il cui
corretto impiego necessita di processi anche metodologici finalizzati a pro-
muovere quell’hiuman functioning quale interazione positiva tra le caratteri-
stiche dell’individuo e le caratteristiche dell’ambiente (WHO, 2001, p. 23)*.
In tale modello, le tecnologie di tipo informatico, irrinunciabili sia per il
diritto all'informazione e alla formazione, sia per I'esercizio della piena cit-
tadinanza (scanner, sistemi di controllo a distanza, comandi vocali, timer,
hardware, software e dispositivi di vario genere finalizzati a facilitare la
gestione individuale dei compiti) sono, tra altre, esplicitate nelle seguenti
categorie alfanumeriche:

» prodotti e tecnologia di assistenza per I'uso personale nella vita quoti-
diana (el151);
e prodotti e tecnologia di assistenza per la mobilita e il trasporto persona-

li in ambienti interni e esterni (e1201);

e prodotti e tecnologia per la comunicazione (e125);
» prodotti e tecnologia per l'istruzione (e130);
» prodotti e tecnologia per il lavoro (e135).

Nella prospettiva di sostenere gli studenti universitari con dislessia,
risulta dunque evidente non soltanto I'importanza di proporre ambienti e-
learning in generale, “accessibili, usabili e leggibili”, e, in particolare, privi
di quei fattori ambientali che ostacolano la partecipazione e I'apprendimen-
to, ma anche di implementare i facilitatori necessari per la compensazione
del disturbo.

4. LICF si suddivide in due parti, articolate in capitoli e categorie alfanumeriche. La
prima comprende la componente “Funzioni e Strutture Corporee” e la Componente “At-
tivita e Partecipazione”. La seconda parte comprende la componente Fattori Ambientali”
e la componente “Fattori Personali”. Tra i fattori ambientali, le tecnologie occupano un
posto di grande rilievo.
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4. Le difficolta piu diffuse tra gli studenti con dislessia
nel’ambiente e-learning

Lattenzione alla predisposizione delle modalita metodologico-didattiche
pit efficaci per gli studenti con dislessia anche in ambito universitario de-
riva dal considerare che, nonostante I'adozione di forme di compensazione
del disturbo, essi presentano una bassa velocita di lettura, un’espressione
scritta poco articolata, difficolta in compiti di memoria a breve termine
e un processamento lento delle informazioni, anche da adulti (Hatcher et
al., 2002). La dislessia, infatti, sembra non compensarsi mai pienamente
(Lami, Locatelli, 2008), rendendo non sempre raggiungibile I'automati-
smo nella decodifica delle singole parole e nel processamento fonologico
(Nicholson, Fawcett, 1990; Fawcett, Nicholson, 1998) e presentando anche
criticita nelle abilita relative alla memoria a breve termine, al processamen-
to del suono, alla coordinazione motoria e al processamento Vvisivo.

Di conseguenza, essi continuano ad avere, da adulti, difficolta nella let-
tura, nella scrittura, nell’organizzazione e nella distribuzione del tempo di
lavoro, nella memorizzazione di sequenze, nel mantenere la concentrazione
per un lungo periodo e nell’individuazione di informazioni testuali.

Dal disturbo deriva sostanzialmente la difficolta di accedere efficace-
mente ai contenuti proposti online in ambienti che non tengono conto degli
ostacoli che gli studenti con dislessia devono affrontare nella lettura del
testo scritto e, pitl in generale, nel processamento delle informazioni.

Infatti, sebbene il supporto informatico possa rappresentare uno strumen-
to compensativo per gli adulti con dislessia, i materiali e-learning possono
presentare le stesse difficolta dei materiali cartacei (Beacham, Alty, 2006) in
quanto gli studenti con dislessia manifestano difficolta conseguenti a lettura
lenta, perdita del segno mentre si legge, non comprensione del significato
di alcuni termini, cattiva messa a fuoco sullo schermo, poca memorizza-
zione del vocabolario specifico, difficolta nello stabilire collegamenti tra le
informazioni, difficolta nella percezione visiva, lettura inversa di lettere, di
parole e persino di frasi.

Nel confronto con i mediatori di apprendimento elettronici, come i siti
web (Rainger, 2003), emerge che la dislessia rende difficile non soltanto la
lettura, ma anche la scrittura, la navigazione, la comprensione e il recupero
delle informazioni.

Va inoltre considerato come gli studenti con tale disturbo non presen-
tino solo problemi con la lettura, ma anche difficolta con altre forme di
rappresentazione simbolica, come la matematica’®, e che, durante I'attivita

5. Cfr. Butterworth, 1999; Chinn, Ashcroft, 1998; Lindamood et al., 1997.
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di studio, lo studente con dislessia fatica a tenere presenti contemporanea-
mente i diversi aspetti di un problema e a combinarli per raggiungere una
corretta soluzione finale.

Inoltre, negli studenti con dislessia il sovraccarico cognitivo, cui si ¢
fatto cenno in precedenza, si verifica piu frequentemente, costringendoli ad
interrompere spesso il lavoro.

A tale proposito, la letteratura riporta che gli approcci multisensoriali
impiegati per promuovere le capacita di imparare degli studenti con disles-
sia (Pumfrey, Reason, 2013; Miles, Miles, 1999; Hunter-Carsch, Herring-
ton, 2001), pur essendo a volte efficaci, possono determinare il sovracca-
rico cognitivo (Mortimore, 2003) e, dunque, rappresentare addirittura un
ostacolo al loro apprendimento.

Una questione aperta strettamente collegata al problema del sovracca-
rico cognitivo ¢, quindi, I'adeguatezza dell’approccio multisensoriale dei
contenuti multimediali nell’e-learning (Beacham, Alty, 2006).

Infatti, se i contenuti multimediali sono progettati in modo inappropria-
to, 'eccesso di stimolazione multisensoriale sembra impedire agli studenti
con dislessia I'applicazione di strategie di lettura attive e, quindi, anche I'i-
nadeguatezza di una proposta multisensoriale, spesso considerata uno dei
maggiori vantaggi dell’e-learning, in questo caso pud aggravare le difficolta
di apprendimento. Pertanto, ¢ necessario che non vengano forniti contenuti
video o audio se non su richiesta diretta dello studente e che, ad esempio, la
riproduzione di un file audio non inizi automaticamente quando viene carica-
ta una pagina. Inoltre, & necessario che il contenuto concettuale fornito nel te-
sto e dagli altri mediatori (audio, video, grafici ecc.) sia esattamente lo stesso.

5. Il principio dell’accessibilita quale cardine dell’e-lear-
ning inclusivo

A fronte di quanto brevemente esposto, anche per gli studenti con di-
slessia si manifesta quindi I'importanza di inquadrare I'implementazione
della didattica e-learning nell’ambito dei paradigmi epistemologici dell’U-
niversal Design for learning (Rose, 2000)°, e di curarne I’accessibilitd’,
anche dal punto di vista metodologico-didattico.

6. Con la dicitura “Progettazione universale” si indica la progettazione (e la realizza-
zione) di prodotti, ambienti, programmi e servizi utilizzabili da tutte le persone, nella mi-
sura piu estesa possibile, senza il bisogno di adattamenti o di progettazioni specializzate,
ma senza escludere, ove necessari, dispositivi di ausilio per particolari gruppi di persone
(ONU, 2006).

7. La normativa completa e aggiornata sull’accessibilita ¢ disponibile sul sito dell’A-
genzia per I'ltalia digitale, https://www.agid.gov.it/it/design-servizi/accessibilita-siti-web.
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Infatti, gli studenti devono non soltanto poter accedere ad applicazioni
software, siti Web, servizi online, app e documenti elettronici, ma anche
partecipare pienamente alle attivita proposte, ad esempio, scambiando idee
e opinioni sul forum, collaborando in gruppi di lavoro, condividendo infor-
mazioni, partecipando a forme di scrittura collaborativa sul wiki e comuni-
cando in modalita sincrona con chat e messaggeria immediata (Guglielman,
2011). Infatti, indipendentemente dalla presenza o meno di un disturbo
specifico di apprendimento, ciascuno studente o ciascuna studentessa non
deve essere discriminato/a e deve poter fruire di tutte le possibilita formative
offerte nel contesto tecnologico.

In questa ottica, coerentemente con il modello di human functioning e
I'importanza attribuita ai fattori presenti nell’ambiente ai fini dell’effettiva par-
tecipazione e dello sviluppo dell’apprendimento degli studenti, come si ¢ detto
in precedenza, il concetto di accessibilita® si connette strettamente con quello
di l'e-partecipation dello studente con dislessia e implica la rimozione delle
barriere informatiche che impediscono I'accesso efficace alla piattaforma, ai
contenuti, alle attivita didattiche, e alla modalita interattive e cooperative.

In Italia, coerentemente con le Web Content Accessibility Guidelines
(WCAG) 2.0°, sono stati fissati i 12 requisiti tecnici di accessibilita (Legge
4/2004; DM 20 marzo 2013) di cui ¢ opportuno tener conto nella progetta-
zione di un ambiente di apprendimento online inclusivo, di seguito elencati:

1. Alternative testuali: fornire alternative testuali per qualsiasi contenuto
di natura non testuale in modo che il testo predisposto come alterna-
tiva possa essere fruito e trasformato secondo le necessita degli uten-
ti, come per esempio convertito in stampa a caratteri ingranditi, in
stampa Braille, letto da una sintesi vocale, simboli o altra modalita di
rappresentazione del contenuto.

2. Contenuti audio, contenuti video, animazioni: fornire alternative te-
stuali equivalenti per le informazioni veicolate da formati audio,
formati video, formati contenenti immagini animate (animazioni),
formati multisensoriali in genere.

3. Adattabile: creare contenuti che possano essere presentati in modalita
differenti (ad esempio, con layout piu semplici), senza perdita di in-
formazioni o struttura.

8. In particolare, I'accessibilita riguarda una serie di elementi tra cui l'interfaccia, il
contenuto e le modalita di interazione tra la persona e il dispositivo tecnologico. In questo
senso, gli aspetti emotivi rivestono grande importanza (si veda il paragrafo n. 6).

9. Le Web Content Accessibility Guidelines (WCAG) 2.0 contengono una ampia
gamma di raccomandazioni studiate per rendere i contenuti del Web maggiormen-
te accessibili. Le WCAG sono consultabili in versione originale all’indirizzo www.
w3.0org/TR/WCAG20 e nella traduzione italiana all’indirizzo www.w3.org/Transla-
tions/ WCAG20-it/Overview.html.
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4. Distinguibile: rendere pil semplice agli utenti la visione e l’ascolto
dei contenuti, separando i contenuti in primo piano dallo sfondo.

5. Accessibile da tastiera: rendere disponibili tutte le funzionalita an-
che tramite tastiera. 6) Adeguata disponibilita di tempo: fornire
all’'utente tempo sufficiente per leggere ed utilizzare i contenuti.

6. Crisi epilettiche: non sviluppare contenuti che possano causare crisi
epilettiche.

7. Navigabile: fornire all’'utente funzionalita di supporto per navigare,
trovare contenuti e determinare la propria posizione nel sito e nelle
pagine.

8. Leggibile: rendere leggibile e comprensibile il contenuto testuale.

9. Prevedibile: creare pagine web che appaiano e che si comportino in
maniera prevedibile.

10. Assistenza nell’inserimento di dati e informazioni: aiutare I'utente ad
evitare gli errori ed agevolarlo nella loro correzione.

11. Compatibile: garantire la massima compatibilita con i programmi uten-
te e con le tecnologie assistive.

5.1. Progettare la Web Accessibility per gli studenti con di-
slessia: le indicazioni della ricerca

Nel corso degli ultimi anni, la questione dell’accessibilita delle ri-
sorse web ¢ stata spesso affrontata per le persone con disabilita senso-
riali, soprattutto visive, ma non ancora sufficientemente studiata per le
persone con dislessia rispetto alle loro modalita di interazione online
(McCarthy, Swierenga, 2010). Attualmente, sono stati svolti importanti
studi specifici sulla Web Accessibility delle persone con dislessia ai fi-
ni dell’individuazione di aspetti tecnici che, ad esempio, consentano la
riduzione del carico cognitivo stimolato dalle pagine web (Anderson,
Rowland, 2007).

Nell’ambito di una ricerca esplorativa (Al-Wabil et al., 2007), sono state
rilevate barriere considerevoli all’'uso del Web per le persone con dislessia
e che tali barriere sono relative sia alla struttura del sito sia alla presenta-
zione dei contenuti testuali.

Secondo la letteratura di settore, i problemi principali degli utenti con
dislessia dipendono principalmente dal /ayout della pagina, da una modali-
ta di navigazione tra le pagine che risulta poco chiara, dall'uso poco curato
dei colori e della grafica, dalla sotto-dimensione dei caratteri del testo e da
un linguaggio complesso (Helberger et al., 2005).

A seguito di un’indagine che ha consentito di testare la lettura online,
in termini di velocita e comprensione, da parte di persone con e senza di-
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slessia e di studiare gli aiuti tecnologici impiegati dagli utenti di Internet
con dislessia, ¢ stato rilevato che la velocita di lettura migliora se tali utenti
possono selezionare i colori che essi stessi ritengono ottimali (Kurniawan,
Conroy, 2007).

Ulteriori studi (Craven, Booth, 2006) hanno messo in evidenza I'impor-
tanza per gli studenti con dislessia di disporre di tools che consentano loro
di agire sul testo di studio messo a disposizione sul web, personalizzando-
ne i caratteri, le dimensioni e i colori'’.

Per sostenere le Universita nella progettazione dei contenuti di appren-
dimento da inserire nei percorsi di e-learning, alcuni studiosi hanno cer-
cato di mettere a fuoco come l'apporto computer-based possa influenzare
I’apprendimento di studenti universitari con dislessia. Una ricerca condot-
ta a tal fine (Beacham, Alty, 2006) ha previsto la presentazione di uno
stesso materiale di studio con tre distinte modalita: a) testo scritto unito
a diagrammi; b) ascolto da parte degli utenti del testo letto unitamente a
diagrammi; c) solo testo scritto. Gli studenti con dislessia partecipanti sono
stati divisi in tre gruppi a ciascuno dei quali ¢ stata messa a disposizione
soltanto una delle tre presentazioni.

Dall’analisi dei risultati, emerge le necessita di una costruzione dell’am-
biente online altamente flessibile ed individualizzata; infatti la ricerca ha
messo in luce sia che ciascuna modalita influenza in modo specifico la
comprensione degli studenti con dislessia, sia che tali studenti possono
mostrare difficolta non soltanto quando viene loro presentato il solo testo
scritto, come ci si aspetterebbe, ma anche quando le informazioni sono or-
ganizzate mediante testo e diagrammi oppure mediante I’ascolto del testo e
i diagrammi.

Per alcuni studenti con dislessia, infatti, I'impiego del testo ascoltato e
dei diagrammi, non & stato efficace in quanto vi ¢ stata la ritenzione visiva
delle informazioni e una limitata conservazione delle informazioni verbali
uditive. Per altri, la presentazione contenente il testo e i diagrammi, ha
probabilmente causato una scarsa ritenzione delle informazioni visive ver-
bali e non verbali a causa di un effetto di divisione dell’attenzione.

Per realizzare un adeguato adattamento delle proposte tecnologiche e
dei materiali elettronici rivolti agli studenti universitari con dislessia, cosi
come sottolineato nel progetto europeo Provision and Use of Informa-
tion Technology with Dyslexic Students in University in Europe (Smythe,

10. Da uno studio condotto negli Stati Uniti, con lettori a bassa alfabetizzazione (Nielsen,
2005), si ¢ rilevata I'efficacia (in termini di percentuale di successo, di durata delle attivita e
di soddisfazione dell’utente) di siti Web costruiti con pagine semplici e ottimizzati in mo-
do da dare priorita alle informazioni, semplificare la navigazione e migliorare le modalita
di ricerca.
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Draffan, 2005), vi ¢ dunque la necessita di tener conto, insieme al criterio
dell’accessibilita, anche dei criteri di usabilita e leggibilita di cui si dira nel
paragrafo seguente.

6. | principi di usabilita e leggibilita quali ulteriori cardini
dell’e-learning inclusivo: indicazioni dalla ricerca

Il criterio di usabilita va considerato un “valore aggiunto” della propo-
sta formativa e implica che tutte le informazioni presentate online siano
massimamente fruibili da qualsiasi utente.

Nonostante vi siano pochi test di usabilita'' riferiti esclusivamente agli
utenti con dislessia, sono state svolte delle ricerche da cui si evince che
l'organizzazione e la struttura delle informazioni sul web, non deve esse-
re solo accessibile, ma anche consentire un’interazione che consenta allo
studente di raggiungere gli obiettivi di apprendimento in modo efficace,
efficiente e soddisfacente (Krug, 2001; Nielsen, Loranger, 2006, Sentinelli,
2003). Nel contesto dell’e-learning inclusivo, ad esempio, 'usabilita mira a
ridurre il carico cognitivo di cui si ¢ precedentemente detto in quanto ten-
de a facilitare il pill possibile la navigazione, nonché I'individuazione e la
comprensione delle informazioni.

L'usabilita, quindi, rappresenta un criterio fondamentale per rendere gra-
tificante il processo di apprendimento degli studenti con dislessia e per favo-
rirne il benessere sotto il profilo emotivo'> e motivazionale anche mediante
laltro criterio fondamentale rappresentato da un’ottimale leggibilita dei
contenuti dell’e-learning. Quest’ultimo prevede che i contenuti dei testi siano
appropriati per lo studente con dislessia e, a tal fine, implica sia di proporre
agli studenti una semplificazione del vocabolario, se necessario, sia di tenere
sotto controllo la composizione delle frasi (Smythe, Draffan, 2005).

Per garantire la leggibilita, il sopracitato progetto europeo ha sottoli-
neato I'importanza di considerare i seguenti elementi: lunghezza media
delle frasi da 15 a 20 parole, impiego di espressioni concise, impiego (ove
possibile) degli elenchi puntati, uso della forma attiva piuttosto che passi-
va, introduzione di nuovi contenuti soltanto quando i precedenti sono stati
acquisiti e consolidati, impiego di riferimenti concettuali diretti e chiari,

11. 1II test di usabilita misura, grazie al coinvolgimento diretto degli utenti, quanto un
dispositivo tecnologico o un sito web possano essere compresi e utilizzati efficacemente
(Nielsen, Loranger, 2006).

12. Sulla centralita delle emozioni nel processo di insegnamento/apprendimento in am-
biente e-learning, si vedano, tra gli altri: Magno Caldognetto, Cavicchio, 2008; Muntean,
2011; O’regan, 2003.
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impiego delle illustrazioni a spiegazione del testo, ricezione di feedback
dagli utenti.

In aggiunta ai principi di accessibilita, usabilita e leggibilita quali ele-
menti fondanti dell’e-learning inclusivo, vale la pena richiamare seppur
brevemente I'importanza di coinvolgere emotivamente ed affettivamente
gli studenti con dislessia nei processi di e-learning. Tale coinvolgimento,
infatti, ¢ riconosciuto quale variabile cruciale della qualita del processo di
apprendimento mediato dalle tecnologie (Zaharias, 2009) il cui potenziale
facilitante viene amplificato se gli ambienti online sono allestiti in modo
interessante, piacevole, rasserenante, nonché scevro di informazioni inutili.

Tener conto dell'importanza degli aspetti emotivi e motivazionali e del-
le loro implicazioni nell’e-learning, suggerisce, ad esempio, di progettare lo
spazio virtuale in modo tale che gli studenti possano interagire utilizzando,
nelle chat, nei forum, ecc., anche il linguaggio naturale in modalita mul-
timodale, quindi non limitato all’'uso della tastiera o del mouse, ma com-
prendente anche la parola, i gesti e la tradizionale scrittura a mano (Magno
Caldognetto, Cavicchio, 2008).

7. Verso la dimensione inclusiva dell’e-learning: alcune
prospettive

Tenendo conto dei criteri di accessibilita, usabilita e leggibilita breve-
mente descritti nei paragrafi precedenti, Radovan and Perdih (2016) han-
no presentato una serie di indicazioni per favorire I'apprendimento degli
studenti con dislessia in particolare incentrate sulla tecnologia assistiva, in
primis, la sintesi vocale che ¢ il software pill comunemente impiegato dagli
studenti con dislessia. Infatti, nonostante la disponibilita di un software
di sintesi vocale, il testo incorporato nelle animazioni presenti online o il
testo che si trova all’interno di immagini non viene convertito e, dunque,
non ¢ disponibile per lo studente. Inoltre, alcune sintesi vocali seguono le
regole generali di lettura e, in assenza di punti fermi, leggono senza pause.

In questi casi, Radovan e Perdih considerano I'influenza negativa sul-
I'apprendimento degli studenti con dislessia e, per superare tale ostacolo,
consigliano di inserire punti fermi, ad esempio, negli elenchi puntati, nelle
dichiarazioni e nei titoli, anche considerando che, se la dimensione della
punteggiatura ¢ molto pill piccola della dimensione del carattere del testo,
il software effettua la pausa, ma I'effetto visivo ¢ minimo.

Una riflessione di rilievo rispetto all’apprendimento, & quella proposta
da Rainger (2003), per strutturare i testi da leggere in modo tale che siano
suddivisi in parti di piccole dimensioni (chunk).
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Allo stesso modo, per facilitare la comprensione dello studente e limi-
tare la perdita del segno mentre si legge, ¢ necessario evitare i paragrafi
troppo lunghi e di grandi dimensioni. Documenti e siti web dovrebbero,
quindi, essere strutturati con intestazioni e sottosezioni chiare.

Piu in generale, Rainger sottolinea la necessita, da parte di sviluppatori
web e di coloro che si occupano di e-learning, di essere consapevoli della
diversita delle percezioni di contenuto, dei limiti cognitivi e delle strategie
di apprendimento degli studenti con DSA ai quali ¢ necessario offrire al-
ternative adeguate in relazione alla presentazione visiva dei materiali, alla
modalita di fruizione dei contenuti e alla partecipazione alle attivita di ap-
prendimento.

Nell'ottica dell'implementazione di un e-learning inclusivo, va inoltre
considerato che, oltre all’'usabilita e alla leggibilita, McCarthy e Swierenga
(2010) nel loro studio comparativo dell’accessibilita per gli utenti con e senza
dislessia, hanno sottolineato come le accortezze predisposte per gli utenti
con dislessia facilitino in modo sostanziale anche tutti gli altri utenti. Le
stesse Linee guida per il diritto allo studio degli alunni e degli studenti
con DSA (MIUR, 2011) sottolineano, infatti, che le metodologie didattiche
adatte per i discenti con un disturbo specifico di apprendimento sono vali-
de per tutti.

Quest’ultima considerazione sottolinea I'importanza di implementare
la progettazione e la valutazione di ambienti di apprendimento e-learning,
coinvolgendo gli utenti con dislessia, per potenziare in modo significativo
l'accessibilita, I'usabilita e la leggibilita per tutti, in una prospettiva di pro-
gettazione universale e, dunque, di equita e di reale inclusione senza alcuna
forma di discriminazione e di disuguaglianza.
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1. Lifelong learning and education,
e-learning ed emozioni

di Gabriella Aleandri

1. Introduzione

I continui cambiamenti e le numerose trasformazioni innovative che
caratterizzano il XX e il XXI secolo hanno portato e continuano a portare
progressi economici e sociali, ma non sempre, anzi, spesso vengono distri-
buiti in maniera non equa (Aleandri, 2003). Soprattutto in seguito alla crisi
economica e finanziaria, ma che ha comportato ricadute anche a livello
sociale, culturale e interculturale, che ha attanagliato trasversalmente da
ormai oltre un decennio molti paesi di molte parti del mondo, non ultime
I'Europa e I'ltalia, ¢ di fondamentale importanza interrogarsi su quale pe-
dagogia dell’educazione permanente per quale essere/i umano/i, antropolo-
gicamente inteso/i, sia opportuno progettare, implementare e perseguire, in
una prospettiva sistemica, organica, di sviluppo sostenibile, di equita e di
inclusione, obiettivi oggi riconosciuti cruciali e inderogabili.

In una societa, quale quella attuale, contraddistinta da precarieta e mu-
tamenti, “guadagni e perdite, stabilita e trasformazione, certezze e incer-
tezze si confondono tra loro e rischiano di implodere quando non vengono
‘accompagnate’ da capacita cognitive ed emotive idonee a governarle in
forma critica ma costruttiva. La formazione, quindi, nella sua duplice e
intrecciata versione educativa e istruttiva, deve poter fin dai primi anni
e per l'intero corso della vita rendere leggibili le transizioni” (Loiodice,
2016, p. 75). La pedagogia, quindi, ¢ chiamata a ridisegnare la prospet-
tiva educativa e formativa della/e persona/e e della societa, rimettendo al
centro la persona con i suoi diritti di liberta, integralita e globalita, con i
suoi interessi, curiosita, bisogni intesi a tutto tondo, ottimizzando hard e
soft skills utili per tutti gli ambiti della vita nella prospettiva della parte-
cipazione attiva nella societa e mantenendo un’attenzione specifica anche
alla formazione professionale. Il lifelong learning, pertanto, rappresenta la
chiave per ridare unitarieta e organicita all’'uomo e al suo percorso educa-
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tivo lungo I'intero corso della vita. Inoltre, I'apprendimento, la formazione,
I’educazione, oggi, vengono concepiti in maniera commisurata alle esigen-
ze della persona, a livello globale e integrale, per la sua crescita e sviluppo
non soltanto lifelong, ma anche lifewide e lifedeep. Prima della Rivoluzione
Industriale il lavoro era sostanzialmente agricolo e artigianale: si svolge-
va nella vicinanze della casa. Dopo, invece, aveva obbligato i lavoratori a
spostarsi nelle fabbriche e negli uffici, favorendo 'urbanizzazione. Oggi, le
tecnologie fanno si che, di nuovo, la casa ritorni il centro della vita, anche
economica. Ad esempio il telelavoro e il lavoro autonomo sono due esempi
di evoluzione che riducono la distanza tra la casa e il luogo di lavoro (Ale-
andri, 2003). Questo per indicare che, sempre piu, gli ambienti sia lavo-
rativi sia formativi sia relazionali si vanno ampliando e riconfigurando in
maniera flessibile, aperta e accessibile.

Nel primo paragrafo delineeremo un breve e recente excursus del pro-
cesso di diffusione e affermazione della prospettiva del Lifelong e Lifewide
Learning, introducendo anche il concetto, sempre piu strategico e attuale,
di Lifedeep Learning, in risposta alle problematiche poste dall’analfabe-
tismo di ritorno e dall’analfabetismo funzionale, diffusi in misura allar-
mante in Europa e in Italia, cosi come evidenziato dalle ultime indagini in
merito, OCSE-PIAAC, condotte a partire dal 2012. Nel secondo paragrafo
approfondiremo uno dei temi tra i piu trattati degli ultimi anni: I'apprendi-
mento supportato dalle tecnologie, un apprendimento caratterizzato sempre
piu dalla partecipazione e condivisione della/e conoscenza/e online. La
percezione della sua importanza & cresciuta parallelamente all’evoluzione
tecnologica e allo sviluppo della Rete. Passaggi importanti sono avvenuti
nei momenti di transizione dai modelli di “formazione a distanza” verso
I'e-learning e, poi, verso il paradigma del Web 2.0 (oggi siamo al 4.0, in
linea con Industry 4.0), il cui immediato successo ha confermato come la
costruzione della conoscenza sia realmente un processo sociale e situato
(Petrucco, 2015). I termini educazione, formazione e e-learning aprono un
ventaglio di significati e rimandano ad ampie interpretazioni. In questa se-
de, si vuole sottolineare la funzione che hanno anche nelle dimensioni non
formali e informali, nella crescita culturale, sociale e professionale delle
persone, quindi il riconoscimento esplicito che I'individuo, nel corso della
propria vita e attraverso una pluralita di media e contesti, acquisisce e ac-
cumula conoscenze, esperienze, capacita e competenze (Margottini, 2005).
Proprio in questa dimensione “plurale” della formazione, I’e-learning viene
inteso nella sua accezione piu ampia, ossia di apprendimento mediato da
mezzi elettronici. Tale accezione comprende una duplice connotazione, da
una parte quella di strumento che pud essere opportunamente ‘“‘curvato”
alle esigenze dell’insegnamento e dell’apprendimento, dall’altra quella di
“ambiente” con caratteristiche proprie, che disegnano in modo peculiare
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tanto i contenuti di conoscenze quanto le forme della comunicazione didat-
tica e le modalita del relazionarsi e dell’apprendere (Margottini, 2005).

Nel terzo paragrafo affronteremo il tema delle emozioni e il loro ruolo
nell’apprendimento e nell’apprendimento a distanza, questione sempre pill
“sensibile” e importante.

Le emozioni giocano un ruolo fondamentale nei processi educativi e di
apprendimento, lo facilitano e lo connotano di ulteriore profondita e signi-
ficati. Ma, spesso, un’attenzione specifica per quanto concerne lalfabetiz-
zazione emotiva & quasi assente nei curricula scolastici. Pertanto, si avverte
oggi, sempre di pit, il bisogno di una educazione e formazione che miri ad
una padronanza emotiva, insegnando a sentirsi, a sentire l'altro e al sentire
con lui, per diminuire 'impulsivita emotiva e allenare I'intelligenza emotiva,
una delle soft skill necessarie per affrontare il ventunesimo secolo (Aleandri,
2017). 11 ruolo delle emozioni nell’apprendimento e-learning € quanto mai
importante in quanto innumerevoli studi (Cassel et al., 2000; Rourke et al.,
2001; Poggi et al., 2004; Caldognetto Magno, Cavicchio, a cura di, 2008)
hanno dimostrato che la scarsa motivazione degli studenti a partecipare
attivamente alla formazione e-learning sia legata alla mancanza di social
presence, che va ad inficiare tutti i processi di insegnamento/apprendimento
a distanza, cosi come la comunicazione mediata da computer (CMC), tecno-
logie informatiche, social media, ecc.

2. Lifelong, Lifewide, Lifedeep Learning and Education

L'educazione permanente ha origini antiche, intesa come pratica non si-
stematica, ma non era rivolta a tutti 1 ceti sociali. “Credo che l‘educazione
permanente, in sintesi, appartenga alla storia dell‘educazione di qualsiasi
paese e pertanto non ¢ un’idea nuova. La troviamo nella tradizione cinese,
nel Buddismo indiano, nella filosofia greca e nello spirito del Rinascimento
europeo. La vera rivoluzione oggi sta nella richiesta popolare di istruzione
permanente, non nell‘idea in sé” (Gelpi, 1985, p. 18). Ha cominciato a es-
sere promossa e auspicata a livello trasversale, internazionale e per tutti,
con particolare attenzione alle fasce piu deboli della popolazione, a partire
dal secondo dopoguerra. Il termine lifelong learning, inizialmente legato
al miglioramento delle prestazioni in ambito lavorativo, consente di man-
tenere il focus sulla persona che apprende per tutta la vita e sulle relazioni
all’interno dei processi educativi, di valori di riferimento e delle culture di
appartenenza. “All’espressione ‘educazione permanente’ sarebbe da riser-
vare non un uso descrittivo, ma ‘regolativo’ per indicare il senso che deve
assumere un processo formativo esteso a tutte le stagioni della vita. La co-
stante possibilita di imparare ¢ il fondamento dell’educazione permanente.
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Pertanto, si ¢ iniziato a parlare anche di lifelong learning, di un apprendi-
mento per tutto I'arco dell’esistenza, come nuovo e fondamentale concetto
pedagogico. Educazione permanente e lifelong learning sono due costrutti
pedagogici che si richiamano reciprocamente per la propria compiuta si-
gnificativita, in quanto se il lifelong learning costituisce il riferimento ope-
rativo dell’educazione permanente, I’'educazione permanente rappresenta
lorizzonte di senso del lifelong learning” (Baldacci, 2016, p. 216).

Il concetto di educazione permanente enunciato nel Rapporto Faure Lear-
ning to be del’UNESCO nel 1972 concerneva un’educazione e un’istruzione
che accompagnassero il soggetto lungo tutto I'arco della vita, in diversi luo-
ghi e con diverse modalita, avvicinandosi cosi alla concezione odierna.

Sul versante dell’Unione Europea, il Libro Bianco di E. Cresson Cresci-
ta, competitivita e occupazione del 1993 contiene la proposta della Com-
missione Europea di istituire ’Anno europeo del Lifelong Learning per il
1996, poi approvata dal Parlamento e dal Consiglio europei, per dare riso-
nanza e sensibilizzare i paesi sull'importanza che si andava assegnando, in
misura sempre maggiore, all’'educazione permanente.

Nel 1997, invece, la Risoluzione del Consiglio Europeo su crescita
e occupazione esplicita i nuovi orientamenti comunitari finalizzati al-
lo sviluppo di una forza lavoro competente, qualificata e flessibile, e la
Comunicazione della Commissione al Parlamento europeo, al Comitato
Economico e Sociale e al Comitato delle Regioni intitolata Per un’Euro-
pa della conoscenza, presenta alcuni orientamenti comunitari nei settori
dell’istruzione e formazione lungo tutto larco della vita per il periodo
2000/2006. Particolarmente significativo ai fini della diffusione di una
cultura del Lifelong Learning ¢ il Memorandum sull’istruzione e la for-
mazione permanente (Commissione Europea, 2000), nel quale viene defi-
nita educazione e formazione permanente “ogni attivita di apprendimento
finalizzata, con carattere di continuita, intesa a migliorare conoscenze,
qualifiche e competenze”, dando avvio ad un dibattito su scala europea
su una strategia globale di attuazione dell’istruzione e della formazione
permanente a livello sia individuale che istituzionale, in tutte le sfere della
vita pubblica e privata. In risposta al Memorandum, il Comitato Econo-
mico e Sociale (CES, 2001) individua tre principi fondamentali che ne
definiscono le caratteristiche: il principio di adattabilita; il principio di
mobilita; il principio di globalita. Viene enunciata un’ulteriore definizione
di “educazione permanente”, intesa come “lo sforzo sistematico e attivo in
materia di formazione compiuto dai cittadini europei nel corso della vita
per far fronte alle attuali esigenze di realizzazione individuale e collettiva,
nonché alle necessita di perfezionamento individuale e sociale” (Comitato
economico e sociale europeo, 2001). Nel 2004, il Consiglio e la Commis-
sione europei redigono un rapporto relativo all’attuazione del programma
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Istruzione e Formazione 2010, ribadendo il bisogno di adottare a livello
nazionale delle strategie per il Lifelong Learning che prevedessero anche la
partecipazione del mondo del lavoro e imprenditoriale, delle parti sociali e
di tutte le istituzioni educative di ogni ordine e grado, per poter costituire
una strategia integrata e poter contribuire alla promozione della cittadinan-
za europea. Con il documento Towards a European Qualifications Fra-
mework for Lifelong Learning del 2005, a cura della Commissione delle
Comunita europee, si comincia a lavorare congiuntamente per giungere a
un quadro delle qualifiche condiviso, al riconoscimento dei titoli di studi e
all'implementazione della mobilita nei paesi membri. Tali obiettivi vengono
ripresi prima nella strategia Education and Training, ET 2010, e poi nella
strategia ET 2020, promossa dal Consiglio dell’Unione europea nel 20009,
con I'intento di promuovere I'apprendimento per tutto I'arco della vita come
realta per tutti, all’interno di un quadro strategico per la cooperazione eu-
ropea nel settore dell’istruzione e della formazione, di diffondere I'equita,
la coesione sociale e la cittadinanza attiva, e di incoraggiare la creativita
e I'innovazione, compresa I'imprenditorialita, a tutti i livelli dell’istruzione
e della formazione. UNESCO, poi, nel 2015 ha lanciato all’interno dei
paesi membri del’ONU I’Agenda 2030 per lo sviluppo sostenibile, con
17 obiettivi strategici da raggiungere, tra cui quello cruciale e trasversale
che concerne I'educazione di qualita (UNESCO, 2015). Per conseguire tali
obiettivi improntati allo sviluppo sostenibile, viene precisato nell’Agenda, ¢
essenziale creare una sinergia armonica tra crescita economica, inclusione
sociale e tutela dell’ambiente. La prospettiva dell’educazione permanen-
te, che agisca sia in direzione top-down, coinvolgendo politica, governi
e istituzioni, sia in direzione bottom-up, attraverso la sensibilizzazione e
responsabilizzazione di ciascuna e tutte le persone, sembra essere la strada
pit efficiente e efficace. 1l lifelong learning, in un’ottica di progettazione
educativa, ¢ chiamato quindi ad aprire scenari e a dare il proprio apporto
alla ri-definizione degli ambienti di apprendimento e dei contesti educativi.
Avendo nella sua natura epistemologica la valorizzazione delle esperienze
intergenerazionali, I'artefatto progettuale racconta una storia che attraversa
le parole del mondo, si fa cantastorie delle comunita (Traverso, Trinchero,
2016). In questa prospettiva «l’educazione per tutta la vita rappresenta [...]
un’esperienza da costruire giorno per giorno € con un notevole impegno
personale, contraddistinta da un apprendimento formale e un apprendimen-
to non formale — complementari e in sinergia tra loro —, costituendosi come
esperienza particolare e originale per ciascun individuo» (Aleandri, 2005).
Puo essere tradotto letteralmente in italiano come educazione permanente,
oppure come apprendimento e educazione durante tutto I’arco della vita, in
ogni caso si intende quell’educazione che inizia prima ancora della scuola
e si prolunga fin dopo il pensionamento (Alberici, 2002). La rivoluzione
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attuale del Lifelong Learning & la contaminazione tra le conoscenze ac-
quisite attraverso la formazione e le conoscenze derivate dall’esperienza
di vita quotidiana, “Experiential Learning”, sottolineando la necessita di
un approccio che includa sia la dimensione verticale (per tutto I'arco del-
la vita/lifelong), sia la dimensione orizzontale (in tutti i contesti di vita/
lifewide), ed una terza dimensione, che si connota su personali “radici” a
livello affettivo-emotivo e cognitivo (sul profondo/lifedeep) (Dozza, 2012).
Il “Lifewide learning” comprende istruzione, educazione e formazione che
abbracciano tutti gli aspetti della vita, perché pud avvenire in ogni ambito
e in qualsiasi fase dell’esistenza (Aleandri, 2011). L'educazione permanente
¢, quindi, I'insieme di educazione formale, informale e non formale. Viene
cosl, poi, a definirsi la categoria di “lifedeep learning”, inteso come il pro-
cesso d’individuazione, costruzione, valorizzazione della personale identita,
che acquista il valore di un apprendimento profondo (Dozza, 2012).

L'esercizio di cittadinanza e partecipazione al lavoro sono variabili che
differenziano la qualita dellinserimento sociale delle persone adulte. Ma
capita anche che nelle stesse realta tanti rivelino competenze fragili ed
instabili. Tale fenomeno in evoluzione ¢ detto analfabetismo di ritorno e
coinvolge i cosiddetti “illetterati”, persone che hanno acquisito e perso la
capacita di comprendere testi, svolgere operazioni matematiche o risolvere
problemi utili per vivere attivamente nella societa attuale. Proprio per que-
sto, uno dei requisiti di fondo risiede nell'importanza di un’educazione in-
dirizzata e impostata allo sviluppo delle competenze riflessive, critiche, del
pensiero creativo e non solo, un’educazione che trovi gli spazi adeguati nel
lifelong, lifewide e lifedeep, laddove ogni persona ¢ considerata portatrice
di contributi per un «futuro pit equo e armonioso, rispettoso del prossimo
e delle risorse del pianeta, valorizzando il ruolo che in tale percorso ¢ ri-
vestito dall’educazione. [...] L'educazione allo sviluppo sostenibile (ESS)
interessa l'intero arco della vita, in tutti i suoi aspetti, chiedendo alle perso-
ne, alle istituzioni e alle societa di guardare al domani come un giorno che
appartiene a tutti» (Aleandri, 2016).

3. E-learning

Dalla meta degli anni Ottanta del secolo scorso, I'Unione Europea ha
promosso attivita di ricerca e sviluppo nel settore delle ICT, spingendo i
Paesi membri verso politiche di liberalizzazione dei sistemi di telecomuni-
cazione. Nel 1993 si ¢ affiancata alle altre I'espressione “societa dell’infor-
mazione”, che pud essere originariamente attribuita al sociologo D. Bell,
pubblicata in un suo volume del 1973. Nel 2000, I'Unione Europea ha inse-
rito nel Memorandum questo tema, al terzo posto (European Commission,
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2000). Successivamente, nel Rapporto del 2016 realizzato per 1'Unesco,
all’e-learning ¢ stato riconosciuto un ruolo importante per l’educazione
degli adulti e per I'impatto sull’inclusione sociale. Questo perché il costan-
te flusso di informazioni che interconnette quotidianamente gli individui
ha fatto emergere due problematiche sociali: riuscire a garantire a tutti i
cittadini di poter utilizzare tali fonti informative e fornire una formazione
di base che renda gli individui capaci di selezionare, analizzare e saper
usare le informazioni. Altrimenti si registrerebbero “squilibri tra Paesi del
mondo occidentale, del terzo e quarto mondo, tra nord e sud, e con nuovi e
profondi rischi di divisione sociale” (Alberici, 2002), tra i quali I'aumento
dell’esclusione sociale, invece che contrastarla attraverso la digital inclu-
sion, che puo essere realizzata creando un ambiente favorevole allo svilup-
po di una cultura digitale per tutti.

La formazione a distanza, secondo Calvani (2005), pud essere definita
come “separazione fisica tra insegnante e studente e svincolo dell’attivita
formativa dalla contemporaneita rispetto all’erogazione; un’organizzazione
didattica strutturata, tecnologia per collegare 'insegnante con il discente;
disponibilita di una comunicazione a due vie e lesplicitazione formale
circa criteri e regole di studio, e infine la possibilita di aggiornare costan-
temente i contenuti e di sviluppare comunita di apprendimento”. La dif-
fusione del web 2.0, I'uso di webcam, wiki, blog, social media, software
multimediali e tecnologie partecipative ha permesso un salto di qualita nei
programmi di formazione a distanza. “L’e-learning ¢ oggi un ambiente di
apprendimento aperto, flessibile e informale che viaggia in rete, abbatte le
frontiere di spazio e tempo e contribuisce alla diffusione delle conoscen-
ze e delle competenze. Le metodologie e gli strumenti dell’e-learning di
ultima generazione puntano infatti sempre pit a forme di apprendimento
collaborativo, le quali pongono il fruitore al centro di una molteplicita di
relazioni e lo rendono partecipante attivo, nonché costruttore di conoscen-
za. Il singolo diventa il centro della rete, contribuisce alla creazione dei
contenuti e li condivide in modo interattivo con gli altri. Apprendimento
formale, non formale e informale si intrecciano, generando una fluidifica-
zione dei saperi. Grazie alla rete si apprende informalmente, quasi per ca-
so, e l'esperienza quotidiana diventa complementare a quella istituzionale.
Siamo all’interno di quello che viene definito, a livello europeo, il processo
di apprendimento lungo tutto 'arco della vita” (Ludovisi, 2008). Superata
una fase prevalentemente caratterizzata da soluzioni tecnologiche per la co-
municazione, oggi si richiede che ci si preoccupi di incrementare la qualita
dellistruzione in rete (Poce, Angelini, 2011). Tale innovazione e crescita
esponenziale delle conoscenze necessita di un continuo aggiornamento, sia
per acquisire conoscenze e competenze indispensabili per la pratica profes-
sionale e lavorativa, sia per mantenere sempre attivo il processo di sviluppo
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e di propria crescita personale. Per questi motivi la didattica a distanza
sembra essere uno degli strumenti pitl adatti al Lifelong Learning in quan-
to consente una gestione autonoma nei tempi e negli spazi della conoscen-
za (Trentin, 2001, 2005; Calvani, 2006), permette lo scambio di materiali e
contenuti e supporta i processi relazionali attraverso reti professionali o di
pratica (Wenger, 1998; Trentin, 2005, 2008).

Possiamo osservare che ci sono anche due collegamenti importanti con-
nessi 'uno all’altro: I'autonomia di chi apprende e il “rispetto della dignita
dell’adulto, inteso come individuo che decide dei suoi personali tempi e
dei suoi personali modi di apprendere” (Maragliano, 2004). La rilevanza
dell’e-learning deriva oggi dalle pii ampie opportunita offerte dai device
digitali a disposizione “personale” di tutti noi (dagli smartphone, ai tablet,
al cloud compunting, alle prospettive aperte dai MOOC o dagli OER) con
la cosiddetta “quarta rivoluzione” industriale (Alessandrini, 2016; Poce,
Angelini, 2011; Delogu, 2008; Margottini, 2005). La crescita esponenziale
della velocita di connessione correlata alla diminuzione dei costi ha aperto
tante opportunita per i processi di knowledge management. Importante,
sempre, ¢ tenere alta la motivazione, che ¢ a sua volta strettamente legata
alla personale dimensione emozionale (Damasio, 1995; Immordino, Yang e
Damasio, 2007, Wlodkowski, 2008), cosi come alle esperienze e ai vissuti
personali, ai valori e alla cultura di appartenenza. Nello scenario attuale,
I’e-learning non si basa solo sulla progettazione e gestione di piattaforme
pensate appositamente per I'implementazione e I'erogazione di corsi, ma
si pone come obiettivo anche l'utilizzo delle potenzialita gia insite nelle
modalita informali di apprendere nelle situazioni quotidiane che si svolgo-
no online nel cosiddetto cyberspazio. La rete si propone come spazio per
acquisire informazioni, utilizzarle e scambiarle, aggiungere e personaliz-
zare il messaggio dell’interazione anche attraverso modalita “orizzontali”
del tipo peer to peer (Alessandrini, 2016; Gigante, 2013). Calvani e Rotta
(2010) sottolineano la rilevanza degli ambienti di apprendimento e si foca-
lizzano sul ruolo del discente da intendersi come membro di una comunita
online dove ¢ soggetto attivo oltre che destinatario di processi di apprendi-
mento collaborativo (Albanese, Ligorio, Zanetti, 2012; Wenger, 1998). Que-
ste trasformazioni hanno generato I'esigenza di sistemi di apprendimento
chiamate “piattaforme di social e-learning” (luoghi virtuali), dove si crea
una circolarita della formazione, assumendo sempre nuove denominazioni
come: Open E-learning, E-learning 2.0, E-learning 3.0, E-learning 4.0.
Le prospettive della “realta aumentata” (Mixed Reality), le nuove frontiere
dell'informational design aprono frontiere per il mondo della formazione
in parte ancora da esplorare (Alessandrini, 2016). In ambito formale onli-
ne, per un insegnante o un tutor & agevolmente possibile, attraverso il mo-
nitoraggio sistematico, accorgersi che uno studente stia perdendo la moti-
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vazione e, quindi, mettere in atto strategie adeguate di supporto. In ambito
informale o in contesti ibridi come quelli dei MOOC ¢ molto piu difficile
scoprirlo ed intervenire, visti i numeri coinvolti, che arrivano a superare
spesso le migliaia di persone (Ros€, Siemens, 2014a, 2014b), sebbene si-
ano state proposte strategie di content-analysis testuali per monitorare il
livello di engagement e di coinvolgimento e limitare cosi l'altissimo tasso
di drop-out che nel caso di partecipazione e condivisione di conoscenza
negli apprendimenti online MOOC puo arrivare a oltre il 95% (Wen, Yang
e Rose, 2014a e b; Milligan et al., 2013). Secondo il Rapporto dell’Unesco
2016, le principali barriere per gli adulti sono la difficolta di tempo, i costi
e il riconoscimento degli apprendimenti pregressi. Pertanto, sono necessari
adeguati frameworks per I'accesso. La chiave dello sviluppo ¢ nell’orien-
tamento e nell’assicurare eque opportunita nell’accesso di apprendimento
(Unesco, 2016). Se le competenze si esprimono nella “capacita di adottare
strutture, piani, schemi e programmi di azione capaci di integrare a livello
interdisciplinare le conoscenze, formali e informali, teoriche, esperien-
ziali e procedurali possedute per risolvere un problema in un contesto
ambientale specifico; di adottare, inoltre, un sistema di monitoraggio della
validita del programma nel contesto specifico (meta-cognizione), quindi di
ri-adattarlo (meta-valutazione e meta-decisione), costruttivamente, per por-
re in atto comportamenti adatti al raggiungimento degli scopi, ovvero per
il raggiungimento di un risultato adeguato alle intenzioni stabilite” (Do-
menici, 2009), se cio che produce “competenza” ¢ la capacita di applicare
le conoscenze, di renderle produttive, ¢ opportuno che tale capacita venga
appresa insieme ai saperi stessi. Per poter dire che abbiamo appreso una
competenza, che abbiamo appreso come comportarci in una situazione, ab-
biamo bisogno degli schemi. Sono gli schemi che ci permettono di mobi-
litare conoscenze, metodi, informazioni e regole (Piaget, 1974). Gli schemi
vengono costruiti attraverso una costante pratica, il continuo allenamento
(Perrenoud, 1998 e 2002), anche attraverso le esigenze, le motivazioni e
le esperienze che la persona percepisce e che apprende (Biasi, Chiappetta
Cajola e Bonaiuto, 2010).

Utilizzando, quindi, nei processi formativi degli strumenti valutativi e
autovalutativi prestando attenzione sia nel processo quanto ai risultati, sia
al “come si apprende” sia al “cosa si apprende”.

Delors ha delineato il quarto pilastro dell’educazione “apprendere ad
apprendere”, un pilastro che rappresenta ormai il paradigma formativo
delle societa attuali e comporta il bisogno di gestire i processi di appren-
dimento, oltre che i saperi specifici. Le strategie cognitive, affettive e mo-
tivazionali, parti integranti nel apprendimento, sono oggi competenze es-
senziali nei percorsi formativi e hanno bisogno di essere acquisite e gestite
per arrivare ad un soddisfacente livello di padronanza (Pellerey, 1996). At-
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traverso una formazione condotta con le modalita e-learning, si cerca di
incoraggiare gli atteggiamenti e le competenze professionali dei docenti,
capaci di essere mentalmente flessibili e soprattutto “creativi” nella ricerca
di soluzioni per i problemi educativi che si incontrano quotidianamente e
anche per affrontare quelli che sono i problemi che caratterizzano lattuale
contesto storico (Domenici, Biasi, Ciraci, 2014, p. 201).

4. Processi educativi, e-learning ed emozioni

Parlare di emozioni non ¢ semplice, non esiste un unico modo di in-
tendere la parola emozione, soprattutto quando si parla delle emozioni nei
processi formativi. Probabilmente, prima di tutto bisogna riconoscere i
sentimenti nell’educazione e nella formazione e dare una certa importanza
alle emozioni da secoli escluse dal “sapere visibile” (Iori, 2009). La man-
canza di riflessioni sull’importanza delle emozioni nella vita, come piu
nello specifico nel lavoro o nella formazione, ¢ in parte dovuta al diffuso
analfabetismo sentimentale: rimozione dei vissuti, lessico povero e usato in
modo poco corretto (Iori, 2009). Oppure, assistiamo a una sorta di “culto
delle emozioni” (Lacroix, 2002), che ci vede bisognosi di emozioni “forti”
(diffusione di sostanze euforizzanti, gioco d’azzardo ecc.) e al contempo
“insensibili”, come la crescente spettacolarizzazione dei sentimenti presenti
anche nei reality. Nelle pratiche formative, invece, i sentimenti vengono
spesso presi in considerazione soltanto in caso si presentino con caratteri-
stiche di “disturbo” (es. burn-out), invece che come “risorsa’ (Iori, 2009).
Oggi, finalmente, la formazione cerca di essere sempre pill commisurata
alle esigenze della persona: si tratta di ascoltare le necessita dell’individuo
per migliorare totalmente la sua vita. Si ¢ arrivati a studiare le emozioni
nei robot e negli apparati cybernetici e come rendere i robot “empatici”.
Attraverso una varieta di tecnologie inerenti I'intelligenza artificiale, si
stanno costruendo questi personaggi-robot conversazionali in grado di ri-
conoscere le facce e le espressioni, di stabilire un contatto visivo con gli
esseri umani e di interagire. Alcuni di questi robot sono gia in funzione in
alcune scuole o case di riposo. In Giappone, il robot Pepper ¢ pensato per
un uso individuale per la casa. I robot con personalita potrebbero aprire
la strada a robot in grado di provare realmente emozioni (Robbins, Judge,
Bodega, 2016). Per capire quanto le emozioni siano importanti e presen-
ti nella vita di tutti i giorni delle persone, dobbiamo prima comprendere
cosa siano: sono intensi sentimenti rivolti verso una persona, un evento o
altro. Le emozioni sono facilmente visibili nelle espressioni facciali e so-
no orientate ad un’azione immediata (Ledoux, Coyaud, 2015). Le culture
hanno norme diverse che governano le espressioni emozionali, per cui il
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modo di provare un’emozione non ¢ sempre lo stesso rispetto a quello che
si mostra. Per esempio, negli Stati Uniti il sorriso viene riconosciuto come
espressione di felicita, mentre in alcune zone Medio Oriente un sorriso ha
la possibilita di essere considerato come segno di attrazione sessuale, per
questo le donne non sorridono agli uomini (Ardone, Chiarolanza, 2011).
E davvero poco probabile che antropologi, filosofi o psicologi riescano a
concordare su un insieme di elementari emozioni, ma, nonostante questo,
molti ricercatori concordano sul fatto che sei emozioni siano essenzial-
mente universali — rabbia, paura, tristezza, felicita, disgusto e sorpresa.
Alcuni dispongono le emozioni primarie in un continuum: felicita, sor-
presa, paura, tristezza, rabbia e disgusto. Pili due emozioni sono vicine
nella sequenza, piu sara difficile distinguerle e i fattori culturali possono
influenzare le interpretazioni (D’Urso, Trentin, 2001). Le emozioni non
sono neutrali, significherebbe non essere emotivi, un modo per classificarle
¢ chiedersi se siano positive o negative. Ogni emozione ha intensita diverse
e si tende a ricordare con piu facilita quelle piti profonde. Anche il livello
con cui le persone provano le emozioni cambia nelle diverse culture, cam-
bia soprattutto l'intensita e a volte il modo di dare valore alle emozioni
provate. Possiamo fare I'esempio della cultura statunitense che apprezza
I’entusiasmo, mentre la cultura cinese considera le emozioni negative pil
utili e costruttive (D’Urso, Trentin, 2001). Altre due teorie importanti so-
no lintelligenza emotiva (Goleman, 2016) e la regolazione delle emozioni
(Matarazzo, Zammuner, 2015). L'intelligenza emotiva ¢ la capacita di una
persona di percepire le emozioni proprie e altrui, capire il significato di
queste emozioni e regolare le proprie emozioni in accordo con un modello
a cascata (Goleman, 2016). Mentre la regolazione delle emozioni consiste
nell’identificare e controllare le emozioni provate. Ci sono varie tecniche
come: I'azione superficiale, che consiste nel mettersi una “maschera” e cer-
care di nascondere le emozioni che si provano in quel momento e cercare
di mostrarne altre; I’azione profonda consente invece di riconoscere 'emo-
zione provata e di esprimerla (Matarazzo, Zammuner, 2015). Nella societa
dell’efficienza e della razionalita strumentale ¢ difficile porre la questione
della formazione emotiva, poiché la perdita degli alfabeti del sentimento
ha impoverito I'etica della responsabilita come capacita di sentire e di ri-
spondere «all’appello che viene dall’Altro per richiamarmi alla mia respon-
sabilita» (Lévinas, 1980). Coltivare la vita emotiva significa attribuirle un
ruolo attendibile per I'esistenza nel suo dispiegarsi fatto di conoscenza, di
azione, di progettazione. Le ricerche neuroscientifiche possono, per molti
aspetti, condurre la riflessione pedagogica ad avvalorare le “tonalita emoti-
ve” (Bollnow, 2009) che devono essere nominate e riconosciute per sapersi
orientare nella formazione (lori, 2009). Le emozioni entrano in gioco nella
formazione, diventa piu efficace, coinvolgente, piu vicina alla persona, pil
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profonda e piu significativa. Stimolano I'intenzionalita, la partecipazione,
la voglia di imparare e sono la molla che determina la volonta di nuovi sa-
peri. Se nominate, riconosciute e declinate, diventano risorse per la forma-
zione: si trasformano allora in terreno di innesto del processo di cambia-
mento, di apprendimento, di crescita e di trasformazione che accompagna
la formazione dell’adulto.

Secondo Martha Nussbaum vi ¢ una «intelligenza delle emozioni che le
rende fondamentali nei processi di conoscenza; esse non vanno considerate
un ostacolo all’efficace espressione della razionalita poiché sono l'origine
stessa da cui si sviluppano il pensiero e l'etica» (Nussbaum, 2004).

Le emozioni sono uno strumento, sono in grado di focalizzare l'at-
tenzione, di fissare contenuti ed esperienze, di facilitare interiorizzazio-
ne e memorizzazione. Le emozioni, allora, rappresentano un patrimonio
della persona e risorsa per la formazione nel profondo, generando vero
apprendimento, naturale, duraturo, e aumentano la voglia e la disponibi-
lita ad apprendere. Facilitano il fare squadra e la creazione di un clima
pit confidenziale e collaborativo, generano coinvolgimento e desiderio di
partecipazione attiva e trasparente. Pertanto, si rivela fondamentale che la
formazione dell’insegnante e del formatore preveda uno spazio adeguato
e approfondito al ruolo delle emozioni nell’apprendimento e nelle relazio-
ni educative. Dal punto di vista della valorizzazione delle esperienze e
dell’apprendimento in eta adulta, sono stati condotti vari studi e approfon-
dimenti, come gli studi di D.A. Kolb sul valore dell’esperienza soggettiva
della persona che apprende; gli studi di D.A. Schon sulla figura del pro-
fessionista riflessivo e sull'importanza dell’apprendere ad apprendere; le
concezioni di J. Mezirow sull’apprendimento della persona adulta inteso
come trasformazione, che avvicina, combinandoli, i concetti di adultita e
di maturita; e lo sviluppo di una nuova teoria della formazione che, come
evidenziato da G.P. Quaglino, intercetta nella complessita e nella risposta
ad essa il carattere preponderante della formazione nella situazione attua-
le. Fondamentale si rivela I'individuazione di approcci culturali adeguati
e la predisposizione di sistemi scaffolding, di un’impalcatura funzionale
ed emozionale di supporto, che ha l'obiettivo di aiutare ed orientare le
persone. Secondo la visione costruttivista, le emozioni stimolano 'appren-
dimento profondo e facilitano la “conservazione” degli apprendimenti nella
memoria, ritornando utili in occasione di esperienze simili. Mentre nei
sistemi di apprendimento online la comunicazione si basa principalmente
su sistemi informatici quali forum, chat ed email. 11 tipo di interfaccia
pitt largamente utilizzato ¢ basato sulla videoscrittura, corredata da una
serie di simboli grafici che, utilizzando elementi ortografici come virgola,
punto e parentesi, sono diventati di uso comune tanto nella Comunica-
zione Mediata da Computer (CMC) (Baracco, 2002; Riva, 2002) quanto
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negli sms (Tini Brunozzi e Danieli, 2008; Ursini, 2001). Spesso la CMC
¢ stata liquidata come fredda, incapace di esprimere atteggiamenti sociali
e affettivi o linguistico-emotivi. In realta, studi sulle interazioni tra utenti
in chat e forum hanno dimostrato che si tratta invece di un tipo di comu-
nicazione ricco di espressivita, basti pensare al grande uso delle emoticon
per rafforzare o per disambiguare il messaggio (Magno Caldognetto et
al., 2004; 2005; 2008). La CMC deve, quindi, essere considerata come un
medium espressivo che si ¢ dotato di specificita, potenzialita e vincoli suoi
propri per raggiungere la condivisione della social presence (Eggins e Sla-
de, 1997; Anderson e Ciliberti, 2002). L'emozione viene propositivamente
comunicata, in maniera diretta o indiretta, dai casi in cui la scrittura ha lo
scopo di fare provare emozioni all’interlocutore (Magno Caldognetto et al.,
2005; Poggi, 2008).

In un precedente lavoro sul parlato emotivo (Poggi, Magno Caldo-
gnetto, 2004), gli autori si sono domandati se esistano, e quali siano,
i segnali linguistici che comunicano emozioni e hanno riscontrato che
esistono segnali di tipo lessicale (aggettivi come pauroso, verbi come ar-
rabbiarsi), morfologico (suffissi vezzeggiativi o dispregiativi) e sintattico
(frasi esclamative). Tuttavia a volte una frase sembra indicare animosita
o contentezza anche se non si individuano al suo interno indizi linguistici
cui attribuire questa impressione. Non ¢ sufficiente dunque fermarsi alla
comunicazione diretta ed esplicita di emozioni (quella che traspare da
parole o parti di parole), ma ¢ necessario andare oltre e saper individuare
anche i modi in cui le emozioni possono essere comunicate in maniera
non esplicita. Non considerare le emozioni in una progettazione educati-
va e didattica vuol dire non considerare la persona come tale, nella sua
interezza. Significherebbe far riferimento solo alle facolta intellettive e
cognitive senza coinvolgere la parte emozionale, che come abbiamo visto
¢ essenziale.

In ambito educativo, infatti, un ruolo centrale nella regolazione dei pro-
cessi di apprendimento viene occupato dalle emozioni le quali sostengono
ed orientano gli interessi e di conseguenza la capacita di attenzione dei
studenti (Biasi, 2017). Nella motivazione all’apprendimento le emozioni, in
particolare positive, hanno un ruolo di stimolo, ed ¢ importante sottolinea-
re come le emozioni piacevoli non sono intrinsecamente legate solo all’in-
teresse per la materia, ma anche al rapporto tra studente, insegnante e ma-
teria. Questo comporta che se gli insegnanti provano emozioni positive per
le materie che insegnano o il loro lavoro in generale, i loro stati emotivi
potrebbero portare positive emozioni e motivazione ai loro studenti (Poggi,
Bartolucci, Violini, 2015).

Una formazione che miri ad una padronanza emotiva (competenza) in-
seguendo anche le tre direttrici del sentirsi, del sentire Ialtro e del sentire
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con lui sarebbe in grado di annichilire la reattivita e 'impulsivita emotiva,
allenare I'intelligenza emotiva, nutrire la convivialita delle differenze e la
convivenza collaborativa, sprigionare atteggiamenti simpatici ed empatici
(Aleandri, 2017).

5. Riflessioni e prospettive

Il Lifelong Learning, nella triplice configurazione lifelong, lifewide e
lifedeep, consiste, quindi, in un approccio che mira all’accrescimento del
bagaglio di conoscenze e competenze, ma anche alla valorizzazione di
esperienze e vissuti, per essere sempre “adeguati” e aggiornati rispetto ai
nuovi bisogni sociali e professionali, necessari in questo mondo globaliz-
zato, divenendo in tal modo, ormai, un’esigenza cruciale e irrinunciabile a
livello sia nazionale sia internazionale.

Per questo c’¢ bisogno di apprendere sempre, e non soltanto per ade-
guarsi alle nuove necessita, ma per essere per quanto possibile anticipatori
del cambiamento e promotori attivi. L'educazione permanente, percio, pro-
prio in quanto educazione e pertanto con l'obiettivo ultimo di promuovere
nelle persone crescita e cambiamento, diviene fattore chiave.

Un’educazione affettiva dovrebbe avere avvio fin dalla piu tenera eta ed
essere presente in maniera incisiva nei curricula scolastici e poi proseguire
nei processi educativi e formativi lifelong, lifewide e lifedeep, nei contesti
formali, non formali e informali. Si parla, quindi, sempre di piu e in diffe-
renti contesti, di “educazione affettiva e emozionale”, che include la dimen-
sione emozionale nei suoi processi, ponendo attenzione ad ogni forma di
diversita in un clima di libera espressione.

E “ancora Internet che ci fornisce il polso della situazione: con la dizio-
ne didattica emozionale vengono pubblicizzati interventi formativi online
rivolti alla sfera comportamentale, con l'obiettivo dichiarato di coinvolgere
simultaneamente pancia e cervello” (Baldacci, Frabboni, 2009).

Ormai, apprendere e lavorare non possono pill rimanere distinti perché
non lo sono pil: si integrano vicendevolmente. E attraverso questo studio
possiamo vedere la complessita della situazione, di quanto ¢ importante
“imparare ad apprendere” (Alberici, 2002) e quanto tutto questo processo
¢ condizionato dalle emozioni. Le emozioni non possono essere attivate “a
comando”, decise a tavolino, ma possono essere suscitate nell’ambito delle
relazioni educative e interpersonali, e attraverso il clima e I'ambiente di
apprendimento. Pertanto, ¢ altresi fondamentale una formazione attenta e
specifica, in tal senso, di educatori, insegnanti e formatori.

Emozioni e sentimenti fino a poco tempo fa erano stati esclusi dal sape-
re visibile della formazione perché ritenuti misteriosi, perturbanti e poten-
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zialmente pericolosi (Iori, 2009), ma oggi sono stati finalmente riconosciuti
molto importanti per la riuscita dei processi educativi e formativi sia in
presenza, sia, in modo ancor piu cruciale, a distanza.

Per concludere, soprattutto per quanto concerne la motivazione all’ap-
prendimento e per apprendimenti che si rivelino profondi, e quindi resi-
stano allo scorrere del tempo e alla sempre maggiore complessita contem-
poranea, le emozioni hanno un importante ruolo di stimolo e di incentivo
rispetto allo scopo dello studio, soprattutto quando le emozioni sono coin-
volgenti e piacevoli.
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2. Processi cognitivi
e dimensioni affettivo-relazionali
nella didattica digitale.
La simulazione di contesti reali per lo sviluppo
del pensiero critico e creativo

di Valeria Biasi e Anna Maria Ciraci*

1. Introduzione: fattori determinanti per la qualificazione
dei sistemi di e-learning per l'istruzione superiore

La letteratura internazionale sui problemi relativi ai processi di appren-
dimento nella formazione a distanza con I'impiego di piattaforme e-learning
indica come fattori determinanti per la qualificazione di tale modalita forma-
tiva, le variabili relative al coinvolgimento motivazionale degli allievi, alla
qualita dell’esperienza di immersione nell’ambiente virtuale, alla familiarita
con le TIC e la multimedialita, alle pratiche valutative, alle caratteristiche
dei materiali, degli ambienti, e delle esperienze di apprendimento (struttura
e formato dei contenuti e delle attivita proposte; cooperative learning; co-
munita di pratiche; tutoring) senza tralasciare gli aspetti istituzionali, orga-
nizzativi e gestionali (Domenici, 1990, 2005, 2009a, 2014, 2016; Vertecchi,
1994, 2008; Calvani e Rotta, 2000; Mayer, 2001; Trentin, 2001; Ghislandi
2002; Rivoltella e Ardizzone, 2003; Maragliano, 2004; La Marca 2004; Fer-
ri, 2005; Galliani e Costa, 2005; Trinchero, 2006; La Rocca, Margottini e
Capobianco, 2014; Rossi, 2014; Ciraci, 2009, 2013a, 2016, 2017; Biasi, 2017,
Bonaiuti, Calvani, Menichetti e Vivanet, 2017 e vari altri).

Il contributo qui presentato da conto di alcuni aspetti del Progetto di
Ricerca Interdisciplinare di Dipartimento (PRID) E-learning per listru-
zione superiore: definizione di un modello integrato per la qualificazione
degli apprendimenti e delle relazioni educative online, ancora in progress,
del Dipartimento di Scienze della Formazione dell’Universita Roma Tre,

* 11 presente saggio ¢ frutto del lavoro congiunto delle due autrici, in particolare i pa-
ragrafi 2, 3 e i sottoparagrafi 3.1 e 3.2, 6.2 e 7.2 sono stati redatti da V. Biasi; i1 paragrafi
4,5 e i sottoparagrafi 5.1 e 5.2, 6.1 e 7.1 sono stati redatti da A.M. Ciraci. Il paragrafo 1 &
stato scritto a due mani dalle autrici.
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avente come obiettivo principale la definizione di un innovativo modello
didattico integrato in modalita e-learning che, tenendo in debita conside-
razione le dimensioni motivazionale, metacognitiva, inclusiva, oltre che le
modalita di strutturazione online dei materiali e delle attivita didattiche,
valutative e autovalutative, sia in grado di favorire 'acquisizione e lo svi-
luppo di competenze intese come “capacita di utilizzare conoscenze, abilita
e capacita personali, sociali e/o metodologiche, in situazioni di lavoro o di
studio e nello sviluppo professionale e personale” (Parlamento Europeo e
Consiglio, 2008).

Nel presente contributo si da conto dello stato di avanzamento della
riflessione in riferimento ad alcune variabili determinanti e componenti es-
senziali del suddetto modello integrato: 1. il coinvolgimento motivazionale
degli allievi, 2. la qualita dell’esperienza di immersione nell’ambiente vir-
tuale, 3. le pratiche valutative e autovalutative.

Come ¢ noto le pratiche valutative in ambiente online, tanto I'evaluation
quanto l'assessment, necessitano di particolare attenzione anche per le loro
funzioni metacognitive. Nella formazione online, forse ancor piu che nella
formazione tradizionale in aula, assume infatti un ruolo centrale la capa-
cita di autoregolazione (self regulation) e autovalutazione nello studio. In
particolare riteniamo che le nuove forme di autovalutazione degli apprendi-
menti realizzate attraverso prove semi-strutturate (Domenici, 2005; Ciraci,
2017), nella tipologia della simulazione di contesti (Domenici e Ciraci,
2016), siano favorite da una buona immersione in un ambiente di appren-
dimento virtuale. Tale buona immersione viene resa possibile nel caso di
buona interattivita del sistema informatico con il linguaggio umano ver-
bale e non verbale e pud essere ottenuta, per esempio, attraverso il ricorso
a colori rilassanti € ad icone chiare e non frammentarie, evitando cosi il
sovraccarico o bombardamento di informazioni eterogenee e favorendo
forme guidate di lettura e sintesi dei testi allo studio.

Occorre inoltre tener conto dell’assetto motivazionale medio del fruitore
o studente in formazione e del range dei suoi interessi cognitivi, in modo
da calibrare il messaggio didattico al fine di catturare la sua attenzione e
favorire un coinvolgimento emotivo positivo che facilita i processi stessi di
apprendimento (Biasi, 2017; Domenici, 2017).

Ricordiamo che una delle caratteristiche peculiari del Modello-Proto-
tipo FAD proposto da Domenici e sperimentato con successo negli ultimi
quindici anni presso il Corso di Laurea in Scienze dell’Educazione dell’U-
niversita Roma Tre (Domenici, 2016) ¢ rappresentata dalle modalita di va-
lutazione e auto-valutazione degli apprendimenti.

Proponiamo qui un’implementazione del modello originario attraverso
il potenziamento della cosiddetta affective usability della piattaforma e-
learning utilizzata.
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Si tratta cioe di creare ambienti online rilassanti, stimolanti ed esteti-
ci grazie dalla cura degli aspetti grafici e dinamici stimolando cosi una
maggiore capacita immersiva del fruitore nell’ambiente online di appren-
dimento.

A ci0 si deve aggiungere I'utilizzo per gli studenti di programmi infor-
matici avanzati — compresa la dotazione di “occhiali” virtuali — che per-
mettano loro di “vivere” dimostrazioni ed esperimenti scientifici cruciali
per l'acquisizione delle conoscenze relative e soprattutto della mentalita
scientifica (dall’osservazione occasionale, alla problematizzazione di un
fenomeno, all’osservazione sistematica, alla formulazione di ipotesi, alla
messa a punto di esperimenti o dimostrazioni, alla raccolta dei dati per la
verifica di tali ipotesi) e ci0 per argomenti diversificati.

Si tratta in definitiva di ampliare 'utilizzazione delle prove di simula-
zione di contesti fino alla realizzazione di veri e propri Laboratori Didatti-
ci Virtuali (LDV) articolati con specifici filmati didattici attraverso i quali
¢ possibile potenziare il pensiero scientifico stimolando l'osservazione
sistematica, l'applicazione di procedure sperimentali di ricerca fino alla
modellizzazione.

La nostra proposta si basa sul principio, via via consolidatosi nel corso
delle nostre esperienze didattiche come docenti e formatori, che I’abitudine
all’'utilizzo del metodo scientifico, inteso come capacita di formulare e ri-
solvere problemi proponendo e verificando soluzioni ipotetiche, raccoglien-
do ed analizzando dati pertinenti, traendo da essi le conclusioni, anche
operative, conseguenti (Ciraci, 2013b), permetta agli allievi di adoperare
opportunamente e consapevolmente, oltre ai saperi specifici, i linguaggi
simbolici presenti ormai in ogni ambiente professionale.

2. Attenzione, percezione, apprendimento, memoria, ra-
gionamento e problem solving convergente e diver-
gente nei contesti digitali: formazione ed elaborazione
delle immagini mentali

I principali modelli cognitivi in tema di apprendimento accreditati
nella letteratura nazionale e internazionale, mettono in evidenza le carat-
teristiche dell’attenzione, della percezione e della memoria che influenzano
Vapprendimento multimediale: tali funzioni vengono gestite dai processi
metacognitivi ed alimentate da componenti emotivo-motivazionali.

Come sappiamo lapprendimento digitale si caratterizza, nelle forme
pit mature, per I'impiego integrato di differenti canali di comunicazione
(multimedialita); un vasto numero di ricerche, in particolare negli ultimi
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decenni, ha focalizzato alcuni rilevanti fattori che caratterizzano un ap-
prendimento multimediale in contesti e-learning.

Tra le principali teorie dell’apprendimento multimediale si annovera
quella di Mayer (2001), che riassume, integrandoli, i principi generali sot-
tolineati dalle teorie precedenti.

Mayer riprende la teoria della doppia codifica di Paivio (1971) secondo
la quale la memoria sensoriale e la memoria di lavoro procederebbero at-
traverso due canali separati quando si hanno a disposizione informazioni
di tipo visivo e uditivo: e cio rafforzerebbe I'apprendimento e il ricordo dei
contenuti stessi.

Viene ripresa anche la cosiddetta teoria del carico di Chandler e Sweller
(1991) secondo la quale occorre tener conto della capacita limitata della
memoria di lavoro per la selezione e I'organizzazione dei materiali da pro-
porre per 'apprendimento.

Mayer sottolinea inoltre il concetto di apprendimento attivo e l'inter-
vento dei processi cognitivi sottesi alle attivita di selezione (da cui I'impor-
tanza riconosciuta al processo dell’attenzione selettiva), organizzazione e
integrazione dei materiali da apprendere.

Anche secondo studi recenti condotti da Mammarella, Cornoldi e Paz-
zaglia (2005), per spiegare le modalita di attuazione di un efficace ap-
prendimento multimediale, occorre che coloro che apprendono non siano
passivi: “il riflettere su come si apprende elettronicamente, il diventare
consapevoli di nuove possibilita e il regolare la propria attivita mentale
costituiscono la parte vitale del processo di apprendimento” (p. 58). Questi
autori hanno inoltre ben messo in evidenza il fatto che studiare i sistemi
di apprendimento digitale permetta di vedere come pill processi cognitivi
(percettivi e attentivi) interagiscono e come intervengono le differenze in-
dividuali (per esempio i diversi stili di apprendimento rispetto al modo in
cui vengono presentate le informazioni, ecc.).

Se si tiene inoltre conto che nella formazione e-learning, oltre a non
esserci prossimita spaziale tra chi offre il servizio e chi apprende, la co-
municazione piu diffusa ¢ quella asincrona, si coglie allora il rilievo delle
Sfunzioni tutoriali nella qualificazione del processo formativo.

Vi ¢ ormai un’ampia letteratura sui modelli teorici pedagogici dell’e-
learning ed in particolare sugli aspetti metodologici e didattici (Domenici,
1990, 2005, 2009a, 2016; Calvani, Rotta, 2000; Trinchero, 2006; Mara-
gliano, 2004 e vari altri), nonché sugli aspetti metacognitivi dei processi di
apprendimento evidenziati in particolare dagli studi di Pellerey (2006) che
indica l'autoregolazione uno dei principali fattori di successo nell’apprendi-
mento in contesti e-learning.

Un orientamento recente nell’'ambito della ricerca educativa & senz’altro
quello di procedere ad uno studio integrato delle variabili cognitive e affet-
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tive, ossia a tener conto di questi fattori che coesistono e partecipano a co-
determinare i fenomeni educativi.

La letteratura internazionale contemporanea in ambito educativo mette
in luce, infatti, continue interrelazioni e interdipendenze tra apprendimento
e motivazione, emozione, interesse con particolare attenzione ai contesti di
istruzione (Pekrun e Linnenbrink-Garcia, 2014; Fielder e Beier, 2014).

Di conseguenza, in ragione dell’oggetto di studio sempre pili complesso
quale viene ad essere oggi la forma dell’apprendimento cosiddetto digitale
o su piattaforma e-learning, e dei suddetti processi mentali interconnessi,
diviene spesso necessario ricorrere ad una pluralita di metodi e di strumen-
ti per la rilevazione, la misurazione e la valutazione delle variabili in gioco
(Biasi, 2017).

Per quanto concerne le abilita cognitive di ragionamento inteso come
problem solving convergente e divergente (pensiero creativo), Domenici,
Biasi, e Ciraci (2014) hanno evidenziato empiricamente come tali abilita
vengano potenziate attraverso una formazione centrata su modalita valuta-
tive e auto-valutative realizzate attraverso prove semistrutturate di simula-
zione di contesti reali.

L'indagine cui facciamo riferimento concerne la complessa tematica
della individuazione, rilevazione e analisi delle competenze professionali
degli insegnanti. Si tratta di una ricerca empirica condotta nel 2012-2013
da Domenici, Biasi end Ciraci, per il Dipartimento di Scienze della For-
mazione dell’Universita Roma Tre, che ha coinvolto tutti gli insegnanti in
servizio nelle scuole primarie della Regione Lazio, laureati presso il Cor-
so di Laurea in Scienze dell’Educazione, modalita FAD su piattaforma
e-learning, della stessa Universita.

Tale indagine ¢ stata orientata a verificare se, al termine del percorso
formativo, ovvero dopo la laurea, vi sia stata una effettiva ricaduta in ter-
mini di incremento delle competenze professionali negli insegnanti che
hanno conseguito una formazione universitaria con modalita e-learning, e
ad indagare la qualita di tali ricadute. Sono stati tracciati confronti rispetto
a docenti che non hanno avuto alcuna formazione universitaria e a docenti
che hanno avuto una formazione tradizionale in presenza.

Al fine di rilevare le suddette ricadute abbiamo allestito uno specifico
strumento, il Questionario CDVR (Competenze Didattico-Valutative e Re-
lazionali), per la valutazione delle competenze didattico-valutative e rela-
zionali dei docenti.

I risultati complessivi hanno mostrato un effetto di maturazione di tali
competenze, con una effettiva ricaduta sugli esiti procedurali dell’insegna-
mento per il gruppo sperimentale (n=287), costituito dai docenti laureati
in modalita e-learning. Si ¢ infatti registrata una crescita delle competenze
didattico-valutative, una maggiore capacita relazionale, un atteggiamento di
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maggior fiducia nella propria professionalita e di un incremento della per-
cezione di crescita delle proprie competenze professionali.

Il percorso formativo universitario e-learning dedicato agli insegnanti
(adulti coinvolti in un sistema di formazione terziario), orientato a promuo-
vere specifiche conoscenze metodologico-didattiche e psicologiche relative ai
processi educativi e alle dinamiche dell’apprendimento, ha peraltro prodotto
un cambiamento nello stile relazionale adottato, sviluppando nel docente la
percezione della capacita di comprendere gli altri e la flessibilita mentale,
vale a dire la creativita (o capacita di problem solving divergente).

L’indagine ha cosi messo in luce che questi saperi, acquisiti attraverso
modalita didattiche attive — centrate su prove semistrutturate di auto-
valutazione e di simulazione di contesti le quali mirano a far applicare le
conoscenze appunto in contesti, reali o simulati, al fine di trovare soluzio-
ni adeguate ai problemi posti —, riescono a promuovere, nell’adulto e nel
giovane adulto in formazione, lo sviluppo di atteggiamenti che sono alla
base delle “competenze professionali” dell’insegnante esperto, capace di
essere mentalmente flessibile, e di metter in atto forme di ragionamento
creativo, funzionali a trovare soluzioni originali ai molteplici problemi
educativi da affrontare.

3. Ruolo delle variabili motivazionali e relazionali nell’ap-
prendimento digitale

Per meglio spiegare quali funzioni cognitive ed aspetti affettivi sono alla
base dell’apprendimento, compreso il caso dell’apprendimento multimediale
online, appare a nostro avviso rilevante il contributo delle conoscenze psi-
cologiche. In particolare per quanto concerne il ruolo del tutor remoto per il
quale, nelle varie tipologie di attivita, dal tutoraggio organizzativo a quello
prettamente scientifico, ¢ facile rintracciare la centralita della cura degli
aspetti psicologici della relazione educativa (che in questi contesti & decli-
nabile come relazione educativa virtuale), degli aspetti motivazionali, rela-
zionali e della ricaduta di tali fattori sui livelli di apprendimento conseguito.

Molti autori riconoscono tale figura come essenziale per il successo
dell’apprendimento e individuano nell’eventuale abbandono di un corso
online da parte degli studenti, un intervento inadeguato di un tutor nella
gestione delle dinamiche comunicative in rete, o nella fruizione dei mate-
riali di apprendimento (Trentin, 2001).

Uno studio recentemente condotto da Meyer, Wijekumar Kausalai e
Lin (2011), ha inoltre dimostrato come istruzioni “personalizzate” generi-
no negli studenti che le ricevono, effetti maggiormente positivi rispetto ad
istruzioni “standard”. Utilizzando due diverse versioni di un sistema web di
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tutoraggio che forniva agli studenti le informazioni necessarie a migliorare

la comprensione della lettura, essi hanno suddiviso in due gruppi il cam-

pione intervistato: il gruppo di controllo riceveva informazioni standar-
dizzate, quello sperimentale, invece, otteneva istruzioni “individualizzate”,

ovvero elaborate secondo le esigenze di ciascuno studente. Gli studenti di

quest’ultimo gruppo mostrarono, dalla fase di pre-test a quella di post-test,

pit significativi miglioramenti nella comprensione della lettura, rispetto
agli studenti del gruppo di controllo.

Fu rilevato inoltre come un feedback poco strutturato, semplice, non
aiuti gli studenti a migliorare e/o acquisire capacita e/o competenze. Al con-
trario, ricevere un feedback elaborato da parte del tufor riguardo gli errori
commessi, produce grandi guadagni in termini di prestazioni cognitive.

In sintesi rientra nel ruolo del tutor occuparsi continuamente di ga-
rantire la gestione ed il reperimento delle informazioni e, in particolare,
offrire la possibilita di un’interazione continua con gli studenti: un’intera-
zione che tenga conto delle loro esigenze (cura degli aspetti relazionali e
motivazionali dell’apprendimento online). La presa in cura delle variabili
relazionali e motivazionali risulta peraltro necessaria per rendere possibile
un insegnamento individualizzato anche strutturando una didattica digitale
centrata su specifiche attivita laboratoriali.

Rispetto al complessivo elenco delle motivazioni, con definizione dei
rispettivi oggetti-meta — vale a dire le mete che occorre raggiungere per
ottenere la soddisfazione delle esigenze della persona — (Bonaiuto, 1970;
Biasi, 2010, 2017; Biasi, D’Aloise e Longo, 2013; Biasi e Domenici, 2014),
segnaliamo come primariamente implicate nei processi di apprendimento
online le seguenti:

a) Motivazione alla Conoscenza. L'oggetto-meta consiste nell’acquisizione di
informazioni e nello sviluppo di schemi mentali. Si articola in due princi-
pali componenti: la conoscenza variata o esplorativa intesa come pensiero
divergente e la conoscenza ordinata detta anche pensiero convergente.

b) Motivazione all’Affermazione di sé. L'oggetto-meta consiste nel raggiun-
gimento delle esperienze di successo, possesso, durata, valore personale.

c) Motivazione alla Socialita. L'oggetto-meta consiste nell’esperire rappor-
ti sociali positivi, esperienze di coesistenza e collaborazione.

In sintesi, la motivazione alla conoscenza concerne I’esigenza comples-
siva che ha come finalita sostanziale la raccolta di informazioni e 'edifica-
zione di concetti, 0 schemi mentali. Comprende aspetti della conoscenza
ordinata, tipicamente riferita alle abilitd cognitive convergenti (ossia alla
capacita di risolvere problemi che ammettono un’unica risposta esatta) e
della conoscenza variata, in particolare gli aspetti della esplorazione e del-
la fantasia (ossia alla capacita di fornire molteplici soluzioni a problemi che
ammettono piu soluzioni).
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La motivazione all’affermazione di sé si esprime nei comportamenti
volti ad affermare sé stessi, tendendo verso mete vissute come positive,
adoperandosi per un loro effettivo raggiungimento e, quindi, per una posi-
zione di eccellenza del sé: per esempio per il conseguimento di mete ambi-
te e vissute come positive quali la soluzione di problemi ed il superamento
di prove difficili, situazioni esperibili durante le fasi di apprendimento di
nuovi contenuti.

La motivazione alla socialita comprende aspetti di relazione attrattiva
con “laltro da s¢” (figure familiari); momenti di semplice socievolezza
(gruppo); evoluzione dal gioco solitario al gioco parallelo, al gioco colla-
borativo; esperienza di imitazione dei modelli di comportamento altrui per
identificazione. Puo essere attivata da situazioni di carenza delle condizioni
di soddisfazione specifica, isolamento sociale e solitudine. Puo inoltre at-
tivare il ricorso a mezzi di comunicazione (telefono, televisione, computer
in rete, posta elettronica, chat, forum...). Si contrappone all’isolamento e
all’aggressione, come rapporto negativo.

Altre variabili psicologiche che comportano I'impiego di valenze po-
sitive nella didattica si rinvengono nelle qualita affettive positive come il
coinvolgimento emotivo positivo ed il vissuto estetico; a tale proposito si
possono reperire vari contributi nella letteratura nazionale e internazio-
nale (Metzger, 1965; Bonaiuto, 1970). Si concorda del resto sul fatto che
originalita, eleganza, competenza e autenticita nella comunicazione didat-
tica, svolgono importanti funzioni nel suscitare impegno motivazionale,
attenzione, facilitazione nel comprendere e nell’apprendere; articolandosi
anche con lo stile educativo e con le modalita di relazione interpersonale.
Caratteristiche analoghe possono venire esplorate a proposito delle qualita
degli ambienti, nonché dei testi che servono per lo studio (Biasi, Bonaiuto
e Cordellieri, 2004).

Abbiamo inteso misurare gli effetti sui processi di apprendimento otte-
nuti dalla fruizione di comunicazioni didattiche caratterizzate da maggiore
o minore livello estetico, nonché sostenute da avanzate tecnologie multime-
diali, secondo I'ipotesi, di matrice psicodinamica, per la quale i processi di
apprendimento sarebbero favoriti dalla percezione di un “oggetto buono”,
vissuto nella prima infanzia anche come “bello”, da introiettare. Cid favo-
rirebbe processi di incorporazione, introiezione e infine identificazione con
l'oggetto incontrato (costituito fenomenicamente sia dall’emittente sia dal
messaggio; Biasi, Bonaiuto e Cordellieri, 2009).

Questi fattori concorrono a determinare I'ampio costrutto del coinvol-
gimento emotivo, determinante nell’ambito della comunicazione a scopo
didattico.

Per le ragioni che abbiamo via via indicato riteniamo dunque che il
coinvolgimento emotivo positivo e l'attivazione motivazionale, potenziati
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anche attraverso la componente estetica, rappresentino un macro-fattore
facilitante la comunicazione a scopo didattico, in particolare quella me-
diata da sistemi e-learning.

Tali componenti possono risultare opportunamente incrementabili at-
traverso le tecnologie multimediali, le quali finiscono sostanzialmente con
I’espandere le dotazioni attitudinali personali del docente, e con il provve-
dere ad assicurare maggior vissuto di contatto interpersonale, aspetto che
sicuramente, almeno dal punto di vista psicologico, pit ha bisogno di esse-
re rinforzato e promosso nei sistemi di formazione online.

3.1. Costruire ambienti digitali rilassanti/stimolanti: sviluppo
dell’interesse e dell’attenzione del fruitore attraverso il po-
tenziamento dell’affective usability

Per quanto concerne le variabili affettive, Zaharias (2009) propone di
inserire tra i fattori che favoriscono la “usabilita”, ossia che rendono possi-
bile 'adozione e la pratica delle nuove tecnologie per i sistemi di istruzione
(“e-learning usability practice”), la dimensione affettiva dell’apprendi-
mento online. Egli propone quindi che tale fattore sia considerato come
un nuovo tipo di “usability dimension” (dimensione di efficacia) nella pro-
grammazione e nella valutazione delle applicazioni e-learning e dei sistemi
di didattica digitale.

Secondo questo orientamento la dimensione affettiva avrebbe un primo
effetto in particolare sulla meta-cognizione (self-efficacy, self-regulation,
ecc.) e quindi sui livelli di apprendimento conseguibili.

Sempre nell’ambito degli aspetti emotivi e relazionali nell’e-learning
e della didattica digitale, Magno Caldognetto e Cavicchio (2008) hanno
presentato alcune tipologie di interfaccia uomo-macchina che utilizzano
il linguaggio naturale nella forma scritta, vocale e multimodale, cercando
di implementare una nuova tipologia di interazione con il computer mag-
giormente “human-oriented”. E peraltro un dato di fatto che “Forum” di
discussione, “chat” e simili, finiscono per costituire uno spazio virtuale in
cui gli utenti possono tener conto anche di contenuti emotivi e motivazio-
nali come parti integranti dei percorsi di apprendimento.

Come abbiamo sopra anticipato varie indagini hanno dimostrato come
i fattori estetici concorrono a determinare 'ampio costrutto del coinvolgi-
mento emotivo, determinante nell’ambito della comunicazione a scopo di-
dattico. Riteniamo dunque che il coinvolgimento emotivo e motivazionale,
potenziato anche attraverso la componente estetica, sia un macro-fattore
facilitante nell’ambito della comunicazione a scopo didattico, in particolare
quella mediata da sistemi digitali.

172

Copyright © 2019 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788891794024



Tali componenti possono risultare opportunamente incrementabili attra-
verso le tecnologie digitali avanzate, le quali finiscono sostanzialmente con
I’espandere le dotazioni personali del docente, e devono soprattutto provve-
dere ad assicurare maggior vissuto di contatto interpersonale, aspetto che
sicuramente, almeno dal punto di vista psicologico, pit ha bisogno di esse-
re rinforzato e promosso nei sistemi di formazione e didattica online, per
garantire un miglioramento della qualita della relazione educativa anche a
livello cosiddetto virtuale.

Nell’ottica dell’applicazione delle indicazioni legislative, quanto qui
discusso potra essere attuato e interpretato in classe dai docenti e dagli
animatori digitali in vista di una progressiva individualizzazione del pro-
cesso di apprendimento e per la promozione di un atteggiamento attivo del
discente verso i contenuti da apprendere.

3.2. Potenziare il ruolo del tutor organizzativo e culturale e svi-
luppare il confronto cognitivo tra pari

Recenti contributi empirici realizzati da Biasi, D’Aloise e Longo (2013) e
Biasi e Domenici (2014) hanno evidenziato, nell’ambito dell’apprendimento
multimediale realizzato con piattaforma e-learning, gli aspetti psicologici
del ruolo del tutor scientifico online (Tabella 1) rilevandone anche le ricadute
statisticamente significative sui livelli di apprendimento degli studenti.

Nell’ambito di dell’attivita formativa curriculare propria del Laboratorio
online di Psicologia generale (Corso di Laurea in Scienze dell’Educazione,
Universita «<Roma Tre») — realizzata con il servizio di tutoraggio e basato
sulle prove semistrutturate di autovalutazione (Domenici, 1990, 2005) — ¢
stato registrato un effetto di facilitazione sul processo di apprendimento,
dando origine a differenze statisticamente significative (p < 0.001: cfr.
Tabella 2) alla prova oggettiva finale d’esame, a vantaggio del gruppo di
studenti che ha svolto tali compiti laboratoriali, rispetto al gruppo che non
ha partecipato.

Inoltre, dall’analisi dei contenuti dei problemi incontrati dagli studenti
e dagli interventi registrati nel Forum del Laboratorio e nel Forum per i
Chiarimenti, sono emerse: (a) richieste di tipo didattico-organizzativo; (b)
aspetti psicologici affettivo-relazionali. In particolare sono risultate ricor-
renti le motivazioni alla conoscenza, all’autoaffermazione e alla socialita.

Secondo l'orientamento psicodinamico proposto dagli autori per I'inter-
pretazione dei risultati ottenuti, tale attivazione motivazionale rinforza il
pensiero critico (grazie all’auto-valutazione) e le capacita cognitive conver-
genti e divergenti (grazie all’'uso delle prove semistrutturate, che facilitano
I'acquisizione delle conoscenze e del metodo di studio).
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Tab. 1 - Ripartizione di gruppi e tutors con distribuzione delle frequenze de-
gli studenti che hanno o meno completato le prove di Laboratorio online (Biasi,
Longo e D’Aloise, 2013)

Tutor 1 Tutor 2 Tutor 3 Frequenze Frequenze
totali percentuali
Studenti che 136 84 51 271 76,8%
hanno portato
a termine
le attivita
online
Studenti che 31 16 35 82 23,2%
hanno concluso
le attivita
online
Totale studenti 167 100 86 353

Tab. 2 - Risultati medi conseguiti alla prova oggettiva d’esame da studenti che
hanno concluso le attivita laboratoriali online versus coloro che non le hanno
concluse (Biasi, Longo e D’Aloise, 2013, cfr. anche Biasi e Domenici, 2014)

N. Punteggio medio Deviazione Significativita
alla prova standard statistica
oggettiva d’esame
Studenti che 252 27,69 3,20 F 1449 = 38,05
hanno portato
a termine
le attivita
online
Studenti che 198 25,65 3,80 p < 0,001
hanno concluso
le attivita
online

Totale studenti 450

In tale modo si attiva una virtuosa circolarita tra la dinamica cognitiva
ed il coinvolgendo dell’assetto motivazionale: cid permette I'individualizza-
zione dell’apprendimento.

Da una parte il ruolo del tutor organizzativo e culturale e, dall’altra, lo
sviluppo di un confronto tra pari basato non solo sulla socializzazione ma
soprattutto sullo scambio cognitivo di informazioni, ha mostrato effetti si-
gnificativi sui livelli di apprendimento conseguiti.
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4. Simulare contesti reali per sviluppare la capacita di
problem solving. | Laboratori Didattici Virtuali

Per quanto attiene agli aspetti pit prettamente didattico-metodologici,
nell’ottica di un apprendimento permanente e inclusivo, I’Universita si tro-
va oggi di fronte una domanda di formazione del tutto diversa da quella
abituale, in uno scenario caratterizzato da grandi mutamenti sociali e da
trasformazioni del mercato del lavoro dove ¢ necessario porre al centro
dell’attenzione soprattutto il valore delle conoscenze e delle competenze
all'interno dei contesti organizzativi e sociali. L’“apprendere ad apprendere”,
che rappresenta il paradigma formativo delle attuali societa complesse della
conoscenza, comporta, infatti, non solo il possesso di conoscenze specifiche,
ma anche il saper gestire i propri processi di apprendimento. Da tempo, nella
letteratura internazionale, si sostiene che I'apprendimento migliore si realizza
quando le conoscenze di base sono insegnate non come qualcosa a sé stan-
te, come campo disciplinare isolato, ma nell’ambito di attivita in grado di
stimolare la capacita di svolgere ragionamenti complessi, risolvere problemi
inediti, comparare le proprie opinioni con quelle di altri, provare da soli o
in gruppo a trovare soluzioni a questioni il cui grado di difficolta & crescen-
te (Resnick, 1976, 1999; Vygotskij, 1978; Bruner, 1987, Wiggins, 1993). Il
pensiero complesso e la capacita di analisi sono parte integrante dell’appren-
dimento in ogni fase dello sviluppo (Bransford, Brown e Cocking, 2000;
Kozma, 2003) e la maggior parte delle competenze possono essere acquisite
e impiegate simultaneamente (Anderson e Krathwohl, 2001), quello che con-
ta, dunque, ¢ cio che gli studenti possono fare con la conoscenza piuttosto
che le unita di conoscenza che hanno (Murnane e Levy, 2004).

Per questo non basta una formazione che «spieghi» le teorie, ricadendo
in una mera «trasmissione» del sapere o che, semplicisticamente, fornisca
una meccanica applicazione delle teorie nel contesto professionale. Il cam-
biamento che la “prospettiva delle competenze” produce nella didattica &,
infatti, proprio quello di porre attenzione alla dimensione metacognitiva
nell’acquisizione delle conoscenze. Le competenze, pur se indirizzate verso
l’azione, superano i saper fare, non si limitano a spostare le conoscenze
dal luogo della loro costruzione a quello della loro utilizzazione, perché
implicano la cognizione delle ragioni dell’'operare e la capacita di autore-
golazione dell’azione (Ciraci, 2013b). Sviluppare una competenza significa
prendere in considerazione i tipi di situazione che mette in grado di padro-
neggiare, le risorse che vengono messe in campo (conoscenze teoriche e
metodologiche, abilita, saper fare specifici e schemi di comportamento) e
I’essenza degli schemi di pensiero atti ad impegnare le capacita di azione
in una situazione complessa (Perrenoud, 2000, 2001).
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In una didattica online che non si limiti alla semplice erogazione di
contenuti, le tecnologie, purché adeguatamente situate ed integrate, “posso-
no divenire risorse capaci di far emergere nuove forma di riflessivita critica
perché inducono in qualche modo a riflettere sulle regole sottese, sui criteri
interni: la conquista di livelli di riflessione piu alta (capacita di vedere i
problemi secondo una pluralita di ottiche, di considerali secondo angola-
ture inconsuete, consapevolezza dell’esistenza di relazioni pitt profonde,
nascoste) rappresenta uno dei contributi pili importanti che esse potranno
fornire all’apprendimento” (Calvani, 2000).

Come si sa le tecniche di simulazione stanno assumendo un ruolo cre-
scente, in particolare nei processi decisionali, a tutti i livelli. In ambito
didattico-valutativo si declinano in metodologie che respingono il ruolo
passivo, dipendente e sostanzialmente ricettivo dell’allievo ma, al contrario,
comportano la sua partecipazione sentita e consapevole poiché contestua-
lizzano le situazioni di apprendimento in ambienti reali analoghi a quelli
che lallievo ha esperito nel passato (attualizzazione dell’esperienza), che
vive ora (integrazione hic et nunc della pluralita dei contesti) o che vivra in
futuro (previsione e virtualita). Le attivita basate sulla simulazione di con-
testi reali possono incoraggiare un vero e proprio transfert di apprendimen-
to e, in genere, una cosiddetta «ristrutturazione degli elementi del campo»
(Kohler, 1925): attraverso questa operazione mentale diviene possibile
modificare il ruolo in cui ¢ percepito o comunque colto un elemento all’in-
terno del contesto, dunque diviene rilevante la capacita di mettere le parti
in relazione per coglierne il valore funzionale, trasformando la situazione
(Domenici, Biasi, Ciraci, 2014).

Pertanto, mentre I'approccio formativo tradizionale porta a separare il
momento dell’apprendimento da quello della applicazione di quanto appre-
0, una proposta didattica che attraverso processi di simulazione di contesti
reali, grazie anche alle potenzialita della rete, permetta allo studente di
prendere decisioni, di osservarne le conseguenze e di riflettere sugli esiti
via via conseguiti per “regolarli” opportunamente, favorisce la presa di
coscienza delle proprie strategie di utilizzazione dei saperi posseduti, delle
procedure valutative poste in essere e delle decisioni adottate nella soluzio-
ne di un problema specifico (Domenici 2009a; Ciraci, 2009; Domenici e
Ciraci, 2016).

Favorire la capacita di monitorare e valutare la propria attivita cogni-
tiva, rappresenta, infatti, una leva fondamentale per acquisire una piena
consapevolezza delle proprie strategie cognitive, relazionali e affettivo-mo-
tivazionali e costituisce, nei processi formativi uno dei fattori cruciali per
migliorare i livelli di apprendimento degli studenti (Flavell 1976; Brown,
1978; Bandura, 1977, 2000).
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Inoltre, se 'adulto ¢ pitu disposto ad apprendere ci0 che risulta concreta-
mente utilizzabile ed efficace, seppur indirettamente, nelle situazioni della
vita reale, rispetto a ci0o che non lo ¢ (Weiner, 1972; Bandura, 2000), & spe-
cialmente nella formazione di studenti adulti che diventano fondamentali
modalita didattiche basate, piu che sulla trasmissione di saperi precostitui-
ti, su proposte di attivita, come i Laboratori Didattici Virtuali che, grazie
anche alle potenzialita delle nuove tecnologie, possano configurarsi come
simulazioni di eventi situati in specifici contesti lavorativi.

Il fattore tecnologico puo certamente diventare l'acceleratore di una
grande trasformazione dei processi didattici a patto di saper sfruttare nei
modi opportuni questo potenziale multiforme che spesso viene offuscato
dalla retorica tecnologica e dalla scarsa obiettivita della documentazione
educativa che spesso accompagna I'innovazione (Calvani, 2000).

5. Le Prove di Simulazione di contesti per la valutazione
e l'autovalutazione delle competenze

Il tema di un apprendimento non piu confinato agli anni della scolariz-
zazione, ma esteso a tutta la vita, ha portato, nel panorama internazionale,
anche ad un cambiamento di direzione negli strumenti per la valutazione
degli apprendimenti. Stanno emergendo nuovi modelli di valutazione che
misurano sia competenze di base che competenze piu avanzate, anche
a contestare I'ipotesi che tali competenze non possano essere misurate
(Baker, 2007). Ad esempio, nel rapporto della fondazione americana Edu-
cation Sector, Measuring Skills FORTHE2IstCentury (Silva, 2008) si esa-
minano diversi modelli di valutazione che svolgono questa funzione e che
dimostrano come si possano valutare, con scale di misura comparabili e
oggettive, modalita di pensiero complesse.

Nel Modello organizzativo-didattico FAD proposto da G. Domenici
(Domenici, 2016) la proposta didattica ¢ caratterizzata dall’'uso sistema-
tico di prove di autovalutazione e di varie tipologie di esercitazioni, tutte
strutturate nell’ottica di un controllo metacognitivo. In particolare la pro-
cedura di autovalutazione si avvale di prove semistrutturate (Domenici,
2005, 2009b), organizzate nella tipologia “simulazione di contesti”, che,
a differenza dei test oggettivi solitamente usati, facendo riferimento a
problemi complessi e incerti come quelli che si incontrano normalmente
nella vita di tutti i giorni, ad un contesto significativo ed autentico, a pro-
blemi derivati e situati da/in contesti di vita reale, permettono a ciascun
corsista di sviluppare la consapevolezza dei propri processi cognitivi e la
capacita di porre in essere strategie per risolvere un problema applicabili
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in diverse situazioni (Domenici, Biasi e Ciraci, 2014; Domenici e Ciraci,
2016; Ciraci, 2017).

Inoltre, essendo possibile per ogni prova monitorare il processo di auto-
valutazione effettuato attraverso feedback continui volti a dare indicazioni
precise sugli aspetti positivi da potenziare, gli errori commessi e percorsi
da seguire per rimediarvi, si rende il soggetto padrone del proprio processo
di apprendimento.

5.1. Un modello di prova di simulazione di contesti per la for-
mazione terziaria

Una prova di simulazione di contesti pud essere strutturata nel modo
seguente:

a) predisposizione di un documento centrale, o “stimolo”, in cui verra una
simulata una situazione problematica del mondo reale. E opportuno
ricorrere alla definizione di situazioni problematiche per le quali sono
possibili diverse soluzioni;

b) consegna, a corredo del documento principale, di materiale informativo
e documentale originale (rapporti tecnici, tabelle di dati, grafici, articoli
di giornale, lettere, dialoghi, fotografie, rapporti di ricerca, ecc.);

¢) definizione dei criteri valutativi: identificazione della scala di misu-
ra, dei punteggi da assegnarsi e dei livelli di accettabilita delle pre-
stazioni.

In questa tipologia di prova gli studenti hanno un ruolo attivo nell’af-
frontare la questione in base alle informazioni fornite nei documenti in
quanto devono suggerire una soluzione decidendo tra diverse opzioni
che presentano aspetti pil 0 meno desiderabili. Quindi devono essere in
grado di analizzare e valutare le informazioni, articolare una soluzione
del problema per iscritto e comunicarla in modo efficace, conformemente
alle regole della lingua italiana. Nella relazione dovranno essere riporta-
te e descritte con chiarezza tutte le indicazioni necessarie ad avvalorare
il proprio punto di vista. Sebbene il personale bagaglio di valori e di
esperienze sia importante, occorre che si risponda esclusivamente sulla
base delle informazioni fornite o contenute nei documenti a corredo del
documento principale. Non esistono risposte giuste o sbagliate, ma solo
bene o male argomentate, coerenti o incoerenti, solide o deboli sul piano
empirico, descritte con maggiore o minore efficacia e appropriatezza di
linguaggio.

La relazione sara valutata non solo in base all’esattezza delle informa-
zioni riportate, ma anche in base alla chiarezza con cui sono espressi i
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concetti, all’accuratezza con cui sono trattate le informazioni necessarie,
all’efficacia con cui sono esposte le idee, e al livello della scrittura confor-
memente alle regole e prassi della lingua italiana.

Attraverso questa tipologia di prova sara cosi agevole rilevare e valutare
competenze fondamentali come: la capacita di ragionamento analitico
e di soluzione di problemi (Analysis and Problem Solving) intesa come
capacita mostrata dagli studenti nell’interpretare, analizzare e valutare la
qualita delle informazioni e dei dati loro proposti: essi devono identificare
nei documenti idee o fatti pertinenti al problema in discussione, illustrare
informazioni correlate o conflittuali, spiegare dove e come si comprenda
che le evidenze sono credibili, deboli, inaffidabili, incoerenti o incomplete
e soppesare dati di varia provenienza per trarre una decisione o conclusio-
ne logica (Decision making); la capacita di comprensione di un testo mai
visto prima esercitando su di esso il pensiero critico (Critical thinking),
anche in presenza di grafici o simboli quantitativi; [’efficacia della scrit-
tura nel comunicare per iscritto le proprie argomentazioni costruendo e
organizzando gli argomenti in modo logico, convincente e coerente, for-
nendo elaborazioni su fatti o idee (ad esempio spiegando come incidono le
evidenze empiriche nella soluzione del problema) e/o fornendo esempi; la
tecnica della scrittura con riguardo alle regole basilari della lingua in cui
ci si esprime (Ability to communicate).

5.2. Un modello di rubrica valutativa'

Riguardo alla definizione di criteri valutativi, si propone un esempio di
rubrica valutativa (Tabella 3) da utilizzare nel modello di prova presentato
per accertare le seguenti competenze generali (trasversali):

1. Rubrica predisposta da A.M. Ciraci sulla base del modello CWRA+ College Work
and Readiness Assessment, messo a punto dal Council for Aid to Education (CAE) degli
USA (https://cae.org/flagship-assessments-cla-cwra/cwra-critical-thinking-instrument-for-
high-schools-middle-schools/).
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6. Verso la definizione di un modello integrato per la qua-
lificazione degli apprendimenti e delle relazioni educa-
tive online

6.1. Il Modello organizzativo-didattico integrato del CdL in
Scienze dell’Educazione FAD dell’Universita Roma Tre

In non poche esperienze sul campo, compresa quella avviata da circa
quindici anni presso I’Universita degli Studi Roma Tre con il Corso di
Laurea in Scienze dell’Educazione in modalita Fad (Formazione a Distan-
za), con piattaforma e-learning, molti assunti teorici e interpretativi sono
andati via via trovando conferma.

Il presente Progetto di Ricerca Interdisciplinare di Dipartimento (PRID)
del Dipartimento di Scienze della Formazione dell’Universita di Roma Tre
“E-learning per listruzione superiore: definizione di un modello integra-
to per la qualificazione degli apprendimenti e delle relazioni educative
online”, ancora in progress, ha preso il via dagli esiti di diverse indagini
empiriche condotte presso il Corso di Laurea in Scienze dell’Educazio-
ne in modalita FAD su piattaforma elearning dell’Universita Roma Tre,
dedicato alla formazione degli insegnanti, in cui ¢ stato sperimentato con
successo il Modello organizzativo-didattico integrato proposto da G. Do-
menici (2016).

Laspetto maggiormente caratterizzante e innovativo del Corso & rappre-
sentato da modalita didattiche che, grazie anche alle potenzialita della rete,
si basano, piu che sulla trasmissione di saperi precostituiti, su proposte di
attivita configurate come vere e proprie simulazioni di eventi situati nei
contesti dell’insegnamento e da strumenti valutativi e autovalutativi che,
prestando attenzione al come si apprende oltre che al cosa si apprende,
dunque facilitando I'apprendimento esperienziale, permettono di sviluppare
la consapevolezza dei propri processi cognitivi e la capacita di porre in es-
sere strategie per risolvere un problema (Ciraci, 2009).

Gia gli esiti di due importanti indagini empiriche nazionali (PRIN,
2009, 2016) condotte nell’ambito del suddetto Corso di Laurea hanno in-
fatti evidenziato I'importanza cruciale, nella qualificazione dei processi
formativi online, di variabili come i processi valutativi e autovalutativi. La
prima ricerca di interesse nazionale (PRIN) (Domenici, 2009a) ha confer-
mato l'esistenza di una correlazione positiva tra sistematici processi auto-
valutativi delle competenze acquisite attraverso strumenti idonei allo scopo
da una parte e performance (media dei voti, numero di esami e numero di
crediti) dall’altra (Tabella 4).
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Tab. 4 - Strumenti di autovalutazione e di esercitazione vs numero di esami, cre-
diti e voto medio

Tutti gl studenti auw’:‘a':‘:l't:ziiom eseercTtiazdl:Jm Post esercitazioni
Numero di esami sostenuti positivamente| ( 26,0@ QIS,G@ Q/G,l\%)
Credit acquis Com | Com)

<> (orrelazione statisticamente significativa al livello del 5% in base al test ad una coda

La successiva ricerca di interesse nazionale (PRIN) (Domenici, 2017)
ha indagato le ricadute delle competenze acquisite da corsisti-insegnanti
sull’attivita professionale in seguito ad un intervento di formazione secondo
il suddetto Modello organizzativo-didattico integrato FAD. Dal confronto
dei dati rilevati con il questionario somministrato in entrata e in uscita ai
docenti dei Gruppi Sperimentali emerge, tra la notevole varieta delle prove
utilizzate solitamente dagli insegnanti, un netto aumento nell’'uso di prove
di simulazione di contesti teorico-operativi (+33,3%) e di problemi derivati
e situati da/in contesti di vita reale (+41,6%) (Tabella 5) nonché un mag-
gior uso dell’autovalutazione (Tabella 06).

Tab. 5 - Strumenti di verifica degli apprendimenti utilizzati dai docenti dei GS

Tipologia di strumenti di verifica Entrata Uscita
1. Prove di laboratorio 22,9 35,42
2. Problemi di tipo tradizionale 271 56,25
3. Riassunti 25,0 35,42
4. Prove oggettive (quesiti a scelta multipla, vero-falso, 52,1 87,50
completamenti, corrispondenze)
5. Saggi brevi 18,8 27,08
6. Temi di tipo tradizionale 271 35,42
7. Ricerche individuali 31,3 60,42
8. Prove di simulazione di contesti teorico-operativi 10,4 43,75
9. Domande strutturate (serie di domande con risposte 47,9 75,00
brevi e soggette a vincoli predefiniti
10. Studi di caso 4,2 22,92
11. Problemi derivati e situati da/in contesti di vita reale 29,2 70,83
12. Prove di comprensione del testo 45,8 70,83
13. Altro 6,3 20,83
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Tab. 6 - Uso dell’autovalutazione da parte dei docenti dei GS

Entrata Uscita
Frequenza Frequenza Frequenza Frequenza
assoluta percentuale assoluta percentuale
Mai 3 6,3 1 2,1
A volte 24 50,0 18 37,5
Spesso 16 33,3 25 52,1
Sempre 3 6,3 3 6,3
Non risposta 2 2,1 1 21
Totale 48 100,0 48 100,0

Tali esiti attestano palesemente un effetto generale di maturazione delle
competenze didattiche e valutative dei docenti del GS a seguito dell’inter-
vento di formazione in quanto rappresentativi della capacita di allestire
contesti formali di apprendimento volti a promuovere negli studenti lo svi-
luppo di quelle fondamentali strutture di “autoregolazione” rappresentate
dalla capacita di monitorare il proprio processo di apprendimento e quindi
di autovalutarsi e di autocorreggersi, nell’ottica di una concezione dell’ap-
prendimento non piu confinato agli anni della scolarizzazione, ma esteso a
tutta la vita.

6.2. Lapplicazione empirica del Modello-Prototipo FAD Imple-
mentato (FAD-I): indicazioni per lo sviluppo del pensiero
scientifico nell’istruzione superiore

Lapplicazione empirica del Modello-Prototipo FAD (Formazione a
Distanza) Implementato (FAD-I) comporta I'arricchimento degli ambienti
di apprendimento virtuali attraverso la cura degli aspetti grafico-pittorici
espressivi di comfort e valore estetico, il perfezionamento della attratti-
vita delle icone, il miglioramento dell’accessibilita talvolta anche in chia-
ve giocosa, il potenziamento dell’espressivita dinamica e cinematica, la
disponibilita di percorsi guidati anche attraverso I'accompagnamento di
tutor remoti.

Le scelte suddette relativamente per esempio alle immagini utilizzate,
devono essere ritagliate, ove possibile, in accordo con i principali interessi
cognitivi dell’utenza (per esempio per studenti di discipline artistiche o di
materie umanistiche o, ancora, dei settori biomedici o fisico-matematici,
giuridici o economici, ecc.).
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Attivitd di tutoraggio, di chat e di forum devono essere garantite in
modo da rispondere alle maggiori esigenze medie dell’'utenza: come spe-
cificato nel paragrafo 3 si tratta in genere delle motivazioni alla socialita,
all’autoaffermazione, alla conoscenza, particolarmente rilevanti nelle forme
di apprendimento online.

A questi punto & possibile progettare alcuni Laboratori Didattici Virtuali
(LDV) articolati con specifici filmati didattici, come interventi didattici di-
sciplinari su temi di interesse in vari insegnamenti.

Durante la fase conclusiva della formazione degli utenti grazie alla
partecipazione ai corsi di lezioni online, si potra cosi provvede a rilevare
la loro capacita di applicare il ragionamento scientifico nell’approccio alla
conoscenza, in termini di:

* sviluppo e consolidamento della mentalita scientifica (dall’osservazione
occasionale, alla problematizzazione di un fenomeno, all’osservazione
sistematica, alla formulazione di ipotesi, alla messa a punto di esperi-
menti o dimostrazioni, alla raccolta dei dati per la verifica di tali ipote-
si, all’analisi di tali dati e alla loro interpretazione critica);

* sviluppo e consolidamento della capacita di auto-regolazione nel pro-
cesso di apprendimento e rafforzamento delle capacita di problem sol-
ving nel ragionamento.

In particolare, poiché il pensiero scientifico ha il carattere del rigore nell’in-
tervento educativo, sara necessario rilevare lo sviluppo delle abilita logiche, di
tipo deduttivo, induttivo, abduttivo (Dewey, 1938) e metodologiche, quali la
capacita di porre e contestualizzare problemi, di osservare, proporre ipotesi,
monitorare e valutare la correttezza delle operazioni eseguite, riflettere ed au-
tovalutare il proprio percorso di apprendimento (Domenici, 2007, 2009a).

Per rilevare il rafforzamento del pensiero scientifico saranno quindi
particolarmente utili, a nostro avviso, le prove semi-strutturate (problem
solving) con simulazione di contesti volte a rilevare anche la qualita degli
apprendimenti conseguiti e, in particolare, le modalita di ragionamento
scientifico sviluppate.

7. Potenziare il pensiero critico attraverso la didattica di-
gitale: prospettive di sviluppo

71. La dimensione metacognitiva dell’autovalutazione nella
formazione terziaria

Dal punto di vista dell’azione didattica, 'autovalutazione, se svolta
attraverso la simulazione di contesti reali, introduce una maggiore atten-
zione alla dimensione metacognitiva in quanto, permettendo allo studente
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di prendere decisioni, di osservarne le conseguenze e di riflettere sugli
esiti sbagliati o incompleti, rappresenta una leva fondamentale per acqui-
sire una piena consapevolezza delle proprie strategie di utilizzazione dei
saperi posseduti e puo costituire uno dei fattori cruciali per migliorare i
livelli di apprendimento degli allievi e per favorire I'acquisizione autono-
ma di competenze (Domenici e Ciraci, 2016). Apprendere non significa,
infatti, solo acquisire conoscenze, ma vuol dire anche essere consapevoli
della situazione di apprendimento e delle strategie da usare in relazione
ai propri limiti, alle proprie risorse e all’obiettivo da conseguire. La me-
tacognizione nella sua accezione pit ampia coinvolge due aspetti tra loro
strettamente correlati: la conoscenza metacognitiva, intesa come la consa-
pevolezza che un soggetto possiede circa il modo in cui si svolgono i pro-
pri processi cognitivi (memorizzazione, comprensione, attenzione, ecc.)
(Flavell, 1976) e il controllo metacognitivo, ovvero alla capacita indivi-
duale di prevedere, pianificare, monitorare, valutare in modo sistematico
lattivita cognitiva (Browns, 1978). Pertanto, mentre 'approccio formativo
tradizionale porta a separare il momento dell’apprendimento da quello
della applicazione di quanto appreso, una proposta formativa condotta at-
traverso la simulazione di contesti reali, permette allo studente di prende-
re decisioni, di osservarne le conseguenze e di riflettere sugli esiti via via
conseguiti per “regolarli” opportunamente, favorendo la presa di coscien-
za delle proprie strategie di utilizzazione dei saperi posseduti, delle pro-
cedure valutative poste in essere e delle decisioni adottate nella soluzione
di un problema specifico (Domenici, 2009b). Una didattica metacognitiva
dunque, che miri a sviluppare nello studente quelle abilita superiori che
vanno al di la dei processi cognitivi primari (leggere, calcolare, ricorda-
re, ecc.) e consistenti nella “consapevolezza di quello che sta facendo, del
perché lo fa, di quando ¢ opportuno farlo e in quali condizioni” (Ianes,
1996) e volta a promuovere lo sviluppo di quelle strutture di “autoregola-
zione” rappresentate dalla capacita dello studente di monitorare il proprio
processo di apprendimento e, di conseguenza, di autovalutarsi e di auto
correggersi.

7.2. Il ruolo facilitante della didattica digitale nello sviluppo del
pensiero scientifico

Il rilievo della cultura scientifica e, ancor di piu, di un “abito mentale” di
tipo scientifico diviene oggi un elemento necessario di progresso e sviluppo.

Lutilizzo del metodo scientifico pud permettere oggi ai giovani di ado-
perare opportunamente € consapevolmente, oltre ai saperi specifici, i lin-
guaggi simbolici presenti ormai in ogni ambiente professionale.
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Purtroppo perd i ben noti risultati delle rilevazioni internazionali PISA
(Program for International Student Assessment) anche attraverso i rapporti
piu recenti del 2015 e TIMSS del 2017 (Trends in International Mathema-
tics and Sciences Study), pongono in evidenza una “denutrizione scientifi-
co-matematica” delle nuove generazioni. Un risultato analogo era peraltro
stato rilevato fin dalla prima indagine IEA svolta in Italia gia nel 1973.

Queste indagini vengono a sottolineare I'importanza di individuare
metodi, strumenti e ambienti formativi che possano implementare l’atteg-
giamento positivo degli studenti verso lo studio delle scienze e promuovere
lo sviluppo del pensiero scientifico estendendolo sempre piu — e nel rispetto
delle specifiche tipologie di conoscenza — ai vari saperi disciplinari.

A tale scopo appare particolarmente funzionale il ruolo facilitante di
una didattica digitale volta a favorire I'applicazione delle modalita del pen-
siero scientifico nel corso del processo di conoscenza, modalita che vanno
dall’osservazione sistematica, alla formulazione di ipotesi, alle verifiche
empirico-sperimentali, alla modellizzazione teorica.

Come abbiamo finora messo in luce, un tale modello di didattica digi-
tale potra avvantaggiarsi dall’'uso delle modalita autovalutative con prove
di simulazione di contesti reali e dall’utilizzo di veri e propri Laboratori
Didattici Virtuali (LDV).

Tali scelte didattiche laboratoriali risultano facilitate dai sistemi tecnolo-
gici pill innovativi i quali, proprio attraverso la realta virtuale e aumentata,
possono permettere di ripercorrere le tappe principali della dimostrazione
scientifica: dall’osservazione occasionale, alla problematizzazione di un fe-
nomeno, all’osservazione sistematica, alla formulazione di ipotesi, alla mes-
sa a punto di esperimenti o dimostrazioni, alla raccolta dei dati per la veri-
fica di tali ipotesi, all’analisi di tali dati e alla loro interpretazione critica.

Tutto cid permette anche, e non ¢ certo un effetto secondario, lo svilup-
po ed il consolidamento della capacita di auto-regolazione nel processo di
apprendimento e il rafforzamento delle capacita di problem solving conver-
gente e divergente nel ragionamento.
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SCIENZE DELLA FORMAZIONE

E-LEARNING PER L'ISTRUZIONE SUPERIORE

Il messaggio chiave emerso nella Conferenza di Parigi del maggio 2018 nell’ambito dei lavori
del Bologna Digital recita testualmente: digitalization should not be viewed as an additional
challenge, but as a powerful means to meet existing challenges for higher education. |
documenti prodotti hanno riguardato suggerimenti e indicazioni per incentivare le Universita
nella realizzazione di diverse forme di open online education al fine di favorire forme di
insegnamento/apprendimento che favoriscano processi di autodeterminazione. Gli studi
confenuti in questo volume vanno nella direzione auspicata a livello europeo e tentano di offrire
prospettive per la progettazione di interventi formativi e-learning che facilitino I'accesso
all'istruzione e alla formazione valorizzando attitudini, inferessi e differenze.
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numerose ricerche nell’ambito della didattica online su temi quali I’e-learning, la
valutazione, il feedback, il cooperative learning, il tutoring, I’orientamento,
I’ePortfolio. E delegato del Dipartimento al GLOA (Gruppo di Lavoro
sull’Orientamento di Ateneo). E socio SIRD e SIPED. E autore di articoli scientifici
pubblicati su riviste nazionali e internazionali, di saggi, volumi e prodotti
multimediali.
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