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Fig. 6 - Video-tutorial su una funzione di Google Drive 

 
È comunque consigliabile impostare, nel pannello di controllo della 

piattaforma, il rilascio programmato delle nuove funzioni, per dare il tempo agli 
amministratori di avvisare e formare il personale (Fig. 7). 

 

 
Fig. 7 - Impostazione del “Rilascio programmato” di nuove funzioni nel 

pannello di controllo delle Google Apps for Education 

Un altro problema abbastanza frequente ha riguardato la condivisione dei 
documenti in Google Drive. In alcune situazioni i permessi di una cartella 
possono entrare in conflitto con le impostazioni di condivisione dei singoli file. 
Ciò si verifica quando un utente abilita manualmente l’accesso al proprio 
documento per un lista incompleta di indirizzi, escludendo involontariamente 
chi, pur avendo accesso alla cartella che contiene il documento, non è stato 
incluso nella lista. Il ripetersi di questo genere di inconvenienti ha suggerito 
l’adozione di procedure differenti, delegando a un numero limitato di persone 
con specifici ruoli di coordinamento la gestione delle cartelle condivise. 

7. Conclusioni  
Il passaggio alle Google Apps in un’istituzione scolastica porta con sé 

numerosi vantaggi. L’economicità e la semplificazione di tutto ciò che riguarda 
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l’amministrazione IT, la gestione e l’archiviazione dei dati sono elementi già 
sufficienti per giustificarne l’adozione. A tutto questo si aggiungono, con un 
ruolo non secondario, la naturale propensione al lavoro collaborativo tipica delle 
applicazioni web di ultima generazione e la facilità con cui la piattaforma 
Google supporta la condivisione di dati e risorse. 

Permangono, tuttavia, preoccupazioni abbastanza diffuse per la 
riservatezza delle informazioni, soprattutto a causa della dislocazione dei cloud 
server al di fuori dello spazio economico e normativo europeo. Google e molte 
altre società tecnologiche americane hanno aderito all’accordo “Safe Harbor” 
fra Unione Europea e governo statunitense [US-ITA, 2013], in base al quale le 
compagnie aderenti si impegnano a rispettare la normativa europea per il 
trattamento dei dati dei nostri cittadini. Va inoltre ricordato che l’utilizzo di una 
piattaforma cloud comporta, nella maggior parte dei casi, un significativo 
innalzamento della sicurezza dei dati contro modifiche e cancellazioni 
involontarie. La pratica, ancora molto diffusa, di utilizzare dischi di rete condivisi 
e pen-drive USB per salvare e trasferire file, costituisce un rischio ben più 
rilevante di quelli connessi all’adozione di una piattaforma online come Google 
Apps for Education. 

Voci autorevoli come quelle di Richard Stallman e Larry Ellison 
[Johnson, 2008] hanno manifestato forti dubbi sull’opportunità di abbracciare 
troppo entusiasticamente il cloud computing. In questo caso la preoccupazione 
riguarda l’eventualità che servizi inizialmente gratuiti diventino improvvisamente 
a pagamento, o addirittura cessino di colpo le loro attività, rendendo 
inaccessibili informazioni vitali per istituzioni e aziende. Sicuramente la 
prudenza è d’obbligo ed è saggio rimandare la completa transizione al cloud 
per la gestione di dati sensibili, o di valore legale. Fortunatamente l’evoluzione 
tecnologica di questi anni ha mostrato che si sta andando nella direzione 
giusta, ad esempio con l’attività dal Data Liberation Front, un gruppo di lavoro 
interno di Google impegnato nello sviluppo di sistemi sempre più semplici ed 
efficienti per esportare i dati presenti sui server del colosso di Mountain View. 
Significativa, in tal senso, la dichiarazione di Eric Schmidt, per dieci anni 
amministratore delegato dell’azienda: 

«How do you be big without being evil?  We don't trap end users. So if you 
don't like Google, if for whatever reason we do a bad job for you, we make it 
easy for you to move to our competitor [Google, 2013].» 

Il feedback da parte del personale e i risultati della prima 
sperimentazione nel contesto, non semplice, della scuola di base ci spingono a 
continuare sulla strada intrapresa, sia nella gestione dei flussi informativi sia 
nella pratica educativa. La costante evoluzione delle piattaforme cloud, che a 
volte può disorientare gli utenti, o generare qualche legittima preoccupazione, 
offre comunque a tutte le istituzioni educative l’opportunità di dotarsi di 
strumenti all’avanguardia, capaci di supportare al meglio l’integrazione del 
digitale negli ambienti di apprendimento del XXI secolo. 
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Il sistema di lezioni a distanza del Master in Tecnologie 
,QWHUQHW�GHOO¶8QLYHrsità di Pisa è stato avviato nel 2009, con 
lo scopo di consentire agli studenti-lavoratori la fruizione 
delle lezioni teoriche in diretta e differita. Il sistema si 
caratterizza per essere di semplice impiego e gestione, per 
essere basato su software libero e su strumenti hardware dal 
costo molto contenuto, e per produrre registrazioni di alta 
qualità e con occupazione di spazio molto ridotta. Il presente 
articolo fornisce i principali elementi progettuali e 
implementativi per consentirne la messa in opera, nonché dei 
riscontri sperimentali relativi ad un impiego pluriennale. 

1. Motivazione e analisi dei requisiti  
Nel Dicembre 2008 c’è stato un aumento notevole di studenti-lavoratori iscritti 

al Master in Tecnologie Internet dell’Università di Pisa [Master.IT 2013]. Si tratta 
di un Master nato nel 2003 rivolgendosi principalmente a persone laureate con il 
vecchio ordinamento e rimaste inoccupate, ma in seguito diventato di interesse 
crescente per i lavoratori. Esso è gestito dal Dipartimento di Ingegneria 
dell'Informazione [UNIPI-DII 2013] nell'ambito di una convenzione con l'Istituto di 
Informatica e Telematica dell'Area di Ricerca del CNR di Pisa [CNR-IIT 2013], e 
con il patrocinio del Registro.IT. 

In previsione di orientarsi verso la categoria dei lavoratori negli anni a venire, 
nel 2008 è stato deciso di mettere in opera un sistema informatico per le lezioni 
a distanza, specificatamente finalizzato alla fruizione in diretta e differita delle 
lezioni. È nata quindi l’esigenza di poter gestire strumenti software e hardware in 
tempi rapidi, tenendo conto delle limitate risorse umane a disposizione, e 
facendo in modo che tale rapidità di attivazione non possa venire a scapito della 
qualità e dell’efficienza. In quella occasione i principali “desiderata” del sistema, 
stabiliti dal Consiglio del Master a seguito di interviste a studenti e docenti, sono 
stati i seguenti. 
(i) Il sistema deve funzionare solo per le lezioni teoriche, dal momento che le 

attività di laboratorio richiedono la presenza fisica.  
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trasmissione più efficienti, e integrando diversi prodotti in modo da realizzare un 
sistema che svolge esclusivamente le funzionalità richieste. Nella prossima 
sezione forniremo la soluzione, completa di tutte le caratteristiche hardware e 
software, che viene ancora oggi adoperata [Masterit 2013]. 

2. Visione d’insieme 
La fruizione delle lezioni a distanza (in tempo reale o registrate) nel Master si 

basa su software di acquisizione continua dello schermo del PC docente, e 
dell'audio annesso. Pertanto, si suppone che il docente parli costantemente a un 
microfono, e svolga la lezione tramite presentazioni in formato elettronico. In 
particolare, per illustrare in modo interattivo le proprie spiegazioni egli può 
tracciare dei disegni a mano libera, adoperando una opportuna penna digitale. 

La Fig. 1 schematizza quanto descritto. Il docente (nell'edificio di destra) 
presenta la propria lezione su slide in formato elettronico, con l'ausilio di 
microfono e penna digitale. Alcuni studenti assistono alla lezione direttamente in 
aula. Altri studenti (in alto a sinistra in figura), in contemporanea, ricevono in 
streaming l'audio e video del PC docente. In parallelo, viene registrato un video 
di quanto trasmesso in streaming. A fine giornata, tale video viene trasferito su 
un web server (indicato come "www" in figura), in modo che altri studenti (in 
basso a sinistra) potranno successivamente scaricarlo e visionarlo. 

 

Fig. 1 – Lezioni a distanza, visione d’insieme 
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(ii) Il sistema deve essere quasi invisibile per i docenti, che devono poter 

continuare a svolgere le lezioni rivolgendosi agli studenti presenti in classe. 
Per questo motivo sono escluse forme comunicazione interattiva con gli 
studenti a distanza, quali ad esempio la chat. 

(iii) Il sistema deve consentire una fruizione in diretta affidabile e fluida, resa 
possibile con una normale connessione adsl e un normale portatile con 
connessione wi-fi. 

(iv) Il sistema deve consentire una registrazione delle lezioni molto efficiente, 
con file di dimensioni contenute. Ciò al fine di consentire il download intero 
delle registrazioni anche su dispositivi con risorse hardware limitate, come 
netbook e tablet, e al fine di poter successivamente vedere le registrazioni 
anche in assenza di connessione (ad esempio durante viaggi in treno). 

(v) Il sistema deve richiedere il minimo impegno di gestione, svolgendo le 
operazioni in modo quasi del tutto automatizzato. 

(vi) Il sistema deve basarsi su software libero, sia lato client sia lato server. 
(vii) Il sistema deve basarsi su strumenti hardware dai costi contenuti. 

 
Da una prima analisi dei requisiti, e da prime prove sperimentali svolte con 

studenti e docenti [Cavalli et al. 2010][Di Lecce et al. 2010], sono emerse le 
seguenti caratteristiche che il sistema dovrebbe avere. 
(a) Registrare lo schermo della postazione docente, e la voce del docente, 

escludendo registrazioni del volto del medesimo. In tal modo il video è 
sintetico, ossia non composto da acquisizione di immagini ambientali. Tale 
caratteristica consente notevole efficienza nella trasmissione e nella 
registrazione del video. Infatti, molti docenti basano le lezioni teoriche su 
lucidi o su testo scritto alla lavagna, ad avanzamento molto lento rispetto a 
un video tradizionale. 

(b) Basare l’acquisizione della voce su un microfono wireless ad alta efficienza 
energetica e alta qualità di trasmissione, e quasi invisibile per il docente, 
considerate le numerose ore di lezione. 

(c) Sostituire la lavagna con qualcosa di molto simile, come la scrittura su carta 
tramite penna a inchiostro. In questo contesto le tavolette grafiche sono state 
subito escluse, dal momento che richiedono una certa perizia nello scrivere 
guardando lo schermo. Anche gli schermi touch sono stati esclusi, sia per il 
radicale cambiamento che portano nelle abitudini del docente, rispetto allo 
scrivere su carta, sia per il maggiore costo. 
 
Da una prima indagine sugli strumenti integrati già esistenti in commercio, è 

emerso che essi hanno una manutenzione non indifferente (ad esempio, in 
termini di account, di iscrizione ai corsi, ecc.), forniscono un pacchetto di servizi 
non decomponibili (tipicamente condivisione desktop, condivisione documenti, 
webcam, chat room, e cosi via) la cui gestione è improponibile per il docente. 
Difatti, il docente desidera poter continuare a svolgere la lezione in modo 
convenzionale. Inoltre, essendo strumenti integrati, non è possibile poter 
configurare parametri critici quali ad esempio il codec video e il protocollo di 
streaming, e per questo possono esserci problemi di efficienza e affidabilità di 
trasmissione. È stato deciso pertanto di partire “dal basso” fissando i protocolli di 
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trasmissione più efficienti, e integrando diversi prodotti in modo da realizzare un 
sistema che svolge esclusivamente le funzionalità richieste. Nella prossima 
sezione forniremo la soluzione, completa di tutte le caratteristiche hardware e 
software, che viene ancora oggi adoperata [Masterit 2013]. 

2. Visione d’insieme 
La fruizione delle lezioni a distanza (in tempo reale o registrate) nel Master si 

basa su software di acquisizione continua dello schermo del PC docente, e 
dell'audio annesso. Pertanto, si suppone che il docente parli costantemente a un 
microfono, e svolga la lezione tramite presentazioni in formato elettronico. In 
particolare, per illustrare in modo interattivo le proprie spiegazioni egli può 
tracciare dei disegni a mano libera, adoperando una opportuna penna digitale. 

La Fig. 1 schematizza quanto descritto. Il docente (nell'edificio di destra) 
presenta la propria lezione su slide in formato elettronico, con l'ausilio di 
microfono e penna digitale. Alcuni studenti assistono alla lezione direttamente in 
aula. Altri studenti (in alto a sinistra in figura), in contemporanea, ricevono in 
streaming l'audio e video del PC docente. In parallelo, viene registrato un video 
di quanto trasmesso in streaming. A fine giornata, tale video viene trasferito su 
un web server (indicato come "www" in figura), in modo che altri studenti (in 
basso a sinistra) potranno successivamente scaricarlo e visionarlo. 

 

Fig. 1 – Lezioni a distanza, visione d’insieme 
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(ii) Il sistema deve essere quasi invisibile per i docenti, che devono poter 

continuare a svolgere le lezioni rivolgendosi agli studenti presenti in classe. 
Per questo motivo sono escluse forme comunicazione interattiva con gli 
studenti a distanza, quali ad esempio la chat. 

(iii) Il sistema deve consentire una fruizione in diretta affidabile e fluida, resa 
possibile con una normale connessione adsl e un normale portatile con 
connessione wi-fi. 

(iv) Il sistema deve consentire una registrazione delle lezioni molto efficiente, 
con file di dimensioni contenute. Ciò al fine di consentire il download intero 
delle registrazioni anche su dispositivi con risorse hardware limitate, come 
netbook e tablet, e al fine di poter successivamente vedere le registrazioni 
anche in assenza di connessione (ad esempio durante viaggi in treno). 

(v) Il sistema deve richiedere il minimo impegno di gestione, svolgendo le 
operazioni in modo quasi del tutto automatizzato. 

(vi) Il sistema deve basarsi su software libero, sia lato client sia lato server. 
(vii) Il sistema deve basarsi su strumenti hardware dai costi contenuti. 

 
Da una prima analisi dei requisiti, e da prime prove sperimentali svolte con 

studenti e docenti [Cavalli et al. 2010][Di Lecce et al. 2010], sono emerse le 
seguenti caratteristiche che il sistema dovrebbe avere. 
(a) Registrare lo schermo della postazione docente, e la voce del docente, 

escludendo registrazioni del volto del medesimo. In tal modo il video è 
sintetico, ossia non composto da acquisizione di immagini ambientali. Tale 
caratteristica consente notevole efficienza nella trasmissione e nella 
registrazione del video. Infatti, molti docenti basano le lezioni teoriche su 
lucidi o su testo scritto alla lavagna, ad avanzamento molto lento rispetto a 
un video tradizionale. 

(b) Basare l’acquisizione della voce su un microfono wireless ad alta efficienza 
energetica e alta qualità di trasmissione, e quasi invisibile per il docente, 
considerate le numerose ore di lezione. 

(c) Sostituire la lavagna con qualcosa di molto simile, come la scrittura su carta 
tramite penna a inchiostro. In questo contesto le tavolette grafiche sono state 
subito escluse, dal momento che richiedono una certa perizia nello scrivere 
guardando lo schermo. Anche gli schermi touch sono stati esclusi, sia per il 
radicale cambiamento che portano nelle abitudini del docente, rispetto allo 
scrivere su carta, sia per il maggiore costo. 
 
Da una prima indagine sugli strumenti integrati già esistenti in commercio, è 

emerso che essi hanno una manutenzione non indifferente (ad esempio, in 
termini di account, di iscrizione ai corsi, ecc.), forniscono un pacchetto di servizi 
non decomponibili (tipicamente condivisione desktop, condivisione documenti, 
webcam, chat room, e cosi via) la cui gestione è improponibile per il docente. 
Difatti, il docente desidera poter continuare a svolgere la lezione in modo 
convenzionale. Inoltre, essendo strumenti integrati, non è possibile poter 
configurare parametri critici quali ad esempio il codec video e il protocollo di 
streaming, e per questo possono esserci problemi di efficienza e affidabilità di 
trasmissione. È stato deciso pertanto di partire “dal basso” fissando i protocolli di 
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Fig. 2 – Esempio di lezione registrata con impiego di penna digitale 

4. Configurazione del sistema 
Nella presente sezione sono indicati tutti i settaggi adoperati nel sistema. 

Essi sono frutto di sperimentazione accurata svolta presso il CNR-IIT, dove si 
svolgono le lezioni del Master. Prima però di esporre i settaggi, nella seguente 
sottosezione saranno motivati alcuni parametri fondamentali. 

4.1 Principali motivazioni sulla scelta dei parametri 
4.1.1 Video e audio registrato 

Nel software di registrazione, CamStudio, è possibile adoperare vari codec 
video. Usualmente per video ottenuti da acquisizioni ambientali, i codec migliori 
adottano tecniche di compressioni lossy (a perdita di informazione) in modo da 
poter ridurre i dati necessari da trasmettere. Nel caso di video sintetici molto 
lenti, ossia composti da immagini generate sinteticamente, CamStudio.org ha 
realizzato un codec lossless (senza perdita di informazione), con un algoritmo di 
compressione noto come LZO (Lempel–Ziv–Oberhumer). Il video viene inoltre 
acquisito e riprodotto con un frame rate di soli 5 fotogrammi al secondo, 
sufficiente a catturare con fluidità i movimenti del mouse e della penna. Poiché 
lo sfondo del video è spesso statico, i video cosi prodotti e codificati sono 
ulteriormente comprimibili tramite la codifica di compressione RAR, diventando 
da un terzo a un quarto delle dimensioni di partenza. Si noti infine che, essendo 
una registrazione full screen, è importante diminuire risoluzione e profondità 
dello schermo a 800x600 e 16 bit, rispettivamente.  

Formati audio compressi, come mp3, producono una leggera 
desincronizzazione tra audio e video. Per questo motivo l’audio non è 
compresso, ma semplicemente sottocampionato. Difatti, la voce umana nel 
dialogo (quindi, non nel canto) può essere campionata con frequenza 11 kHz, 
mono, e profondità 16-bit per campione. Il formato adottato è PCM (21 kbit/s), 
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3. Applicazioni e strumenti per studenti e docenti  

Presentiamo brevemente gli strumenti software che studenti e docenti 
devono impiegare.  

Il software di registrazione delle lezioni, CamStudio [Camstudio 2013], è 
adoperato esclusivamente dal docente, e si presenta con una interfaccia 
estremamente semplice, basata su tre pulsanti (start/pause/stop). La 
registrazione viene salvata in forma di file avi, con opportuni formati video e 
audio ottimizzati per avere dimensioni contenute. Per produrre registrazioni di 
dimensione ridotta, lo schermo viene settato con risoluzione e profondita’ 
minima. Al termine della giornata, uno script comprime i file in formato RAR, li 
rinomina in accordo a un formato prestabilito, e li trasferisce su un web server. 
Sul web server, una pagina html statica è predisposta a inizio del ciclo di lezioni 
per poter collegare tutti i file video che saranno man mano prodotti. 

Per la fruizione in diretta ci sono due diversi software da usare, che non 
richiedono alcuna gestione da parte del docente. Essi sono RealVNC [RealVNC 
2013] per l’accesso allo schermo del PC docente, e VLC Media Player 
[Videolan 2013] per l’accesso all’audio del PC docente. Il docente possiede un 
microfono da bavero a radiofrequenza, facente parte di un kit Audio Technica 
[Audio Technica  2013]. Il kit è composto da un trasmettitore body pack con 
microfono lavalier a condensatore e un ricevitore fisso true diversity con cavo 
jack 2 mt per il collegamento del ricevitore al computer (ingresso della scheda 
audio). Il costo approssimativo del kit è di circa 350 Euro. La durata batterie del 
trasmettitore è di nove ore circa. Le batterie sono normali pile AA ricaricabili in 
12 ore circa. Sono state sperimentate anche soluzioni basate su microfoni con 
trasmettitore bluetooth e ricevitore bluetooth-USB, che non hanno la affidabilità, 
la qualità e la autonomia necessaria, oltre a rendere la registrazione più 
impegnativa per il computer (la porta USB non è una porta dedicata, come 
l’ingresso della scheda audio).  

Lo studente che intende connettersi in diretta dovrà adoperare le medesime 
applicazioni in configurazione client: RealVNC e VLC Media Player. 

Per visualizzare i video delle lezioni in differita, è possibile adoperare un 
qualsiasi player video, una volta installato il CamStudio codec sul proprio PC. I 
player più affidabili per il codec scelto risultano, nell’ordine, SMPlayer, VLC 
Media Player, e Windows Media Player. 

I docenti che intendono annotare le proprie presentazioni o disegnare come 
su una lavagna, adoperano la penna E-pens [E-pens 2013]. Si tratta di una 
penna a inchiostro comune (costo ricarica pochi euro, e durata pluriennale) e 
comuni batterie da orologio V392 (del costo di alcuni euro, con durata di qualche 
mese). Abbinata alla penna c’è una pinza ricevente detta unità base, che cattura 
in tempo reale ciò che si scrive sul foglio e lo trasmette via cavo USB. Il costo 
della penna è inferiore a 100 Euro. La Fig. 2 mostra un fotogramma di lezione 
registrata durante l’impiego della penna digitale. 

In conclusione, il costo complessivo degli strumenti hardware si aggira 
attorno a 450 Euro complessive. 
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Fig. 2 – Esempio di lezione registrata con impiego di penna digitale 
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realizzato un codec lossless (senza perdita di informazione), con un algoritmo di 
compressione noto come LZO (Lempel–Ziv–Oberhumer). Il video viene inoltre 
acquisito e riprodotto con un frame rate di soli 5 fotogrammi al secondo, 
sufficiente a catturare con fluidità i movimenti del mouse e della penna. Poiché 
lo sfondo del video è spesso statico, i video cosi prodotti e codificati sono 
ulteriormente comprimibili tramite la codifica di compressione RAR, diventando 
da un terzo a un quarto delle dimensioni di partenza. Si noti infine che, essendo 
una registrazione full screen, è importante diminuire risoluzione e profondità 
dello schermo a 800x600 e 16 bit, rispettivamente.  

Formati audio compressi, come mp3, producono una leggera 
desincronizzazione tra audio e video. Per questo motivo l’audio non è 
compresso, ma semplicemente sottocampionato. Difatti, la voce umana nel 
dialogo (quindi, non nel canto) può essere campionata con frequenza 11 kHz, 
mono, e profondità 16-bit per campione. Il formato adottato è PCM (21 kbit/s), 
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3. Applicazioni e strumenti per studenti e docenti  

Presentiamo brevemente gli strumenti software che studenti e docenti 
devono impiegare.  

Il software di registrazione delle lezioni, CamStudio [Camstudio 2013], è 
adoperato esclusivamente dal docente, e si presenta con una interfaccia 
estremamente semplice, basata su tre pulsanti (start/pause/stop). La 
registrazione viene salvata in forma di file avi, con opportuni formati video e 
audio ottimizzati per avere dimensioni contenute. Per produrre registrazioni di 
dimensione ridotta, lo schermo viene settato con risoluzione e profondita’ 
minima. Al termine della giornata, uno script comprime i file in formato RAR, li 
rinomina in accordo a un formato prestabilito, e li trasferisce su un web server. 
Sul web server, una pagina html statica è predisposta a inizio del ciclo di lezioni 
per poter collegare tutti i file video che saranno man mano prodotti. 

Per la fruizione in diretta ci sono due diversi software da usare, che non 
richiedono alcuna gestione da parte del docente. Essi sono RealVNC [RealVNC 
2013] per l’accesso allo schermo del PC docente, e VLC Media Player 
[Videolan 2013] per l’accesso all’audio del PC docente. Il docente possiede un 
microfono da bavero a radiofrequenza, facente parte di un kit Audio Technica 
[Audio Technica  2013]. Il kit è composto da un trasmettitore body pack con 
microfono lavalier a condensatore e un ricevitore fisso true diversity con cavo 
jack 2 mt per il collegamento del ricevitore al computer (ingresso della scheda 
audio). Il costo approssimativo del kit è di circa 350 Euro. La durata batterie del 
trasmettitore è di nove ore circa. Le batterie sono normali pile AA ricaricabili in 
12 ore circa. Sono state sperimentate anche soluzioni basate su microfoni con 
trasmettitore bluetooth e ricevitore bluetooth-USB, che non hanno la affidabilità, 
la qualità e la autonomia necessaria, oltre a rendere la registrazione più 
impegnativa per il computer (la porta USB non è una porta dedicata, come 
l’ingresso della scheda audio).  

Lo studente che intende connettersi in diretta dovrà adoperare le medesime 
applicazioni in configurazione client: RealVNC e VLC Media Player. 

Per visualizzare i video delle lezioni in differita, è possibile adoperare un 
qualsiasi player video, una volta installato il CamStudio codec sul proprio PC. I 
player più affidabili per il codec scelto risultano, nell’ordine, SMPlayer, VLC 
Media Player, e Windows Media Player. 

I docenti che intendono annotare le proprie presentazioni o disegnare come 
su una lavagna, adoperano la penna E-pens [E-pens 2013]. Si tratta di una 
penna a inchiostro comune (costo ricarica pochi euro, e durata pluriennale) e 
comuni batterie da orologio V392 (del costo di alcuni euro, con durata di qualche 
mese). Abbinata alla penna c’è una pinza ricevente detta unità base, che cattura 
in tempo reale ciò che si scrive sul foglio e lo trasmette via cavo USB. Il costo 
della penna è inferiore a 100 Euro. La Fig. 2 mostra un fotogramma di lezione 
registrata durante l’impiego della penna digitale. 

In conclusione, il costo complessivo degli strumenti hardware si aggira 
attorno a 450 Euro complessive. 
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4.2.2 VNC Server 
9. Scaricare VNC Server, e installarlo con le opzioni prestabilite. 
10. Tasto destro sull'icona VNC sulla barra di windows; 

ĺ Options...; ĺ Authentication; 
ĺ�VNC Password Authentication; ĺ�Configure; 
ĺ�Inputs ĺ togliere tutte le selezioni; 
ĺ Sharing ĺ Always treat new connections as shared; 
ĺ�Desktop ĺ�Remove wallpaper, background pattern; 

ĺ�Disable UI effects selezionati. 

4.2.3 VLC Media Player 
11. Scaricare VLC media Player, e installarlo con le opzioni prestabilite. 
12. Media ĺ Apri dispositivo di acquisizione; 

ĺ�Nome del dispositivo video: nessuno; 
ĺ�Nome del dispositivo audio: <scheda audio>; 
ĺ Opzioni Avanzate: valore cache in ms : 50; 
ĺ�Mostra altre opzioni: cache: 50 ms; 
ĺ�<cliccare sulla freccia in basso accanto a Play>; 
ĺ�Flusso ĺ HTTP Indirizzo: <indirizzo IP server> Porta:8082; 
ĺ�Incapsulazione: MPEG-TS; 
ĺ�Codifica Audio: audio -> MPEG Audio, 32 kbit/s, canali: 1; 
ĺ�0antenere aperto stream output; 
ĺ�Clicca su STREAM. 

4.3 Operazioni e settaggi e Installazione PC studente 
4.3.1 VNC Viewer 
13. Scaricare VNC Viewer ed eseguirlo. 
14. Cliccare su Options, togliere la selezione in Auto select (ZRLE),  

scegliere Low color level (64 colors). 
15. Passare alla scheda Inputs, e togliere tutte le selezioni ĺ�OK. 
16. Digitare su Server: <indirizzo ip server>. 

4.3.2 VLC Media Player 
17. Scaricare VLC Media Player e installarlo con le opzioni prestabilite. 
18. Menu Media ĺ�Apri rete; 

ĺ Protocollo: http;   ĺ�Indirizzo: <indirizzo ip>:8082; 
ĺ�Mostra altre opzioni ĺ�Cache:50ms. 

19. ĺ Play. 

4.3.3 Tight VNC (alternativa a 4.3.1) 
20. Scaricare Tight VNC in versione java, VncViewer.jar. 
21. Da shell digitare: 

 java -classpath ./VncViewer.jar VncViewer HOST <ind. ip> PORT 5900. 
22. Options, Encoding: ZRLE, Restricted colors: Yes, View only: Yes. 
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ossia con campionamento regolare a intervalli uniformi, e campione quantizzato 
al valore più vicino in una scala digitale. 

4.1.2 Video e audio in diretta 
Nel software di accesso video in diretta, VNC viewer, è possibile 

adottare la codifica dello schermo ZRLE, che sta per Zlib1 Run-Length 
Encoding, e combina zlib compression e altre tecniche, quali tiling, palettisation 
e run-length encoding. In sostanza l’area dello schermo è divisa in rettangoli. 
Ogni rettangolo inizia con un campo di 4 byte, ed è seguito da tanti byte di dati 
compressi con zlib. Un singolo stream “oggetto zlib” è adoperato per una data 
connessione di protocollo RBF (“Remote framebuffer”, protocollo di accesso 
remoto a interfacce grafiche), in modo che i rettangoli ZRLE devono essere 
codificati e decodificati strettamente in ordine. In VNC viewer è anche possibile 
ridurre il numero di colori, e questo consente di ricevere meno informazione e 
quindi di mantenere un aggiornamento in tempo reale sul client, anche nel caso 
di connessione con banda ridotta. 

Similmente al caso della registrazione audio, anche nel caso della 
trasmissione audio in diretta si è adottato un basso campionamento (32 kbit/s, 
mono canale), con formato contenitore MPEG Audio. 

4.2 Operazioni e settaggi nella installazione PC docente 
4.2.1 CamStudio 
1. Scaricare CamStudio, e installarlo con le opzioni prestabilite. 
2. Scaricare CamStudioCodec, e installarlo con le opzioni prestabilite. 
3. Settare lo schermo del PC a risoluzione 800x600 e profondità 16 bit. 
4. Menu Region ĺ Full Screen. 
5. Menu Options ĺ Video Options ĺ CamStudio Lossless Codec v1.4; 

ĺ Quality: 1 ĺ Configure: LZ0, level 9; 
ĺ Set Key Frames Every 200 frames; 
ĺ Capture Frames Every 200 milliseconds; 
ĺ Playback Rate 5 frames/second. 

6. Menu Options ĺ record audio from microphone; 
ĺ Audio Options ĺ Audio Options for Microphone; 
 ĺ Recording Format: 11,025 kHz, mono, 16-bit; 
 ĺ�Choose Compressed Format ĺ�PCM (21 kbit/s); 
 ĺ�Togliere la spunta Interleaving; 
 ĺ�NON scegliere MCI (impedisce la compressione audio). 

7. Menu Options ĺ Program Options; 
 ĺ�Play AVI file when recording stops; ĺ�Do not play AVI file 

ĺ�Temporary directory for recording; 
ĺ�Use user specified directory...; 

ĺ Recording Thread Priority; ĺ Time Critical; 
ĺ Name of AVI file ĺ Automatic file naming; 

8. Menu View ĺ Compact view. 
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4.2.2 VNC Server 
9. Scaricare VNC Server, e installarlo con le opzioni prestabilite. 
10. Tasto destro sull'icona VNC sulla barra di windows; 

ĺ Options...; ĺ Authentication; 
ĺ�VNC Password Authentication; ĺ�Configure; 
ĺ�Inputs ĺ togliere tutte le selezioni; 
ĺ Sharing ĺ Always treat new connections as shared; 
ĺ�Desktop ĺ�Remove wallpaper, background pattern; 

ĺ�Disable UI effects selezionati. 

4.2.3 VLC Media Player 
11. Scaricare VLC media Player, e installarlo con le opzioni prestabilite. 
12. Media ĺ Apri dispositivo di acquisizione; 

ĺ�Nome del dispositivo video: nessuno; 
ĺ�Nome del dispositivo audio: <scheda audio>; 
ĺ Opzioni Avanzate: valore cache in ms : 50; 
ĺ�Mostra altre opzioni: cache: 50 ms; 
ĺ�<cliccare sulla freccia in basso accanto a Play>; 
ĺ�Flusso ĺ HTTP Indirizzo: <indirizzo IP server> Porta:8082; 
ĺ�Incapsulazione: MPEG-TS; 
ĺ�Codifica Audio: audio -> MPEG Audio, 32 kbit/s, canali: 1; 
ĺ�0antenere aperto stream output; 
ĺ�Clicca su STREAM. 

4.3 Operazioni e settaggi e Installazione PC studente 
4.3.1 VNC Viewer 
13. Scaricare VNC Viewer ed eseguirlo. 
14. Cliccare su Options, togliere la selezione in Auto select (ZRLE),  

scegliere Low color level (64 colors). 
15. Passare alla scheda Inputs, e togliere tutte le selezioni ĺ�OK. 
16. Digitare su Server: <indirizzo ip server>. 

4.3.2 VLC Media Player 
17. Scaricare VLC Media Player e installarlo con le opzioni prestabilite. 
18. Menu Media ĺ�Apri rete; 

ĺ Protocollo: http;   ĺ�Indirizzo: <indirizzo ip>:8082; 
ĺ�Mostra altre opzioni ĺ�Cache:50ms. 

19. ĺ Play. 

4.3.3 Tight VNC (alternativa a 4.3.1) 
20. Scaricare Tight VNC in versione java, VncViewer.jar. 
21. Da shell digitare: 

 java -classpath ./VncViewer.jar VncViewer HOST <ind. ip> PORT 5900. 
22. Options, Encoding: ZRLE, Restricted colors: Yes, View only: Yes. 
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ossia con campionamento regolare a intervalli uniformi, e campione quantizzato 
al valore più vicino in una scala digitale. 

4.1.2 Video e audio in diretta 
Nel software di accesso video in diretta, VNC viewer, è possibile 

adottare la codifica dello schermo ZRLE, che sta per Zlib1 Run-Length 
Encoding, e combina zlib compression e altre tecniche, quali tiling, palettisation 
e run-length encoding. In sostanza l’area dello schermo è divisa in rettangoli. 
Ogni rettangolo inizia con un campo di 4 byte, ed è seguito da tanti byte di dati 
compressi con zlib. Un singolo stream “oggetto zlib” è adoperato per una data 
connessione di protocollo RBF (“Remote framebuffer”, protocollo di accesso 
remoto a interfacce grafiche), in modo che i rettangoli ZRLE devono essere 
codificati e decodificati strettamente in ordine. In VNC viewer è anche possibile 
ridurre il numero di colori, e questo consente di ricevere meno informazione e 
quindi di mantenere un aggiornamento in tempo reale sul client, anche nel caso 
di connessione con banda ridotta. 

Similmente al caso della registrazione audio, anche nel caso della 
trasmissione audio in diretta si è adottato un basso campionamento (32 kbit/s, 
mono canale), con formato contenitore MPEG Audio. 

4.2 Operazioni e settaggi nella installazione PC docente 
4.2.1 CamStudio 
1. Scaricare CamStudio, e installarlo con le opzioni prestabilite. 
2. Scaricare CamStudioCodec, e installarlo con le opzioni prestabilite. 
3. Settare lo schermo del PC a risoluzione 800x600 e profondità 16 bit. 
4. Menu Region ĺ Full Screen. 
5. Menu Options ĺ Video Options ĺ CamStudio Lossless Codec v1.4; 

ĺ Quality: 1 ĺ Configure: LZ0, level 9; 
ĺ Set Key Frames Every 200 frames; 
ĺ Capture Frames Every 200 milliseconds; 
ĺ Playback Rate 5 frames/second. 

6. Menu Options ĺ record audio from microphone; 
ĺ Audio Options ĺ Audio Options for Microphone; 
 ĺ Recording Format: 11,025 kHz, mono, 16-bit; 
 ĺ�Choose Compressed Format ĺ�PCM (21 kbit/s); 
 ĺ�Togliere la spunta Interleaving; 
 ĺ�NON scegliere MCI (impedisce la compressione audio). 

7. Menu Options ĺ Program Options; 
 ĺ�Play AVI file when recording stops; ĺ�Do not play AVI file 

ĺ�Temporary directory for recording; 
ĺ�Use user specified directory...; 

ĺ Recording Thread Priority; ĺ Time Critical; 
ĺ Name of AVI file ĺ Automatic file naming; 

8. Menu View ĺ Compact view. 
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Le Fig. 4 e 5 mostrano l’andamento dei download delle lezioni nel primo 
periodo del 2012. In particolare, dalla Fig. 4 si può notare come il servizio risulti 
regolarmente fruito dagli studenti, con sessioni molto brevi, di 3.5 minuti in 
media, come risulta dalla Fig. 5. Andamenti simili sono stati riscontrati negli anni 
precedenti, con numero di lavoratori variabili tra venti e trenta studenti. Per tale 
motivo il server web può girare su una macchina virtuale molto modesta.   

 
Fig. 4 – Andamento degli accessi nel primo periodo del 2012 

 

Fig. 5 – Tempo medio di permanenza sulla pagina nel primo periodo del 2012 

Mentre l’accesso alle registrazioni avviene da parte della totalità degli 
studenti-lavoratori, l’accesso in diretta avviene da parte di pochi studenti, mai più 
di cinque, sovente diversi giorno per giorno. Per tale motivo è stato sufficiente 
adoperare un normale personal computer come postazione docente. La Fig. 6 
caratterizza due indicatori importanti dal punto di vista didattico: la penetrazione 
e la prestazione didattica, che misurano il livello di adozione della soluzione a 
distanza e il grado di utilità ai fini del superamento dell’esame. I dati sono stati 
ottenuti tramite un questionario con cinque domande (riassunte a destra in 
figura) a risposta singola su scala a cinque valori (rappresentati a sinistra in 
figura, sull’asse delle ordinate). Sono stati creati tre cluster sulla base della 
frequentazione delle lezioni (dato ricavabile dalla prima domanda), e per ogni 
cluster è stato calcolato e rappresentato solo il valor medio: i) i lavoratori (a 
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5. Valutazione delle prestazioni del sistema 

Sin dagli inizi della sua applicazione, il sistema di lezioni a distanza è stato 
oggetto di accurato monitoraggio [Impedovo et al. 2010]. La Tab. 1 mostra le 
principali caratteristiche dei video registrati, nel periodo 2008-2012. In 
particolare, sono state svolte in media: circa 90 lezioni annue (II colonna), 
corrispondenti a 180 ore annue (III colonna), per un totale di 25782 MB (non 
compressi, IV colonna), ossia solo 8893 MB compressi (V colonna). Ciò significa 
che un intero anno di registrazione del Master entra in due normali DVD. Le 
ultime due colonne riguardano i MB (non compressi e compressi) per ora di 
registrazione: solo 49 MB per ora nel caso di dati compressi, con un rapporto di 
circa un terzo rispetto ai dati non compressi. 

Tab. 1 – Principali caratteristiche dei video registrati, dal 2008 al 2012. 

A.A. N. LEZ HH LEZ. TOT MB TOT MB RAR  MB/HH MB RAR/HH 
2008/09 88 182.50 23088.82 8342.68 126.51 45.71 
2009/10 94 180.00 22105.61 9073.65 122.81 50.41 
2010/11 93 178.33 23875.75 10002.53 133.89 56.09 
2011/12 86 179.17 34059.47 8153.88 190.10 45.51 
MEDIA 90.25 180.00 25782.41 8893.19 143.33 49.43 

La Fig. 3 evidenzia in modo tangibile l’efficienza della compressione RAR, 
visualizzando, anno per anno, le dimensioni complessive (in GB) dei dati 
compressi (in nero) e non compressi (in blu). Sopra ogni colonna, vengono 
altresì mostrati i MB per ora. È degno di nota, e di possibili investigazioni, il fatto 
che nell’ultimo anno ci sia stato un aumento considerevole della occupazione 
totale dei dati registrati (attorno a 35 GB), al quale però non corrisponde un 
aumento dei dati compressi. 

 

Fig. 3 – Andamento del rapporto di compressione su quattro anni 
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ispira a criteri di semplicità ed efficienza. Inoltre, con un costo complessivo 
dell’hardware attorno a 450 Euro, e con prodotti software interamente open 
source (GPL), il sistema persegue anche criteri di economicità. Dati sperimentali 
raccolti su un impiego pluriennale dimostrano il costante utilizzo e la efficienza di 
registrazione: in media 49.4 MB di spazio disco per ora di registrazione. Infine, il 
sistema mostra un ottimo livello di penetrazione e prestazione in termini didattici 
sia tra i lavoratori sia tra gli studenti. Su richiesta, è possibile accedere al 
sistema all’indirizzo [Masterit 2013] e scaricare dei video dell’anno corrente. 
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sinistra) quasi mai presenti alle lezioni teoriche; ii) gli studenti (a destra) di solito 
presenti; iii) un cluster di persone in situazione intermedia (al centro) 
comprendente principalmente lavoratori part-time e studenti fuori sede. In figura, 
i cluster sono rappresentati sull’asse delle ascisse. 

 

Fig. 6 – Penetrazione e prestazione didattica del sistema 

I risultati mostrano chiaramente che, al diminuire del livello di frequentazione 
(curva blu: lezioni fruite frontalmente) si alzano sia il livello di prestazione (curva 
azzurra: utilità dello strumento per il superamento dell’esame) che di 
penetrazione (le tre curve rimanenti). Il servizio con maggiore penetrazione è 
quello delle lezioni in differita, fruite in due diverse modalità: i) integralmente, 
quale primo studio (curva verde); ii) parzialmente, su specifiche parti del 
programma (curva viola), quale ulteriore ripasso o approfondimento. È 
importante precisare che anche i lavoratori hanno un minimo obbligo di 
frequenza (variabile a seconda dell’anno accademico) e pertanto non hanno la 
necessità di fruire da remoto di tutte le lezioni. Il servizio con minore 
penetrazione è quello delle lezioni fruite da remoto e in diretta (curva rossa). Al 
tal proposito, occorre precisare che gli argomenti svolti alle lezioni teoriche sono 
ripresi nelle esercitazioni di laboratorio della settimana successiva. Pertanto per 
il lavoratore non c’è l’effettiva esigenza di fruire in tempo reale di una data 
lezione teorica, avendo tutto il tempo per farlo. In generale, la fruizione da 
remoto e in diretta viene adoperata occasionalmente da chi non può essere 
fisicamente presente in aula per circostanze particolari, ma intende comunque 
dedicare quelle ore e non altre allo studio della teoria.  

6. Conclusioni 
L’articolo illustra un sistema di lezioni a distanza realizzato per favorire 

l’ingresso di studenti-lavoratori all’interno del Master in tecnologie Internet 
dell’Università di Pisa, e adoperato con successo sin dal 2009. Il sistema ha 
alcune proprietà che lo rendono applicabile in una situazione di genere, quella 
universitaria e scolastica, caratterizzata da limitate risorse umane a disposizione 
per la gestione e limitata possibilità di spesa. La progettazione del sistema si 
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ispira a criteri di semplicità ed efficienza. Inoltre, con un costo complessivo 
dell’hardware attorno a 450 Euro, e con prodotti software interamente open 
source (GPL), il sistema persegue anche criteri di economicità. Dati sperimentali 
raccolti su un impiego pluriennale dimostrano il costante utilizzo e la efficienza di 
registrazione: in media 49.4 MB di spazio disco per ora di registrazione. Infine, il 
sistema mostra un ottimo livello di penetrazione e prestazione in termini didattici 
sia tra i lavoratori sia tra gli studenti. Su richiesta, è possibile accedere al 
sistema all’indirizzo [Masterit 2013] e scaricare dei video dell’anno corrente. 
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Viene presentato un percorso didattico condotto con la 
Lavagna Interattiva Multimediale in una classe seconda 

di Scuola Secondaria di 1° Grado. Gli alunni, 
interagendo attivamente con gli strumenti multimediali e 

confrontandosi fra loro, sono stimolati a trovare 
soluzioni a problemi geometrici sui temi delle isometrie, 
dell¶equivalenza, della congruenza e della similitudine. 

1.Introduzione  
    “La geometria con le stelle” è un percorso didattico condotto in una 
classe seconda di Scuola Secondaria di 1° Grado, che  si colloca 
nell’ambito dell’insegnamento della matematica con le nuove tecnologie 
mediate dalla Lavagna Interattiva Multimediale (LIM).  
 

 
 
                                 Figura 1   La geometria con la LIM 
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La LIM in classe, se opportunamente usata, può generare un radicale 
cambiamento dell’ambiente di apprendimento (cfr. Biondi [Biondi, 2009])  in 
quanto consente di:  

- progettare ambienti di ricerca attiva, percepiti dai ragazzi come 
gioco, in cui l’aspetto ludico funge da comburente per accendere la 
miccia dell’impegno e dell’investigazione (cfr. Ferri [Ferri, 2011]); 

- realizzare disegni con alta precisione; 
- avvalersi di  software di geometria dinamica; 
- lasciare traccia delle osservazioni dei ragazzi attraverso 

registrazioni audio 
- non disperdere i contributi grafici alla soluzione delle questioni 

poste  
- creare modelli condivisi 
La progettazione e conduzione delle attività didattiche richiede nuove 
competenze che devono ben coniugarsi con le più consolidate 
esperienze di didattica laboratoriale (cfr. Bolondi e Fandiño [Bolondi e 
Fandiño Pinilla, 2012])  riconducibili alle seguenti azioni: 
- identificare le conoscenze e le abilità che stanno alla base delle 

competenze che si vogliono promuovere; 
- creare e/o proporre situazioni virtuali o reali, di una certa 

complessità, tali da indurre curiosità e stimolo a mettersi in gioco; 
- mettere la classe in una situazione di ricerca attiva, lasciando nel 

contempo autonomia agli alunni; 
- stimolare l’interazione tra pari; 
- accogliere i contributi che vadano nella direzione di arricchire o 

completare l’indagine, facendo attenzione a non scoraggiare chi 
commette errori o imprecisioni, nella consapevolezza che si può 
apprendere anche dai propri e dagli altrui sbagli.  

2. La matematica come mezzo per indagare la realtà 
    L’insegnamento della matematica ha il compito di promuovere 
un’atteggiamento di ricerca attiva, volto ad indagare la realtà, stimolando la 
curiosità, il piacere di osservare, scomporre in parti, fare previsioni, 
verificarle, scoprire leggi e proprietà, mettere in relazione le parti tra loro, 
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per poi ricomporre l’oggetto d’indagine in modo globalmente più chiaro e 
comprensibile.  
 
 

 
                                 
                                 Figura 2 La stella: oggetto dell’indagine 
 

    La stella, intesa non in senso astronomico, ma come rappresentazione 
grafico-simbolica (fig. 2), è l’oggetto d’indagine sul quale si sviluppa il 
percorso didattico multimediale, per questo motivo, denominato “La 
geometria con le stelle” (fig. 1). 

3. Impostazione metodologica 
L’impostazione metodologica di fondo del lavoro proposto trova sostegno e 
conferma nelle Indicazioni nazionali per il curricolo per la scuola 
dell’Infanzia e per il primo ciclo d’istruzione [Miur, 2012], dove si delineano 
alcuni principi metodologici per creare un contesto idoneo ad una efficace 
azione formativa: 

- “Valorizzare l’esperienza e le conoscenze degli alunni, per 
ancorarvi nuovi contenuti”; 

- “Attuare interventi adeguati nei riguardi della diversità, per fare in 
modo che non diventino disuguaglianze”; 

- “Favorire l’esplorazione e la scoperta, al fine di promuovere il gusto 
per la ricerca di nuove conoscenze”; 

- “Incoraggiare l’apprendimento collaborativo”; 
- “Promuovere la consapevolezza del proprio modo di apprendere”; 
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- “Realizzare attività didattiche in forma di laboratorio, per favorire 
l’operatività e allo stesso tempo il dialogo e la riflessione su quello 
che si fa. 

 

4. Obiettivi di apprendimento e processi attivati 
Gli obiettivi di apprendimento sono alcuni fra quelli riportati nelle 

Indicazioni nazionali [Miur, 2012], nell’ambito “Spazi e Figure”:   
(Ob. 1.) Riprodurre figure e disegni geometrici utilizzando in modo 

appropriato e con accuratezza opportunii strumenti (riga, 
squadra, compasso, goniometro, software di geometria); 

(Ob. 2.) Riprodurre figure e disegni geometrici in base ad una 
descrizione e codificazione fatta da altri; 

(Ob. 3.) Descrivere figure complesse e costruzioni geometriche al 
fine di comunicarle ad altri; 

(Ob. 4.) Conoscere e utilizzare le principali trasformazioni 
geometriche e i loro invarianti; 

(Ob. 5.) Individuare figure equivalenti scomponendole in figure 
elementari; 

(Ob. 6.) Conoscere definizioni e proprietà delle principali figure 
piane; 

(Ob. 7.) Riconoscere figure piane simili in vari contesti e riprodurre 
in scala una figura assegnata; 

(Ob. 8.) Conoscere il teorema di Pitagora  e le sue applicazioni in 
matematica e in situazioni concrete 

Nel paragrafo seguente in corrispondenza delle varie fasi del lavoro 
saranno richiamati gli obiettivi, per mezzo del numero di riferimento. 

I processi di apprendimento stimolati e attivati corrispondono ai 
“traguardi di sviluppo delle competenze” [Miur, 2012]. Particolare 
attenzione è dedicata allo sviluppo della capacità di esporre e di discutere 
con i compagni le soluzioni e i procedimenti seguiti. 

5. Fasi del lavoro 
    Si inizia con la costruzione della stella a partire da un quadrato, 
avvalendosi del software della LIM (fig. 3). 
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Figura 3 Costruzione della stella a partire da un quadrato 
 
Possono essere previste, come attività complementari, la costruzione della 
stella con Geogebra o con un foglio di carta quadrato opportunamente 
piegato o  con gli strumenti da disegno tradizionali (ob. 1, 2). 
Da non trascurare la verbalizzazione del procedimento di costruzione che 
può essere registrato e ri-ascoltato più volte per raffinarne la forma 
attraverso i contributi di tutti (ob. 3). 
    Si sollecita la classe ad individuare le varie tipologie di poligoni contenuti 
nella stella, soffermandosi su quelli congruenti e stimolando la ricerca di 
prove volte a dimostrare l’uguaglianza per sovrapposizione, approdando 
così “per gioco” alle isometrie (fig. 4) (ob. 4). 
 
 

   
 
 

          Figura 4 Triangoli congruenti, isometrie 
 



 DIDAMATICA 2013
912 Pisa, 7-8-9 Maggio  - Area della Ricerca CNR

DIDAMATICA 2013 
 

32 angoli retti

12 angoli 
acuti rossi con
doppia linea

12 angoli 
acuti neri

8 angoli ottusi rossi e neri 
ciascuno dei quali con ampiezza
uguale alla somma di 1 angolo 
retto + 1 angolo acuto rosso con
doppia linea 

(A+B)=90°+B

8 angoli ottusi neri neri 
ciascuno dei quali con 
ampiezza uguale alla 
somma di 1 angolo retto + 1 
angolo acuto nero 

(A+C)=90°+C

8 angoli rossi con linea semplice 

8 angoli con linea blu 

A=angolo retto

B=angolo acuto con doppia linea rossa

C=angoli acuti neri

8  angoli                                          (90-C):2                                                  =(90-C):2
8  angoli                                          (180-B):2           = ( 180-90+C):2         =(90+C):2
8  angoli                                          90+C                                                       =90+C
8  angoli                                          90+B                    =180-C                      =180-C 
12 angoli                                         C                                                              = C
12 angoli                                         B                          = 90-C                        = 90-C   
32 angoli                                         90                                                            =90 

(90°-C):2

(180°-B):2

Si passa ad indagare sull¶HTXLYDOHQ]D� GL� ILJXUH� HTXLFRPSRVWH� � e sulla ricerca di 
quante siano le diverse figure equivalenti che si possono ottenere (fig. 5) (ob. 5). 

 
Figura 5 Ricerca delle figure equivalenti e calcolo delle possibili 

combinazioni 
 

Si  osservano più attentamente gli angoli utilizzando un software di geometria 
dinamica, ad esempio Cabri o Geogebra,  si indaga sulla relazione che esiste fra 
loro, arrivando ad esprimere tutti gli angoli in funzione di uno di essi (fig. 6), (ob 1, 
6). 
 

 
 

Figura 6 Analisi degli angoli utilizzando Cabri 
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Ci si interroga sulla forma dei triangoli, chiedendosi se siano simili e 
stimolando la ricerca di prove o argomentazioni soddisfacenti (fig. 10, 11) 
(ob. 7). 
 

 
 

Figura 7 Registrazioni audio di dimostrazioni proposte dagli alunni 
riguardo alla similitudine dei triangoli 

 

 
 

Figura 8 Registrazione audio della riformulazione di una dimostrazione 
elaborata da un alunno 

 



 DIDAMATICA 2013
914 Pisa, 7-8-9 Maggio  - Area della Ricerca CNR

DIDAMATICA 2013 
 
Ricorrendo, con Geogebra, ad una particolare costruzione, si scopre che le 
misure dei lati dei triangoli  sono riconducibili alla terna pitagorica 3-4-5 (fig. 
7). Questo permette di aprire un varco ad un’indagine sui rapporti fra le 
misure dei lati e le corrispondenti unità della terna pitagorica, 
interrogandosi sul significato dei valori ottenuti (ob. 1, 8). 
 
      

 
Figura 9 Terne pitagoriche utilizzando Geogebra 

 
Infine l’indagine si concentra sull’ottagono che a prima vista può apparire 
regolare ma un’osservazione più attenta porta a scoprire che solo i lati 
sono congruenti, non gli angoli (fig. 9) (ob. 6). 
 

 
 

Figura 10 Registrazioni audio di 4 diverse dimostrazioni proposte dagli 
alunni riguardo all’ottagono non regolare 
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    La stella si rivela quindi un oggetto sufficientemente complesso che ben 
si presta ad essere scomposto in figure elementari, da indagare e mettere 
fra loro in relazione utilizzando conoscenze afferenti a diversi  temi del 
programma di scuola media, fra cui: EQUIVALENZA, CONGRUENZA, 
ISOMETRIE e SIMILITUDINE (figg. 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10). 
 

 

 
 

Figura 11 Ambiti d'indagine 
 

Il metodo sperimentato consente di osservare una realtà complessa, 
isolarne un aspetto, ispezionarlo, metterlo in relazione con gli altri, 
avanzare delle previsioni,  verificarne il loro valore di verità, avvalendosi 
delle conoscenze di cui si dispone, o acquisendone nuove. 
Il clima che si instaura nella classe è molto simile a quello che si può 
osservare in un “gioco” di squadra in cui ci si impegna per raggiungere il 
risultato finale, ma nel quale si percepisce che ogni contributo è utile e ciò 
ripaga dell’impegno che richiede. 

 

6. Procedere per indagini genera competenze 
Le indagini empiriche, utilizzando gli strumenti della lavagna, gratificano 

quella parte della degli alunni più incline a trovare soluzioni operative ai 
problemi e aprono la strada a ragionamenti matematici condotti senza l’uso 
di strumenti, mediati dal linguaggio che piano piano si arricchisce di 
elementi formali.  
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La soluzione ai quesiti proposti può avvalersi di percorsi, conoscenze e 
modalità diverse, facendo leva sulla ricerca della soluzione più originale, 
ma nel contempo dà la possibilità di gratificare molti per il contributo piccolo 
o grande dato nella direzione di arricchire la gamma di soluzioni e consente  
di accogliere osservazioni e argomentazioni che permettono di aprire nuovi 
varchi di indagine e esplorazione.  
Interessante è pure l’aspetto che riguarda l’apprendimento dai pari che si 
può evidenziare dall’impegno con cui vengono riformulate correttamente le 
osservazioni o le dimostrazioni avanzate dai compagni e utilizzate per 
gradini successivi di indagine (figg. 8, 9). 
Se un lavoro di questo tipo non è relegato all’episodicità, genera l’abitudine 
a: 

- porsi problemi; 
- interpretare in un’ottica matematica la realtà che ci circonda; 
- collaborare alla ricerca di soluzioni; 
- indagare utilizzando conoscenze afferenti a temi diversi; 
- porre attenzione al linguaggio acquisendo consapevolezza 

della sua importanza; 
- verificare le intuizioni; 
- apprezzare i contributi piccoli o grandi che vengono dagli altri 

(imparare a lavorare in team); 
- utilizzare i risultati ottenuti come punti di partenza per nuove 

indagini; 
- giungere a modelli condivisi; 
- utilizzare le conoscenze per trasformarle in competenze. 
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Animalgeorobotic è un percorso educativo-didattico che 
segue il rivoluzionario canale della Robotica Educativa come 
[Papert, 1994; Midoro, 2002] ambiente di apprendimento 
preferenziale, in concomitanza con l’elaborazione di un 
attento itinerario di ricerca interdisciplinare. Si tratta di un 
percorso atto a sviluppare, trasversalmente e 
interdisciplinariamente, il tema dell’educazione ambientale e 
della convivenza in termini ecosistemici, attraverso proposte 
educativo-didattiche che promuovano, nel bambino, capacità 
sensoriali\digitali, accompagnate da un accrescimento delle 
competenze specifiche in ambito linguistico-espressivo e 
logico-matematico. 

Il progetto nasce dalla consapevolezza che un adeguato sostegno allo 
sviluppo della creatività genera l’evoluzione di capacità come la motivazione, 
l’attenzione, la curiosità e la memoria, fattori importanti alla base di ogni 
apprendimento [Papert, 1984;Tortici, 2008-2009]. 

A seguito di questa riflessione, abbiamo ritenuto appropriato l’utilizzo del 
software Scratch, applicato alla Robotica Educatica [Ackerman, 2002; Demo, 
2008-2009; Didoni, 2002], per soddisfare le nostre esigenze di insegnanti 
attente allo sviluppo delle capacità creative e progettuali dei nostri alunni.  

Scratch è un ambiente di apprendimento sviluppato dal MIT (Massachusets 
Institute of Technology), che prevede l’utilizzo di un linguaggio di 
programmazione molto semplice ed intuitivo; implica l’affrontare situazioni 
problematiche legate all’ambito logico-matematico; stimola l’attenzione, 
favorisce l’apprendimento e lo sviluppo della creatività. Offre ai bambini la 
possibilità di avvicinarsi al mondo dell'informatica in modo ludico, 
incrementando la curiositá e la creativitá, favorendo lo sviluppo di competenze 
informatiche iniziali negli studenti [Colombi, 2010].
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Visione dell'animazione “Scratch e la Volpe” alla LIM, favola animata 
dalle insegnanti che collaborano. 

La proposta didattica si inserisce all’interno delle attività di Robotica 
Educativa svolte nelle classi terze della Scuola Primaria del 1° Circolo di 
Cuneo. Nasce come proposta interdisciplinare e trasversale, attraverso la 
metodologia del cooperative learning, utilizzando i mezzi tecnologico/informatici 
e la multimedialità [Bategazzore, 2008-2009; Tortrici, 2008-2009; Vigotskij, 
2000]. 

1.Trasversalità e interdisciplinarietà 

La trasversalità di obiettivi viene perseguita dai docenti di tutte le discipline, 
attraverso una metodologia didattica comune (trasferibilità di strutture, modelli, 
concetti, metodi comuni a più discipline), quella del cooperative learning
[Bategazzore, 2008-2009; Vigotskij, 2010]. In particolare: 

1. progettualità (consegna iniziale comune a tutte le classi, ma con 
contestualizzazione diversa per i singoli gruppi, piccolo e medio); 

2. cooperazione (progettazione all’interno del piccolo/medio gruppo, 
produzione dell’elaborato, autovalutazione e rielaborazione di gruppo);  

3. ricerca di informazioni scientifiche e geografiche; 
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4. condivisione/confronto delle produzioni dei piccoli gruppi con il 
grande gruppo e con i docenti. 

Gli alunni redigono una mappa cartacea della successione di “sprites” 
e ”costumi” di Scratch in simboli grafici. 

L’interdisciplinarietà, intesa come interconnessione di saperi, si rende 
necessaria per un arricchimento reciproco degli ambiti di studio, al fine di 
raggiungere una trasformazione del loro quadro di ricerca e azione. Gli ambiti 
disciplinari interconnessi nel nostro progetto si possono così elencare: ambito 
linguistico/espressivo, logico/matematico, geografico, scientifico, tecnologico, 
musicale e di educazione alla convivenza in senso ecosistemico. 

Con l’attuazione di una collaborazione tra pari (insegnanti/insegnanti; 
alunni/alunni) e fra alunni/insegnanti, è stato possibile intraprendere un 
percorso di formativo in cui ognuno è stato chiamato a mettere a disposizione le 
proprie esperienze e competenze, in un ottica effettiva di rete; l’intervento delle 
insegnanti nelle attività laboratoriali a piccoli gruppi si è limitato al suggerimento 
di informazioni tecniche, alla promozione di stimoli didattici, in seguito a 
richieste specifiche da parte degli alunni, al fine promuoverne un 
autoapprendimento proficuo. 
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2.Multimedialità, tecnologia e informatica 

I bambini hanno: 

-utilizzato internet per ricercare immagini, informazioni 
scientifico/geografiche e confrontarle con le preconoscenze; 

- trasformato le loro rappresentazioni grafiche da cartacee in digitali e, poi, in 
vettoriali;  

-costruito i personaggi/robot delle storie narrate, con i mattoncini Lego e con 
materiale povero (carta, cartoncini, pennarelli, ecc.);  

-programmato con il software Wedo della Lego i movimenti e inserito i 
sensori nei robot costruiti [Chioccarello, 2002]. 

    Dalla rappresentazione grafica alla costruzione con i mattoncini Lego, 
personalizzati. Successivamente, ogni personaggio sarà animato 
attraverso LegoWeDo e Scratch. 
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E’ seguita, successivamente, la progettazione delle animazioni da realizzare 
con Scratch, attraverso la costruzione di un canovaccio  per la traduzione del 
testo narrativo in dialoghi, per la programmazione della successione delle azioni 
e per l’introduzione di suoni e per l’alternarsi di sfondi [Colombi, 2010; 
Braitemberg,1984].  

Utilizzando Picoboard (un circuito stampato fornito di speciali sensori, creato 
da Sparkfun Electronics, che consente di animare i progetti con Scratch 
partendo da eventi fisici esterni) i bambini hanno interagito tra loro attraverso il 
PC, raccontandosi storie, avvenimenti, rappresentati dapprima graficamente, 
poi sotto forma di animazioni digitali, interscambiandosi il ruolo di “narratore”. 

Attraverso il collegamento via Skype, è stato possibile attivare percorsi di 
progettazione, autoaggiornamento, condivisione di esperienze e confronto fra 
l’insegnante di laboratorio e l’insegnante cooperante,  proveniente da una realtà 
scolastica diversa, e condividere delle esperienze tra alunni e insegnanti. 

L’attività laboratoriale è stata impostata sulla cooperazione di pari per la 
risoluzione di problemi in un particolare contesto, per la ricerca di informazioni, 
la progettazione e la realizzazione del prodotto/elaborato tecnologico. 

La proposta è risultata arricchente/stimolante per gli alunni, 
indipendentemente dai loro livelli scolastici: bambini intuitivi, ma con difficoltà 
linguistiche (Lingua 1 Italiano) o scarsa motivazione allo studio hanno trovato 
stimolo per attivarsi personalmente e spontaneamente. 

Attività di comprensione testuale effettuata con bambini disabili 
motori. 
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Tra gli alunni coinvolti nel progetto ve ne erano anche con disturbi specifici 
di apprendimento, con esigenze educative speciali (BES) che presentano 
difficoltà nel loro percorso educativo-apprenditivo; altri con problemi di 
ipovisione, seguiti dall’insegnante di sostegno.  

Nelle classi multietniche e multi-sociali (87 alunni), la proposta scientifico- 
geografica ha dato modo a bambini con vissuti e contesti familiari diversi di dare 
un apporto particolarmente ricco e personalizzato. 

Il piccolo gruppo crea una favola geograficamente e storicamente 
contestualizzata. 

3.Conclusioni 

L’estrema versatilità delle TIC si presta ai più svariati ambiti di applicazione: 
trasversalità dei saperi, multiculturalità, disabilità e inclusione. 
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I testi antichi: un patrimonio culturale da 
conservare e riutilizzare 

A. Cinini, S. Cucurullo, P. Picchi, M. Sassi, S. Sbrulli, E. Sassolini 
Istituto di Linguistica Computazionale “Antonio Zampolli” 

Via Moruzzi 1, Area della Ricerca del CNR di Pisa 
{alessandra.cinini, nella.cucurullo, paolo.picchi, manuela.sassi, stefano.sbrulli, 

eva.sassolini}@ilc.cnr.it 

In questo contributo proponiamo il riutilizzo di risorse 
presenti nel patrimonio storico dell’ILC a partire da un 
esempio: il progetto della sincronizzazione del testo latino e 
greco con la traduzione in italiano del Digesto di Giustiniano. 
Tale archivio può offrire materiale prezioso per gli studenti 
del grado superiore in quanto racchiude anche strumenti di 
studio della morfologia della lingua latina. Si ritiene doveroso 
auspicare che si verifichino le condizioni affinché tale 
patrimonio, che fa parte anche della storia dell'Informatica, 
non vada perduto. 

1. L’esempio: il Digesto  

Nell’ambito di un progetto di ricerca nazionale è stato realizzata la 
sincronizzazione dei Libri in latino e greco del Digesto, con la corrispondente 
traduzione in italiano. Il progetto, che ha una lunga storia, si può riassumere in 
3 fasi di sviluppo, comuni a tanti altri progetti degli ultimi 40 anni, che sono 
collegate all’avanzamento tecnologico. La prima fase, che coincide con la 
nascita del progetto, fu incentrata nella realizzazione dei primi prototipi e 
programmi per l’acquisizione e l’interrogazione dei testi bilingui. Questo lavoro 
iniziale fu dedicato alla gestione dei primi 7 libri dei Digesta giustinianei e della 
loro traduzione in italiano, con l’intento di fornire un valido aiuto ai traduttori dei 
libri successivi. Dopo aver generato l’archivio parallelo dei suddetti libri, è stato 
possibile estrarre, in modo semiautomatico, un Glossario a stampa di 
concordanze contrastive per lemma [Sas 98].  

Per l’inserimento dei successivi 12 libri, è stato necessario aggiornare e/o 
modificare gli applicativi [Cin 07] in modo da adeguarli alle nuove tecnologie.  

Recentemente una nuova ripresa dei lavori ha imposto cambiamenti più 
strutturali con approccio web come supporto alla traduzione.  

La necessità di svincolarsi dalle evoluzioni tecnologiche ha infatti richiesto al 
progetto un’applicazione web:  chiunque disponga di una connessione web può 
accedere ai testi, consultare l’archivio sincronizzato del Digesto latino/greco e 
della sua traduzione in italiano con qualsiasi browser, rendendo gli 
aggiornamenti futuri liberi dalla piattaforma utilizzata.  
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In modo simile si può intendere il lavoro collaborativo dell’insegnante con le 
sue classi, che possono così sviluppare insieme modelli simili anche in altre 
lingue.

2. Problematiche affrontate 
Le problematiche legate alla gestione del testo riguardano principalmente le 

codifiche dei caratteri, i formati dei documenti e il sistema di indicizzazione [Cin 
13]. Il progetto “Digesto” è un caso emblematico perché affronta sia quelle di 
gestione del testo in tempi diversi, che quelle legate alla fruizione dei contenuti. 
Accade spesso che materiali testuali prodotti o recuperati in un progetto del 
passato non abbiano un formato standard, ma siano l’espressione della 
tecnologia del tempo. Per questo motivo è stato fatto uno studio per la 
realizzazione di un sistema di indicizzazione per la trattazione di qualsiasi 
tipologia di testi. Di conseguenza, per una corretta operazione di recupero dei 
materiali è stata realizzata una procedura di standardizzazione del formato dei 
testi. Questo ne permette la divulgazione e la consultazione con qualsiasi 
sistema, proprietario e/o open source, sempre nel pieno rispetto dei diritti dei 
testi che vengono presi in esame. Ad esempio nel caso dell’Archivio Elettronico 
delle Opere di Carlo Emilio Gadda [www.ilc.cnr.it/CEG], i testi forniti dalla 
Garzanti sono criptati dal sistema proprietario di consultazione [Sas 03].   

3. Il modello dei testi paralleli 
L'utilizzazione del computer nell'apprendimento e in generale,  nello studio di 

un qualsiasi testo o corpus di testi non è più considerata una novità. Uno dei 
vantaggi è che ogni studente o studioso è in grado di portare avanti lo studio in 
base alla propria esperienza, capacità, velocità di apprendimento e in base ai 
propri interessi. In generale è noto che il miglior modo di imparare una nuova 
lingua, e in particolare il suo lessico, è l'approccio "full immersion" cioè è quello 
in cui lo studente vive, studia e gioca nell'ambiente in cui la lingua utilizzata è 
quella che sta cercando di apprendere. Sfortunatamente, però, si tratta di una 
situazione piuttosto difficile da ricreare, per cui l'abilità della competenza 
lessicale nella seconda lingua dipende generalmente dall'accesso alle fonti 
autorevoli di riferimento. Naturalmente quando si parla di fonte autorevole di 
informazione lessicale si pensa subito al dizionario: in primo luogo, ad un 
dizionario bilingue che dà informazioni dettagliate sulle traduzioni equivalenti da 
una lingua all'altra; in secondo luogo ad un dizionario monolingue della lingua 
straniera a cui però fanno riferimento soltanto gli studenti più esperti. I dizionari 
stampati non sempre soddisfano le necessità dello studente che sta imparando. 
Ci sono due problemi principali: il primo riguarda la struttura statica e rigida del 
dizionario stesso che rende difficile, e a volte impossibile, l'accesso alla maggior 
parte della ricchezza di conoscenza che contiene. Il secondo problema è che 
una parola non ha senso da se stessa: infatti il senso di qualsiasi parola 
dipende dal contesto in cui questa è usata. 
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L'archivio parallelo del Digesto Latino-Italiano è stato pensato come 
strumento di supporto alla traduzione da utilizzare per il raggiungimento della 
normalizzazione dell'opera e dell'uniformità dei criteri di traduzione, tuttavia è da 
sottolineare la sua valenza in una prospettiva di tipo didattico. I corpora paralleli 
bilingui costituiscono un’autorevole fonte di informazione per verificare come 
termini, espressioni, costruzioni linguistiche vengono tradotte nel passaggio da 
una lingua ad un’altra. A tal proposito il sistema di interrogazione contrastiva del 
Digesto rende possibile cercare una parola, un lemma, una sequenza esatta o 
una famiglia di parole e visualizzarne i contesti paralleli.      

Nel caso specifico una volta scelta la forma “restituere”, il sistema fornisce 
sia i contesti paralleli sia le principali traduzioni del termine richiesto: restituire, 
ricostruire, reintegrare (vedi Fig.1). 

Quello illustrato è solo un esempio delle molte funzioni che il sistema di 
consultazione contrastiva di testi paralleli bilingui mette a disposizione per 
ricercare parole, termini ed elementi linguistici in genere. In modo particolare un 
Corpus parallelo bilingue può essere utilizzato per analizzare gli aspetti lessicali 
bilingui, per la ricerca di reali traduzioni di termini e per ricavare informazioni 
puntuali ed approfondite sul comportamento ed il significato proprio del 
passaggio da una lingua all'altra [Pic 03].  

Fig.1 - Contesti paralleli di “restituere” 
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4.Strumenti utilizzati 
L’ILC ha una lunga storia nel settore del trattamento automatico del testo e 

sono stati creati nel corso degli anni vari strumenti, tra cui il software stand-
alone  DBT utilizzabile su sistemi operativi a 32 bit (downlad gratuito al link: 
www.ilc.cnr.it/pisystem/prodotti/prodotti/dbt/).

Sulle stesse basi è stata sviluppata la versione DBT-Web. Inoltre per 
l’allineamento sono state sviluppate procedure basate su dizionari bilingui e 
analizzatori morfologici sia per l’italiano che per il latino. Una volta predisposte 
le liste con i riferimenti incrociati ad entrambi i testi, si procede all’indicizzazione 
e alla consultazione dei contesti paralleli. 

5.Conclusioni 
L’esperienza del Digesto suggerisce la soluzione e il percorso da 

intraprendere, coinvolgendo anche le istituzioni che hanno collaborato alla 
realizzazione dei vari progetti nel corso degli anni. L’Istituto di Linguistica 
Computazionale ha accumulato nella sua storia una grande varietà di testi e 
corpora che però non sono stati memorizzati in un unico formato. Oggi, che la 
memoria delle procedure di un tempo è ancora viva e le persone che vi hanno 
lavorato sono ancora in servizio, è necessario pensare ad un recupero a fini 
culturali e didattici. In questa ottica siamo aperti anche a collaborare con le 
Istituzioni Scolastiche e Ministeriali che siano interessati a sfruttare tali materiali 
per fini didattici.  

A questo scopo si ritiene importante che l’ILC sia presente con questa 
proposta, dopo aver promosso con Alfio e Giorgio la Giornata di studio su 
“Applicazioni dell’elaboratore nella didattica delle discipline umanistiche” del 
Gruppo di Lavoro AICA, che si è tenuta a Pisa il 22/1/1986.
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Dopo secoli di "problemi diretti" volti a disegnare un nuovo 
mondo possibile basato sulla centralità della persona, oggi, 
nell'era digitale, ci troviamo di fronte a un "problema 
inverso": determinata la centralità della persona - a seguito 
dello sviluppo tecnologico - quali sono i modelli educativi che 
possono garantire la sopravvivenza della specie umana? In 
questo contributo proviamo a tracciare come possibile 
soluzione l'uso, nei processi educativi, delle nuove 
tecnologie insieme ad una visione transdisciplinare. 

1.Introduzione
Nell'era digitale i saperi, le culture e le relazioni umane definiscono una 

realtà complessa e veloce, i cui elementi costitutivi interagiscono 
reciprocamente, senza limiti spaziali e temporali. Siamo tutti "mutuamente 
accoppiati": ogni elemento in questo nuovo “sistema umano” condiziona l'altro 
ed è da esso a sua volta condizionato.  

Nell'era complessa e veloce la persona, come un sistema aperto, perde il 
suo "confine" ben definito ritrovando il significato di relazione. La persona 
diviene un sistema complesso di ordine superiore, non descritto più solo dai 
"suoi" sottosistemi ma da tanti sottosistemi propri e non, quale effetto delle 
relazioni tra persone mutuamente accoppiate. In questa nuova complessità ogni 
piccola perturbazione che si verifica all’interno di uno di questi sottosistemi, 
anche non propri, provoca un cambiamento in altri sottosistemi, propri e non, 
mutando tutto il sistema complessivamente considerato.  

Si è determinato nei fatti un nuovo e straordinario assioma: la centralità della 
persona.  

2.La nuova centralità della persona nell'era post-digitale 
Dietro l'effetto collaterale di un salto tecnologico che, involontariamente, ci 

ha resi tutti prossimi, nel tempo e nello spazio, si è fatta carne quella centralità 
della persona che Cristo aveva evocato duemila anni prima. 



 DIDAMATICA 2013
948 Pisa, 7-8-9 Maggio  - Area della Ricerca CNR

DIDAMATICA 2013 

Improvvisamente, nell'era complessa e veloce, siamo divenuti tutti prossimi, 
trasportati da moti browniani senza tregua, la cui "scia" chiede di essere 
indagata, se auspichiamo la salvaguardia della specie umana. Infatti, per le 
scienze umane la realtà non è più descrivibile, né si riesce a stimare ciò che 
potrà accadere. Si è determinata una crisi dei modelli descrittivi dominanti così 
profonda, in quasi tutti i diversi settori scientifico disciplinari, che, senza dubbio, 
sta mettendo in pericolo la sopravvivenza della stessa specie umana. In un 
contesto del genere ogni volta che cade un modello si crea una ferita, una 
situazione di profonda crisi che coinvolge tutto il sistema, a cui consegue una 
sensazione di profondo smarrimento dovuta al fatto che non si riescono più a 
descrivere i fenomeni.  

La realtà muta continuamente e diviene sempre più articolata sia nelle sue 
energie interne che nelle sue evoluzioni. Occorre allora che si attui una terapia 
strategica in grado di ottenere una sorta di “meta-cambiamento” [1] che, quindi, 
operi ad un livello logico superiore, offrendo la possibilità di affrontare in 
maniera diversa lo stato complesso che si è determinato a seguito dell'avvenuta 
centralità della persona. La realtà non è più una [2]. L'unica speranza è dunque 
la ricerca della realtà delle realtà? 

Le persone non si possono più rappresentare, sinteticamente, con il 
concetto di gruppo o delegato. In altre parole, i "modelli a parametri concentrati" 
del novecento, utilizzati nell'era post rivoluzione industriale, hanno lasciato il 
posto ai più complessi "modelli a parametri distribuiti" dell'era post rivoluzione 
digitale [3]. I modelli a parametri concentrati, implicitamente utilizzati nelle 
scienze umane, sono venuti a cadere così come la meccanica classica ha 
dovuto arretrare e cedere il posto alla relatività ristretta. 

Volendo utilizzare un paradigma elettrico, si può notare che una semplice 
legatura, se stiamo facendo passare una corrente alle basse frequenze, può 
apparire ininfluente, mentre, alle alte frequenze, farà in modo che l’onda 
elettromagnetica ritorni quasi tutta indietro senza far passare il segnale.  Proprio 
come un banale filo elettrico può essere sia un semplice conduttore di corrente, 
se lo utilizziamo alle basse frequenze, che una linea di trasmissione, se lo 
utilizziamo alle alte frequenze, così la persona, in funzione della complessità e 
della velocità delle relazioni umane, può essere vista da un lato come un 
elemento che si può sommare ad altre persone e dall'altro come un elemento 
decisivo, non cumulabile con altre persone in una visione integrale. 

Quindi, trasponendo il paradigma elettrico al piano delle relazioni umane, 
quel piccolo pezzettino di cavo, così importante, può essere accostato alla 
singola persona, alla singola creatura facente parte di questa nuova comunità 
post digitale.  

Ecco allora una nuova lettura della centralità della persona nell'era 
complessa e veloce. Ogni persona, considerata nella sua specificità ed unicità, 
è in grado di influenzare il presente stato di cose, anzi diventa essenziale il suo 
contributo[4]. Una singola persona, oggi, con un banale virus informatico può 
mettere in crisi l'intero sistema del traffico aereo planetario creando una 
catastrofe, così come cambiò l'assetto geo-politico mondiale il Kamikaze che 
dirottò l'aereo nelle torri gemelle. Ognuno di noi è legato da un filo di reciprocità 
all’altro, a tanti altri, e concorre con questi per disegnare un nuovo stato di cose, 
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una nuova specie umana in cui tutti involontariamente concorrono alla custodia 
della vita dell'altro. 

Senza il necessario adeguamento dei processi educativi, la specie umana 
rischia la catastrofe e quindi l'estinzione. Secondo la teoria dei gruppi, infatti, le 
leggi computazionali che valgono per i singoli elementi all’interno del gruppo 
non valgono poi per l’intero gruppo/specie: se all’interno dell’individuo è 
presente quella che è la normale legge della sopravvivenza, che scatta in modo 
istintivo, questa caratteristica che è di ogni elemento del gruppo non è però 
caratteristica della specie umana. In altre parole, è vero che ognuno di noi ha 
questo innato istinto di sopravvivenza ma è altrettanto vero che l’intera specie 
umana ne è sprovvista.  

3.Ricerca educativa, transdisciplinarità, problemi inversi e 
tecnologie multimediali  

Dopo secoli di studi sui problemi diretti, in cui si è progettato un nuovo 
mondo possibile basato sulla centralità della persona, oggi, nell'era post-digitale 
della società gassosa, ci troviamo di fronte alla risoluzione di un problema 
inverso: determinata la centralità della persona quali sono i modelli educativi 
che possono garantire la conservazione della specie umana? 

Questa osservazione vuole divenire un paradigma per leggere la realtà delle 
realtà e sopravvivere a questa società complessa e veloce.  

A partire dai nuovi saperi digitali, dalla pedagogia, dalla filosofia e dalla 
matematica, seguendo un approccio transdisciplinare, si deve ricercare un 
meta-cambiamento nei processi e nei modelli educativi per evitare che la 
centralità della persona possa essere origine di sconosciuti pericoli per la 
specie umana. Infatti, è necessario capire, rapidamente, la differenza tra la 
"teoria dei gruppi" e la “teoria dei tipi logici”: nella guida di una automobile, una 
cosa è accelerare e decelerare, cosa ben diversa è effettuare un cambio di 
marcia[1]. Occorre, in altre parole, una operativa e continua visione 
transdisciplinare che "aggiorni" il codice genetico delle generazioni future per la 
salvaguardia della specie [5].  

Un approccio transdisciplinare che faccia uso, ad esempio, dei "problemi 
inversi" e delle tecnologie multimediali come strategie educative potrebbe, in 
questa ottica, rivoluzionare il saper fare e il saper essere delle generazioni 
future.

Un classico problema inverso, ad esempio, è quello che consiste nel 
determinare gli ingredienti a partire dal dolce. Questo, ovviamente, è più 
complesso dell'equivalente problema diretto in cui dati gli ingredienti dobbiamo 
determinare cosa succede se li facciamo reagire insieme per preparare un 
dolce. Occorre pertanto sviluppare moderne e complesse strategie volte alla 
risoluzione di "problemi inversi". Lo studio della prosa e della poesia è un primo 
esercizio cognitivo transdisciplinare che consente al lettore di ricostruire lo 
stadio emotivo-passionale dell'autore a partire dalla sua opera. Come nel caso 
di tutti i problemi inversi, però, va detto che esistono problemi inversi che 
ammettono una sola soluzione, quelli che ammettono più soluzioni e quelli che 
invece ammettono "pseudo-soluzioni", ovvero delle soluzioni che si avvicinano
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ad una possibile soluzione. Da questo punto di vista possiamo osservare una 
differenza tra poesia e prosa. Dalla prosa può scaturire una soluzione o più 
soluzioni. La poesia, invece, in quanto dotata di una forza creatrice di natura 
impulsiva, quella che un matematico potrebbe definire una funzione delta di 
Dirac, non può per sua natura prevedere una sola soluzione ma più soluzioni 
oppure una "pseudo-soluzione". La poesia – in quanto estrema sintesi - è infatti 
un "campo di forze" dal quale è possibile risalire alla sorgente generatrice: 
all'autore, alla sua storia, al suo accoppiamento mutuo con altre persone e con 
le sue condizioni –  spaziali ed emotive - al contorno. Possiamo risalire al 
vissuto dell’autore, al suo stato d’animo in quel preciso istante, perché nessun 
poeta può scrivere due volte la stessa poesia. 

La poesia, come un sistema “aperto”, si chiude nel lettore, in chi la 
decodifica: non c’è alcun confine tra colui che l’ha scritta e colui che la legge. 
Cambiando il lettore della poesia, si approda ad un nuovo significato, si arriva 
ad una diversa verità. 

L'utilizzo delle nuove tecnologie digitali, come la Lavagna Interattiva 
Multimediale (LIM), può introdurre nello spazio educativo, classicamente inteso, 
la multimedialità per implementare queste nuove strategie didattiche-educative. 
La multimedialità può, infatti, dare una veste nuova alla poesia. Il semplice 
utilizzo di una voce ben impostata che recita la poesia, ad esempio, induce una 
pragmatica nella comunicazione umana diversa dall'ordinario [6]. 

4.Conclusioni 
La poesia, in quanto singolare "problema inverso" transdisciplinare, è un 

utile paradigma pedagogico e culturale, necessario all'uomo per sopravvivere 
all'era complessa e veloce della determinata, anche se involontaria, nuova 
centralità della persona. Le tecnologie multimediali possono condurre con la 
poesia oltre la sintassi e la semantica dando una veste cognitiva nuova alla 
pragmatica come reale ed efficace strumento cognitivo. 
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Mathland, la città della matematica, è un mondo virtuale 
costruito con il software 3D opensouce OpenSim e fa parte 
di Techland, un gruppo di isole tematiche dedicate allo 
studio della matematica e delle scienze. A Mathland, gli 
argomenti di geometria della scuola secondaria di primo 
grado si snodano in un percorso urbano, sia libero che 
guidato dove, attraverso la mediazione dell’avatar, si 
interagisce con gli oggetti e con altri avatar. Ogni oggetto 
rappresenta un paragrafo 3D di un libro animato ed 
immersivo, più esplicativo di qualsiasi immagine. Mathland 
nasce dal desiderio di insegnare divertendosi e fare 
accostare gli alunni allo studio della matematica in maniera 
ludica. L’insegnante può combinare la lezione “classica” con 
la comunicazione innovativa utilizzando una lavagna 
interattiva multimediale o può direttamente insegnare dal 
mondo ad una comunità virtuale di alunni. 

1. Introduzione
Questo progetto nasce dal desiderio di "raccontare" la matematica, in 

particolare la geometria nel modo più accattivante e ludico possibile. 
La geometria è da sempre lo "spauracchio" degli alunni in questa fascia 

d'età, specialmente nel passaggio cruciale dalla scuola primaria alla scuola 
secondaria, quando ancora il grado di astrazione non è ben sviluppato e si è 
disorientati dal passaggio a un metodo di studio più organizzato e ad un 
linguaggio rigoroso. 

Si finisce allora per considerare la geometria come una serie di formule da 
imparare a memoria e applicare meccanicamente, completamente disgiunta 
dalla realtà. 

Lo sforzo del docente deve essere quindi quello di rendere la materia più 
appetibile, utilizzando tutte le strategie di comunicazione possibili, ma 
conservando comunque il rigore del linguaggio.  

Già da alcuni anni nella scuola si sperimentano nuovi linguaggi di 
comunicazione, in particolare quelli multimediali, più vicini a quelli 
quotidianamente usati dai nostri ragazzi "nativi digitali". 

Ecco che allora, accantonati ormai da tempo lavagna e gessetto, si cerca di 
aumentare l'efficacia della didattica e la motivazione dell'allievo, offrendo 
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occasioni di apprendimento variegate, non necessariamente confinate 
all'interno delle mura della classe. 

In quest'ottica, coniugando la passione per l'informatica e per la realtà 
virtuale con la professione d’insegnante, si sperimenta già da alcuni anni in aula 
OpenSimulator (OpenSim), un software open-source di grafica 3D mediante il 
quale è possibile ricostruire ambienti virtuali naturali, antropici o di fantasia. 

Grazie alla tecnologia OpenSim è stata creata Techland, con lo scopo di far 
accostare con curiosità i ragazzi allo studio delle scienze e stimolarne creatività 
e la fantasia e, nel contempo testarne le potenzialità e l'impatto sulla didattica. 

Techland è costituita da un gruppo d’isole virtuali tematiche, con finalità 
educational, che risiedono su un server gestito in proprio e sono dedicate alla 
matematica, alla chimica, alla biologia e alle scienze della Terra [Occhioni, 
2012]. 

L’accesso al mondo virtuale OpenSim avviene mediante un avatar, proprio 
come in alcuni videogiochi così cari agli alunni della fascia di età compresa tra 
gli 11 e i 14 anni: basta avere i requisiti minimi di sistema del PC, un 
collegamento internet ed un programma che funge da interfaccia grafica 
(viewer). 

All’interno del mondo è poi possibile terraformare il terreno, costruire oggetti, 
animarli usando script, comunicare con altri avatar mediante messaggi chat o 
voce [Rymaszewski et al, 2007]. 

2. Mathland 

2.1 Obiettivi didattici e culturali 
Una delle isole di Techland è dedicata allo studio della geometria ed è stata 

progettata per creare una sorta di "full immersion" nella disciplina in modo da 
renderla meno ostica e più appetibile. 

Mathland è la "città della matematica", dall'aspetto  futuristico e tecnologico 
e con forti connotazioni geometriche (fig.1). Nasce e si sviluppa su una 
piattaforma costruita sul mare di Techland, con il proposito di: 

- facilitare l’apprendimento della geometria e renderlo ludico senza venir 
meno alla rigorosità scientifica;  

- abbattere il divario tra il linguaggio della scuola e quello degli alunni, 
attraverso le stesse tecnologie informatiche con le quali i ragazzi hanno 
maggiore familiarità, in modo che i contenuti proposti siano appresi in 
modo più efficace; 

- sviluppare una didattica di tipo "full immersion"; 
- superare il concetto di “classe” come unico ambiente di apprendimento; 
- favorire la collaborazione a distanza; 
- favorire la personalizzazione dei percorsi formativi indirizzando, allo stesso 

tempo, verso un corretto uso di internet e di tutto ciò che è virtuale. 
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2.2 Struttura della città 
A Mathland gli argomenti di geometria della scuola secondaria di primo 

grado si snodano in una sorta di "percorso urbano" sia libero che guidato in cui, 
tramite la mediazione dell'avatar, ci si muove all'interno della città interagendo 
sia con gli oggetti, che con altri avatar, in diverse sezioni tematiche: 

- La Welcome Area, che è anche il punto di "atterraggio" della sim, dove si 
trovano le prime informazioni sull'organizzazione di Mathland e delle sue 
sezioni, che si possono raggiungere tramite un sistema di teleport. Inoltre è 
possibile raggiungere le altre isole di Techland e, potenzialmente, se il 
sistema è configurato, anche altri mondi OpenSim; 

- L’area relativa agli Enti geometrici fondamentali (punti, rette, angoli e 
piani), che si trova all’aperto, in cui sono spiegati i primi assiomi e teoremi; 

- La sezione Geometria Piana, al piano terra della costruzione principale, 
che include le proprietà delle figure geometriche, il Teorema di Pitagora, I 
luoghi geometrici e I punti notevoli di una figura, le trasformazioni 
geometriche e i problemi animati; 

- La zona della Geometria dei solidi (i poliedri e i solidi di rotazione), situata 
al secondo piano della costruzione principale. Questa è la sezione che 
meglio incarna le potenzialità del mondo virtuale. Qui sono mostrati i 
concetti di volume e superficie di un solido e il suo sviluppo sul piano e la 
generazione dei solidi di rotazione; 

- La sezione dedicata ai test di valutazione, la Quiz area: un gigantesco 
cubo di Rubik in cui gli alunni possono mettere alla prova le loro capacità, 
sia da soli, che in gara fra loro (sezione ancora in fase di completamento); 

- La Web Library, con link esterni a varie risorse didattiche (sezione 
attualmente ancora in costruzione); 

- La Sandbox, una zona di “building” dove gli alunni possono sperimentare 
in prima persona la costruzione delle forme geometriche e le loro 
trasformazioni. 

Fig.1 - Mathland 
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2.3 Costruzione della città 
Nella progettazione della città si è partiti dalla convinzione che un ambiente 

stimolante e ludico favorisca l’apprendimento e che la visione 3D semplifichi la 
comprensione di complessi concetti astratti, dando una corretta percezione 
dello spazio e delle trasformazioni geometriche. 

Quindi la città è stata strutturata in modo che la maggior parte degli oggetti 
presenti siano animati ed interattivi, pensati per essere essi stessi una 
rappresentazione dinamica delle relative proprietà geometriche, come paragrafi 
3D di un libro virtuale ed immersivo.  

Tutto ciò che è presente in un mondo virtuale è costruito a partire da forme 
geometriche semplici, modellabili a piacere, che si possono "texturizzare", 
animare e collegare insieme per costruire tutto quello che la fantasia suggerisce 
e per simulare i più disparati fenomeni naturali. 

Se da queste forme base, i prim, è possibile realizzare ambienti complessi 
come boschi o castelli medievali, a maggior ragione essi si prestano per 
rappresentare la loro stessa essenza geometrica. 

L'animazione degli oggetti è fattibile con l'ausilio di script, linguaggi di 
programmazione simili al javascript, che rendono possibili traslazioni, rotazioni, 
cambiamenti di forma, colore, trasparenza e luminosità. 

Con un click del mouse si può interagire con l'oggetto, per avviare 
l'animazione, effettuare scelte multiple mediante menù, e "dialogare" con 
l'oggetto in chat per impartire comandi o rispondere a quiz di autovalutazione. 

Passeggiando fra i solidi geometrici o interagendo con una figura piana se 
ne possono scoprire le proprietà e le relazioni spaziali fra gli elementi e si 
possono applicare con facilità sugli oggetti le trasformazioni di rotazione, 
traslazione e deformazione e vederne i cambiamenti e il comportamento in 
tempo reale. 

L'impegno maggiore nella realizzazione di Mathland è stato quello di 
progettare le animazioni, per renderle efficaci, facilmente comprensibili, attraenti 
e più esplicative di qualsiasi immagine e che, nel contempo, fornissero un 
numero sufficiente di informazioni durante l’animazione stessa. 

Man mano che le animazioni sono state realizzate, è stata testata la loro 
efficacia in classe, mediante lezioni virtuali sulla lavagna interattiva multimediale 
e verificando l'impatto sugli alunni. Sono stati prontamente accettati i loro 
suggerimenti sia per modificare gli oggetti già costruiti che per realizzarne altri 
ex-novo. 

2.4 Le informazioni didattiche 
Durante l’animazione di un oggetto si possono visualizzare sullo schermo in 

forma di messaggio chat o di etichetta sull’oggetto stesso informazioni relative a 
formule, definizioni o spiegazioni di teoremi. 

Inoltre si può interagire con gli oggetti anche per ricevere “notecard” di 
spiegazione o link verso risorse web esterne. Le informazioni sono anche 
fornite da appositi "slider" (in cui è possibile inserire le comuni presentazioni 
multimediali trasformate in immagini, importandole dal proprio PC) o da schermi 
speciali per la proiezione di video da siti web esterni o da Youtube.
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La maggior parte delle presentazioni multimediali sono state realizzate dagli 
studenti stessi come pure i file Geogebra.

I software come Geogebra o Cabri mostrano alcune proprietà dinamiche 
delle figure in maniera eccellente, in maniera più veloce ed intuitiva rispetto a 
come potrebbe essere realizzato all’interno del mondo. 

Con Geogebra, ad esempio, la posizione del circocentro e dell’ortocentro in 
funzione del tipo di triangolo si vede in tempo reale, semplicemente muovendo i 
vertici del triangolo. Si nota quindi come sia importante l’integrazione di 
tecnologie e software diversi per un apprendimento più efficace. 

Per questo motivo, a Mathland vi sono dei Geogebra point, riconoscibili dal 
logo, attraverso i quali si accede a file Geogebra esterni presenti sul sito 
personale www.virtualscience.it,  raggiungibile anche mediante Info point per 
consultare o scaricare materiale di approfondimento. 

Accedendo a Mathland, gli studenti possono anche ascoltare la voce 
dell’insegnante dal vivo, direttamente dalla propria casa o possono lavorare 
insieme in maniera collaborativa per risolvere problemi. 

3. La sperimentazione  
La sperimentazione didattica di un mondo virtuale può avvenire in diversi 

modi:

3.1 Lezioni virtuali in classe. 
Il modo più semplice di sperimentare il mondo è utilizzarlo come supporto 

alla spiegazione. Utilizzando una LIM, il docente può combinare la 
comunicazione innovativa con la lezione “classica” delegando parte del lavoro 
al suo alter ego virtuale, che interagisce con gli oggetti e mostra le informazioni. 

In questo modo l’attenzione degli alunni è notevolmente incrementata senza 
correre il rischio della spersonalizzazione dell’apprendimento a distanza. 

3.2 Produzione di elaborati 
I software di cattura dello schermo del PC hanno permesso lo svilupparsi di 

tecniche di cinematografia "inworld" (machinima), utili per realizzare 
videolezioni per la LIM o per arricchire elaborati multimediali e CD. L'alunno 
può, inoltre, filmare o fotografare quanto appreso o creato nel mondo per poi 
confrontarsi con i compagni in aula e interiorizzare meglio i concetti. 

3.3 e-learning 
Gli alunni possono accedere al metaverso, sia da scuola che da casa, per 

creare un proprio percorso di apprendimento, o consolidare e potenziare le 
conoscenze, interagendo direttamente con gli oggetti oppure crearli. 

L'ambiente stimolante del metaverso favorisce l'apprendimento e l'empatia 
verso la materia, e la sua tridimensionalità facilita la comprensione di difficili 
concetti astratti, perché sono visualizzati come rappresentazioni in movimento 
favorendo una corretta percezione degli spazi e delle misure e l'evolversi di una 
trasformazione geometrica. 
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3.4 Comunità virtuali 
OpenSim è un vero e proprio social network in 3D. All'interno del metaverso 

si possono sviluppare vere e proprie comunità virtuali di persone che, attraverso 
la mediazione dell'avatar, collaborano e si scambiano conoscenze e idee in 
modo non gerarchico. 

Il mondo virtuale diviene così luogo d'incontro tra studenti, con o senza il 
docente, nel quale realizzare progetti in modo collaborativo e a distanza, anche 
fra scuole diverse. 

4. Conclusioni 
Questo è uno dei modi in cui la tecnologia può favorire l’apprendimento della 

matematica senza sostituirsi alla didattica tradizionale, ma per affiancarla ed 
integrarla.

La bellezza di un mondo virtuale è proprio il fatto di essere continuamente in 
evoluzione e facilmente adattabile alle esigenze della classe e agli obiettivi 
prefissati. 

Fino ad oggi il progetto è stato soprattutto incentrato sulla costruzione del 
mondo e la produzione di contenuti assieme agli alunni. La sperimentazione di 
comunità virtuali è avvenuta solo nel contesto di progetti specifici e con piccoli 
gruppi [Occhioni, 2012]. 

Sono stati realizzati video CD di matematica e scienze utilizzando le 
tecniche di cattura dello schermo, perfettamente visionabili anche dall’interno 
del mondo, ormai parte integrante della didattica in classe. 

Il progetto è uno dei dodici selezionati per rappresentare l’Italia all’evento 
europeo di Science on Stage, in Polonia a Slubice dal 25 al 28 aprile 2013. 

Per maggiori informazioni è possibile visionare il video Mathland all’indirizzo: 
http://www.virtualscience.it/mathland.html 

L’obiettivo finale del progetto è quello di creare, nel prossimo futuro, una 
comunità virtuale stabile di docenti e studenti che collaborano all’interno del 
mondo, per sfatare la convinzione che la matematica non sia divertente da 
imparare. 
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Le potenzialità e le nuove prospettive didattiche offerte dagli 
ambienti virtuali sono gli argomenti con cui si vuole mettere 
in evidenza la possibilità, attraverso l'esperienza della 
simulazione offerta dagli ambienti come SecondLife®, di 
organizzare ed ampliare il coinvolgimento e la motivazione 
degli alunni attraverso la partecipazione attiva. Verrà 
illustrato, nel dettaglio, come pianificare una lezione in 
SecondLife® dopo aver progettato e costruito un ambiente 
didattico attraverso la creazione di Holodeck, Teleport, 
Script e l'utilizzo dei numerosi Tools necessari per poter 
implementare una unità didattica.   

Introduzione  
Si è molto discusso e si discute sulle potenzialità didattiche che i mondi 

virtuali possono rappresentare per l'istruzione.  
Chris Dede dell'Università di Harvard, è stato uno dei primi ricercatori ad 

interessarsi della possibilità di combinare le funzionalità di ambienti virtuali con 
la capacità di comunicazione sincrona Mediata dal Computer (CMC) come 
strumenti di supporto per l'apprendimento collaborativo: "Attraverso modelli 
software di base come la simulazione distribuita, uno studente può essere 
immerso in un sintetico, ambiente costruttivista. Lo studente agisce e collabora 
non come se stesso, ma dietro la maschera di un "avatar": una persona 
surrogato nel mondo virtuale..Questo approccio didattico migliora la capacità 
degli studenti di applicare conoscenza astratta collocando l'educazione in 
contesti virtuali autentici, simile a quegli ambienti in cui le competenze dei 
discenti saranno utilizzati".[ Chris Dede, 1995]  

Dalgarno e Lee, hanno individuato negli ambienti VLE in 3D cinque learning 
affordances:  

x Favorire una migliore rappresentazione della conoscenza spaziale, 
rispetto al dominio esplorato;  
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x Facilitare l'apprendimento esperienziale laddove non sia possibile o sia 
troppo difficoltoso in contesti reali;  

x Aumentare la motivazione intrinseca ed il coinvolgimento;  

x Migliorare il trasferimento delle conoscenze e delle abilità a situazioni 
reali, attraverso la contestualizzazione di quanto appreso;  

x Rendere l'apprendimento collaborativo più efficace e ricco di quanto 
non possa accadere con mondi 2D. [Dalgarno e Lee, 2010] 

 
"Rispetto alle modalità tradizionali di apprendimento, l'uso dei mondi virtuali 

± integrando testo e voce al senso di presenza - favorisce interazioni sociali più 
complesse ed esperienze di apprendimento strutturato che stimolano lo 
studente e ne aumentano la motivazione e la partecipazione interattiva" [De 
Freitas e Veletsianos,2010] le potenzialità educative degli ambienti virtuali 
consentono, quindi, di riorganizzare ed ampliare le interazioni sociali e la 
collaborazione, favoriscono un maggiore coinvolgimento e la motivazione 
attraverso la partecipazione; forniscono occasione di sperimentazione creativa 
e permettono di attivare ogni tipo di simulazione, anche quelle non praticabili in 
contesti reali. 

I mondi virtuali consentono agli studenti di svolgere compiti che potrebbero 
essere difficili o impossibili da vivere nel mondo reale, e aprono la possibilità di 
introdurre gli studenti in situazioni di apprendimento autentici consentendogli 
di costruire in modo collaborativo e interagire con il proprio mondo simulato e 
con gli oggetti presenti in esso. [Antonacci e Moodness,2008] 

 L'utilizzo dei mondi virtuali nell'istruzione ha, dunque, un potenziale 
significativo che favorisce l'apprendimento costruttivista, mettendo gli studenti in 
contatto con gli altri in un ambiente immersivo, che li sfida a capire e conoscere 
le cose da soli: dietro ogni avatar vi è una persona reale che controlla le proprie 
azioni e le parole; legittimando le rappresentazioni avatar di se stessi e degli 
altri, aumentano le opportunità di poter interagire e condividere con altri studenti 
e utenti, indipendentemente dalla loro ubicazione fisica. 

1.Il progetto 
Il progetto "Il giro del mondo in 5 teleport", condotto con un gruppo di 

colleghi di scuola primaria e secondaria di I grado, si configura come un 
percorso di ricerca metodologica innovativa nella relazione didattica tra il 
docente e lo studente: la costruzione virtuale di un ambiente di apprendimento 
e lo sviluppo di un percorso didattico immersivo in Geografia. 

La sperimentazione didattica si è posta l'obiettivo di promuovere, nei 
docenti, nuove vie per fare scuola attraverso le tecnologie informatiche ed i 
linguaggi digitali e per trovare nuovi canali di coinvolgimento che motivassero 
maggiormente gli alunni. 

 Parafrasando il titolo del romanzo d'avventura "Il giro del mondo in 80 
giorni" di Giulio Verne,  si è  pensato di simulare un giro del mondo virtuale, in 

Una lezione in SL:  
³,O�JLUR�GHO�PRQGR�LQ�FLQTXH�WHOHSRUW´ 

un ambiente immersivo quale SecondLife®, per consentire agli alunni di visitare 
i cinque continenti.  

L'apprendimento, all'interno di un ambiente virtuale, porta con se alcuni 
importanti vantaggi: permette di esplorare ambienti e situazioni altrimenti 
irraggiungibili, perché lontani nel tempo o nello spazio; rende visibili relazioni 
distanti nel tempo. In altri termini, la simulazione, modificando a piacere il 
fattore tempo, permette di apprendere dall'esperienza anche quando nella 
realtà ciò è impossibile. 

L'implementazione del progetto ha richiesto, dopo aver scaricato il 
programma dal sito ufficiale www.secondlife.com , la creazione di un account e 
di un avatar che rappresentasse ogni partecipante. Il viaggio virtuale attraverso 
i cinque continenti è stato possibile grazie alla funzione del teleport che 
SHUPHWWH� GL� VSRVWDUVL� GD� XQD� ]RQD�DOO¶DOWUD� GL� 6HFRQG/LIH�� H� FKH� SXz� HVVHUH�
attivato usando i Landmark memorizzati nel proprio inventory oppure usando 
la mappa. Il metodo adottato per la sperimentazione è stato di tipo induttivo: dal 
vissuto esperenziale, dentro SecondLife®, è stato possibile costruire la propria 
conoscenza partendo dall'osservazione di dati singoli per arrivare ad un sapere 
generale. 

1.1 Costruire un ambiente didattico in SecondLife® 
Fare didattica immersiva in un mondo virtuale come SecondLife® impone al 

docente alcune riflessioni preliminari volte alla pianificazione di alcune costanti 
che riducano al minimo il rischio di un fallimento del percorso formativo. Fare 
didattica con i minori richiede ulteriore attenzione in termini di sicurezza per cui 
è necessario dare dei punti di riferimento certi e sicuri:  

¾ creare un luogo comune per tutti (nel nostro caso l'aula virtuale) e, 
dopo averlo nominato, farne un punto di riferimento;  

¾ proporre una sandbox, uno spazio aperto in modo che i ragazzi 
possano incontrarsi, sperimentare, manipolare gli oggetti ed 
imparare a realizzarli e conservarli nel proprio inventory;  

¾ dare chiare indicazioni su come spostarsi e dove; è bene creare 
percorsi e teleport per facilitare la navigazione ed evitare che gli 
studenti possano distrarsi o andare in luoghi non proprio educativi. 

Fatte queste premesse, abbiamo costruito un ambiente 3D adatto ad 
ospitare l'"aula virtuale", denominata "Docenti virtuali" 
http://maps.secondlife.com/secondlife/Nessie/167/18/57 che fosse 
tecnologicamente dotata di tutti gli strumenti cui sono abituati i ragazzi: 
computer, tavoli e sedie, uno schermo su cui poter proiettare video tratti dalla 
rete (YouTube) e un proiettore di slide nel quali poter caricare le immagini da 
visualizzare durante gli incontri. E' stato anche possibile installare la lavagna 
interattiva multimediale utile perché propone molteplici funzioni grazie a 
particolari tool: disegnare, marcare zone dell'immagine, inserire testi o note. 

L'ambiente è stato costruito utilizzando i tool forniti dalla Linden Lab per 
manipolare le primitive geometriche, i prim ovvero gli elementi base per la 
costruzione in SL. I prim possono essere allungati, allargati e modificati fino a 
perdere del tutto la fisionomia originale. Comunemente i più utilizzati sono cubi, 
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importanti vantaggi: permette di esplorare ambienti e situazioni altrimenti 
irraggiungibili, perché lontani nel tempo o nello spazio; rende visibili relazioni 
distanti nel tempo. In altri termini, la simulazione, modificando a piacere il 
fattore tempo, permette di apprendere dall'esperienza anche quando nella 
realtà ciò è impossibile. 

L'implementazione del progetto ha richiesto, dopo aver scaricato il 
programma dal sito ufficiale www.secondlife.com , la creazione di un account e 
di un avatar che rappresentasse ogni partecipante. Il viaggio virtuale attraverso 
i cinque continenti è stato possibile grazie alla funzione del teleport che 
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attivato usando i Landmark memorizzati nel proprio inventory oppure usando 
la mappa. Il metodo adottato per la sperimentazione è stato di tipo induttivo: dal 
vissuto esperenziale, dentro SecondLife®, è stato possibile costruire la propria 
conoscenza partendo dall'osservazione di dati singoli per arrivare ad un sapere 
generale. 

1.1 Costruire un ambiente didattico in SecondLife® 
Fare didattica immersiva in un mondo virtuale come SecondLife® impone al 

docente alcune riflessioni preliminari volte alla pianificazione di alcune costanti 
che riducano al minimo il rischio di un fallimento del percorso formativo. Fare 
didattica con i minori richiede ulteriore attenzione in termini di sicurezza per cui 
è necessario dare dei punti di riferimento certi e sicuri:  

¾ creare un luogo comune per tutti (nel nostro caso l'aula virtuale) e, 
dopo averlo nominato, farne un punto di riferimento;  

¾ proporre una sandbox, uno spazio aperto in modo che i ragazzi 
possano incontrarsi, sperimentare, manipolare gli oggetti ed 
imparare a realizzarli e conservarli nel proprio inventory;  

¾ dare chiare indicazioni su come spostarsi e dove; è bene creare 
percorsi e teleport per facilitare la navigazione ed evitare che gli 
studenti possano distrarsi o andare in luoghi non proprio educativi. 

Fatte queste premesse, abbiamo costruito un ambiente 3D adatto ad 
ospitare l'"aula virtuale", denominata "Docenti virtuali" 
http://maps.secondlife.com/secondlife/Nessie/167/18/57 che fosse 
tecnologicamente dotata di tutti gli strumenti cui sono abituati i ragazzi: 
computer, tavoli e sedie, uno schermo su cui poter proiettare video tratti dalla 
rete (YouTube) e un proiettore di slide nel quali poter caricare le immagini da 
visualizzare durante gli incontri. E' stato anche possibile installare la lavagna 
interattiva multimediale utile perché propone molteplici funzioni grazie a 
particolari tool: disegnare, marcare zone dell'immagine, inserire testi o note. 

L'ambiente è stato costruito utilizzando i tool forniti dalla Linden Lab per 
manipolare le primitive geometriche, i prim ovvero gli elementi base per la 
costruzione in SL. I prim possono essere allungati, allargati e modificati fino a 
perdere del tutto la fisionomia originale. Comunemente i più utilizzati sono cubi, 
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sfere e cilindri  che possono essere " legati "tra loro per formare oggetti più 
complessi; altri tipi di prim sono prismi, anelli e tubi. 

 
 

 
Fig. 1 - Aula multimediale 

 
Gli si può cambiare la texture e modificare le loro qualità in modo che gli 

oggetti seguano le leggi fisiche rispondendo alla forza di gravità, inerzia, vento 
e così via. Con gli script posti nell'inventario è stato possibile realizzare effetti 
particolari sugli oggetti: farli ruotare, spostare, interagire con  l' avatar; vengono 
creati attraverso un in-world editor simile a un editor di file di testo e sono parole 
chiave che svolgono azioni specifiche. Il linguaggio utilizzato per scrivere script 
è Linden Scripting Language (LSL). Altro strumento di SL che ha, 
didatticamente parlando, una valenza fondamentale è la notecard: è un 
documento di testo in cui sono inserite le informazioni riguardo un luogo o un 
oggetto, è possibile archiviarle nel proprio inventario, trasferirle ad un altro 
avatar, collegare ad altri oggetti come landmark, prim e costruzioni,texture  o ad 
altre notecard. 

Per la realizzazione e l'allestimento delle scene si utilizzano gli 
holodeck: "Il ponte ologrammi o sala ologrammi ("Simulatore Ambientale 
Olografico", nell'originale inglese holodeck) è una tecnologia fantascientifica 
presente nell'universo di Star Trek. Esso permette di ricreare scene molto 
realistiche con l'aiuto di una combinazione di campi di forza, replicazione della 
materia, sistemi di proiezione olografica e tecniche di riproduzione sonora molto 
sofisticate"  Un holodeck memorizza le scene di Second Life e permette di 
caricarle dal proprio menù ogni volta che si abbia necessità di un determinato 
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Fig. 1 - Aula multimediale 

 
Gli si può cambiare la texture e modificare le loro qualità in modo che gli 

oggetti seguano le leggi fisiche rispondendo alla forza di gravità, inerzia, vento 
e così via. Con gli script posti nell'inventario è stato possibile realizzare effetti 
particolari sugli oggetti: farli ruotare, spostare, interagire con  l' avatar; vengono 
creati attraverso un in-world editor simile a un editor di file di testo e sono parole 
chiave che svolgono azioni specifiche. Il linguaggio utilizzato per scrivere script 
è Linden Scripting Language (LSL). Altro strumento di SL che ha, 
didatticamente parlando, una valenza fondamentale è la notecard: è un 
documento di testo in cui sono inserite le informazioni riguardo un luogo o un 
oggetto, è possibile archiviarle nel proprio inventario, trasferirle ad un altro 
avatar, collegare ad altri oggetti come landmark, prim e costruzioni,texture  o ad 
altre notecard. 

Per la realizzazione e l'allestimento delle scene si utilizzano gli 
holodeck: "Il ponte ologrammi o sala ologrammi ("Simulatore Ambientale 
Olografico", nell'originale inglese holodeck) è una tecnologia fantascientifica 
presente nell'universo di Star Trek. Esso permette di ricreare scene molto 
realistiche con l'aiuto di una combinazione di campi di forza, replicazione della 
materia, sistemi di proiezione olografica e tecniche di riproduzione sonora molto 
sofisticate"  Un holodeck memorizza le scene di Second Life e permette di 
caricarle dal proprio menù ogni volta che si abbia necessità di un determinato 
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scenario. La scena vecchia viene cancellata e ne appare un'altra. Le scene 
possono includere tutti gli oggetti prim compresi i mobili. Ai fini didattici gli 
holodeck sono utilissimi poichè: consentono di rezzare (materializzare) una 
grande varietà di scenari in spazi limitati aumentando il carattere immersivo 
della lezione;consentono di lavorare in ambienti chiusi e, di conseguenza, più 
sicuri;permettono di rezzare in sequenza più scene. Didatticamente la 
possibilità di cambiare le scene durante una lezione senza dover ricorrere al 
teleport è un grande vantaggio per il docente perché gli consente di poter 
preparare l'ambiente riducendo, in questo modo, il rischio di distrazione da 
parte dei ragazzi: gli  avatar dei ragazzi sono così direttamente  inseriti 
all'interno dello "shell" (contenitore) le cui pareti riproducono  l'ambientazione 
didattica. Ruotando il punto di vista dell'avatar si rende possibile 
XQ
HVSORUD]LRQH� µLPPHUVLYD
�VLFXUDPHQWH�XWLOH�QHO�FDVR�GHOOR�VWXGLR�GL�DPELHQWL�
particolari. 

2. Una lezione in SL: "Il giro del mondo in 5 teleport" 
Il primo incontro con i docenti è stata condotto in aula "reale" e con il 

supporto della LIM, era necessario infatti illustrare a tutti la procedura di 
registrazione e le modalità di accesso con la relativa creazione dell'avatar 
personale; abbiamo somministrato un questionario per la rilevazione dei 
SUHUHTXLVLWL�VXL�PRQGL�YLUWXDOL��XWLOL]]DQGR�O¶DSSOLFD]LRQH�ZHE�³VXUYH\PRQNH\´ 

Il secondo incontro è stato tenuto in modalità sincrona, il gruppo ha potuto 
comunicare con le docenti sia con la chat vocale che in modalità testuale 
attraverso un sistema di Instant Messaging o IM, la comunicazione può essere 
visibile a tutti o essere diretta ai singoli avatar, con la chat recorder è possibile 
la registrazione della sessione di chat. Sicuramente vanno imposte delle regole 
(come in classe) per evitare, ad esempio, il sovrapporsi degli interventi. Durante 
il primo incontro con cui abbiamo LQL]LDWR� O¶HVSHULHQ]D� GLPRVWUDWLYD�� è stato 
spiegato quale sarebbe stato l'argomento della lezione ed abbiamo fatto 
visionare, per introdurre la tematica, un video reperito su You Tube sulla 
formazione dei continenti. Sono state illustrate le mete del nostro viaggio 
virtuale con il supporto di un globo terrestre costruito appositamente ed a cui, 
grazie ad uno specifico script, era stato dato il movimento rotatorio. 

La scelta delle mete non è stata casuale, si è cercato di sintetizzare le varie 
culture attraverso la visitazione dei luoghi emblematici e, in alcuni casi, di 
specifici simboli che meglio servivano a rappresentare il popolo o la nazione; 
così, ad esempio, per quanto riguarda il continente asiatico, dopo aver fatto 
passeggiare i partecipanti lungo la Muraglia cinese, si è pensato di coinvolgerli 
con il gioco del Mahjong.  

Non sono mancati momenti di criticità più tecnici che motivazionali che ci 
hanno indotto a riflettere sulla necessità di rivedere l'organizzazione in modo più 
accurato: caricare le slides da proiettare prima di iniziare la lezione, mappare gli 
indirizzi dei luoghi da visitare in modo preciso, gestire in modo più ordinato la 
comunicazione sincrona sono tutte osservazioni nate dall'esperienza condotta. 
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CONTINENTE LUOGO 

Europa Francia - Parigi 

Asia  Cina - La Grande Muraglia 

Africa  Il deserto e la sua cultura 

America Indiani - Far West 

Australia Tende aborigene e Sydney 
 

.Fig. 3 - Percorso del viaggio virtuale 
 
 

 
Fig. 2 - Primo incontro sincrono con i docenti 

3. Valutazione 
A conclusione dell'esperienza è stato somministrato, ai colleghi, un 

questionario di monitoraggio finale mirato alla verifica del conseguimento di due 
obiettivi principali: 
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Una lezione in SL:  
³,O�JLUR�GHO�PRQGR�LQ�FLQTXH�WHOHSRUW´ 

Aquisizione di conoscenze e abilità specifiche : Conoscere e 
comprendere il software SL e, in generale, il virtual design 3D; gestire 
O¶DPELHQWH� YLUWXDOH� H� OH� VXH� UHJROH�� QRQ� VROR� WHFQLFKH�PD�DQFKH�H� VRSUDWWXWWR�
relazionali, ad esso connesse; la capacità di interagire, durante la lezione, con il 
tutor; la percezione dell'efficacia del  metodo adottato e degli strumenti per una 
didattica "informale".   

Potenziamento intellettuale personale e di team : Sviluppo e  riflessione 
sul "valore aggiunto" che questo tipo di didattica può offrire ai docenti; 
valutazione dei limiti che possono ostacolarne lo sviluppo; riflessione su come 
la didattica "formale", spesso, sia  legata a  modelli prestabiliti che fanno 
pensare sempre allo stesso modo seguendo gli stessi schemi. 

 
Dalla tabulazione delle risposte fornite è emerso che  il 62% ha riconosciuto 

l'aspetto creativo ed originale dell'esperienza che li ha aiutati a riflettere sulle 
possibili ricadute in campo professionale. Il 61% ha ritenuto l'esperienza 
innovativa ed il  46% motivante. In relazione all'efficacia del metodo il 69% ha 
risposto positivamente.  
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4.Conclusioni 

Il progetto svolto ha fatto sì che i docenti abbiano posto la loro attenzione sul 
rapporto che può intercorrere tra creatività-tecnologia ed i risultati ottenuti sono 
risultati positivi ed incoraggianti sia per quanto riguarda la metodologia didattica 
e i contenuti formativi, che per il livello di coinvolgimento e partecipazione attiva 
dei colleghi che hanno condiviso entusiasmo ed interesse didattico per questa 
tipologia di simulazione. La scuola, non potendo prescindere dal carattere 
sempre più tecnologico della nostra società e non potendo ignorare le nuove 
modalità di comunicazione che intercorrono tra i "nativi digitali", deve adeguare 
metodologie e contenuti. I mondi virtuali coinvolgono gli studenti perché 
consentono l' immersività in una realtà in cui possono rendersi attori partecipi 
HG�LQ�FXL�O¶DSSUHQGLPHQWR�q�DQFKH�PHGLD]LRQH�VRFLDOH�GL�VLJQLILFDWL� Il problema 
non è più su cosa si apprende, ma su come si apprende e su come usare 
O¶DSSUHQGLPHQWR�SHU�FRPXQLFDUH�PHJOLR�� YDUFDQGR� L� FRQILQL�GHOO¶DSSUHQGLPHQWR�
formale. Atteggiamento positivo dei docenti e potenzialità educative dei nuovi 
ambienti,entrambi possono condurre ad un'esperienza di apprendimento e 
insegnamento motivante nel futuro della didattica del XXI secolo. 
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In accordo alla didattica costruttivista, il docente scende 
nell’aula per muoversi da uno studente all’altro, allo scopo di 
facilitare ciascuno nella sua acquisizione di conoscenze. La 
soluzione di problemi well-defined è forse la più semplice tra 
le esperienze d’apprendimento, che si possono proporre in 
classe. Tuttavia, già in quel caso ci sono ottimi indizi che la 
continua interazione con gli studenti richieda al docente 
molto impegno, oltre ad abilità e competenza. Gli strumenti 
tecnologici più adatti a ridurre, almeno in parte, il peso di 
questo tipo d’insegnamento sembrano essere i sistemi di 
tutoring e valutazione automatica su calcolatore.  

1. Costruttivismo e didattica  
Attorno alla metà del 1900 è stata elaborata una teoria dell’apprendimento 

nota come “costruttivismo”, il cui sviluppo è stato fortemente influenzato, tra gli 
altri, da George Kelly, Jean Piaget, Lev Vygotskii, Seymur Papert ed Ernst von 
Glasersfeld. Le teorie di derivazione costruttivista sono probabilmente le più 
citate e seguite negli ultimi tempi.  Secondo queste teorie dell’apprendimento, la 
conoscenza non può essere semplicemente trasferita da chi la possiede a chi la 
deve acquisire: la conoscenza si costruisce attivamente tramite un’esperienza, 
che si origina interagendo con l’ambiente e con le altre persone.  

Il costruttivismo nasce come una teoria dell’apprendimento, avendo poi 
effetti anche sulla filosofia e sulle pratiche della didattica. Quello che segue è 
uno schematico riassunto dei principi ispiratori del costruttivismo e della filosofia 
didattica che da esso deriva.  

- L’apprendimento si sviluppa con la costruzione di conoscenze tramite 
l’esperienza e l’interazione con ambienti, che siano realisticamente operativi e di 
rilevanza per chi apprende.  

- L’apprendimento si sviluppa in situazioni sociali, dove si collabora mediando le 
opinioni e le iniziative. 

- L’apprendimento si sviluppa a partire dalle conoscenze pregresse di chi 
apprende. 

- La valutazione e il feedback devono essere continuamente immersi nell’attività 
d’apprendimento. 

- Chi apprende deve essere consapevole e riflettere sulle conoscenze che 
acquisisce. 

L’effetto più evidente del costruttivismo è una diversa concezione dell’attività 
d’insegnamento e di quella del docente. Siccome la conoscenza non può 
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essere semplicemente trasferita, invece di tenere una lezione con gli studenti 
che ascoltano e osservano, il docente darà supporto mentre essi attivamente 
acquisiscono (costruiscono) le loro conoscenze. In essenza, il docente smette 
di  lavorare per monologhi dalla cattedra e scende nell’aula a interagire con gli 
studenti.  

In pratica, si può dire che l’insegnante costruttivista deve mettere in campo 
un atteggiamento di ascolto e osservazione, che è rivolto a orientare gli studenti 
nel loro percorso sperimentale, sempre tenendo conto delle conoscenze 
precedenti, dei tempi d’apprendimento e delle inclinazioni personali. Infatti, il 
termine usato di solito per indicare il ruolo del docente è “facilitatore” della 
costruzione di nuove conoscenze da parte degli studenti. 

Ne segue una figura professionale, che richiede attitudini al di là delle 
competenze nella specifica materia da insegnare. Si tratta di un ruolo, la cui 
delicata interpretazione metodologica può porre difficoltà, sia a chi lo pratica sia 
a chi vuole prepararsi a farlo [Richardson, 2003]. 

2. Risoluzione di problemi come esperienza d’apprendimento  
E’ presumibile che il tipo di cammino sperimentale da far percorrere agli 

studenti dipenda dalla materia d’insegnamento. Possiamo però dire che l’attività 
di soluzione di problemi dà luogo a esperienze formative in senso molto 
generale, anche al variare della materia. In effetti, tutte le volte che 
immaginiamo un obiettivo da raggiungere, ci poniamo nella sostanza un 
problema. Ed è altrettanto intuitivo che ogni esperienza, proposta a scopo 
d’apprendimento per lo studente, abbia proprio nello spirito costruttivista una 
sua concreta finalità. 

Cercheremo d’interpretare un po’ più precisamente il ruolo del docente 
costruttivista, nel caso che l’esperienza per lo studente sia un problema da 
risolvere. In particolare, faremo riferimento alla tipologia di problemi più noti a 
livello d’insegnamento scolastico, vale a dire i cosiddetti problemi well-defined.  

Nella terminologia corrente, un problema è well-defined quando la situazione 
e i dati iniziali del problema sono ben individuati e i risultati da ottenere sono 
anch’essi ben definiti. Si noti che un problema, anche se è well-defined, può 
ammettere tanti percorsi risolutivi. Tuttavia, i diversi modi di risolvere sono 
equivalenti, almeno nel senso che tutti portano agli stessi risultati. In questa 
categoria ricadono per esempio i problemi di matematica e di fisica, di solito dati 
agli studenti delle scuole medie superiori e dei primi anni dell’Università. 

In accordo allo spirito costruttivista, quando un problema viene proposto 
come occasione/causa d’apprendimento (nel seguito diremo: esperienza 
d’apprendimento), l’ideale è che lo studente impari certe conoscenze proprio in 
funzione della soluzione del problema, e non che risolva il problema per 
applicare nozioni già apprese. E’ dunque prevedibile che lo studente avrà 
qualche difficoltà a lavorare autonomamente. In definitiva, stiamo dicendo che 
lo studente apprende proprio quando si mette a fare qualcosa, senza avere le 
conoscenze per farlo. 
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D’altronde, sembra ragionevole assumere che l’esperienza d’apprendimento 
si concluda quando il problema abbia avuto una soluzione, la quale possa 
ritenersi corretta nei suoi risultati e accettabile nelle sue linee logiche e 
operative.  

Ora, la didattica deve avere in pratica i suoi tempi, che non possono essere 
troppo lunghi. Ci troviamo in apparenza davanti a un imbarazzante contrasto, 
nel senso che lo studente dovrebbe risolvere un problema, in tempi 
tendenzialmente brevi e con un certo equilibrio, pur non avendo conoscenze 
adeguate allo scopo. 

La via d’uscita più realistica è che lo studente non risolva il problema da 
solo, ma con l’aiuto di qualcuno che ne sa più di lui. Ed è questo un modo 
diretto d’interpretare il ruolo di facilitatore, che la didattica costruttivista riserva 
al docente. In sostanza, il docente facilita l’apprendimento nel senso che 
incoraggia e guida lo studente a risolvere il problema.  

E’ intuitivo rivedere questo scenario in termini di errori e di loro correzione. 
Tentando di risolvere il problema da solo, lo studente sceglierà dei passi 
risolutivi poco appropriati, sia riguardo ai risultati ottenibili sia come  efficacia del 
percorso risolutivo, insomma commetterà degli errori. Per guidare lo studente e 
riportarlo su vie risolutive più appropriate, il docente rileverà gli errori, li 
segnalerà e proporrà alternative più adeguate.  In questo senso, l’errore da 
parte dello studente sembra la condizione naturale affinché il docente possa 
davvero insegnare. 

Tuttavia, il docente non deve immediatamente ed esplicitamente suggerire 
allo studente i passi risolutivi ottimali, né tantomeno tentare di prevenire in 
modo categorico gli errori. Se questo succedesse, l’esperienza dello studente si 
ridurrebbe a osservare come il problema viene risolto da altri, senza una sua 
personale partecipazione attiva. Insomma, per imparare bisogna far bene dopo 
avere sbagliato, anche se nel far bene qualcuno ci ha aiutato. 

E’ interessante ritrovare quello che abbiamo detto nell’idea di zona di 
sviluppo prossimale proposta da Vigotskii. In termini di problemi da risolvere, 
possiamo dire che la zona di sviluppo prossimale (ZSP) è definita dai problemi 
che lo studente è capace di risolvere con l’aiuto degli altri. Questi problemi 
potranno essere risolti dallo studente assistito da qualcuno con maggiori 
competenze, ma non affrontati dallo studente in modo autonomo, perché in quel 
caso saremmo all'interno della zona di sviluppo attuale. In ambito 
d’insegnamento, l’interpretazione schematica della ZSP dice che allo studente 
conviene porre problemi nella sua ZSP. 

3. La valutazione  
Le argomentazioni di cui sopra ci portano a un docente che continuamente 

osserva e valuta l’operato dello studente, interagendo per rimediare con lui ai 
passi inadeguati o errati. Il docente interpreterà ogni volta i possibili motivi 
dell’errore, anche alla luce delle conoscenze pregresse dello studente, e 
deciderà poi di aiutarlo in modo più o meno esplicito, sempre in vista degli 
obiettivi e dei tempi della didattica. Si tratta di un tipo di valutazione finemente 
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[Slavin, 1995], che comunque concordano nella sostanza di alcuni punti basici, 
tra cui: 

- I gruppi sono costituiti da un numero di studenti che varia da 3 a 5. 
- Ogni componente ha la chiara sensazione che i suoi sforzi contribuiscano a un 

esito positivo del lavoro di gruppo, che sarà comunque un successo di tutti. 
(interdipendenza positiva) 

- Ogni componente contribuisce attivamente al lavoro di gruppo, in modo che il 
suo apporto sia visibile e quantificabile. (impegno personale) 

- I componenti del gruppo discutono tra di loro la natura dei concetti e dei 
problemi. (interazione d’apprendimento) 

- I componenti collaborano praticando adeguate abilità sociali, tra cui la capacità 
di comunicare e di risolvere i conflitti tramite la mediazione. (interazione sociale). 

Alla luce di questi enunciati, ci chiediamo come si profila l’attività del docente 
con gli studenti che operano in gruppi. Guardando gli ultimi due punti, si 
arguisce che al docente viene assegnato anche il compito di coordinare l’attività 
di gruppo. Per esempio, si dovrà fare in modo che l’interazione 
d’apprendimento prenda davvero luogo, e che le regole dell’interazione sociale 
siano sufficientemente considerate. 

Tuttavia, quello che richiede più cautela è forse il terzo punto, dove si 
conferma che, pur lavorando in gruppo, ciascuno deve assicurare tangibilmente 
il suo attivo contributo. Se vogliamo, la questione è di carattere morale, nel 
senso che ciascuno alla fine deve avere riconoscimenti per quanti se ne merita.  
Ma l’aspetto più preoccupante, dal punto di vista dell’insegnamento, è che se 
uno si nasconde dietro o viene emarginato dagli altri senza impegnarsi, sarà 
ben difficile che impari alcunché.  

In pratica, questo ci dice che il docente dovrà comunque porre l’attenzione 
sui singoli, anche se come componenti di un gruppo. Per esempio, la grande 
maggioranza delle opinioni concordano sul fatto che la valutazione di gruppo 
non giustifichi l’abbandono delle valutazioni individuali. Si dice anzi che è 
proprio dalla sinergia delle due valutazioni che si può stimare quanto i 
componenti del gruppo abbiano rispettato i precedenti asserti.  

Dunque, lo scenario si può sintetizzare dichiarando che il docente dovrà 
guidare i gruppi alla soluzione del problema, senza però perdere di vista il 
comportamento dei singoli. 

5. Il docente nell’aula  
Una volta accettata l’evidente frattura che il costruttivismo comporta nei 

confronti dello stile d’insegnamento tradizionale, c’è un’implicazione che vale la 
pena di considerare: la lezione tradizionale è collettivamente diretta dalla 
cattedra a tutta la classe, mentre il docente disceso in aula non potrà interagire 
con tutti contemporaneamente. 

Bisogna dire che si chiede di passare da un’attività d’insegnamento 
collegialmente rivolta alla classe, a un’attività di guida che è diretta agli individui 
(anche se in piccoli gruppi) ciascuno con le sue conoscenze, i suoi tempi 
d’apprendimento, come pure le sue capacità e inclinazioni personali. Il docente 
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formativa [Black e Wiliam, 2009] [Crooks, 2001], in quanto tende a sostenere 
estemporaneamente il processo di personale costruzione della conoscenza.  

Cosa dire invece delle valutazioni tradizionali, dirette semplicemente a 
stimare in modo oggettivo gli elaborati degli studenti. In particolare, quanto di 
queste può o deve sopravvivere integrandosi in un ambiente d’insegnamento 
costruttivista?  

A questo proposito, riconsideriamo uno dei punti fermi, precisamente: chi 
apprende deve essere consapevole e riflettere sulle conoscenze che 
acquisisce. Tuttavia, come prendere consapevolezza senza qualche genere di 
autovalutazione? D’altronde, se imparare non è facile, valutare quanto e come 
abbiamo imparato sembra ancora più difficile. Diciamo allora che lo studente 
deve imparare anche a valutarsi. Di conseguenza, è doveroso pensare che il 
docente lo debba di nuovo guidare, rimediando agli eventuali errori di 
autovalutazione, vale dire fornendogli dei giudizi sufficientemente oggettivi. 

C’è dunque un argomento a favore del docente, che esamina anche in modo 
oggettivo le capacità dello studente. D’altra parte, la valutazione del docente, 
che agisce nel suo ruolo di facilitatore dell’apprendimento, non sembra 
possedere in quantità adeguata dette caratteristiche. Il vero punto non è forse 
che lo studente è stato aiutato a risolvere il problema, ma che i diversi studenti 
sono stati in genere aiutati in modo disomogeneo, per cui le valutazioni non 
sono utili nemmeno per rapportare le capacità di uno studente con quelle degli 
altri. 

Un’ipotesi di lavoro è che, durante l’attività guidata, si tenga nota di quanto 
gli studenti vengono aiutati. Alla fine dell’attività, si potrebbe rivedere la bontà 
della soluzione, sviluppata con l’aiuto del docente, e togliere da questa una 
quotazione complessiva degli aiuti dati. Si otterrebbe in tal modo una sorta di 
valutazione al netto degli aiuti. Le stime così prodotte, senza indicare in modo 
assoluto le capacità di operare in autonomia, avrebbero una loro consistenza 
come scala di valori relativi, e potrebbero far prendere a ciascuno la 
consapevolezza del suo personale apprendimento nel contesto sociale della 
classe. 

Tuttavia, il fatto che il docente tenga memoria di tutti gli aiuti dati ai diversi 
studenti, mentre colloquia passando spesso dall’uno all’altro, sembra davvero 
poco realistico. Per cui, lasciamo questa possibilità a livello d’ipotesi di lavoro, 
anche se la riprenderemo nel seguito. 

4. L’interazione tra pari  
Secondo il costruttivismo, la conoscenza si costruisce entrando in 

interazione sia con l’ambiente sia con altre persone, con le quali la nuova 
conoscenza viene discussa e mediata. Infatti, la didattica costruttivista dà 
importanza sia all’interazione docente-studente sia a quella studente-studente 
(interazione tra pari). 

Nelle attuali applicazioni, l’idea dell’interazione tra pari si ritrova in tecniche 
relativamente diverse [Kagan, 1990] [Johnson e Johnson, 1994] [Sharan, 1994] 
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[Slavin, 1995], che comunque concordano nella sostanza di alcuni punti basici, 
tra cui: 

- I gruppi sono costituiti da un numero di studenti che varia da 3 a 5. 
- Ogni componente ha la chiara sensazione che i suoi sforzi contribuiscano a un 

esito positivo del lavoro di gruppo, che sarà comunque un successo di tutti. 
(interdipendenza positiva) 

- Ogni componente contribuisce attivamente al lavoro di gruppo, in modo che il 
suo apporto sia visibile e quantificabile. (impegno personale) 

- I componenti del gruppo discutono tra di loro la natura dei concetti e dei 
problemi. (interazione d’apprendimento) 

- I componenti collaborano praticando adeguate abilità sociali, tra cui la capacità 
di comunicare e di risolvere i conflitti tramite la mediazione. (interazione sociale). 

Alla luce di questi enunciati, ci chiediamo come si profila l’attività del docente 
con gli studenti che operano in gruppi. Guardando gli ultimi due punti, si 
arguisce che al docente viene assegnato anche il compito di coordinare l’attività 
di gruppo. Per esempio, si dovrà fare in modo che l’interazione 
d’apprendimento prenda davvero luogo, e che le regole dell’interazione sociale 
siano sufficientemente considerate. 

Tuttavia, quello che richiede più cautela è forse il terzo punto, dove si 
conferma che, pur lavorando in gruppo, ciascuno deve assicurare tangibilmente 
il suo attivo contributo. Se vogliamo, la questione è di carattere morale, nel 
senso che ciascuno alla fine deve avere riconoscimenti per quanti se ne merita.  
Ma l’aspetto più preoccupante, dal punto di vista dell’insegnamento, è che se 
uno si nasconde dietro o viene emarginato dagli altri senza impegnarsi, sarà 
ben difficile che impari alcunché.  

In pratica, questo ci dice che il docente dovrà comunque porre l’attenzione 
sui singoli, anche se come componenti di un gruppo. Per esempio, la grande 
maggioranza delle opinioni concordano sul fatto che la valutazione di gruppo 
non giustifichi l’abbandono delle valutazioni individuali. Si dice anzi che è 
proprio dalla sinergia delle due valutazioni che si può stimare quanto i 
componenti del gruppo abbiano rispettato i precedenti asserti.  

Dunque, lo scenario si può sintetizzare dichiarando che il docente dovrà 
guidare i gruppi alla soluzione del problema, senza però perdere di vista il 
comportamento dei singoli. 

5. Il docente nell’aula  
Una volta accettata l’evidente frattura che il costruttivismo comporta nei 

confronti dello stile d’insegnamento tradizionale, c’è un’implicazione che vale la 
pena di considerare: la lezione tradizionale è collettivamente diretta dalla 
cattedra a tutta la classe, mentre il docente disceso in aula non potrà interagire 
con tutti contemporaneamente. 

Bisogna dire che si chiede di passare da un’attività d’insegnamento 
collegialmente rivolta alla classe, a un’attività di guida che è diretta agli individui 
(anche se in piccoli gruppi) ciascuno con le sue conoscenze, i suoi tempi 
d’apprendimento, come pure le sue capacità e inclinazioni personali. Il docente 
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In sostanza, sempre secondo Jonassen, i mind-tool non hanno lo scopo di 
rendere l’apprendimento meno impegnativo, ma di migliorarne l’esito [Jonassen 
et al, 1998]. Non si rifiuta comunque l’idea che calcolatori sollevino lo studente 
da alcune fatiche, quando queste siano poco rilevanti per la costruzione della 
conoscenza (calcoli, soluzione di equazioni, etc). 

7. I sistemi di tutoring e valutazione  
Un problema, non del tutto elementare, viene di solito affrontato e risolto in 

più passi operativi. I passi intermedi danno luogo a dei risultati parziali, che 
riusati e combinati nei passi successivi portano a produrre i risultati finali. 
Prendiamo come semplice esempio il classico problema di fisica, con la pallina 
di massa M su un piano inclinato. Supponiamo che la pallina inizi a salire sul 
piano a quota zero con velocità iniziale V0, e che il problema chieda di 
calcolare: la quota massima Q raggiunta, lo spazio S percorso sul piano 
inclinato e il tempo T necessario per arrivare alla quota massima. Il problema si 
può per esempio risolvere in 4 passi. 

- L’accelerazione lungo il piano inclinato si scrive in funzione dell’angolo P di 
pendenza, e precisamente: a = -g*sen(P), 

- il tempo si calcola sapendo che la velocità deve azzerarsi: T = -V0 /a, 
- lo spazio si calcola osservando che la velocità media è V0/2: S = (V0/2)*T,  
- la quota massima si trova ancora con la pendenza del piano: Q = S*sen(P). 
Un sistema di tutoring e valutazione è un sistema su calcolatore, che 

propone un problema ed è poi capace di aiutare l’utente a trovare una soluzione 
corretta. In pratica, il sistema è in grado di seguire l’utente nei diversi passi 
risolutivi, giudicandone la correttezza e interagendo tramite notazioni e 
suggerimenti del tipo: 

- dare informazioni sulla correttezza del passo risolutivo, 
- segnalare le possibili cause di errore, 
- mostrare eventualmente i risultati corretti, 
- dare suggerimenti sui modi di correggere l’errore, 
- dare suggerimenti sui prossimi passi di soluzione. 
Per fissare le idee, riprendiamo il problema del piano inclinato. Nel caso che 

l’utente scriva a = -M*g*sen(P), usando erroneamente anche la massa M della 
pallina, il sistema potrebbe intanto segnalare che le unità di misura non sono 
consistenti. Se, dopo aver corretto l’errore, l’utente scrivesse T = V0/a, il sistema 
potrebbe far notare che il valore del tempo risulterebbe negativo. Nel caso che 
l’utente non riesca poi a immaginare come procedere, il sistema potrebbe 
suggerire di calcolare la velocità media. Se, per finire, l’utente scrivesse Q = 
S*cos(P), il sistema potrebbe segnalare che la funzione trigonometrica è 
sbagliata. 

Naturalmente, i modi di risolvere un problema possono essere molteplici. In 
questo caso i sistemi di tutoring su calcolatore sono capaci di accettare varianti 
alla soluzione, purché siano sostanzialmente corrette. Per esempio, 
supponiamo che, dopo aver calcolato S, l’utente decida di determinare Q 
scrivendo l’equazione: 

DIDAMATICA 2013 
 

 
 

dovrà continuamente passare dall’uno all’altro, facendo ogni volta mente locale 
su quanto del problema sia stato risolto, su quali possono essere le cause di 
errore o malinteso, etc.  

Quando poi la classe è organizzata in gruppi, si potrà magari dire che 
l’alternarsi d’attenzione da un gruppo a un altro è meno frequente di quello da 
uno studente all’altro. Ma, d’altro punto di vista, si potrà replicare che l’alternarsi 
si dipana su due livelli, vale a dire il gruppo e il singolo all’interno del gruppo.  

A questo punto, senza voler certo smentire il classico asserto che la filosofia 
didattica costruttivista sia student-centred, in tal modo contrapponendosi al 
tradizionale teacher-centred, osserviamo che, quando il docente abbandona la 
cattedra per scendere nell’aula, non lo fa per portarsi in un angolo, e nemmeno 
per mettersi al centro, perché il suo compito è di essere dappertutto nell’aula. 

6. La tecnologia negli ambienti d’apprendimento 
Un ambiente d’apprendimento costruttivista nasce per impegnare gli studenti 

nella costruzione di conoscenze. Nel caso tipico, agli studenti viene proposto 
come esperienza d’apprendimento un tema di discussione, un problema o un 
progetto, che abbia comunque per loro una certa rilevanza.  

Gli strumenti tecnologici, che vengono solitamente associati con gli ambienti 
d’apprendimento costruttivisti, sono quelli ipotizzati da Jonassen come mind-
tool [Jonassen et al, 1998]. Vale a dire: 

basi di dati, mappe concettuali, ipermedia, simulatori, modellazione matematica, 
comunicazioni asincrone e a distanza.  

Senza escludere che i calcolatori siano sfruttati per erogare materiali 
didattici in senso tradizionale, l’idea è che i mind-tool vengano usati attivamente 
dallo studente per rappresentare in concreto le conoscenze via via che le 
acquisisce, in tal modo esercitando il pensiero critico e la riflessione costruttiva 
durante le sue esperienze d’apprendimento. 

Per esempio, le basi di dati, le mappe concettuali e gli ipermedia possono 
essere usati per illustrare in modo organico la conoscenza che si sta 
acquisendo. Con i simulatori di fenomeni fisici (vedi InterativePhysiscs) si può 
tipicamente osservare la dinamica di masse in campi di forze con condizioni 
iniziali interattivamente definite, in modo che lo studente sia condotto a 
ragionare sui concetti e sulle leggi, come pure sul merito degli eventuali 
problemi da risolvere. 

Le reti di comunicazione telematica ampliano le opportunità offerte 
dall’interazione sociale come parte integrante del processo d’apprendimento, 
estendendo la comunità di docenti e studenti ben oltre i tradizionali tempi e 
confini dell’aula intesa come locale scolastico. 

I sistemi di modellazione accettano formule matematiche ed equazioni 
algebriche/differenziali, che vengono poi calcolate o risolte immediatamente in 
modo che i risultati siano visibili (nel caso più semplice si pensi a Excel, fino ad 
arrivare a MatLab).  Quest’ultimo  tipo di mind-tool sono idonei per esprimere la 
soluzione di tutti quei problemi, che ne ammettano una in termini matematici.  
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In sostanza, sempre secondo Jonassen, i mind-tool non hanno lo scopo di 
rendere l’apprendimento meno impegnativo, ma di migliorarne l’esito [Jonassen 
et al, 1998]. Non si rifiuta comunque l’idea che calcolatori sollevino lo studente 
da alcune fatiche, quando queste siano poco rilevanti per la costruzione della 
conoscenza (calcoli, soluzione di equazioni, etc). 

7. I sistemi di tutoring e valutazione  
Un problema, non del tutto elementare, viene di solito affrontato e risolto in 

più passi operativi. I passi intermedi danno luogo a dei risultati parziali, che 
riusati e combinati nei passi successivi portano a produrre i risultati finali. 
Prendiamo come semplice esempio il classico problema di fisica, con la pallina 
di massa M su un piano inclinato. Supponiamo che la pallina inizi a salire sul 
piano a quota zero con velocità iniziale V0, e che il problema chieda di 
calcolare: la quota massima Q raggiunta, lo spazio S percorso sul piano 
inclinato e il tempo T necessario per arrivare alla quota massima. Il problema si 
può per esempio risolvere in 4 passi. 

- L’accelerazione lungo il piano inclinato si scrive in funzione dell’angolo P di 
pendenza, e precisamente: a = -g*sen(P), 

- il tempo si calcola sapendo che la velocità deve azzerarsi: T = -V0 /a, 
- lo spazio si calcola osservando che la velocità media è V0/2: S = (V0/2)*T,  
- la quota massima si trova ancora con la pendenza del piano: Q = S*sen(P). 
Un sistema di tutoring e valutazione è un sistema su calcolatore, che 

propone un problema ed è poi capace di aiutare l’utente a trovare una soluzione 
corretta. In pratica, il sistema è in grado di seguire l’utente nei diversi passi 
risolutivi, giudicandone la correttezza e interagendo tramite notazioni e 
suggerimenti del tipo: 

- dare informazioni sulla correttezza del passo risolutivo, 
- segnalare le possibili cause di errore, 
- mostrare eventualmente i risultati corretti, 
- dare suggerimenti sui modi di correggere l’errore, 
- dare suggerimenti sui prossimi passi di soluzione. 
Per fissare le idee, riprendiamo il problema del piano inclinato. Nel caso che 

l’utente scriva a = -M*g*sen(P), usando erroneamente anche la massa M della 
pallina, il sistema potrebbe intanto segnalare che le unità di misura non sono 
consistenti. Se, dopo aver corretto l’errore, l’utente scrivesse T = V0/a, il sistema 
potrebbe far notare che il valore del tempo risulterebbe negativo. Nel caso che 
l’utente non riesca poi a immaginare come procedere, il sistema potrebbe 
suggerire di calcolare la velocità media. Se, per finire, l’utente scrivesse Q = 
S*cos(P), il sistema potrebbe segnalare che la funzione trigonometrica è 
sbagliata. 

Naturalmente, i modi di risolvere un problema possono essere molteplici. In 
questo caso i sistemi di tutoring su calcolatore sono capaci di accettare varianti 
alla soluzione, purché siano sostanzialmente corrette. Per esempio, 
supponiamo che, dopo aver calcolato S, l’utente decida di determinare Q 
scrivendo l’equazione: 
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studente chieda i suggerimenti in modo frettoloso, vanificando in buona parte lo 
scopo dell’esperienza d’apprendimento. Per prevenire il fenomeno si possono 
mettere idonee temporizzazioni. D’altronde, le valutazioni al netto degli aiuti 
tengono sempre tutti informati, cosicché lo studente sarà in ogni caso 
consapevole di quello che è il suo effettivo contributo alla soluzione del 
problema.  

Un frequente malinteso è che sistemi di tutoring e valutazione, nel loro stato 
attuale di sviluppo, debbano essere usati dallo studente principalmente quando 
il docente non c’è. Senza ovviamente rifiutare che questo avvenga, è però 
sostenibile che detti sistemi trovino una proficua applicazione proprio con la 
supervisione del docente. In sostanza, lo studente (o il piccolo gruppo di 
studenti) lavorerà interagendo con il sistema finché non si ritrovi in qualche 
modo insoddisfatto, nel qual caso deciderà di rivolgersi al docente.  

Il punto d’avanzamento organizzativo è che il docente sarà sollevato da 
molti interventi, diciamo quelli di normale amministrazione, e potrà dedicare più 
tempo a chiarire dubbi e dare consigli di maggiore rilevanza. 

8. Aiutare il docente 
Come già citato [Jonassen et al, 1998], l’ambiente costruttivista dà ampio 

spazio al calcolatore, visto come strumento per stimolare il pensiero critico dello 
studente, senza comunque voler ridurre le difficoltà dell’apprendimento. Si noti 
che l’idea può apparire in contrasto con l’eventuale uso dei sistemi di tutoring e 
valutazione, che invece nascono per assistere lo studente. 

Nondimeno, se disaccordo ci fosse, questo non sarebbe in particolare con i 
sistemi di tutoring, ma con chiunque si metta a guidare gli studenti mentre 
risolvono un problema come esperienza d’apprendimento (docente compreso). 
In effetti, il sistema di tutoring non fa altro che sollevare il docente dalle 
interazioni più immediate, ma comunque frequenti e necessarie in classe. 

In conclusione, i sistemi di tutoring e valutazione appaiono già adesso, e si 
spera di più in futuro [Conati, 2009], come i componenti tecnologici idonei ad 
aiutare il docente costruttivista mentre fa il suo mestiere, vale a dire trovarsi 
sempre e dappertutto nell’aula. 
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 ½*m* V0
2 = m*g*Q, 

da cui ricavare poi il valore di Q. Il sistema accetterà la formula, magari facendo 
notare che a quel punto c’era un calcolo equivalente ma di tipo geometrico. 

La ricerca nel campo dei sistemi di tutoring è iniziata alcuni decenni fa e ha 
portato alla realizzazione di prodotti utilizzabili e utilizzati in pratica.  Per un 
riassunto dell’impostazione metodologica alla base dei sistemi di tutoring  si può 
vedere [Vanlehn, 2006]. In particolare, tra i più noti di questi prodotti, usati a 
livello di scuola media e Università, abbiamo:  

- Algebra Cognitive Tutor, per la soluzione di esercizi di tipo algebrico nelle scuole 
medie [Anderson et al, 1995], 

- Andes, per la soluzione di problemi di fisica nelle scuole medie e primi anni 
d’Università [Vanlehn et al, 2005]. 

Non mancano naturalmente i sistemi di tutoring diretti ad altre materie 
d’insegnamento, come pure quelli più vicini alle applicazioni industriali e 
amministrative.  

Buona parte dei sistemi di tutoring ricade nella categoria dei cosiddetti 
Intelligent-Tutoring-System (ITS).  Il sistema è intelligente nel senso che al suo 
interno è stato realizzato, con tecniche d’intelligenza artificiale, un modello 
(teorico e/o empirico) di un dominio di conoscenze specifiche. La parte teorica è 
costituita di solito da leggi espresse in termini matematici (per esempio leggi 
fisiche) mentre la parte empirica consiste di regole ricavate analizzando il 
comportamento degli esperti della materia (tecnologia expert-system). Per una 
rassegna critica si può ricorrere a [Paviotti  et al, 2012].  

Sulla base di questi modelli di conoscenza, un ITS è di norma capace di 
trovare automaticamente una (o più) soluzioni del problema, e di guidare poi lo 
studente a idearne una relativamente simile, nel modo che abbiamo già 
delineato.  

Una caratteristica tipica degli ITS è che essi sono applicabili solo nel 
dominio di conoscenze per il quale sono stati preparati. Si possono realizzare 
anche dei sistemi di tutoring e valutazione applicabili a spettro più ampio, 
essendo magari incapaci di risolvere automaticamente i problemi. La cosa è 
possibile, in quanto la soluzione del problema viene preparata dal docente e 
acquisita dal sistema [Ashton  et al, 2006] [Fabrizio et al, 2011].  

Sfruttando poi questa soluzione, il sistema riesce fare da guida. In tal caso, 
anche parte dei suggerimenti (magari non tutti) saranno predisposti dal 
docente, per essere poi interattivamente erogati agli studenti.  

 Riconsideriamo adesso, nel contesto dei sistemi di tutoring, l’dea di 
valutazione al netto degli aiuti, discussa alla fine della sezione 3. E’ pacifico che 
il calcolatore non abbia difficoltà a tenere memoria di tutte le interazioni con lo 
studente.  Di conseguenza i giudizi sulla correttezza dei passi risolutivi possono 
essere automaticamente ritoccati in accordo ai suggerimenti concessi, 
arrivando così a una stima combinata, che è in pratica una valutazione netta 
rispetto agli aiuti. 

Supponendo che i suggerimenti siano forniti su richiesta dello studente, una 
difficoltà può derivare da eventuali abusi d’interazione. Infatti, è possibile che lo 
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studente chieda i suggerimenti in modo frettoloso, vanificando in buona parte lo 
scopo dell’esperienza d’apprendimento. Per prevenire il fenomeno si possono 
mettere idonee temporizzazioni. D’altronde, le valutazioni al netto degli aiuti 
tengono sempre tutti informati, cosicché lo studente sarà in ogni caso 
consapevole di quello che è il suo effettivo contributo alla soluzione del 
problema.  

Un frequente malinteso è che sistemi di tutoring e valutazione, nel loro stato 
attuale di sviluppo, debbano essere usati dallo studente principalmente quando 
il docente non c’è. Senza ovviamente rifiutare che questo avvenga, è però 
sostenibile che detti sistemi trovino una proficua applicazione proprio con la 
supervisione del docente. In sostanza, lo studente (o il piccolo gruppo di 
studenti) lavorerà interagendo con il sistema finché non si ritrovi in qualche 
modo insoddisfatto, nel qual caso deciderà di rivolgersi al docente.  

Il punto d’avanzamento organizzativo è che il docente sarà sollevato da 
molti interventi, diciamo quelli di normale amministrazione, e potrà dedicare più 
tempo a chiarire dubbi e dare consigli di maggiore rilevanza. 

8. Aiutare il docente 
Come già citato [Jonassen et al, 1998], l’ambiente costruttivista dà ampio 

spazio al calcolatore, visto come strumento per stimolare il pensiero critico dello 
studente, senza comunque voler ridurre le difficoltà dell’apprendimento. Si noti 
che l’idea può apparire in contrasto con l’eventuale uso dei sistemi di tutoring e 
valutazione, che invece nascono per assistere lo studente. 

Nondimeno, se disaccordo ci fosse, questo non sarebbe in particolare con i 
sistemi di tutoring, ma con chiunque si metta a guidare gli studenti mentre 
risolvono un problema come esperienza d’apprendimento (docente compreso). 
In effetti, il sistema di tutoring non fa altro che sollevare il docente dalle 
interazioni più immediate, ma comunque frequenti e necessarie in classe. 

In conclusione, i sistemi di tutoring e valutazione appaiono già adesso, e si 
spera di più in futuro [Conati, 2009], come i componenti tecnologici idonei ad 
aiutare il docente costruttivista mentre fa il suo mestiere, vale a dire trovarsi 
sempre e dappertutto nell’aula. 
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In questo articolo presentiamo un progetto che verrà 
proposto alla pubblica amministrazione riguardante la 
realizzazione di un sistema informatico, basato su approccio 
server-tablet, che permetta di automatizzare le prove scritte 
dei concorsi pubblici, con particolare riguardo a quelli per 
O¶DFFHVVR� alle professioni legali. La soluzione proposta 
sfrutta le tecnologie presenti sul mercato per ottimizzare i 
costi e permettere il riutilizzo degli strumenti di concorso. 
Inoltre, il sistema proposto impedisce comportamenti illeciti 
ed irregolarità, adottando tecnologie sicure che favoriscono 
e garantiscoQR�LO�FRUUHWWR�VYROJLPHQWR�GHOO¶HVDPH� Esso può 
essere utilizzato anche per la didattica universitaria e la 
formazione presso scuole forensi di specializzazione 
dedicata la preparazione ai concorsi di accesso alle 
professioni legali.   

1. Introduzione  
Questo studio si propone di illustrare una nuova modalità per la redazione 

degli elaborati delle prove scritte dei concorsi pubblici, in particolare per 
l’accesso all’avvocatura, al notariato ed alla  magistratura, mediante uso di 
tecnologie informatiche in sostituzione dell’attuale metodo di scrittura a mano su 
carta. A tale scopo si ipotizza, per ogni concorrente un posto di lavoro dotato di 
strumenti informatici (HW/SW), mediante i quali, la redazione con video scrittura 
dell’elaborato d’esame possa svolgersi secondo modalità di assoluta sicurezza. 
L’uso della firma digitale garantisce l'integrità dell’elaborato nonché 
l'identificabilità dell'autore in maniera disgiunta e successiva alla correzione 
dell’elaborato. Il progetto nasce da considerazioni  che inducono a prefigurare,  
rispetto all’attuale metodo di redazione a mano delle prove scritte nei concorsi,  
una serie di vantaggi tanto per l’amministrazione quanto per i concorrenti. Si 
prevede un contenimento della  spesa pubblica per il risparmio di tempo, risorse 
finanziarie e personale  ed una migliore qualità di risultati  per la maggiore 
trasparenza e le migliori condizioni di svolgimento delle prove.  
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Il sistema proposto, inoltre, persegue l’intento di offrire un contributo 
all’attuazione dell’Agenda Digitale per l’Italia, in particolare nel campo 
complessivo dei concorsi pubblici. Infatti,  la Pubblica Amministrazione 
denuncia da tempo l’esigenza di realizzare risparmi in “settori in cui i costi 
attuali superano il miliardo di euro” dove  “l’uso di strumenti elettronici 
consentirebbe di guadagnare tempo” e di velocizzarne l’attività  anche mediante 
la concentrazione di “concorsi unitari per qualifiche comuni” [Ministro per la 
pubblica istruzione, 2012]. In quest’ottica, l’avvocatura, il notariato e la 
magistratura presentano,  appunto,  grande vicinanza per cultura e 
qualificazione professionale, al di là dell’aspetto nominalistico dell’appellativo di 
“professioni legali” che le accomuna.  Numerose iniziative normative  le vedono 
affiancate sin dalla fase di  preparazione per i rispettivi concorsi di accesso,  di 
cui sono esempio le Scuole di specializzazione post-laurea. che preparano ai 
concorsi stessi  e  rilasciano il titolo abilitante per parteciparvi. Il Ministero della 
giustizia ha la comune gestione dei concorsi, rispetto ai quali è “avvertita 
l’esigenza che l’accesso alla professione necessiti di una rivisitazione  
normativa” per soddisfare “l’interesse primario ad assicurare concorsi definiti in 
tempi ragionevoli”  precisandosi che “la sfida della modernità, dell’innovazione e 
della crescita del nostro Paese... richiede il contributo di ciascun ordine 
professionale” [Ministro della giustizia, 2013]. Lo studio cerca di corrispondere a 
queste esigenze, ad esempio,   dotando ciascun posto di lavoro dei testi 
normativi ammessi alla consultazione  durante le prove scritte, precaricati in 
formato elettronico, così eliminando i tre giorni dedicati attualmente alla 
consegna dei testi in formato cartaceo -  circa 36.000 volumi nel 2008 per 5600 
candidati magistrati (Fumo, 2008). Questa innovazione è destinata a 
risparmiare i costi sia della più lunga permanenza fuori sede dei candidati sia 
del personale amministrativo addetto al servizio. Inoltre, consente di evitare 
eventuali strascichi giudiziari per espulsione di candidati scoperti dalla 
Commissione in posseso di testi non ammessi sfuggiti al controllo. Sono anche  
intuitivi i vantaggi connessi alla eliminazione della scrittura a mano per la 
redazione degli elaborati  sia come risparmio di carta sia per l’uso della 
videoscrittura. In questo modo è facilitato sia chi scrive (maggiore 
concentrazione, eliminazione della doppia copia, maggiore dimestichezza con 
la tastiera) sia  chi deve correggere (chiarezza della scrittura). Sono  agevolati 
anche la conservazione degli elaborati ed il trattamento dei dati ed è facilitato 
l’esercizio del diritto di accesso. 

2. Procedure di FRQFRUVR�SHU�O¶DFFHVVR�DOOH�SURIHVVLRQL�OHJDOL 
Le procedure concorsuali sono normalmente descritte nel Bando di 

concorso e nei successivi decreti ministeriali o della Commissione d’esame. Le 
modalità di svolgimento prove scritte comprendono le operazioni preliminari: nei  
2/3 giorni precedenti la data di inizio delle prove scritte, secondo ordine 
alfabetico, funzionari del Ministero giustizia procedono alla identificazione dei 
concorrenti, al rilascio del documento per l’accesso ed al controllo dei testi 
normativi (codici-leggi) ammessi alla consultazione. Nei giorni prefissati per le 
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prove scritte, i concorrenti previamente identificati all’ingresso, vengono 
distribuiti fogli di carta con timbro di convalida per la redazione degli elaborati in 
brutta e bella copia, che vanno riconsegnate entrambe. Dopo l’estrazione e la 
dettatura della traccia del  tema si svolge la redazione degli elaborati, entro il 
tempo assegnato,  alla commissione  che li inserisce in una busta nella quale è 
inserita  altra busta più piccola contenente il nome e cognome del concorrente  
da aprirsi soltanto dopo la correzione dell’elaborato. La Commissione, esauriti i 
giorni delle prove scritte, provvede alla custodia degli elaborati in buste chiuse 
sigillate con firma di componenti della commissione, che sono aperte  via via 
che si correggono gli elaborati con attribuzione di un voto. Terminata la 
correzione di tutti gli elaborati, la Commissione procede alla apertura della 
seconda busta contenente il nome del concorrente autore di ciascun elaborato 
e li abbina distinguendo gli ammessi dai non ammessi alla prova orale, 
Successivamente, si comunica ai concorrenti la dichiarazione di idoneità ed il 
diario della prova orale, espletata completamente la quale con l’assegnazione 
di un voto a ciascuno si dichiara l’idoneità o meno dei concorrenti  e, tenuto 
conto dei dei titoli di preferenza, si forma e si pubblica la graduatoria 
(magistratura e notariato) si dichiara l’idoneità (avvocatura) e si assegnano le 
sedi (notariato). 

3. Sistema computerizzato per il supporto ai concorsi  
La soluzione proposta ha l’obiettivo di automatizzare la sessione d’esame, 

fornendo alla Commissione e ai concorrenti dei dispositivi elettronici che 
permettano loro di svolgere nelle migliori condizioni possibili il loro compito. Il 
sistema proposto in questo articolo si compone di due dispositivi: un tablet, per i 
membri della Commissione e i candidati, e un computer server per il presidente 
della commissione. I tablet, dotati di tastiera e mouse, hanno una duplice 
funzione: da una parte fornire ai partecipanti al concorso uno strumento per 
svolgere il proprio tema d’esame in formato elettronico e la documentazione 
autorizzata dalla Commissione (i.e. codici, testi normativi), dall’altra permettere 
ai membri della Commissione d’esame di organizzare e velocizzare la fase di 
correzione e valutazione. All’interno di questo dispositivo sarà possibile 
accedere a una suite completa di strumenti per la scrittura e la lettura di 
documenti. Per garantire il corretto svolgimento dell’esame questo tablet sarà 
dotato di una pellicola protettiva polarizzata (per impedire eventuali copiature), 
di un blocco della rete internet per impedire comunicazioni con l’esterno e di un 
sistema di crittografia basato su firma digitale per proteggere l’elaborato. In 
questo modo i candidati, una volta finito e firmato il proprio esame, potranno 
consegnare il proprio elaborato collegando il tablet al computer server tramite 
cavo e ricevere una conferma dell’avvenuta consegna. Allo stesso tempo, 
questo dispositivo sarà usato dai membri della Commissione addetti alla 
correzione per ricevere l’elaborato da correggere in forma anonima e 
effettuarne la valutazione.  

Il computer server, da fornire alla Commissione, servirà alla Commissione 
per raccogliere gli elaborati dei candidati in forma anonima e organizzare la 
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correzione. L’anonimato del candidato sarà garantito fino all’immissione di tutti i 
risultati delle correzioni. 

3.1 Procedura di concorso attraverso dispositivo elettronico 
La procedura di concorso basata su questo sistema verrà modificata nel 

modo seguente: la commissione prepara il dispositivo server e inizializza il 
software per la gestione della sessione d’esame. I membri della Commissione 
si identificano e ricevono un dispositivo. Si inseriscono i testi autorizzati e il 
tema d’esame nei tablet dei candidati e si stabiliscono i responsabili della 
correzione. Il candidato, una volta entrato nella sede d’esame ed effettuato il 
riconoscimento, riceve un dispositivo con un codice univoco e una chiavetta 
USB per la firma digitale. Questa procedura permetterà la correzione in forma 
anonima dell’elaborato. Terminato l’esame, il candidato firma il documento 
digitalmente e riconsegna il tablet alla Commissione, la quale, trasferiti i 
documenti sul computer server, rilascerà una ricevuta di avvenuta consegna. 
Una volta ricevuti tutti gli elaborati, la Commissione verifica che tutti i candidati 
abbiano consegnato l’elaborato e procede con la fase di correzione. Gli 
elaborati, in forma anonima, vengono distribuiti in maniera casuale tra i tablet 
dei membri della Commissione. Una volta corretti e valutati, questi vengono 
rimandati al computer server, il quale, una volta ricevute tutte le valutazioni, 
creerà le graduatorie svelando l’identità dei candidati. 

3. Conclusioni 
Il sistema presentato è fortemente innovativo delle attuali modalità della 

redazione degli elaborati delle prove scritte per le tre professioni legali e 
consente di conseguire vari vantaggi, per economicità, velocizzazione e 
qualitativi. Una volta a regime, il sistema è destinato ad entrare a far parte 
strutturale dell’organizzazione dei mezzi per lo svolgimento dei concorsi per 
l’accesso alle professioni legali. Esso  è utilizzabile con funzione didattica 
presso le scuole di specializzazione post-laurea in sede di simulazione delle 
prove scritte degli esami di concorso. Per tale ragione, il progetto è presentato 
in occasione di questo evento come strumento di formazione degli aspiranti ai 
concorsi per l’accesso alle professioni legali. Il sistema può essere adatto 
anche per la didattica universitaria nei corsi di laurea magistrale per professioni 
legali  nel caso di esami con prove scritte. 
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I media assumono un ruolo rilevante nella costruzione 
sociale della rappresentazione del corpo. La definizione 
del problema dell’anoressia e le rappresentazioni fornite 
dai mezzi di comunicazione stimolano una riflessività 
sull’identità di genere in fase adolescenziale. In questo 
contributo si propone un’analisi critica degli ambienti 
social (in particolare social networks e blog), al fine di 
individuarne potenzialità e rischi, ma anche contenuti e 
valori. L’analisi è finalizzata alla progettazione di moduli 
formativi rivolti agli insegnanti italiani di ogni ordine e 
grado, nella prospettiva della Media Literacy. Sono stati 
individuati e monitorati, per un periodo di tre mesi, venti 
blog pro-ana, i cui contenuti hanno evidenziato 
l’importante ruolo comunicativo della rete, fondamentale 
per lo studio e la comprensione del disturbo alimentare in 
una prospettiva che coinvolge scuola, famiglia e gruppo 
dei pari. 

                                                
1 Simona Maria Cavagnero ha scritto il paragrafo 3, Maria Adelaide Gallina il 

paragrafo 2 e Simona Tirocchi il paragrafo 1. 
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1. I social media nel mirino: progettare percorsi di media 
literacy per la scuola 

In questo periodo di grande incertezza sociale, caratterizzato da processi 
di forte individualizzazione [Bauman, 1999 e Beck, 2008], il corpo, 
specialmente quello femminile, diventa sempre più una costruzione sociale e 
culturale che, attraverso la pratica dell’embodiment, consente di esternare la 
propria identità [Stagi, 2008]. In tale scenario, diventa particolarmente 
importante il modo in cui esso viene “costruito” e comunicato nella società, 
anche in relazione alle più diffuse definizioni dell’identità di genere. I media 
hanno un ruolo rilevante e una responsabilità (certamente condivisa con 
altre agenzie e istituzioni culturali) nella produzione di rappresentazioni 
distorte del corpo poiché, grazie alla diffusione e visibilità dei loro messaggi, 
da sempre enfatizzano e rendono desiderabili determinati aspetti della 
realtà, oscurandone altri. Sintetizzando una storia che parte dalla Barbie, 
passa per le fashion dolls (le bambole preferite dalle bambine) e arriva fino 
agli ideali di magrezza estrema di alcune top model, oggi le rappresentazioni 
mediali si propongono a noi con sempre maggiore forza e importanza.

I social media  e il web 2.0 (sotto le cui etichette è possibile 
ricomprendere blog, wiki e social network sites) hanno contribuito, grazie alle 
loro caratteristiche strutturali, ad accentuare ulteriormente queste 
straordinarie potenzialità nella costruzione di immagini sociali relative a 
problemi, soggetti e identità. Il web partecipativo, infatti, offre per la prima 
volta all’utente l’opportunità di elaborare in modo autonomo i propri contenuti 
(user generated content) e di condividerli rapidamente e spesso 
istantaneamente con altri utenti, che possono fruirli, rielaborarli ed 
eventualmente attribuire loro nuovi significati simbolici attraverso pratiche di 
social tagging. 

In questo senso, i blog, i social networks e gli altri ambienti del web 
partecipativo diventano spazi privilegiati di costruzione e “messa in scena” 
delle identità giovanili e, di conseguenza, importanti serbatoi di informazioni 
per chi, come gli educatori (insegnanti e genitori) deve rapportarsi 
quotidianamente con i problemi delle giovani generazioni. Spesso, però, gli 
adulti (che potremmo definire immigrati digitali usando un’etichetta forse 
abusata ma in qualche caso utile) non possiedono gli strumenti adeguati per 
socializzare con i nuovi ambienti e strumenti della digital generation. È allora 
fondamentale fornire loro le abilità tecniche, ma anche culturali, per  colmare 
un divide generazionale che rischia di creare una profonda frattura che 
potrebbe riflettersi sugli esiti dei processi educativi e formativi. 

Dal punto di vista metodologico, l’esplorazione dei “mondi vitali” del web 
2.0 (in particolare blog e social network sites) finalizzata ad analizzare e 
comprendere i messaggi costruiti e veicolati in contesti sempre più dinamici 
e interattivi e per questo ancora più coinvolgenti, potrebbe essere funzionale 
alla progettazione di percorsi di alfabetizzazione ai nuovi ambienti digitali, 
rivolti specialmente agli insegnanti di ogni ordine e grado. 

Con riferimento al tema dell’anoressia, la parola chiave  più diffusa 
all’interno di blog, social networks e filmati di Youtube  è “thinspo” - 
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abbreviazione di “thinspiration” (dalla contrazione di thin (magro) e 
inspiration (ispirazione). Questo termine indica un fenomeno che ha preso 
piede sul web (oltre 1.700.000 risultati su Google) in cui gli utenti vengono 
esortati alla “magrezza a tutti i costi”. La “thinspo” nasce come 
“superamento” del concetto di anoressia mentale allo scopo di istituire una 
correlazione apparentemente “positiva” con le scelte sane e salutari di un 
buon regime alimentare e si esprime attraverso la diffusione di centinaia di 
immagini, foto e video in cui si propongono modelli che esaltano una 
magrezza eccessiva e in qualche caso scheletrica. 

Nell’ambito di un’analisi volta a verificare l’incidenza di questi modelli, è 
opportuno sottolineare che i social network sites, in particolare, sono 
diventati a tutti gli effetti luoghi sociali [Giaccardi, 2011], in cui si 
sedimentano pensieri, emozioni, interessi, che oggi costituiscono una delle 
tracce più visibili e autentiche delle biografie giovanili [Tirocchi, 2012].  
Questi siti hanno un’audience in costante crescita: Facebook ha oltre un 
miliardo di utenti attivi in tutto il mondo, con oltre 24 milioni di iscritti soltanto 
in Italia. Soltanto alla fine del 2012 Google+ ne contava 3.508.000, mentre 
Twitter 3.367.000 (vincos.it). I social networks sono stati spesso accusati, 
anche dalla stampa (Carla Sozzani, direttrice di Vogue Italia, ha dichiarato 
guerra ai siti pro-anoressia paragonandoli a quelli pedopornografici), di 
facilitare l’accesso a siti che esaltano la magrezza estrema: su Facebook si 
trovano facilmente gruppi come “Thinspiration Pro Ana”, “Thinspiration & 
Moda” e numerose altre aggregazioni, organizzate intorno a questi temi, a 
volte anche a soli fini commerciali (ad esempio per la pubblicizzazione di 
diete o libri specifici). 

Proprio a fronte della diffusione e pericolosità di questi contenuti, Tumblr, 
una piattaforma di micro-blogging, aveva approvato una nuova politica di 
moderazione, mirata a cancellare i post che promuovessero anoressia, 
bulimia e altri disordini alimentari, autolesionismo e suicidio. 

Ancora diverso è il caso di Pinterest, un social network basato sulla 
pubblicazione e condivisione di immagini, già molto popolare negli Stati Uniti 
e in forte crescita in Europa. Qui le immagini sono moltissime, organizzate 
per categorie e facilmente rintracciabili da bambine e adolescenti. Pinterest 
non ha al momento linee guida che possano arginare il fenomeno, a parte la 
sua Pin Etiquette, genericamente orientata ad evitare contenuti violenti o 
considerati sgradevoli. È evidente che non è facile individuare i messaggi 
pro-ana o attuare politiche censorie in un ambiente come la rete: l’unica 
strategia per fronteggiare il problema è stata messa in atto dagli stessi utenti 
del network, che hanno cominciato a rispondere in modo ironico ai messaggi 
pro-ana, o a taggare come “thinspo” immagini positive (ad esempio torte). 
Inoltre, sul sito di Pinterest, nel momento in cui si procede alla ricerca con 
parole chiave affini alla “thinspiration”, compare all’utente un messaggio, 
seguito dall’indirizzo di un centro a cui rivolgersi: “Eating disorders are not 
lifestyle choices, they are mental disorders that if left untreated can cause 
serious health problems or could even be life-threatening”. 
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La sintetica analisi dello scenario proposto (che sarà poi integrata 
dall’esame approfondito dei blog) fa già emergere l’inadeguatezza degli 
attuali strumenti di controllo e supervisione disponibili e utilizzabili in rete, 
evidenziando la necessità di socializzare scuola e famiglia all’uso dei social 
network e degli ambienti partecipativi, al fine di facilitare la creazione di uno 
spazio di dialogo in cui anche gli adulti abbiano la possibilità di interagire e 
vigilare sulle situazioni più “a rischio”. Del resto, la promozione della Digital 
Literacy, intesa come acquisizione delle competenze necessarie a 
rapportarsi consapevolmente con la rete e i linguaggi digitali, comincia ad 
essere percepita come un’esigenza prioritaria sia nella scuola che 
nell’extrascuola, proprio a fronte della moltiplicazione e differenziazione dei 
rischi [Livingstone, 2010]. 

Si potrebbe pensare all’organizzazione di moduli formativi rivolti agli 
insegnanti italiani di ogni ordine e grado, organizzati su diversi livelli: 
dall’alfabetizzazione tecnica (intesa come studio del funzionamento delle 
piattaforme del web 2.0), sino all’analisi critica degli ambienti social, al fine di 
individuarne potenzialità e rischi, ma anche contenuti e valori. Questi corsi 
potrebbero utilmente correlarsi alle esperienze già svolte, ad esempio, dagli 
insegnanti del progetto Cl@ssi 2.0, che in molti casi, grazie alla loro 
dimestichezza (acquisita e progressivamente maturata) con le nuove 
tecnologie digitali, hanno lavorato proficuamente sugli aspetti critici dei social 
network sites (ci riferiamo soprattutto alle classi del Piemonte, con cui chi 
scrive ha avuto modo di lavorare nell’ambito del più ampio progetto 
nazionale). Al canale della formazione per gli insegnanti potrebbe poi essere 
affiancato un ulteriore percorso di formazione per i ragazzi, magari da 
attuarsi attraverso modalità peer to peer, con un modello a cascata per cui i 
ragazzi delle classi medie superiori potrebbero formare i ragazzi delle scuole 
medie inferiori, per arrivare poi ai bambini delle scuole primarie. 

2. L’anoressia: dal problema alla rete  

Come abbiamo già anticipato, le rappresentazioni di genere diffuse dai 
media tradizionali, dai media digitali e dai nuovi ambienti del web 
partecipativo sono in continuo mutamento in seguito ai modelli proposti dalla 
pubblicità, dalla fiction, dall’intrattenimento: spesso vengono veicolati 
messaggi contrastanti che forniscono modelli e indicazioni riguardo ai 
concetti di “femminilità” e “mascolinità”.  

Secondo Anthony Giddens [2000] questi aspetti contribuiscono a 
incentivare nei soggetti una riflessività sull’identità di genere e sulle scelte di 
vita soggettive, influendo sulla biografia del singolo e quindi sulle decisioni 
prese circa il proprio stile di vita e la percezione di sé e del corpo. Come si 
riflette tutto questo sugli adolescenti che vivono una ristrutturazione della 
propria identità corporea in seguito ai cambiamenti della pubertà? Il 
desiderio di muoversi ed esplorare spinge ragazzi e ragazze a conquistare 
spazi nuovi per potersi riconoscere, differenziare e sperimentare anche 
attraverso i rimandi che si possono cogliere dalla e con la rete. Proprio nella 
fase adolescenziale vengono vissuti momenti in cui  la perdita dei riferimenti 
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porta il giovane a trattare il corpo come un persecutore o un oggetto 
estraneo al sè. Ne sono testimonianza i sintomi di sofferenza psichica 
costituiti da attacchi alla propria corporeità, come, per esempio, i disturbi 
della condotta alimentare. Le pratiche connesse a tale disturbo hanno, 
infatti, l’obiettivo di intaccare anche la dimensione sessuata del nuovo corpo 
e quella generativa a favore di un’immagine distorta del sé e del corpo 
stesso [Maggiolini e Pietropolli Charmet, 2004]. Ecco che l’adolescenza, 
principalmente vista come il periodo di conquista dell’autonomia e 
dell’indipendenza personale può in alcuni casi essere contrassegnata da 
forme di comportamento che possono causare dipendenza fisica o 
comportamentale entrambe caratterizzate principalmente da una sensazione 
di impossibilità di resistere all’impulso di mettere in atto il comportamento 
[Couyoumdjian et al, 2006]. Tale visione risulta essere più calzante per la 
bulimia nervosa e per i disturbi alimentari non altrimenti specificati come il 
Binge Eating Disorder (BED). Le motivazioni a riguardo proposte dagli stessi 
autori vedono alla base del disturbo storie familiari difficili, profili di 
personalità, incapacità a controllare l’impulso, compromissione di aree 
significative nella vita del soggetto: il cibo assume quasi un ruolo di 
anestetico che permette di non sentire la sofferenza, un’auto-cura per non 
pensare. I disturbi del comportamento alimentare possono dunque essere 
interpretati come una forma di dipendenza. 

In Italia più di 3 milioni di persone ne soffrono, anche se il numero è in 
costante aumento. Nell’ 85% dei casi si tratta di donne adulte, adolescenti e 
bambine. Negli ultimi anni il fenomeno riguarda anche gli uomini. Nei paesi 
occidentali la prevalenza di bulimia nervosa nelle giovani adulte è compresa 
tra l’1 % e il 5 % e oscilla intorno allo 0,5 % e l’1 % per l’anoressia nervosa. 
La mortalità di chi soffre di tali disturbi è assai alta: è compresa tra il 5 e il 18 
% per l’anoressia nervosa e arriva al 7 % nella bulimia. L’età di esordio è 
compresa tra i 12 e i 25 anni, con un doppio picco di maggior frequenza a 14 
e 18 anni [Stagi, 2002]. 
Che ruolo occupa la rete in tale scenario? Come le adolescenti raccontano 
le proprie paure, sofferenze espresse anche attraverso il corpo? 

In rete si trovano siti facilmente accessibili che propongono 
comportamenti finalizzati a incentivare l’anoressia. Si tratta di materiali 
spesso difficili da  monitorare a causa della velocità con cui vengono chiusi e 
ricreati, rendendo inoltre inefficace un’azione repressiva. 

Da quanto emerge dal sito del Ministero della Salute, sono circa 300mila i 
siti internet in Italia che inneggiano all'anoressia (www.salute.gov). Si tratta 
di siti, blog, forum e social network (come Tumblr, Xanga, LiveJournal, 
Facebook, Myspace) pro anoressia (pro-ana) e pro bulimia (pro-mia), 
attraverso i quali soggetti che soffrono di disturbi del comportamento 
alimentare, in forma più o meno grave, si scambiano consigli su come tenere 
sotto controllo il peso, si incoraggiano a vicenda, o semplicemente si 
raccontano, esprimendo i loro stati d’animo e le loro preoccupazioni 
quotidiane. 
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All’interno di questi spazi “virtuali”, l’anoressia viene considerata una vera 
e propria filosofia di vita, con specifici valori ai quali ispirarsi e una serie di 
“regole” da seguire.  

Il “decalogo pro-ana che emerge chiaro dalle parole di un blog 
(www.dentroaimieisilenzi2.blogspot.it, ultima data consultazione 20/02/2013) 
recita così: 

1. Se non sei magra, non sei attraente; 
2. Essere magri è più importante che essere sani;  
3. Compra dei vestiti, tagliati i capelli, prendi dei lassativi, muori di fame, fai di tutto per 

sembrare più magra;  
4. Non puoi mangiare senza sentirti colpevole;  
5. Non puoi mangiare cibo ingrassante senza punirti dopo;  
6. Devi contare le calorie e ridurne l' assunzione di conseguenza;  
7. Quello che dice la bilancia è la cosa più importante;  
8. Perdere peso è bene, guadagnare peso è male;  
9. Non sarai mai troppo magra;  
10. Essere magri e non mangiare sono simbolo di vera forza di volontà e autocontrollo. 

Gli aspetti psicopatologici della malattia e le tragiche conseguenze che 
essa comporta sono sistematicamente ignorati; al contrario, essi sono 
considerati strategie efficaci per raggiungere l’obiettivo della magrezza, il più 
importante e l’unico mezzo per ottenere potere e felicità.  

“Ana”, (diminutivo di anoressia), è considerata una sorta di “musa 
ispiratrice”, che attraverso la sua presenza e i suoi consigli promette di far 
sentire meglio chi si affida a lei e condivide i suoi principi. Alcuni estratti di 
una lettera, reperibile in numerosi blog pro-ana, possono chiarire meglio 
quanto appena affermato. 

Permettetemi di presentarmi. I medici mi chiamano Anoressia Nervosa, tu puoi chiamarmi Ana. 
Diventeremo amiche, ne sono sicura. Ti ricordi cosa dicevano i tuoi genitori? Che eri così 
matura, intelligente, così promettente? Non mi dirai che ti basta vero? Non ti può bastare, non ti 
deve bastare! … I tuoi amici non ti capiscono, non sono affidabili … Solo io dico la verità. Per 
non parlare dei tuoi genitori; ti vogliono bene, ma solo perché è il loro ruolo e sono obbligati a 
svolgerlo (ww.giulia-blogproana.blogspot.it, 23.02.2013).

Emerge chiaro un atteggiamento “di sfida” che fa leva su quelle che sono 
le fragilità maggiormente diffuse tra coloro che soffrono di disturbi del 
comportamento alimentare e tra gli adolescenti in generale, come, per 
esempio, il senso di inadeguatezza nei confronti dei genitori e della società, 
la sensazione di non sentirsi capiti e sicuramente il complicato rapporto con 
il corpo.  

Questi siti propongono anche consigli utili per dimagrire, totalmente 
discordanti con i principi della sana alimentazione e decisamente dannosi 
per la salute, come per esempio (dal sito 
www.tuoblog.it/proanamanonpazza.it, ultima data consultazione 3/02/2013): 

• Mangia ghiaccio o gomme da masticare quando hai fame. Questo farà pensare al 
tuo corpo che ha ricevuto cibo ma senza calorie. 

• Quando hai i crampi allo stomaco per la fame bevi un paio di bicchieri d’acqua 
con qualche fetta di limone e conta fino a 100…dovrebbero andare via. 
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• Pulisci qualcosa (bagno, secchio dell’immondizia, lettiera del gatto, armadio del 
tuo ragazzo) quando hai voglia di mangiare. Non avrai più voglia di mangiare 
dopo aver pulito. 

• Usa piatti e posate piccole, ti sembrerà di aver mangiato di più. 
• Racconta che stai andando a mangiare a casa di un’amica e invece vai a 

camminare. Brucerai calorie anziché assumerne. 
• Compra dei vestiti di taglie più piccole e appendili dove li puoi vedere. Ti motiverà 

a perdere peso per poterli indossare. 
• Preparati uno snack, ma anziché mangiarlo gettalo via. Lascia il piatto sporco 

dove i tuoi genitori lo possano trovare, così penseranno che tu abbia mangiato. 
• Fai un album Ana con ritagli di modelle magre. Scrivi sotto tutte le ragioni per cui 

desideri perdere peso. Segna tutto ciò che mangi. Sfoglialo ogni giorno per 
ispirarti a dimagrire. 

• Fai una lista di tutti i cibi “cattivi” che desideri insistentemente e fai attenzione 
quando li mangi. Ogni giorno, scegline uno da togliere assolutamente dalla tua 
dieta, non importa quale, non mangiarlo più. Togline uno dalla lista ogni giorno 
fino a quando non ci saranno più cibi “cattivi” che ancora assumi. 

• Non mangiare mai nulla più grande di circa una tazza, il tuo stomaco si 
espanderebbe e poi avresti ancora fame. 

• Pesati sempre prima e dopo aver mangiato. Non solo eviterai di mangiare cose 
superflue ma ti verrà voglia di mangiare meno ogni volta che vedrai che i numeri 
sulla bilancia crescono. 

• Se ti fai un bagno in acqua ghiacciata per 15-30 minuti, la tua temperatura 
corporea si abbasserà e brucerai sulle 200 calorie per far salire di nuovo la tua 
temperatura corporea ad un livello normale. 

Vengono inoltre consigliate diete “fai da te” e suggerimenti che  oltre ad 
essere pericolosi per la salute fisica, esercitano sul soggetto una forte 
pressione psicologica, che alimenta lo sviluppo di un pensiero ossessivo.  

3. Narrazioni autobiografiche: un’analisi dei blog 

L’analisi esplorativa riguardante i social media si è sviluppata attraverso 
un monitoraggio di 20 blog nell’arco di un periodo di tempo di 3 mesi. Alcuni 
di questi sono stati chiusi, altri non sono stati aggiornati, ma in linea 
generale si è osservata una forte omogeneità, sia nella struttura sia nei 
contenuti. Si sono individuate alcune aree tematiche emergenti con 
maggiore frequenza, in particolare: il rapporto con se stessi e il proprio 
corpo; il rapporto con gli adulti familiari e insegnanti; il rapporto con i 
coetanei, gruppo dei pari e relazioni sentimentali.  

Tutti i blog monitorati sono stati creati da ragazze tra i 15 e i 20 anni che 
si definiscono in prima persona anoressiche, ma dalla lettura dei messaggi 
lasciati in rete si può notare come la maggior parte spesso alterni periodi di 
restrizione alimentare a periodi di abbuffate e crisi bulimiche. 

Il blog diventa una sorta di “diario segreto”, al quale raccontare tutto 
quello che accade loro, un luogo di sfogo attraverso cui svelare i pensieri più 
intimi. Ovviamente però, a differenza di un diario, quello che viene 
pubblicato è condiviso con centinaia di persone, ma questo aspetto non 
sembra destare preoccupazione, anzi appare chiaro che è proprio attraverso 
questo spazio che si cerca sostegno da parte di persone che soffrono degli 



 DIDAMATICA 2013
1008 Pisa, 7-8-9 Maggio  - Area della Ricerca CNR

DIDAMATICA 2013 

stessi disturbi, dalle quali non vengono giudicate ma, al contrario, motivate a 
portare avanti le loro convinzioni. 

 I profili osservati mostrano molti tratti di somiglianza: dapprima una 
breve presentazione in cui le ragazze si descrivono, quindi una scala con 
una serie di obiettivi da raggiungere (perdere peso e ottenere buoni risultati 
scolastici sono i più ambiti), a seguire immagini di ragazze magrissime, 
figure queste ultime che hanno lo scopo di motivare a dimagrire, secondo i 
principi della “thinspiration”.  

Il rapporto con se stessi e il proprio corpo descritto mostra ragazze 
particolarmente fragili, con una stima di sé molto bassa, che pensano di 
poter migliorare perdendo peso, insoddisfatte del proprio corpo e della 
propria personalità: si giudicano “grasse”,“brutte”, e quindi, come emerge 
dalle loro parole, “fallite”. Conducono una vita apparentemente normale, ma 
il rapporto patologico con il cibo testimonia che in realtà non è così: dietro 
digiuni, abbuffate, comportamenti compensatori, si cela un profondo disagio; 
il controllo sul cibo sembra essere un mezzo per aspirare al controllo su altri 
aspetti della loro vita, rispetto ai quali si sentono inadeguate e impotenti. Per 
questo, quando anche il controllo sul cibo viene meno, per esempio durante 
le abbuffate, o anche solo in seguito a una piccola deviazione dalla dieta 
ferrea, sono pervase da forti sentimenti di rabbia e vergogna, come emerge 
dai commenti di seguito riportati: 

Basta cibo, basta abbuffate, basta tutto. Vita, sentimenti non voglio provare più niente, niente 
più dolore. Non voglio dover più piangere, non voglio più essere triste, e di conseguenza 
buttarmi su quello schifoso cibo. No. Niente più sentimenti, niente più cibo. Non ho bisogno di 
niente e di nessuno. Benvenuta apatia. Bentornata Ana.  

Voglio scomparire. Essere invisibile. Piccola. Perfetta. Bellissima. Una bambina meravigliosa. 
Voglio essere amata per la mia bellezza. Voglio essere invidiata per la mia magrezza. Voglio 
essere bellissima e perfetta (ww.famediperfezione.blogspot.it, ultima data consultazione 
3/02/2013). 

Il rapporto con gli  adulti, genitori e insegnanti, è spesso conflittuale. Oltre 
al bisogno tipico di ogni adolescente di differenziarsi e conquistare i propri 
spazi, queste ragazze considerano i genitori un ostacolo allo svolgimento del 
proprio “progetto”. Madri e padri sono accusati di non capire, in alcuni casi 
sono ritenuti anche responsabili del disagio vissuto e percepito. A tal 
proposito sono interessanti queste testimonianze: 

Mio padre continua a rompere, dice che mangio poco,che alla mia età non dovrei togliere la 
pasta...lui crede che io mangi solo carne...ma si sbaglia: io non mangio manco quella...Per non 
parlare di mia madre!! Si lamenta che sto troppo tempo davanti al pc. IO NON VOGLIO 
MANGIARE!! Ecco quello che vorrei urlare ai miei. Ma loro sono troppo occupati a urlarsi contro 
per accorgersi di me, della loro figlia che HA UN PROBLEMA!! E intanto io "vivo" la mia vita 
come se nulla fosse, come se non mi stessi facendo del male...La vivo con la speranza che un 
giorno sia migliore!! (www.giulia-blogproana.blogspot.it, ultima data di consultazione 
23/02/2013). 

"Cosa vuoi che ti prendo al supermercato?" "Nulla mamma!" Ogni sabato stesso ritornello...e 
ogni volta mia madre compra di tutto...tutta robaccia per me! Lei lo sa che per me è un disagio 
ma non gliene frega...a lei non interessa della mia dieta, poi si lamenta quando ho le abbuffate. 
Mi dice che sono assurda, che lei compra le cose e io le mangio subito e le faccio spendere un 
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sacco di soldi, non capisce che non sono cose volute, non capisce il mio stato d'animo. Non 
capisce che è come avere due persone dentro di me che lottano tra loro, non sa dopo 
un'abbuffata che sentimento di ribrezzo verso me ho, non sa che dopo sto sul cesso a cercare 
di buttare fuori tutto. Lei non sa nulla (www.stoptoeat-proana.blogspot.it, ultima data di 
consultazione 28/02/2013). 

L’immagine dei genitori che emerge ritrae adulti che in molti casi si 
limitano a rimproverare le figlie perché non mangiano o cercano di 
assecondarle e convincerle a mangiare qualcosa in più: in entrambi i casi i 
risultati si rivelano inutili. Dalle testimonianze, sembra quasi che le figlie 
facciano di tutto per punirli, per escluderli dal loro mondo. Ecco che allora 
vengono messe in atto una serie di strategie per nascondere quello che sta 
accadendo. 

Anche gli insegnanti, come chiunque altro possa notare i sintomi del 
disturbo e tentare di dissuadere le adolescenti dal portare avanti tali 
comportamenti, sono tenuti a debita distanza e considerati nemici. 
Dall’analisi dei blog emerge come non siano rari i commenti di persone che 
tentano di offrire sostegno e stimolare le ragazze a riflettere sulla propria 
condizione e a chiedere aiuto: questi tipi di osservazioni vengono 
regolarmente ignorate.  

Allo stesso modo il rapporto con i coetanei è piuttosto problematico. Le 
ragazze nutrono sentimenti di inferiorità e invidia soprattutto per le amiche di 
genere femminile, che vedono più belle e più magre. Sono frequenti i litigi e 
le incomprensioni, spesso proprio a causa del disturbo alimentare, che 
impedisce loro di uscire liberamente: andare a mangiare fuori, partecipare 
alle feste, sono tutte occasioni che provocano disagio e quindi rifiuto,c he 
porta progressivamente a un ritiro dalla vita sociale. Gli amici di genere 
maschile molto spesso non comprendono la gravità del disturbo e tendono a 
isolarle. È così che all’interno dei blog nascono nuove amicizie, con persone 
che condividono lo stesso problema e con cui risulta più facile aprirsi, 
sfogarsi sentirsi capite senza essere giudicate. Nei confronti delle prime 
relazioni sentimentali il comportamento sottolinea tutto il disagio: quando si 
innamorano il primo pensiero che le affligge sembra essere: “cosa ci troverà 
lui in me? come posso piacergli così brutta e grassa?”. Allo stesso tempo 
può succedere che i sintomi si attenuano con l’inizio di una relazione e  la 
mente si focalizza su altri tipi di pensieri influendo  positivamente sul decorso 
della malattia. 

La rete è, dunque, un importantissimo ambiente di 
socializzazione/comunicazione, attraverso cui è possibile studiare il disturbo 
alimentare e tentare di comprenderlo in una nuova prospettiva, coinvolgendo 
il gruppo dei pari, ma anche insegnanti e genitori.
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L'obiettivo fondamentale di EU.C.I.P. è di certificare professionisti in grado di progettare, 
realizzare e gestire sistemi informatici. EU.C.I.P. è stato ideato dal CEPIS che ha deciso 
di avviare nel 1999 un programma di Certificazioni Europee di quelle competenze ICT 
ritenute indispensabili per esercitare la professione di specialista ICT. In Italia, il 
programma è ufficialmente delegato ad AICA. La certificazione EU.C.I.P. Core alla quale 
si fa riferimento nel lavoro in esame, è raggiungibile attraverso 3 esami costituiti da test 
automatizzati - al momento solo in inglese - e relativi alle tre aree: Pianificazione (Plan), 
Realizzazione (Build), Esercizio (Operate). In particolare, l’area Pianificazione (Plan), è 
orientata all'analisi dei requisiti in ambito ICT e alla pianificazione  dell'utilizzo  delle  
tecnologie  stesse  nell'ambito  delle  organizzazioni.  Elementi importanti all'interno di 
quest'area   sono   ad   esempio   le   nozioni   di   organizzazione   aziendale,  strategia, 
ritorno d'investimento, analisi dei processi, finanziamenti, rischi, pianificazione, e così via. 
La crescente complessità ambientale e di mercato richiede tempestività 
nell’individuazione delle strategie competitive di successo e la diffusione delle stesse 
all’interno della struttura organizzativa. Il tema della Balanced Scorecard  (BSC)  
attraversa trasversalmente l’area tematica Pianificazione. La BSC è uno strumento di 
controllo strategico in grado di valutare l’azienda nel suo complesso, non solo in termini 
di performance economico-finanziaria ma anche in relazione ad ambiti dove prevalgono 
elementi “intangibili”: i clienti (patrimonio relazionale), i processi (patrimonio strutturale), 
l’apprendimento e la crescita (patrimonio intellettuale). La BSC richiede una chiara 
definizione alla base della mission e vision aziendale nonché degli obiettivi strategici 
articolati in sub-obiettivi raggiungibili concretamente per ognuna delle 4 prospettive 
(risorse umane, processi interni, clienti, proprietari) tra loro collegate da relazioni di 
causa/effetto. 

1. Introduzione 
Secondo le nuove linee della riforma, dopo il biennio comune con l’Indirizzo ordinamentale 

Amministrazione, Finanza & Marketing, è possibile scegliere uno degli indirizzi  previsti per l’attuale Istituto 
Tecnico Economico (ITE):  Sistemi Informativi Aziendali (SIA). Questo corso consente l’acquisizione di 
competenze avanzate nell’ambito della gestione dei sistemi informativi aziendali, della valutazione, della 
scelta e dell’adattamento di software applicativi.  Il possesso di queste competenze è oggi ritenuto cruciale 
per le moderne imprese, giacché si tratta di elementi finalizzati a  migliorare l’efficienza aziendale attraverso 
la realizzazione di nuove procedure, con particolare riguardo al sistema di archiviazione, all’organizzazione 
della comunicazione in rete e alla sicurezza informatica.  

In tale ottica, la certificazione EU.C.I.P. Core conferisce i fondamenti di competenze ICT ritenute 
necessarie per potersi qualificare come professionista informatico e che rappresentano una base per tutti i 
profili ICT.�

2. Descrizione del progetto  
Il seguente contributo contiene una proposta di progettazione e sviluppo di un argomento 

riguardante al Modulo A – Area di Conoscenza Pianificazione (Plan) -  “Utilizzo e gestione dei Sistemi 
Informativi” previsto  dal framework EU.C.I.P. – European Certification of Informatics Professionals per il 
conseguimento del livello base della certificazione EU.C.I.P. livello Core.  

Il programma EU.C.I.P. è articolato in una struttura a due livelli, affiancata da un percorso collaterale 
e indipendente. 

• EU.C.I.P. Core Level (Livello Base) - primo livello 
• EU.C.I.P. Elective Level (Livello Elettivo) - secondo livello 
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• EU.C.I.P. Specialist Level (IT Administrator) - percorso collaterale. 
Lo  standard  EU.C.I.P. è  basato  su  un  dizionario  unificato  di  oltre  3.000  unità  elementari di 

conoscenze.  
Queste unità sono articolate su un livello di base (circa 500 unità) che comprende l’insieme di 

conoscenze e competenze comune ai profili professionali, su un livello professionale e un livello  
specialistico  (oltre  2.500  unità)  che  riguardano  le  conoscenze  e  competenze  che caratterizzano 21 
profili professionali e il profilo specialistico IT Administrator. Le  unità  elementari  di  conoscenza  dello 
standard EU.C.I.P. coprono  le  tre  aree  fondamentali  del  ciclo  di  vita  dei sistemi ICT: “Progettazione” 
(Plan), un'area connessa ai processi gestionali e alla definizione delle necessità aziendali in ambito ICT 
inquadrate in una prospettiva strategica, "Realizzazione"  (Build) relativa ai  processi  di  specifica,  sviluppo, 
acquisizione  di  sistemi  ICT ed "Esercizio" (Operate) inerente  l’installazione, supervisione, manutenzione di 
sistemi informatici.  

La sperimentazione del percorso di certificazione (triennale) nell’ambito dell’articolazione Sistemi 
Informativi Aziendali di un Istituto Tecnico Economico, parte della classe III. Gli studenti coinvolti (su base 
volontaria) nella sperimentazione, superando i 3 esami in lingua  inglese  relativi  ai  3  moduli di EU.C.I.P.  
Core  (Plan,  Build  e  Operate), conseguono, presumibilmente in prossimità della fine del corso di studi 
scolastici, la certificazione  EU.C.I.P. Core.  

In tale ambito, appare utile evidenziare la valenza interdisciplinare di uno dei temi fondamentali 
contemplati dal Modulo Plan, nonché l’importanza del contributo sinergico delle discipline coinvolte nella 
trattazione dei contenuti specifici. Il tema trattato è: “La Balanced Scorecard (BSC)”, un sistema bilanciato di 
indicatori e fattori critici di successo per la misurazione della performance aziendale e la gestione della 
strategia. Tale argomento attiene ai  contenuti  proposti  dal  Syllabus  EU.C.I.P.   Core,  versione 3.0, relativi 
all’Area di conoscenza Pianificazione, con riferimento alla Categoria  A.1 – Le Organizzazioni e il loro 
impiego dell’IT e coinvolge i seguenti argomenti: 

A 1.1. Tipi di Organizzazioni e strutture 
A.1.3  Posizionamento strategico  
A.1.5  Processi aziendali   
A.1.6  Il sistema informativo direzionale. 
Relativamente alle unità trattate, le conoscenze partono dalla individuazione della mappa strategica 

aziendale, base per la comprensione della strategia aziendale, intesa come un insieme di decisioni 
strumentali al raggiungimento degli obiettivi di fondo dell’azienda (mission). Le decisioni che riguardano il 
“chi” (i clienti) servire, il “che cosa” (prodotti, servizi), il “come” (struttura, tecnologia) sono prese dall’alta 
direzione e sono volte a dare un volto durevole all’azienda.  

La crescente complessità ambientale e di mercato richiede tempestività nell’individuazione delle 
strategie competitive di successo e la diffusione delle stesse all’interno della struttura organizzativa. E’ 
peraltro di fondamentale importanza  la comprensione e la misurazione delle strategie al fine di poterle 
efficacemente attuare.  

I metodi di misurazione e di valutazione delle prestazioni di un’impresa si basano tradizionalmente 
su indicatori di carattere economico finanziario. Essi soffrono di alcuni limiti evidenti nel contesto odierno, 
nell’era dell’informazione, della comunicazione e della conoscenza: sono parametri inadeguati per valutare il 
percorso che le organizzazioni odierne devono intraprendere per creare valore futuro. Le misure finanziarie 
descrivono in modo eccellente l’attività passata dell’impresa, ma non hanno potere predittivo per il futuro. Le 
attività che creano valore nelle organizzazioni odierne non sono oggi correlate sempre e solo a beni tangibili. 
Il valore risiede anche nelle idee delle persone che ci lavorano, nelle relazioni con i clienti ed i fornitori, nei 
database, nella cultura dell’innovazione, nella qualità dei processi interni. Le prestazioni finanziarie tendono 
ad essere misurate nel breve periodo ed inducono correzioni a breve sacrificando attività di creazione di 
valore di lungo periodo.  Le misure finanziarie da sole non consentono di comunicare strategia e priorità al 
management ed al personale.  

La BSC, nel modello originale di Kaplan e Norton (R.S. Kaplan e D.P. Norton – Balanced Scorecard 
– Tradurre la strategia in azione, 2000), articola il sistema dei fattori critici di successo per l’attuazione della 
strategia aziendale in 4 prospettive: 

• dei proprietari (economico-finanziaria) 
• dei clienti 
• dei processi di gestione 
• delle risorse umane ed organizzative. 

Tali ambiti sono legati da relazioni di causa-effetto nella direzione bottom-up, nel senso che i “driver” 
della performance nell’area dell’apprendimento/crescita spingono l’area dei processi interni, la quale a sua 
volta alimenta l’area clienti, il cui buon esito si proietta nell’ambito economico-finanziario. 

Le origini della Balanced Scorecard (BSC) risalgono al 1990, da uno studio del “Nolan Norton 
Institute”  per la ricerca di soluzioni innovative in tema di misurazione della performance rispetto ai 
tradizionali indicatori economico/finanziari. I lavori del gruppo portano all’elaborazione di un modello 
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�
“allargato” per la valutazione complessiva della performance per il raggiungimento degli obiettivi strategici. Il 
nuovo modello integrava le tradizionali misure economico/finanziarie con indicatori, anche qualitativi, relativi 
ad altre prospettive di osservazione della complessa gestione aziendale. Il primo articolo “The Balanced 
Scorecard – Measures that drive performance” compare sull’Harvard Business Review nel 1992. Gli autori 
erano Robert  S. Kaplan e David P. Norton. 

Per la sua spiccata interdisciplinarietà, il tema coinvolge l’Economia Aziendale, l’Informatica, la 
lingua Inglese e l’Italiano. L’Economia Aziendale approfondisce il tema, già previsto per la classe V dai 
programmi ministeriali, della strategia e del controllo strategico, ampliandone la portata, dalla ricerca ed 
individuazione dei Fattori Critici di Successo specifici dell’impresa alla stesura della mappa strategica. La 
gestione della strategia aziendale può agganciarsi alla strategia ITC, nell’ambito dell’argomento dedicato alla 
gestione delle tecnologie informatiche (Categoria A.2 del Syllabus 3.0). Il tema BSC peraltro, 
nell’individuazione dei Fattori Critici di Successo di una organizzazione, quali fattori “decisivi” su cui far leva 
per l’attuazione concreta della  strategia, per tradurre cioè la strategia in azioni strategiche coerenti, si 
inserisce in un modello di business performance nel quale si individuano le relazioni di causa-effetto che 
legano i FCS.�Nel consentire di esplicitare e tradurre la mission e la strategia aziendale a tutti i livelli della 
struttura organizzativa, il tema della BSC crea collegamenti fra obiettivi e misure strategiche nel breve, 
medio e lungo termine, favorendo un processo partecipativo e di apprendimento strategico a tutta 
l’organizzazione. In tale ottica, la trattazione comporta, arricchendoli, costanti richiami ai concetti base della 
Categoria A.1 del Syllabus 3.0 ( A.1.2 Elaborazione delle informazioni, A.1.4 Piani di Business), nonché alla 
misurazione del valore dell’ICT per un’organizzazione (Categoria A.3 del Syllabus 3.0). 

L’Informatica ha un ruolo fondamentale in particolare per l’elaborazione di Metodologie per lo 
sviluppo di sistemi (Categoria B.1 del Syllabus 3.0) nonché per la gestione di dati e database (Categoria B.2 
del Syllabus 3.0).  

L’Italiano in particolare inserisce contenuti  relativi alla gestione della comunicazione e della 
collaborazione (Categoria  A.6 del Syllabus 3.0), con particolare riferimento al lavoro di squadra ed alle reti 
sociali, alla creazione di nuove reti d’affari, anche in contesti virtuali, all’impatto delle tecnologie per le reti 
sociali nella creazione di nuove forme di collaborazione e di coinvolgimento sociale, ai fattori che agevolano 
l’acquisizione di nuove tecnologie, all’importanza delle tecnologie per la collaborazione (A.1.7, A.1.8 e A.1.9 
del Syllabus 3.0). 

L’Inglese ha un ruolo determinante nel supporto all’interpretazione ed all’utilizzo della terminologia 
specifica. 

2.1 Destinatari del Progetto  
L’esame Plan della certificazione EU.C.I.P. Core richiede conoscenze di base di carattere 

economico aziendale, informatico, linguistico, acquisibili fin dalla classe III dell’Istituto Tecnico Economico. 
Nel corso del V anno, in vista del sostenimento dell’esame Plan, i docenti delle discipline coinvolte, potranno 
affrontare in modo sinergico i contenuti trasversali specifici previsti dal Syllabus 3.0.   

I docenti proponenti provengono dall’Istituto Tecnico Settore Economico, I.I.S.S.  F. S. Nitti di Napoli,  
Istituto interessato alla sperimentazione  per inserire la certificazione EU.C.I.P. Core nei piani di formazione 
dell’Istituto Tecnico Economico, articolazione Sistemi Informativi Aziendali. A tal fine l’Istituto ha anche 
attivato percorsi formativi AICA rivolti ai docenti che ne saranno referenti. 

2.2 Obiettivi, metodi e strumenti  

Il tema trattato, di portata significativa ai fini della preparazione per il sostenimento dell’esame Plan, per la 
sua trasversalità abbraccia argomenti di agevole inserimento nell’ambito della programmazione ministeriale 
delle discipline coinvolte.  

L’obiettivo è di fornire allo studente che sceglie di partecipare alla sperimentazione, un vasto e sinergico 
bagaglio di conoscenze necessario per affrontare alcuni dei contenuti rilevanti dell’esame Plan. La 
trattazione dell’argomento peraltro arricchisce di temi innovativi le discipline coinvolte, approfondendone ed 
ampliandone i contenuti. La metodologia didattica può basarsi sulla lezione frontale e sul lavoro di gruppo 
nonché, nel pratico, sul problem solving e sul metodo dei casi. 

Il tema della BSC presenta una valenza per il controllo strategico e la misurazione delle strategie anche 
nelle Piccole e Medie Imprese (PMI), che rappresentano il 99% del tessuto imprenditoriale italiano. Lo 
studente, posto di fronte alla pratica costruzione della mappa strategica di una azienda scelta tra quelle del 
proprio contesto culturale e territoriale, ha la possibilità di cimentarsi nella ricerca ed identificazione dei 
Fattori Critici di Successo tipici del business prescelto, indagandone i nessi causali nelle 4 prospettive e 
testando le proprie abilità di analisi e diagnosi di un semplice caso aziendale più vicino alla propria 
esperienza. 

Gli strumenti prevedono l’uso della LIM, la cui dotazione presso le scuole è sempre più diffusa, il 
laboratorio linguistico, il laboratorio informatico e la sala audiovisivi. 
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3. Considerazioni conclusive 

L’ipotesi trattata evidenzia la valida collaborazione sinergica nella trattazione di un tema già previsto dal 
percorso dal formativo curricolare e, fondandosi su conoscenze di base già diffuse, appare inserirsi 
agevolmente nella programmazione curricolare di una classe V di un ITE, articolazione SIA. 

Il tema che rappresenta un contenuto significativo per la preparazione dell’esame Plan della certificazione 
EU.C.I.P. Core, presenta ampie connessioni interdisciplinari e realizzabilità sinergica. 

L’identità degli istituti tecnici si caratterizza per una solida base culturale di carattere scientifico e 
tecnologico in linea con le indicazioni dell’Unione europea, costruita attraverso lo studio, l’approfondimento e 
l’applicazione di linguaggi e metodologie di carattere generale e specifico ed è espressa da un limitato 
numero di ampi indirizzi, correlati a settori fondamentali per lo sviluppo economico e produttivo del Paese. 
L’obiettivo è di far acquisire agli studenti, in relazione all’esercizio di professioni, tecniche, saperi e 
competenze necessari per un rapido inserimento nel mondo del lavoro e per l’accesso all’università e 
all’istruzione e formazione tecnica superiore. 

In tale ottica, la certificazione EU.C.I.P. Core verifica il possesso di un ampio spettro di conoscenze e 
abilità basilari che dovrebbero essere comuni a tutti i professionisti informatici, qualunque siano le 
specializzazioni e le attività svolte.  

Essa è il primo passo per il conseguimento delle altre certificazioni previste dal framework EU.C.I.P. 
(Elective Level - e IT Administrator).  

EU.C.I.P. è oggi riconosciuto come  il  sistema  europeo  di  riferimento  per  le  competenze  ed  i  profili  
professionali informatici, nuovo punto di riferimento per tutti coloro che entrano nel mondo delle professioni 
legate all'Information e Communication Technology (ICT) nonché per quei professionisti che intendono 
proseguire o rafforzare la loro preparazione. 
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La congiuntura negativa che stiamo attraversando sta 
imponendo tagli economici significativi all¶DSSDUDWR pubblico 
in particolare alle voci di bilancio della formazione e delle 
missioni. Occorre pertanto ripensare le modalità con cui fare 
didattica privilegiando prassi che permettano risparmi 
sostanziosi rispetto ai sistemi classici di formazione. In 
proposito il documento suggerisce di riscoprire, anche 
attraverso un caso di studio portato ad esempio, la 
videoformazione, una modalità di somministrazione del 
sapere efficace ed economica spesso trascurata a vantaggio 
di altre prassi più popolari. 

1. Introduzione  
In questi ultimi anni tanto nel settore pubblico quanto in quello privato 

abbiamo assistito ad un progressivo taglio delle risorse monetarie. In particolare 
nella Pubblica Amministrazione le “finanziarie” che si sono succedute nel tempo 
e da ultimo la spending review e la legge di stabilità hanno imposto una 
contrazione significativa dei fondi destinati specificatamente alla formazione e 
alle missioni. 

In concreto queste limitazioni se da un lato hanno inciso negativamente sulla 
possibilità del personale di muoversi sul territorio per la partecipazione a 
incontri di lavoro e di formazione dall’altro hanno stimolato la creatività delle 
Amministrazioni nel proporre modalità alternative, ma non per questo meno 
valide, di interazione tra le persone. 

Un sistema di comunicazione abitualmente disponibile e di facile utilizzo, a 
volte sottovalutato nella sua efficacia, è quello della videocomunicazione. Nel 
seguito intendiamo dare conto di un’esperienze di formazione e comunicazione 
avviata nella regione Lombardia (Fig.1) con questa modalità dall’Istituto 
Nazionale per l’Assicurazione contro gli Infortuni sul Lavoro (INAIL). 

2. Modalità virtuale di interazione tra le persone 
Uno scambio di idee tra colleghi è più incisivo se fatto tramite 

videocomunicazione piuttosto che tramite l’abituale canale telefonico. E questo 
semplicemente perché la possibilità di vedere il proprio interlocutore migliora 
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l’esperienza comunicativa. Oggi sono numerose le circostanze in cui la 
videocomunicazione può sostituire efficacePHQWH� O¶LQFRQWUR� UHDOH� WUD� le 
persone. E numerose sono le comunità, sia interne che esterne all’impresa, 
che già traggono o potrebbero trarre giovamento dall’utilizzo di questo canale. 
Pensiamo in particolare a quelle comunità distribuite sul territorio e per i cui 
appartenenti sia abituale confrontarsi frequentemente tra di loro come ad 
esempio i responsabili di sedi locali o il personale in telelavoro. 

 

 

Fig.1 ± ³,QFRQWUDUVL´: videoformazione e videocomunicazione in INAIL Lombardia 

Dal punto di vista tecnologico l’infrastruttura di cui dispongono i sistemi di 
comunicazione delle imprese già sono in grado di supportare la 
videocomunicazione. Qualora non fosse così è in genere abbastanza agevole 
acquisire il software e l’hardware necessario allo scopo sostenendo una spesa 
contenuta. 

Con questi sistemi inoltre è possibile effettuare videochiamate che 
coinvolgano anche più di due interlocutori contemporaneamente ed organizzare 
aule virtuali e seminari online, più propriamente detti webinar, con partecipanti 
tutti gli interessati. 
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3. Videoformazione 
La formazione può a sua volta utilizzare la videocomunicazione 

interpretandola in più modi. 
Può semplicemente mettere a disposizione dei filmati didattici che possono 

essere fruiti all’occorrenza dai destinatari. 
Può spingersi più in là e creare delle vere e proprie aule virtuali dove la 

copresenza del formatore e degli allievi contribuisce a ricostruire il clima della 
classe reale a partire da quell’elemento di base fondamentale dell’esperienza 
formativa che è la relazione diretta docente-discente. L’aula virtuale però non 
può avere la stessa valenza dell’aula reale e per essere efficace deve essere 
utilizzata con cautele che l’aula reale non richiede. L’attenzione del discente è 
certamente più sfuggente e per catturarla bisogna adottare opportune modalità. 
Aiuta poi frazionare l’esperienza d’aula virtuale in episodi formativi di breve 
durata e richiedere frequenti feedback ai discenti magari attraverso la 
realizzazione di attività concrete correlate con l’oggetto della formazione. 

4. Videocomunicazione e videoformazione in INAIL 

 

Fig.2 ± Esempio di videocomunicazione 
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Fig.3 ± Dislocazione territoriale delle sedi coinvolte QHOO¶LQL]LDWLYD 

5.2 Predisposizione della postazione di lavoro 
I partecipanti all’incontro di presentazione sono stati contattati e assistiti da 

remoto per l’installazione della webcam e della cuffia con microfono ricevuti 
nell’incontro introduttivo. Al termine è stata effettuare la prima videochiamata 
durante la quale si sono illustrate le funzionalità di base degli strumenti in uso 
per videocomunicare. 

Con questa fase si è raggiunto l’obiettivo di dotare le postazioni di lavoro dei 
destinatari del progetto di una webcam funzionante e pronta all’uso. 

5.3 Aula virtuale 
Ciascun utente coinvolto nel progetto è stato contattato nuovamente tramite 

una videochiamata. Successivamente, al fine di mostrare concretamente le 
potenzialità dello strumento a disposizione, sono state organizzate aule virtuali 
con tre o quattro partecipanti. L’obiettivo principale perseguito con questa 
attività di tutoring a distanza è stato quello di stimolare tutti i destinatari ad 
utilizzare gli strumenti di videocomunicazione. 

DIDAMATICA 2013 
 

 
L’Ente in cui lavoro dispone di un’infrastruttura tecnologica in cui il sistema di 

comunicazione e collaborazione è realizzato con applicativi di una 
multinazionale attiva nel settore, e ciò sia per quanto riguarda la componente 
lato server (vale a dire in termini di servizio offerto dall’infrastruttura) sia per il 
lato client (vale a dire la singola postazione di lavoro). Lo strumento disponibile 
consente di attestare la presenza dell’utente, di tenere conversazioni tramite 
messaggistica istantanea o voce con uno o più partecipanti, di intervenire ad 
una conferenza via web, sia tramite messaggistica istantanea che tramite voce 
e di condividere il desktop per avviare una collaborazione a distanza con altre 
persone. Inoltre, tale applicativo è dotato di funzionalità che, mediante l’ausilio 
di una webcam, permettono di videocomunicare con  uno o più interlocutori e di 
partecipare a videoconferenze sia interne che esterne all’Ente. Nella figura 
(Fig.2) è riportato un esempio di videocomunicazione con lo strumento in uso 
nell’Istituto tra due interlocutori. 

La disponibilità di questo applicativo ha stimolato, in particolare a livello 
territoriale, la promozione di attività rivolte a promuovere un uso consapevole 
della videocomunicazione. 

Specificatamente nel seguito daremo conto di un’iniziativa di formazione e 
comunicazione che interpreta l’utilizzo degli strumenti oggetto di questo 
documento. 

5. La videoformazione in un progetto della regione Lombardia 
La Direzione Regionale (DR) per la Lombardia dell’INAIL ha in via di 

realizzazione il SURJHWWR� ³,QFRQWUDUVL´. Questa iniziativa formativa vuole 
introdurre i destinatari alla pratica della videocomunicazione come canale 
alternativo a quelli normalmente in uso (telefono, chat, incontro diretto, …). 

Come destinatari dell’attività sono stati individuati il direttore regionale e i 
direttori delle sedi di tipo A e B e degli uffici della Direzione regionale. Nella 
figura che segue (Fig.3) è rappresentata la dislocazione territoriale delle unità 
interessate. Più precisamente queste si trovano nei 12 capoluoghi di provincia 
(in colore rosso) ed in altri 7 comuni (in colore arancio). Inoltre nel capoluogo di 
regione, Milano, sono presenti più sedi uniformemente distribuite sul territorio 
metropolitano. Per la realizzazione del progetto sono state acquisite webcam e 
cuffie con microfono per tutti i partecipanti. Il costo sostenuto per l’acquisto della 
strumentazione necessaria è stato significativamente contenuto. 

Le modalità didattiche pensate per il progetto prevedono momenti 
formativi in aula reale e virtuale. Più precisamente l’attività è stata articolata 
nelle fasi di seguito dettagliate. 

5.1 Presentazione GHOO¶LQL]LDWLYD 
Durante una riunione dello Staff regionale è stata proposta sinteticamente 

l’iniziativa formativa. Sono state illustrate agli intervenuti le finalità del progetto 
“Incontrarsi” e le modalità di utilizzo dello strumento disponibile 
nell’infrastruttura dell’Ente. Nell’occasione sono state consegnate ai partecipanti 
le webcam e le cuffie con microfono.  
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5.2 Predisposizione della postazione di lavoro 
I partecipanti all’incontro di presentazione sono stati contattati e assistiti da 

remoto per l’installazione della webcam e della cuffia con microfono ricevuti 
nell’incontro introduttivo. Al termine è stata effettuare la prima videochiamata 
durante la quale si sono illustrate le funzionalità di base degli strumenti in uso 
per videocomunicare. 

Con questa fase si è raggiunto l’obiettivo di dotare le postazioni di lavoro dei 
destinatari del progetto di una webcam funzionante e pronta all’uso. 

5.3 Aula virtuale 
Ciascun utente coinvolto nel progetto è stato contattato nuovamente tramite 

una videochiamata. Successivamente, al fine di mostrare concretamente le 
potenzialità dello strumento a disposizione, sono state organizzate aule virtuali 
con tre o quattro partecipanti. L’obiettivo principale perseguito con questa 
attività di tutoring a distanza è stato quello di stimolare tutti i destinatari ad 
utilizzare gli strumenti di videocomunicazione. 
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5.4 Webinar 

A conclusione dell’iniziativa si desidererebbe organizzare dei seminari 
online, o più propriamente webinar, rivolti a tutti i destinatari del progetto e 
tenuti da un esperto dell’applicazione utilizzata in INAIL per videocomunicare al 
fine di approfondirne ulteriormente caratteristiche e potenzialità. Si stanno 
valutando gli argomenti da trattare e la durata delle attività. 

L’obiettivo di questa fase è quello di offrire ai destinatari dell’iniziativa 
l’opportunità di acquisire conoscenze diffuse sull’uso dello strumento disponibile 
incoraggiando l’utilizzo del prodotto oltre la semplice e mera 
videocomunicazione. 

6. Effetti diretti ed effetti indotti 
Le modalità formative utilizzate per proporre l’uso della videocomunicazione 

sono state apprezzate dai destinatari del progetto. E’ piaciuta certamente 
l’iniziativa dell’assistenza a distanza per l’installazione delle webcam. E ancor 
più gradito è stato il successivo incontro virtuale in cui sono state presentate 
le modalità d’uso degli strumenti di videocomunicazione. In questa occasione 
infatti i destinatari hanno potuto chiedere, senza i condizionamenti che la 
presenza di altri interlocutori può sempre indurre (il primo incontro virtuale è 
sempre stato uno a uno), chiarimenti e indicazioni sugli aspetti di loro maggiore 
interesse. 

La disponibilità della videocomunicazione da parte del direttore regionale 
come possibile canale per confrontarsi “vis à vis” con i responsabili di sede ha 
contribuito, nel suo piccolo e già in questi primi mesi di avvio dell’iniziativa, a 
contenere le spese di missione dei dirigenti di sede per i periodici incontri in 
Direzione Regionale. 

La Formazione regionale ha acquisito consapevolezza di un’ulteriore 
modalità, da maneggiare con tutte le attenzioni del caso, per fare didattica sul 
territorio senza richiedere lo spostamento fisico degli interessati. 

Più in generale la Direzione ha preso coscienza del mezzo e della 
straordinaria opportunità che questo mette a disposizione per far comunicare 
utenti distribuiti sul territorio e allo stesso tempo orientati alla collaborazione e al 
confronto dai comuni obiettivi di lavoro da raggiungere. Ci riferiamo in 
particolare a classi di utenti come quelle degli assistenti sociali, dei preventori, 
dei telelavoratori e dei formatori stessi che all’interno della regione sono 
distribuiti su diverse sedi ma che la natura del proprio lavoro porta ad un 
confronto frequente, anche giornaliero. In proposito la tabella della figura che 
segue (Fig.4) vuole dare l’idea di come possa arrivare ad essere estremamente 
impegnativo, in termini di tempo impiegato, lo spostamento tra due generiche 
sedi INAIL della Lombardia. 

Il progetto “Incontrarsi” inoltre ha fatto si che si creassero i presupposti 
affinché la Direzione iniziasse a interrogarsi sull’opportunità di dotare anche le 
classi di utenti di cui abbiamo fatto cenno sopra di  webcam e cuffie per 
sostenere con i colleghi all’occorrenza una comunicazione “faccia a faccia” 
direttamente dalla propria postazione di lavoro. 
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BERGAMO                                       
BRENO 69                                     
BRESCIA 41 65                                   

BUSTO ARSIZIO 57 113 81                                 

COMO 64 121 89 41                               

CREMONA 65 92 45 86 94                             

GALLARATE 54 111 79 14 38 85                           

LECCO 52 108 80 62 41 96 60                         

LEGNANO 50 107 75 14 34 81 18 55                       

LODI 61 118 80 59 66 55 57 68 53                     

MANTOVA 87 113 67 126 133 70 124 124 120 109                   

MILANO DR E SEDI 46 102 71 37 45 70 35 52 32 42 116                 
MONZA 37 94 62 38 46 73 36 32 33 45 107 30               

PALAZZOLO 30 74 40 67 75 62 65 65 62 67 85 58 46             

PAVIA 72 128 91 58 65 64 56 77 52 45 120 46 54 80           

RHO 41 98 66 25 32 70 23 46 19 42 111 29 24 51 38         

SESTO SAN GIOVANNI 34 90 59 35 42 70 33 37 29 42 104 22 14 47 49 18       

SONDRIO 121 84 144 130 109 165 128 74 125 137 190 122 102 134 144 114 107     

VARESE 71 123 100 29 48 97 22 72 29 69 137 55 50 75 65 37 48 137   
Tempi medi di 
percorrenza in auto tra 
i comuni interessati dal 
progetto espressi in 
minuti 
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Fig.4 ± Tempi di percorrenza in auto tra le sedi di tipo A e B espressi in minuti 

7. Conclusioni 
L’esperienza riportata in questo breve documento incoraggia a formulare le 

seguenti riflessioni. 
Prima del progetto “Incontrarsi” non avevo ancora avuto un’esperienza di 

videoformazione. Nutrivo nei confronti dell’aula virtuale timore e dubbi sulla sua 
efficacia ma, nel contempo, il desiderio di sperimentare nuove prassi di 
insegnamento mi dava una forte spinta a misurarmi con questa modalità 
didattica. 

Gli incontri virtuali sono stati efficaci e hanno permesso una trasmissione di 
conoscenza maggiore di quanto mi aspettassi inizialmente. Ritengo che al 
positivo esito dell’iniziativa abbia contribuito la scelta di tenere aule virtuali 
limitate nella durata (in genere meno di un’ora), nel numero dei partecipanti 
(normalmente tre o quattro discenti) e su argomenti concreti (per i quali cioè 
fosse possibile proporre attività pratiche di verifica dell’apprendimento agli 
intervenuti). 

Altra considerazione che desidero fare è che la conoscenza non deve mai 
essere data per scontata, anche quando riguarda strumenti già disponibili nella 
vita privata delle persone. La videocomunicazione tramite webcam è una 
tecnologia matura, diffusa e già potenzialmente utilizzabile dai destinatari 
individuati dal progetto “Incontrarsi”. Tutto ciò però non è sufficiente ad un suo 
spontaneo impiego e, se si desidera che un gruppo di utenti si avvicini 
realmente allo strumento ed inizi ad usarlo, è necessario investire tempo e 
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risorse per promuoverlo con iniziative opportune di coinvolgimento, formazione 
e informazione dei destinatari (nel caso in esame presentazione, assistenza da 
remoto, incontri e aula virtuale). 
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[Laurelli, (2013)] Laurelli M., L’apporto delle strutture informatiche periferiche nel 

promuovere l’uso di tecnologie presenti nell’infrastruttura dell’Ente. Il caso specifico degli 
strumenti di videocomunicazione. Quaderni della rivista degli infortuni e delle malattie 
professionali. INAIL (prossima pubblicazione). 
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Breve resoconto di una sperimentazione di didattica 
costruttivista poggiata su approcci metodologici come il 
PBL, project-based learning, e il CLIL, Content and 
Language Integrated Learning, implementata in una 
classe seconda di liceo scientifico all’interno del quadro 
del progetto nazionale Cl@ssi 2.0 del MIUR. 

1. Introduzione  
Nell’anno scolastico 2010/11 il Liceo Scientifico “Salvador Allende” di 

Milano è stato selezionato a livello nazionale per il progetto biennale Cl@sse 
2.0. 

L'idea fondamentale del progetto approvata dal Comitato Nazionale di 
Valutazione per Cl@ssi 2.0  stava nell'implementazione di attività 
disciplinarmente trasversali che prevedevano la creazione di un insieme di 
risorse didattiche (project works) da poter offrire in rete, focalizzate sullo 
studio delle marcite, tecniche di irrigazione a gravità di origine medievale 
caratteristiche della pianura padana e presenti nel territorio vicino alla stessa 
scuola; le attività del progetto si poggiavano su un doppio piano 
metodologico, il PBL, Project-Based Learning, orientato al problem solving, 
e il CLIL, Content and Language Integrated Learning, cioè 
l'apprendimento integrato di lingua (inglese) e contenuto (italiano, storia, 
scienze, fisica, disegno e religione). Tutta l’attività del progetto è stata 
seguita e monitorata dall’Agenzia Nazionale ANSAS tramite piattaforma e 
sito dedicati (vedi Fig.1). 

 

Fig.1 - Sito Cl@ssi 2.0 dell’ANSAS 

2. L’impianto metodologico 
Partendo dal presupposto che “l'apprendimento è potenziato quando si 

fonda sull'attivazione delle preconoscenze e che rielaborare conoscenze per 
applicarle a casi concreti aiuta a sistematizzarle e recuperarle” [Rotta et al, 
2007], le attività progettate hanno avuto come scopo principale quello di 
porre lo studente al centro del suo percorso di apprendimento, protagonista 
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grazie soprattutto all'utilizzo delle nuove tecnologie, di cui lo studente si 
avvale in modo collaborativo e cooperativo per la documentazione, la ricerca 
di fonti e la produzione di presentazioni multimediali del lavoro svolto. 

Poggiando l’impianto metodologico soprattutto sul “project-based 
learning”, si è partiti dalla definizione del problema: le Marcite nel contesto 
storico e paesaggistico dell’area agricola sud di Milano. Come funzionava il 
sistema delle marcite? Quali vantaggi aveva? Quanto ancora viene applicato 
oggi di quel sistema e quanto potrebbe essere ancora applicato sul territorio 
in questione? L’obiettivo da porsi era quello di analizzare il sistema delle 
marcite dal punto di vista storico, letterario e scientifico, delinearne lo status 
al giorno d’oggi e identificare le migliori strategie per continuare le sue 
applicazioni al territorio. 

La fase di produzione e realizzazione delle presentazioni multimediali si è 
poggiata sull’altro approccio metodologico, il CLIL, creando così due canali 
di produzione: uno in lingua italiana e l'altro in lingua inglese. La produzione 
in italiano, in particolare, ha avuto un duplice scopo: fornire agli studenti di 
tutto l’Istituto una "repository" di materiali da cui attingere per i loro studi e 
offrire, all’interno del quadro del progetto europeo bilaterale Comenius 
Bamepec (vedi Fig.2), agli studenti svedesi che studiano l'italiano come 
lingua straniera presso la Fyrisskolan di Uppsala (vedi Fig.3), gemellata con 
la nostra scuola, materiale didattico per lo studio della lingua italiana. In tal 
modo la classe ha svolto la funzione di "learning provider" per la 
Fyrisskolan, di fatto trasformandosi in un laboratorio CLIL. 

 

Fig.2 - Sito Progetto Comenius Bamepec 

 

Fig.3 - Pagina web della Fyrisskolan dedicata al progetto Bamepec 
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3. Le tecnologie 

Partendo dal presupposto che “l'apprendimento è potenziato quando si 
fonda sull'attivazione delle preconoscenze e che rielaborare conoscenze per 
applicarle a casi concreti aiuta a sistematizzarle e recuperarle” [Rotta et al, 
2007], le attività svolte dalla classe seconda del liceo scientifico coinvolta nel 
progetto hanno condotto lo studente al centro del suo percorso di 
apprendimento, protagonista grazie soprattutto all'utilizzo delle nuove 
tecnologie, di cui lo studente si è avvalso in modo collaborativo e 
cooperativo per la documentazione, la ricerca di fonti e la produzione di 
presentazioni multimediali del lavoro svolto sulle marcite. 

Si è partiti innanzitutto nel comprendere lo scenario tecnologico da 
implementare. Naturalmente in un progetto denominato Cl@sse 2.0 non si 
poteva non prendere in considerazione tutti gli strumenti tecnologici per lo 
sviluppo della collaborazione e cooperazione in rete. 

Si è così deciso l’acquisto del kit di una LIM da installare nella classe e 
di tablet pc da dare in comodato d’uso agli studenti, un accesso wireless 
alla rete ed infine l’utilizzo di software e di ambienti online educational 
gratuiti. 

E’ stata dapprima creata una classe virtuale per lo studio della lingua 
inglese sulla piattaforma Nicenet (www.nicent.org) che è servita come 
palestra per esercitarsi all’uso degli strumenti tecnologici di comunicazione 
(mailing list, pubblicazione di documenti e collegamenti, gestione di piani di 
lavoro) e alla comprensione della Netiquette, le regole per il buon uso della 
tecnologia nella comunicazione. Si è così entrati nel pieno della fase di 
familiarizzazione tecnologica ed è stato creato uno spazio dedicato al 
progetto Cl@sse 2.0 su Google Drive (https://drive.google.com)  e su 
Facebook (http://www.facebook.com/groups/226202117468688), dove 
studenti e insegnanti hanno iniziato a inserire materiali utili ai fini della 
realizzazione dei prodotti finali. 

Sono stati inoltre analizzati e utilizzati altri strumenti software di lavoro 
come Slideshare (www.slideshare.net) e Prezi (http://prezi.com), per la 
pubblicazione di presentazioni, Twiddla (www.twiddla.com) e Open-
Sankoré (http://open-sankore.org) per la condivisione online in sincrono di 
una lavagna interattiva o in alternativa alla stessa LIM. 

4. La progettazione didattica 
Il Consiglio di Classe, una volta terminata la fase di implementazione 

tecnologica, ha rivolto tutto il focus sulla progettazione didattica e ha 
concordato le attività suddivise nelle varie materie. 

4.1 Italiano 
� ricerca in internet di testi poetici sulla campagna, possibilmente italiani 
e scelta di quelli particolarmente significativi 
� analisi dei testi con particolare attenzione all' individuazione delle varie 
figure retoriche 
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� realizzazione di una presentazione dei testi che evidenzi gli aspetti 
emersi nell'analisi.  

4.2 Storia 
� ricerca lavoro di approfondimento sul monachesimo "Organizzazione 
della vita nei monasteri: la coltivazione del riso tramite la tecnica delle 
marcite”  
� visita alla Cascina Battivacco per osservazione diretta di quanto 
precedentemente studiato ed oggetto del lavoro  
� visita all'archivio della Fondazione Ca' Granda per studio della storia 
del territorio preso in esame per lo sviluppo del progetto  

4.3 Scienze 
� biodiversità nel prato marcitoio con decine di specie erbacee diverse, 
rispetto alle monoculture che le hanno sostituite e le stanno sostituendo 
(in genere monocultura di solo mais)  
� concetto chimico/biologico di fotosintesi clorofilliana.  
� nascita, nella pianura padana rispetto al resto dell'Italia, dell'agricoltura 
legata all'allevamento dei bovini grazie alla maggiore produttività dei prati 
a marcita che fornivano 8-10 tagli all'anno rispetto ai prati non irrigui con 
4-5 sfalci annuali.  

4.4 Fisica 
� lavoro di approfondimento su alcuni aspetti legati alle marcite e 
collegati al programma di fisica di quest’anno, quali: l’acqua e i passaggi 
di stato, la temperatura, l’umidità, la nebbia.  

4.5 Disegno e Storia dell’Arte 
� disegno di tipo vettoriale col computer per creare elaborati inseribili 
nelle presentazioni e nei testi scritti; i disegni potranno essere realizzati 
individualmente o in gruppo  
� scelta dei soggetti atti a illustrare gli approfondimenti svolti per il 
progetto sia in Disegno e Storia dell'Arte sia in altre materie  
� autoritratto come presentazione visiva da inserire nell'elaborato finale  
� disegni di edifici rurali e cittadini presi in esame  
� disegni di utensili propri del lavoro nelle cascine e nelle marcite  

4.6 Religione 
� caratteristiche dei diversi ordini monastici; la Certosa di Pavia;  
� approfondimento sulla Regola benedettina; collegamenti all’attualità in 
riferimento a tre libri di recente pubblicazione: Paolo G. Bianchi, Ora et 
Labora. La regola benedettina applicata alla strategia d’impresa e al 
lavoro manageriale, Milano, Xenia Edizioni, 2006; Massimo Folador, 
L’organizzazione perfetta. La regola di San Benedetto. Una saggezza 
antica al servizio dell’impresa moderna, Milano, Guerini Associati, 2006; 
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e di Anselm Grun e Jochen Zeitz, Dio, i soldi e la coscienza, Milano, 
Paoline, 2011 
� approfondimento sul concetto di “silenzio” nella contemporaneità; 
ricerca e interpretazione di poesie e/o canzoni relative al “silenzio”;  
� visione e analisi di alcune sequenze cinematografiche relative ai due 
concetti chiave esplorati: monachesimo e “silenzio” 

4.6 Inglese 
� somministrazione di un questionario sulle competenze digitali nel 
quadro del progetto “Giovani x Milano” realizzato dall’associazione 
LaboratorioFormazione in collaborazione con il Comune di Milano  
� familiarizzazione al project based learning tramite la realizzazione in 
gruppo di una presentazione di un viaggio negli Stati Uniti “Trip in the 
USA”  
� realizzazione ed esposizione in lingua inglese di una presentazione 
multimediale sul tema scientifico della struttura della cellula secondo la 
metodologia CLIL  
� stesura e presentazione di una parte del lavoro multimediale sulle 
marcite in lingua inglese  
 
Il piano di lavoro è stato così impostato con la scansione temporale e 

l’elenco delle persone coinvolte nelle varie attività (vedi Fig.4) 
 

Data Attività Docenti 

09/2011 

Fase di progettazione:  
Primo incontro di progetto del Consiglio di Classe 
Definizione di un calendario concernente ogni fase di 
attività del progetto e organizzazione preliminare delle 
attività  

Tutti i docenti del 
Consiglio di Classe 

09/2011 

Fase di tutoraggio:  
Attività di tutoraggio per insegnanti e per studenti per la 
familiarizzazione con gli strumenti dell’impianto 
tecnologico in collaborazione con la funzione 
strumentale per le nuove tecnologie dell’Istituto 

Tutti i docenti del 
Consiglio di Classe e la 
Funzione Strumentale 
per le Nuove 
Tecnologie 

09/2011 
Fase di coordinamento:  
Coordinamento con il personale amministrativo per la 
parte finanziaria del progetto 

Coordinatore del 
progetto 

10/2011 
Fase di coordinamento:  
Incontro con le famiglie degli studenti per la 
presentazione del progetto  

Coordinatore del 
progetto 

10/2011 

Fase di coordinamento:  
Creazione e gestione di uno spazio web per la 
diffusione delle informazioni di interesse comune e per 
la pubblicazione dei risultati in progress 

Coordinatore del 
progetto e la Funzione 
Strumentale per le 
Nuove Tecnologie 

10/2011 Fase di progettazione: 
Stesura delle piani didattici di lavoro da proporre agli 

Tutti i docenti del 
Consiglio di Classe 
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studenti con riferimento anche ai lavori collaborativi da 
attivare 

11/2011 
Fase di produzione: 
Avvio delle attività di creazione dei “Project Work” 
nell’ambiente tecnologico implementato 

Tutti i docenti del 
Consiglio di Classe 

11/2011 

Fase di tutoraggio: 
Supporto didattico e tecnologico agli studenti in fase di 
realizzazione dei prodotti multimediali 

Tutti i docenti del 
Consiglio di Classe e la 
Funzione Strumentale 
per le Nuove 
Tecnologie 

03/2012 

Fase di monitoraggio: 
Secondo incontro di progetto del Consiglio di Classe. 
Monitoraggio della produzione degli studenti e 
dell’andamento del progetto in generale 

Tutti i docenti del 
Consiglio di Classe 

05/2012 
Fase di diffusione: 
Pubblicazione e presentazione dei materiali prodotti 
dagli studenti 

Tutti i docenti del 
Consiglio di Classe 

05/2012 
Fase di valutazione: 
Valutazione delle pubblicazioni e delle presentazioni 
prodotte dagli studenti 

Tutti i docenti del 
Consiglio di Classe 

05/2012 
Fase di valutazione: 
Terzo incontro di progetto del Consiglio di Classe 
Valutazione del progetto 

Tutti i docenti del 
Consiglio di Classe 

Fig.4 - Piano di lavoro 

5. I punti critici 
Nel procedere delle vari fasi del progetto sono stati riscontrati alcuni punti 

critici che riguardavano l’apparato tecnologico e l’organizzazione delle 
attività interdisciplinari. 

Per quanto riguarda la tecnologia, sono stati rilevati problemi con i 
software open source per i tablet, non ancora sviluppati come quelli per 
pc; poiché il finanziamento del progetto non copriva i costi per il software, si 
è deciso di utilizzare i fondi ricevuti dalla scuola per il progetto europeo 
Comenius Bamepec, in quanto pienamente agganciato al progetto Cl@sse 
2.0 come spiegato precedentemente. 

Altro punto critico si è rivelata la gestione delle attività interdisciplinari, 
in quanto non è stato semplice scardinare l’approccio tradizionale della 
didattica per uno più approntato alla collaborazione e alla cooperazione. 
L’organizzazione scolastica degli orari, la struttura delle aule, la mancanza di 
spazi comuni dove potersi confrontare, le difficoltà ancora presenti tra 
docenti ad un uso sistemico dei nuovi dispositivi tecnologici per 
sviluppare attività didattiche e per collaborare a distanza hanno posto 
qualche ostacolo allo sviluppo del progetto, superato dalla forte volontà del 
consiglio di classe di sperimentare un modo diverso di fare didattica e il 
ruolo del docente non più come fonte primaria delle informazioni e fornitore 
unico di conoscenza, ma come tutor e mediatore delle attività didattiche. 
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6. Gli aspetti positivi 

Il progetto ha rivelato aspetti positivi che hanno inciso nella concezione di 
una didattica diversa e incentrata davvero sullo studente attorno al quale è 
stato implementato una struttura di sostegno (“scaffolding”) per 
l’attivazione di conoscenze pregresse e per il potenziamento e la diffusione 
delle competenze e delle abilità trasversali necessarie al compimento del 
lavoro assegnato. 

6.1 Partner esterno 
L’attiva collaborazione esterna ricevuta dalla Cascina Battivacco (vedi 

Fig.5) dove gli studenti hanno potuto al tempo stesso documentarsi e 
documentare sulle marcite tramite l’utilizzo di dispositivi mobili; 

 

 

Fig.5 - Cascina Battivacco 

6.2 Facebook 
Le attività svolte dagli studenti sul gruppo di Facebook (vedi Fig.6), da 

loro stessi creato e supervisionato dal docente coordinatore del progetto, 
che ha permesso loro di esprimersi con un linguaggio meno scolastico e più 
disinvolto, raccogliendo documenti e immagini, proponendo sondaggi, 
postando commenti. 

 

 

Fig.6 - Gruppo Facebook Marcite 2.0 
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6.3 Valutazione 

La valutazione degli studenti incentrata più sulle competenze che sui 
contenuti, più sul processo formativo e sul lavoro cooperativo tra pari e 
schematizzata nella tabella di valutazione (vedi Fig.7) 

 

CATEGORIA 
Soddisfa tutti i 

criteri 
 

(voto 9 -10) 

Soddisfa la 
maggior parte 

dei criteri 
(voto 7 - 8) 

Soddisfa 
alcuni dei 

criteri  
(voto 5 - 6) 

Non soddisfa i 
criteri 

 
(voto 3 - 4) 

Citazione fonti 

Informazioni 
sulle fonti 
raccolte per tutti 
i grafici, le 
immagini, i dati e 
le citazioni. 

Informazioni sulle 
fonti raccolte per 
quasi tutti i 
grafici, le 
immagini, i dati e 
le citazioni. 

Informazioni 
sulle fonti 
raccolte per 
gran parte dei 
grafici, le 
immagini, i dati 
e le citazioni. 

Poca o 
nessuna 
informazione 
raccolta sulle 
fonti  

Contenuto 

Dimostra 
conoscenza 
degli argomenti 
in profondità con 
dettagli ed 
esempi. 

Dimostra 
conoscenza 
essenziale degli 
argomenti. 

Dimostra 
conoscenza 
essenziale 
degli argomenti 
ma con 
qualche errore. 

Contenuto 
minimo o con 
parecchi errori  

Organizzazione 

Il contenuto è 
ben organizzato 
con l’uso delle 
intestazioni o dei 
punti elenco per 
raggruppare il 
materiale 
correlato.  

Uso delle 
intestazioni o dei 
punti elenco per 
organizzare il 
materiale, ma 
l’organizzazione 
generale degli 
argomenti appare 
difettosa.  

Il contenuto è 
organizzato in 
modo logico 
per la maggior 
parte del 
lavoro. 

Non c’è una 
struttura 
organizzativa 
chiara e logica, 
solo una serie 
di dati.  

Presentazione 

Interessante, 
ben raccontata 
con 
un’esposizione 
sciolta che tiene 
alta l’attenzione 
del pubblico 

Relativamente 
interessante, 
raccontata con 
un’esposizione 
abbastanza 
sciolta che di 
solito tiene alta 
l’attenzione del 
pubblico  

Esposizione 
non sciolta, ma 
capace di 
tenere 
l’attenzione del 
pubblico per la 
maggior parte 
del tempo. 

Esposizione 
non sciolta e 
attenzione del 
pubblico persa 

Originalità 

Il prodotto 
mostra 
originalità di 
pensiero. Le 
idee sono 
creative e 
inventive. 

Il prodotto mostra 
alcuni pensieri 
originali. Il lavoro 
mostra nuove 
idee e intuizioni. 

Uso delle idee 
altrui con poca 
originalità di 
pensiero. 

Uso delle idee 
altrui con 
nessuna 
originalità di 
pensiero. 

Contributo 

Il carico di lavoro 
è condiviso 
equamente tra 
tutti i membri del 
gruppo. 

Il carico di lavoro 
è condiviso quasi 
equamente tra 
tutti i membri del 
gruppo, variando 
da persona a 
persona.  

Il carico di 
lavoro è stato 
diviso, ma una 
persona nel 
gruppo viene 
vista come non 
attiva nella 
realizzazione 
della sua parte. 

Il carico di 
lavoro non è 
stato diviso o 
più di una 
persona del 
gruppo viene 
vista come non 
attiva nella 
realizzazione 
della sua parte. 
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Fig.7 - Tabella di Valutazione 

6.4 Motivazione e collaborazione 
Il cambiamento di atteggiamento da parte degli studenti nei confronti 

delle attività didattiche, rilevabile nella crescita della motivazione allo studio 
e dal grande spirito collaborativo che hanno reso possibile i prodotti finali 
(vedi Fig.8) pubblicati in rete e presentati dagli studenti in classe in due 
sedute pomeridiane davanti a tutto il consiglio di classe. 

 

 

Fig.9 - Presentazione Prezi di un gruppo di studenti 

6.6 LIM open source 
Una nota a parte merita uno dei supporti tecnologici sperimentati nel 

progetto e che apre nuove prospettive all’introduzione di dispositivi capaci di 
creare una lavagna interattiva multimediale. 

Open-Sankoré, un programma software multipiattaforma open source 
gratuito che permette di trasformare in una LIM il proprio tablet o computer  
collegato ad una tavoletta grafica e ad un proiettore; è possibile infatti 
scrivere a mano o con la tastiera, importando immagini, animazioni, grafici, 
video, presentazioni, file pdf, collegarsi e navigare in Internet, registrando 
con video e audio tutte le attività svolte e archiviandole in una cartella del 
proprio computer. (vedi Fig.9) 

 

 

Fig.9 - Lavoro con Open-Sankoré 
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Essendo un software open source, è possibile anche entrare a far parte 
della community, condividendo i propri materiali didattici con quelli di docenti 
di tutto il mondo. 

6.7 Ruolo del docente 
Durante e alla fine del progetto c’è stata una riflessione sul ruolo svolto 

da parte dei docenti e l’avvio di un processo di autovalutazione delle proprie 
capacità di adattamento ad una didattica transdisciplinare che li ha visti 
progettisti di percorsi formativi, tutor e moderatori di gruppi di lavoro. 

Sono stati fatti passi da gigante nel riconsiderare la propria figura come 
supporto al processo di apprendimento degli studenti, e sostenendo 
l’importanza del processo di formazione tra pari, ma molto è ancora da fare, 
soprattutto nel porre maggiore attenzione al cambiamento che i nuovi 
dispositivi mobili apportano allo sviluppo delle competenze, capacità e 
conoscenze di qualità diversa da quelle di solito prese in considerazione 
nella didattica dei saperi curricolari. 
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Ipad, smartphone e tablet sono sempre più diffusi 
nell’ambiente scolastico, nelle università e nella didattica. La 
popolarità di questi nuovi dispositivi non è più discutibile, lo 
sono invece gli effetti che essi possono avere 
sull’apprendimento e sulla formazione dei discenti. 
Comprenderne, dunque, il ruolo nel processo di 
apprendimento penso sia fondamentale per un docente. Ci 
sono ricerche che hanno esaminato l’uso dei nuovi 
dispositivi multimediali per verificare  la loro efficacia nel 
migliorare la comprensione e l’apprendimento dei discenti. 
Non mancano neppure riferimenti teorici che costituiscono il 
punto di partenza di queste indagini e sperimentazioni, ma 
sicuramente ciò che conta davvero è ripensare e ridisegnare 
la figura dell’insegnante e, nello stesso tempo, riformulare la 
nozione di alunno. 

1. Introduzione  
A causa della rapida espansione della tecnologia e della sua vasta gamma 

di usi, la sua integrazione nel mondo scolastico e nella didattica è diventata 
un'opzione valida e poco costosa. Di conseguenza, sta diventando sempre più 
evidente che i libri di testo tradizionali presto saranno messi da parte a 
vantaggio di dispositivi per imparare come l'ipad, lo smartphone e il tablet. Ma 
quanto questi nuovi dispositivi di lettura influiscono sulla comprensione e 
sull’apprendimento dei discenti? Per poter rispondere alla domanda, provo a 
fare qualche considerazione. 

2. Dal testo cartaceo al testo digitale  
I componenti del testo scritto non sono sempre esistiti. Infatti, lo sviluppo 

della parola scritta si basa sulla creazione dell'alfabeto. L'istituzione 
dell’alfabeto greco, con i suoi simboli, la sua flessibilità e il suo rapporto diretto 
con i suoni della lingua parlata, ha reso la scrittura molto più facile da imparare 
e da gestire [Claiborne,  1974]. 

L'alfabeto ha permesso di assicurare la coerenza all'interno del sistema di 
scrittura come Fischer  ha osservato, in quanto l'impiego di un alfabeto è 
statisticamente più efficace dell’utilizzo, per esempio,  dei geroglifici egiziani, 
delle sillabe cuneiformi mesopotamiche  e dei caratteri cinesi. [Fischer, 2001]. 
Lo stesso alfabeto, inoltre, può essere condiviso da molte lingue. 
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La nascita dell’alfabeto, pertanto, ha contribuito a sviluppare la lingua scritta; 
di conseguenza, nel Novecento la civiltà occidentale ha aumentato la domanda 
di carta, al punto che la carta è diventata il mezzo di comunicazione più 
importante, efficace e insostituibile. Come sostiene Gaur, economicamente e 
intellettualmente, nel secolo scorso la nostra società è diventata una società di 
carta [Gaur, 1992]. 

Intorno alla metà del 1400, inoltre, Johann Gutenberg aveva realizzato una 
pressa per la stampa. Attraverso la meccanizzazione della stampa, una singola 
macchina rinascimentale, per esempio, era in grado di produrre circa 3.600 
pagine al giorno [Wolf, 1974]. 

La parola stampata ha così rivoluzionato il modo con cui le persone sono 
ancora oggi in grado di condividere pensieri e idee. Come già osservato nel 
1620 dal filosofo Francis Bacon,  la stampa ha cambiato lo stato delle cose in 
tutto il mondo [Mann, 1993]. 

La macchina da stampa permetteva alle persone di comunicare facilmente 
le proprie idee e scoperte attraverso la creazione di libri e riviste agevolmente 
distribuibili, per cui ha segnato l'inizio del periodo moderno: senza dubbio, il 
successivo sviluppo del pensiero scientifico, politico, ecclesiastico, sociologico, 
economico e filosofico non sarebbe stato possibile senza l'uso e l'influenza 
della stampa [Fischer, 2001]. 

L'istruzione obbligatoria e l'espansione dei sistemi scolastici in Europa ha 
consentito la stampa di un numero significativo di libri di testo per tutti, per cui i 
libri sono diventati uno dei principali strumenti per la maggior parte degli 
individui [Parker, 2008]. Tuttavia, recentemente, il progresso tecnologico ha 
iniziato ad interagire con i libri di testo, per cui materiali on-line e multimediali 
hanno indotto docenti e studenti ad esplorare materiali diversi dai libri di testo 
tradizionali.  

Grazie all’uso del computer, le persone sono state in grado di acquisire 
informazioni attraverso Internet, giornali on-line, articoli on-line e anche libri di 
testo on-line. Per questo, un numero sempre più crescente di persone, negli 
ultimi tempi, ha iniziato ad utilizzare per molte ore al giorno la lingua scritta con 
la tastiera piuttosto che la lingua parlata [Fischer, 2001]. 

Tuttavia, finché il computer è rimasto dislocato in una posizione fissa, il suo 
successo è stato limitato, ma la nascita di dispositivi di lettura come l'ipad, lo 
smartphone e il tablet ha cambiato le cose. Infatti, la capacità di tali dispositivi di 
raccogliere informazioni testuali con un solo tocco sullo schermo, li rende 
altamente attraenti. Essi  hanno i vantaggi del libro senza i suoi inconvenienti, 
vale a dire la sua massa, le limitazioni sulla quantità di testo che possa adattarsi 
ad un unico volume e il problema dell'annotazione che,  in qualche modo, può 
rovinare un libro cartaceo [Ragen, 2008]. Non solo, il prezzo dei libri on-line è 
notevolmente inferiore a quello dei tradizionali libri di testo cartacei. 

Per tutti questi motivi, la questione di come la tecnologia digitale possa 
influenzare il processo di apprendimento diventa estremamente rilevante. 
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3. I vantaggi della tecnologia multimediale 
La tecnologia multimediale mette a disposizione le stesse cose che offre un 

libro di testo tradizionale in termini di informazioni, ma molto di più per quanto 
riguarda immagini e altro. 

Per esempio,  secondo Shavinina e Loarer, una comune applicazione 
multimediale è costituita da almeno tre di questi sette componenti [Shavinina e 
Loarer ,1999]: 

� testo (comprese le note, didascalie, sottotitoli e altre risorse come 
sommari, indici, dizionari e strutture di aiuto); 
� dati (ad esempio, tabelle, grafici, fogli di calcolo, statistiche e dati grezzi di 
vario tipo); 
� audio (tra cui parola, musica, rumore ed effetti sonori); 
� grafica (dai media tradizionali, come disegni, stampe, carte geografiche, e 
manifesti  alle immagini o creazioni interamente realizzate con il computer); 
� immagini fotografiche realizzate da negativi, diapositive, stampe,  o anche 
con fotocamere digitali; 
� animazioni (registrate su pellicola o video o create con il computer); 
� immagini in movimento (in particolare, video digitali, sia convertiti in 
pellicola analogica sia creati interamente con il computer). 
Inoltre, la possibilità di manipolare il testo attraverso un dispositivo 

elettronico consente di lavorare in modo più emozionante rispetto alla lettura 
standard. Freeman, per esempio, sostiene che ogni processo di apprendimento 
o di insegnamento dovrebbe essere associato a sensazioni di piacere e di 
godimento invece che a sentimenti di noia o di paura [Freeman, 1996].  

Ci sono, poi,  diversi modi di presentare materiale di apprendimento agli 
studenti in  formato multimediale.  

Per esempio, Mautone e Mayer hanno esaminato gli effetti di una 
spiegazione presentata in tre modi diversi [Mautone e Mayer, 2001]: 

� in forma verbale come  trasferimento di testo; 
� in forma verbale come discorso;  
� in forma verbale e visiva come animazione narrata.  
Gli studenti che hanno ascoltato la spiegazione sotto forma di animazione 

narrata hanno dato risposte significativamente più accettabili di quelle degli 
studenti che hanno ascoltato negli altri due modi. 

Pertanto, è possibile che la tecnologia multimediale possa aiutare gli 
studenti ad imparare con successo. 

Tuttavia, è importante rendersi conto che la mancata presentazione della 
tecnologia multimediale in una forma appropriata può portare a risultati negativi.  

Infatti, una eccessiva stimolazione multimediale può interferire con 
l'elaborazione cognitiva che è fondamentale per l'apprendimento [Mayer et al, 
2008]. 

Per questo, dopo aver esaminato l'ascesa del testo digitale, è doveroso 
chiedersi come saranno influenzate le capacità cognitive dei giovani dall’uso 
della tecnologia. In particolare, in contesti educativi, le questioni sollevate 
riguardano problemi legati alla lettura, alla memoria, all'apprendimento, alla 
comprensione e al trasferimento di informazioni. È lecito chiedersi quanto le 
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nuove tecnologie aiutino o inibiscano il processo di apprendimento, in 
particolare rispetto ai testi cartacei tradizionali.  

L'apprendimento può essere definito come un cambiamento della 
conoscenza per cui  esso comporta un cambiamento nel discente:  in seguito 
all’apprendimento, cambia la conoscenza dello studente, mentre la causa del 
cambiamento è dovuta all'esperienza dello studente [Mayer, 2011]. 

L'apprendimento è una miscela di comprensione, di trasferimento di 
materiale nuovo e di conservazione del materiale. 

Per questo, la maggior parte degli studi si concentra esclusivamente sulle 
somiglianze e le differenze tra i contesti di apprendimento nella formazione 
iniziale e nel successivo trasferimento di informazioni da parte del docente 
[Butler, 2010]. 

3. Alcune teorie 
Le nuove tecnologie multimediali sostituiscono lo schema classico del 

rapporto diretto tra allievo e insegnante, con un apprendimento interattivo, in cui 
tra insegnante e allievo si interpone la tecnologia. In questo caso, è importante 
un’accurata programmazione da parte del docente, per la scelta dello strumento 
tecnologico più adatto alle esigenze conoscitive degli allievi. Lo strumento 
scelto, infatti, deve garantire all'allievo il processo di apprendimento. 

Le ricerche che hanno fino ad oggi esaminato l’uso dei dispositivi 
multimediali, lo hanno fatto per verificare  la loro efficacia nel migliorare la 
comprensione e l’apprendimento degli studenti. 

Si è notato, per esempio, che la presenza di una narrazione testuale che 
accompagna le immagini riduce l’effetto di sovraccarico aumentando la 
possibilità per chi legge di trarre maggior vantaggio dalla sua attività, Pertanto, 
si può sostenere che l’apprendimento sia migliore per coloro che utilizzano uno 
strumento multimediale. A questa conclusione si è arrivati con alcuni 
esperimenti. 

In uno di questi sono state coinvolte sessantanove persone alle quali è stato 
assegnato il compito di leggere un testo usando un e-reader sull’ipad oppure un 
libro di testo, per poi sottoporli ad un test che ha prodotto i seguenti risultati: 

� nessuna differenza rilevante in termini di apprendimento tra chi ha letto 
sull’ipad e chi lo ha fatto sul libro di testo; 
� chi ha usato l’ipad, però, ha manifestato una maggiore capacità 
nell’utilizzare quanto aveva appreso precedentemente, forse grazie alle 
capacità multimediali del dispositivo. 
L’esperimento è stato condotto selezionando i due gruppi di persone in 

modo casuale e utilizzando strumenti di misurazione che non hanno tenuto 
conto del possibile condizionamento dello strumento stesso sulla misurazione. Il 
fatto di conoscere chi erano le persone che avevano utilizzato l’ipad, però, può 
aver nuociuto alla valutazione e alla  misurazione. 

Queste considerazioni suggeriscono di prendere questo studio di Gertner 
con la dovuta cautela, ma di valutarne positivamente le intenzioni. Lo studio 
apre la porta a nuovi esperimenti simili per lo studio degli effetti delle nuove 
tecnologie multimediali sull’apprendimento. Risultati migliori non potranno però 
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essere raggiunti in assenza di una rigorosa metodologia e di strumenti di 
misurazione efficaci. 

Di conseguenza,  mi sembra utile prendere in considerazione alcune teorie 
dell'apprendimento, che, secondo me si avvicinano di più al tema che sto 
trattando: 

� la teoria della doppia codifica di Paivio (1991);  
� la teoria del carico cognitivo di Chandler e Sweller (1991);  
� la teoria delle rappresentazioni multimediali di Schnotz (2001);  
� la teoria di Mayer (2001).  

3.1 La teoria della doppia codifica di Paivio  
Paivio parte dal presupposto che nella mente umana ci siano due sistemi di 

codifica indipendenti tra loro, ma strettamente interconnessi: il sistema 
immaginativo, che è specializzato nella codifica, trasformazione, 
memorizzazione e richiamo di informazioni relative ad oggetti ed eventi, 
rappresentate in forma analogica e processate in modo parallelo, e un sistema 
verbale specializzato nel trattamento di informazioni di tipo linguistico o astratto 
rappresentate in forma proposizionale e processate in modo sequenziale.  

Secondo Paivio le figure sono più facili da ricordare perché attivano una 
codifica di tipo analogico a cui può affiancarsi anche una codifica verbale, ma 
solo se l'individuo ha già memorizzato la corrispondente etichetta verbale: in 
questo caso l'item subisce una doppia codifica. Analogamente, gli stimoli verbali 
con un valore di immagine alto determinano anch'essi una doppia codifica 
verbale e visiva, quest'ultima relativa all'immagine associata all’item verbale. 
Invece le parole con un basso valore di immagine non possono avvalersi della 
codifica immaginativa, ma solo di quella verbale. Secondo Paivio, dunque, è la 
doppia codifica ad essere responsabile del maggiore ricordo delle parole 
concrete e dell'incremento delle prestazioni mnemoniche osservato grazie 
all'uso di immagini mentali. 

3.2 La teoria del carico cognitivo di Chandler e Sweller  
Chandler e Sweller hanno elaborato nel 1991 una teoria che ha introdotto 

l'importante concetto di carico cognitivo, concetto che è stato definito come “il 
carico imposto alla memoria di lavoro dall’informazione presentata”. 

Il carico cognitivo può essere suddiviso in tre differenti tipologie: 
� estraneo: è determinato da una carente progettazione del modo di 
presentare l'informazione; 
� intrinseco: è determinato dalla naturale complessità dell’informazione che 
deve essere processata; 
� pertinente: è l’effettivo carico cognitivo determinato dallo sforzo di 
apprendimento. 
Il carico cognitivo estraneo, quello intrinseco e quello pertinente si 

influenzano a vicenda.  
Scopo della progettazione dell'apprendimento è quello di ridurre il carico 

cognitivo estraneo. Infatti, la riduzione del carico cognitivo estraneo libera la 
memoria di lavoro. Inoltre, una buona progettazione è essenziale 
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nell'apprendimento multimediale perché permette di ridurre il carico cognitivo 
intrinseco in caso di contenuti molto complessi. 

Successivamente, Mayer e Moreno hanno elaborato alcuni principi per 
ridurre il carico cognitivo in caso di apprendimento multimediale: 

� principio della divisione dell'attenzione: i discenti imparano meglio quando 
il materiale didattico consente loro di non dividere l'attenzione fra diverse 
fonti di informazioni che fanno riferimento alla stessa modalità cognitivo-
sensoria; 
� principio della modalità: i discenti imparano meglio quando le informazioni 
verbali sono presentate per via vocale-auditiva come narrazione parlata 
piuttosto che in modalità visiva come testo scritto; 
� principio di ridondanza: i discenti imparano meglio da animazioni e 
narrazioni parlate, piuttosto che da animazioni, narrazioni parlate e testo 
scritto, se le informazioni visive sono presentate insieme alle informazioni 
verbali; 
� principio di contiguità spaziale: i discenti imparano meglio quando il testo 
scritto e il materiale visivo sono fisicamente integrati piuttosto che separati; 
� principio di contiguità temporale: i discenti imparano meglio quando i 
materiali visivi e verbali sono sincronizzati ossia presentati 
contemporaneamente, piuttosto che separati nel tempo ossia in sequenza; 
� principio di coerenza: i discenti imparano meglio quando i materiali 
estranei sono esclusi dalle spiegazioni multimediali. 

3.3 La teoria delle rappresentazioni multimediali di Schnotz  
Secondo Schnotz, in ciascuno di noi prevalgono due rappresentazioni, una 

interna e l'altra esterna, le quali svolgono un ruolo fondamentale nella 
costruzione della conoscenza e che interagiscono dando luogo 
all'apprendimento multimediale.  

Le rappresentazioni esterne vanno distinte in rappresentazioni descrittive, o 
verbali, e rappresentazioni pittoriche, o visive. Esse hanno usi e finalità diversi: 
in certe situazioni e per certi scopi comunicativi possono essere più adeguate le 
rappresentazioni verbali e in altri casi quelle visive.  

Le rappresentazioni interne (mentali) possono assumere nello stesso tempo  
una natura sia descrittiva sia pittorica. L’apprendimento, infatti, avviene 
secondo un modello integrato di rappresentazioni, che comprende sia la 
rappresentazione verbale sia la rappresentazione visiva. 

Tra le rappresentazioni esterne e interne non c’è una relazione uno a uno, 
ma c’è una continua interazione tra i vari tipi di rappresentazione. Un testo 
come rappresentazione esterna verbale può portare sia ad una 
rappresentazione interna verbale sia ad una rappresentazione interna visiva. 
Allo stesso modo, una figura, cioè una rappresentazione esterna visiva, porta 
sia ad una rappresentazione interna visiva, sia ad una rappresentazione interna 
verbale. 
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3.4 La teoria di Mayer  
La teoria di Mayer  tiene conto delle tre precedenti teorie e sostiene che una 

teoria cognitiva non possa prescindere da tre assunzioni di base, ovvero la 
teoria di Paivio, quella di Chandler e Sweller e quella di Schnotz. Mayer 
sostiene che i discenti possono apprendere in maniera efficace con l'ausilio di  
materiale multimediale, il quale è composto da parole, immagini, piuttosto che 
da  materiale composto da sole parole (come diceva già del resto la teoria di 
Paivio). Si può processare, però, solo una determinata quantità di informazioni 
(teoria di Chandler e Sweller del carico cognitivo). Da queste discende il 
concetto di elaborazione attiva, ovvero il fatto che nel processo di costruzione 
della conoscenza bisogna tracciare delle linee guida per una corretta 
progettazione delle risorse multimediali. 

Da questa teoria si diramano, pertanto, i sei principi di Mayer: 
� se un apprendimento multimediale risulta efficace vorrà dire che il modello 
mentale ha elementi utili al recupero; 
� le parole unite al testo facilitano l'apprendimento; 
� troppe informazioni o elementi incoerenti ostacolano l'apprendimento; 
� l'associazione tra oralità e immagini è più efficace dell'associazione tra 
testo e figure; 
� la presenza di informazioni veicolate da canali diversi è svantaggiosa; 
� l'apprendimento risulta efficace se si utilizza uno stile non formale.  

4. Un nuovo docente e una nuova didattica  
Le innovazioni prodotte dalle tecnologie digitali inducono a ripensare e a 

ridisegnare la figura dell’insegnante: non più l’insegnante istruttore depositario 
di saperi da trasmettere ai discenti, ma il regista di un ambiente educativo e 
istruttivo stimolante per un soggetto che deve percorrerlo autonomamente alla 
ricerca della conoscenza di cui ha più bisogno. 

In conseguenza di questa mutazione del docente, bisogna riformulare anche 
la nozione di alunno: questo deve personalizzare la sua esperienza di 
apprendimento commisurandola alle proprie capacità individuali, ai suoi 
processi cognitivi, agli interessi e al suo stile di apprendimento. 

Lo studente deve essere invogliato ad imparare sia producendo artefatti 
digitali come ad esempio video, presentazioni, mappe mentali o altro, sia 
studiando a casa su elaborati digitali preparati dallo stesso docente o già 
presenti su Internet. Una volta fatto questo, il docente deve affrontare in classe 
la parte forse più consistente dell’intero processo di apprendimento-
insegnamento e cioè: 

� fornire chiarimenti rispetto ai “passaggi difficili”; 
� attivare il processo di rielaborazione delle conoscenze in modo da 
procurare il raggiungimento delle desiderate abilità e competenze; 
� valutare. 
L’utilizzo nella didattica delle tecnologie multimediali evidenzia molti 

vantaggi: 
� libertà da parte dell’utente di cercare e approfondire informazioni in diversi 
modi; 
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� grande quantità di informazioni; 
� facilità di aggiornamento dei documenti; 
� rapidità delle informazioni; 
� compresenza di vari codici comunicativi; 
� informazioni non isolate, ma collegate; 
� percorsi di lettura e apprendimento personalizzati e molto articolati; 
� stile cognitivo orientato alla ricerca e alla rielaborazione del sapere. 
Ma non mancano gli svantaggi, quali: 
� necessità di strumenti informatici; 
� disorientamento a causa di molti link; 
� utenti che, navigando con rapidità, non leggono i testi. 
Credo che la  multimedialità debba essere  pensata come uno spazio entro il 

quale confluiscono gli incroci tra i diversi linguaggi, tra i diversi temi, tra i diversi 
media. Il rischio che si corre è costituito dal trasferire la logica analitica, lineare, 
sistematica del libro, dentro il contesto multimediale. Questo è un grave errore 
perché la multimedialità utilizza categorie e strutture diverse da quelle 
tradizionali. Nel pensare al salto dal libro al multimediale, va tenuto in 
considerazione il punto intermedio rappresentato dall'audiovisivo, ossia da uno 
strumento la cui articolazione è completamente diversa da quella 
esclusivamente visiva del libro. 

La multimedialità, oggi, deve essere vista come la grande occasione che la 
scuola ha per un effettivo cambiamento. 

In primo luogo, questo cambiamento del mondo didattico diventa un atto 
dovuto rispetto al giovane, che di per sé è multimediale: è dunque compito del 
docente riuscire a stabilire un contatto completo con questo giovane.  

D'altro canto, anche il docente necessita di un nuovo modello di formazione 
culturale e professionale per affrontare questo cambiamento; sarà quindi 
l'università a doversi trasformare per istruire i nuovi docenti. 

Pertanto, va tenuto bene a mente che tutto l'apprendimento che avviene 
entro la multimedialità, è un apprendimento che si avvantaggia della risorsa, 
della compartecipazione, del piacere, della piacevolezza: si tratta, in altri 
termini, di una forma pedagogica opposta a quella tradizionale. 

Le resistenze verso un effettivo inserimento del computer nella scuola sono 
legate alla consapevolezza di un conseguente rinnovamento del mondo della 
scuola che incute timore in molti docenti. Soltanto una serie di scelte 
coraggiose potranno sbloccare la scuola da questa paura di rinnovamento. 

Un primo passo importante è costituito dall'uscire fuori dalla facile 
contrapposizione tra virtualità a realtà. Il virtuale va inteso come amplificazione 
delle possibilità di interpretazione e di uso del reale; in tal senso va focalizzato il 
fatto che proprio l'interazione che si stabilisce tra il computer e il fruitore è il 
sinonimo della fisicità presente nel mondo digitale. 

Unitamente al fatto che, in situazioni limite, il computer può aiutare ragazzi 
che abbiano difficoltà di natura caratteriale, va comunque detto che, laddove le 
tecnologie digitali vengono definite fredde, bisogna capovolgere questa visione; 
infatti sono strumenti che entrano direttamente in rapporto con l'interezza 
dell'individuo. Nel caso della scuola, inserire la multimedialità significa 
coinvolgere tutti i soggetti, quindi rivoluzionare l'assetto generale del sapere. 
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Anche l'introduzione di Internet nella scuola implica un rinnovamento 
dell'apparato didattico attuale; la rete andrà sfruttata in modo intelligente e 
fruttuoso dal punto di vista dei tempi. Internet nella scuola non significa una 
libera navigazione per quattro ore consecutive, ma rappresenta una inesauribile 
fonte di sapere in relazione ad un preliminare lavoro di ricerca. 

La compresenza di opinioni apparentemente in contrasto è uno dei risultati 
più importanti da tenere in considerazione: sulle tecnologie digitali aleggia una 
sorta di diffidenza generalizzata che accomuna studenti, docenti e genitori 
quando queste vengono messe in relazione con la scuola e l’istruzione. 

Dalle opinioni raccolte tra i docenti emerge una certa resistenza culturale 
motivata dalla convinzione che l’approccio tradizionale al trasferimento del 
sapere sia quello più efficace e più giusto, la consapevolezza che le nuove 
tecnologie siano imprescindibili per cercare un dialogo con i ragazzi e per 
svolgere al meglio la propria funzione, ma gli insegnanti diffidano di un 
apprendimento partecipativo che metta in discussione il loro ruolo. 

La scuola è chiamata a svolgere un compito di difficile mediazione tra la 
tecnologia e i suoi principali fruitori ossia i giovani, al momento i più aperti verso 
le nuove tecnologie e quindi più avvantaggiati nella transizione verso la società 
multimediale. Il dibattito tra favorevoli e contrari alla multimedialità non deve 
essere caratterizzato da posizioni radicali: è essenziale la collaborazione, per 
cui un punto di vista deve essere considerato tale, uno tra i tanti, e non 
esclusivo.  

La tecnologia non uccide la cultura tradizionale del libro, della parola, 
dell'opera d'arte, della storia ecc…, ma attraverso nuove forme e nuovi 
strumenti offre, a tutti, in modo non costrittivo, la possibilità di accedere alla 
cultura di tutto il mondo. Ciò che è importante è non esagerare, per cui  per 
evitare rischi di dipendenza o, peggio ancora, di assuefazione, legati entrambi 
ai tempi sempre più lunghi trascorsi in compagnia delle tecnologie, è necessario 
un monitoraggio globale ove ognuno (in famiglia, a scuola, nel mondo del 
lavoro, negli ambienti dell'intrattenimento) dia il proprio contributo di vigilanza, 
evitando l’eventuale “overdose” tecnologica. Al di là di tutto questo, ognuno di 
noi, consapevole dei vantaggi e degli svantaggi derivanti dalla tecnologia, ha 
piena libertà di scelta. Inoltre, bisogna prendere atto che la rivoluzione digitale è 
divenuta inarrestabile, rapida e globale, per cui il passaggio della «società 
complessa» alla multimedialità deve essere accompagnato e non ostacolato. 

5. Conclusioni 
In una intervista apparsa sul “Corriere della sera” del 18 novembre 2009 a 

cura di Alessandro Bonetta, Morin parla della reliance ossia del “collegamento 
tra aree diverse del sapere necessario a costruire una buona conoscenza” e 
ritiene che tale idea sia connessa al link che ci permette di navigare in rete. La 
rete è vista come “un sistema di possibilità della coscienza che sta agli uomini 
di fare emergere”; è uno strumento che favorisce il collegamento tra le diverse 
sfere del sapere, la reliance appunto. “La rete non è solo tecnologia, ovvero 
numeri e calcoli: è aperta, favorisce e permette relazioni”. [Rossi, 2010] 

Dunque, la tecnica (Internet, ma anche qualsiasi altra tecnologia digitale) è 
vista come connubio tra un artefatto e il suo uso. L’artefatto supporta il 
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processo, l’uomo lo attiva: “Internet ha le potenzialità della reliance. Ma non 
significa che ne dà la coscienza. L’ultimo passo, nell’organizzare il sapere, è 
comunque dell’uomo”, sostiene ancora Morin. 

Per cui, sostengo io, non è l'attrezzatura che conta, ma la competenza, 
la bravura, la professionalità di un docente nel processo di apprendimento degli 
studenti. Il docente, dunque,  deve ricevere una maggiore e migliore 
formazione, che gli fornisca strategie per sfruttare i nuovi spazi tecnologici di 
comunicazione in una prospettiva educativa e per orientare, attraverso l’uso dei 
nuovi mezzi, lo studente all’acquisizione di competenze curricolari; e che lo 
metta in grado, al tempo stesso, di saper valutare l’informazione mediata da tali 
strumenti e di saper agire per il recupero dei problemi tecnici e didattici che 
possono sorgere nel loro uso. 
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Il contributo illustra un’esperienza didattica svolta nell’a.s. 
2012-2013 in una classe terza di scuola media utilizzando in 
modo integrato e inedito LIM “libro misto” e TIC, per leggere 
e interpretare le opere d’arte. Ma l’obiettivo non è solo 
disciplinare, anzi. La finalità ultima è quella di accompagnare 
l’alunno in un percorso che contribuisca ad arricchire la 
conoscenza del sé, a favorire la crescita dell’autostima e a 
indirizzarlo verso competenze rispendibili nell’arco di tutta la 
vita in contesti formali e informali. In tal senso l’approccio 
utilizzato, che compone e fonde attenzioni metodologico-
didattiche con finalità formative asservendo ad entrambe le 
risorse tecnologiche, è estendibile anche ad altre discipline. 

1. Introduzione 
La Scuola Secondaria di I grado Ammendola-De Amicis di San Giuseppe 

Vesuviano in provincia di Napoli è una scuola che, da due anni scolastici, si è 
messa in moto per essere al passo con i tempi e garantire ai suoi utenti più alti 
livelli di preparazione culturale e di formazione generale.  
Va riconosciuto al nuovo Dirigente scolastico prof. Raffaele Pasquale Ranieri, 
arrivato all’inizio del 2011/2012, il merito di ritenere le risorse tecnologiche, una 
leva dell’innovazione nella scuola e di aver stimolato il Collegio Docenti ad 
intraprendere un serio cammino di formazione sulla valorizzazione delle TIC 
(Tecnologie dell’informazione e della comunicazione) nella didattica. Le risorse 
tecnologiche presenti nella scuola, acquisite durante la precedente dirigenza 
con i fondi europei PON (sette LIM e circa trenta portatili) erano sotto-utilizzate, 
specie le LIM. Oggi invece i docenti fanno a gara per utilizzarle, e il GOP 
(gruppo operativo di progetto dei PON, costituito dal D.S., dalla D.S.G.A. A. 
Rosati, dai prof. M. Carbone, S. Cortile e C. Pesce) ha inoltrato un piano 
integrato degli interventi FESR, con la richiesta di LIM tablet e portatili, in 
numero tale da attrezzare i due/terzi delle aule della scuola.   
Il Dirigente Ranieri, inoltre ha favorito la messa a punto del sito web della 
scuola, www.smsammendoladeamicis-sangiuseppevesuviano.it che si è rivelato 
un utile strumento di comunicazione con l’utenza sia esterna sia interna.  
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Tutto ciò con una continuità di attenzione, condivisione e azione, investendo in 
risorse umane e materiali in tale ambito: 
• dal passato anno scolastico ad oggi individuazione di una funzione 

strumentale area2“Nuove tecnologie per la didattica e formazione docenti”;  
• nella primavera del 2012 attuazione di un corso di formazione “LIM: attrezzi 

per istruire e per formare” articolato in un modulo intensivo settimanale in 
presenza (26 ore) e uno on-line su Moodle (20 ore) per venti docenti di varie 
materie raggruppati per aree disciplinari; il corso, coordinato dall’Ispettore A. 
Tarantini e dalla Dott.ssa G. Izzo e svolto dagli esperti M. Gabbari, A. 
Gaetano, R. Gagliardi e D. Sacchi provenienti da Milano, già al termine della 
parte intensiva che includeva gli aspetti strumentali della LIM e Movie Maker 
si è concluso con grande soddisfazione dei partecipanti che hanno presentato 
schemi di tesine di UDA(unità di apprendimento), poi approfondite su Moodle; 

• in gennaio 2013 seminario di un pomeriggio rivolto a tutti i docenti “Il Digitale 
all’Ammendola-De Amicis:oggi,domani-Scenari,Esperienze,Linee di Sviluppo” 
ha visto la partecipazione di una rappresentanza di alcuni dei docenti 
“formati” che hanno illustrato le loro esperienze “digitali” nella didattica: A. 
Ammirati per italiano, M. Carbone, E. Carillo, S.R. Nunziata per matematica e 
scienze, D. Conte e C. Pesce per arte, G. Cutolo per tecnologia, A. Franzese 
per sostegno. Questa iniziativa ha messo a fuoco un problema: perché 
aspettare l’arrivo di nuove LIM quando sono già in uso i nuovi libri digitali misti 
e nella scuola c’è la disponibilità di numerosi portatili? Non conviene nel 
secondo quadrimestre valorizzare queste opportunità per avviare piccole 
esperienze in una logica di accompagnamento delle classi in uscita, che 
ritroveranno questi ambienti di apprendimento nelle superiori? 

Tale insieme di azioni formative ha fatto acquisire ai partecipanti nuove 
competenze strumentali e metodologiche e di appropriarsi del “valore aggiunto” 
che le nuove risorse digitali per l’apprendimento determinano nella didattica 
disciplinare e formativa. L’esito?! Nella scuola c’è un fermento tangibile, la 
sensibilità di molti insegnanti è stimolata, si avverte una maggiore propensione 
al cambiamento. Si è formata una commissione “per il digitale” con il compito di 
rivisitare e trasporre le “vecchie” UDA in formato digitale, per riproporle con la 
LIM: l’obiettivo ultimo è di raccogliere una banca/dati delle esperienze in modo 
che tutti i docenti interessati possano avvalersene. Così oggi l’offerta formativa 
della scuola può dirsi più articolata, certamente più vicina al linguaggio e alle 
aspettative degli alunni: buona parte degli insegnanti formati utilizza le TIC nella 
didattica con ricadute notevoli sulla motivazione degli alunni allo studio, 
sull’impegno scolastico e sull’efficacia dell’apprendimento.  
Sono state attuate forme spontanee di contaminazione dei docenti “non 
formati”, variamente coinvolti in seminari, tavole rotonde, confronti di 
esperienze, e anche in brevi moduli di formazione tenuti dai docenti interni 
“formati”, sia all’inizio del corrente anno scolastico che in itinere. 
Questa vivacità d’intenti e di progettualità è emersa in particolare nel recente 
seminario di gennaio che è stato l’occasione per riflettere sull’uso didattico dei 
libri digitali e del loro rapporto con le altre TIC.  
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2. Il libro digitale: Carneade, chi era costui?  
La dizione “libro digitale” si presta a malintesi. In effetti è un contenitore che 

include una varietà di oggetti/servizi ben diversi: libri misti, libri con accesso a 
piattaforme esterne, veri e propri e-book (libri elettronici). I libri misti sono libri 
cartacei in genere corredati da un CD in cui si ripropone il libro cartaceo, a 
pagine affiancate sfogliabili. Anche in questo settore ci sono varianti non banali 
relativamente ai tipi di interazione che il fruitore può attivare all’interno di 
aperture predisposte con link esterni. Ciò che cambia non è solo l’insieme di 
strumenti che il fruitore può utilizzare. Ciò che fa la differenza è la finalizzazione 
degli applet resi disponibili dagli autori: approfondimenti disciplinari o servizi 
estranei alla disciplina e di natura metodologica, soprattutto rivolti ad 
accompagnare in modo trasversale il fruitore alla costruzione delle conoscenze 
e competenze (imparare ad imparare). Infine, nei veri e propri e-book, 
eventualmente accessibili su piattaforme esterne tipo ScuolaBook che fungono 
da Cloud, si ha un’integrazione bilanciata tra il corpus dei contenuti 
strettamente disciplinari e altre due aperture: quella degli approfondimenti 
disciplinari e quella dei servizi per imparare ad imparare. L’editoria scolastica 
sta seguendo una strategia - in qualche modo realistica - volta a fornire e-book
agli studenti delle superiori (che altrimenti arriverebbero impreparati all’e-learnig
nel post diploma). Va da sé che la produzione editoriale della scuola 
dell’obbligo si orienta, invece, verso le prime tipologie di libri misti. Tutta 
l’editoria elettronica in Italia da alcuni anni è coinvolta, quasi “costretta”, in un 
radicale ripensamento del ciclo produttivo del libro di testo, dall’ideazione, alla 
produzione, alla promozione e vendita. Tutto ciò, in effetti, avviene in parallelo a 
quanto accade in altri Paesi. L’inizio?! In Italia l’art. 15 della legge n. 169 del 30 
ottobre 2008 e la conseguente normativa amministrativa hanno determinato per 
l’anno scolastico 2011/2012 la cessazione delle adozioni di libri di testo cartacei 
ed hanno obbligato le scuole ad adottare libri in “versioni a stampa, on-line 
scaricabile da internet e mista”. Questa normativa, ha dato una profonda spinta 
al processo di introduzione delle nuove tecnologie nel mondo della didattica, 
processo lungo ed in atto ma irreversibile. Infatti la nota del MIUR del 25 
gennaio 2013, che riporta l’articolo 11 della legge 221/2012 prevede - per le 
nuove adozioni per l’anno scolastico 2014-2015 - l’adozione di libri di testo in 
una nuova versione digitale o mista. Tale obbligo si applica gradatamente 
(prime e quarte della primaria, prima della secondaria di I grado e prima e terza 
della secondaria di II grado). In un’ottica di accelerazione verso il processo di 
introduzione dei nuovi testi digitali nelle classi, il citato articolo 11 dispone 
anche, a decorrere dal 1° settembre 2013, l’abrogaz ione dell’obbligo - previsto 
dall'articolo 5 dalla legge n. 169/2008 - di mantenere in adozione i testi 
scolastici per un quinquennio nella scuola primaria e per un sessennio nella 
scuola secondaria. Questi gli indirizzi ministeriali; ma oggi l’editoria elettronica 
italiana presenta ancora dei limiti, che sta cercando di superare con 
l’affinamento dei propri prodotti digitali. E’ comprensibile: si rivolge a un mercato 
“piccolo” rispetto a quello inglese (Australia, India adottano libri in 
inglese).Tuttavia esplorando il panorama dell’editoria scolastica digitale si 
trovano già soluzioni interessanti.  
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2.1 Il libro misto di arte adottato.
Descriviamolo per poter poi parlare con chiarezza dell’esperienza agita.  

È il testo “Arte Multimediale-Edizione Digit” di Giudici-Chiarugi - edizioni Le 
Monnier Scuola- gruppo Arnoldo Mondadori Education, attualmente in uso nella 
nostra scuola nelle classi 1B e 1C. Questo me-book – M(ondadori) e-book - 
consta di un DVD allegato al libro cartaceo e di una serie di risorse on-line 
reperibili sul sito “Mondadori Education”. Ogni schermata riproduce due pagine 
affiancate sfogliabili in vari modi che si possono visualizzare a schermo intero o 
in modalità normale, modalità in cui si accede a tutti i pulsanti dei comandi: fare 
zoom, creare spot e maschere, applicare segnalibri, affiancare per confrontare 
parti del libro, aprire le risorse multimediali. Dal menù multimedia o cliccando 
sulle icone specifiche si accede a collegamenti attivi ad internet: il browser 
installato sul computer visualizza le risorse multimediali aggiuntive rispetto alla 
versione cartacea del libro. Sulle sue parti di testo o di immagini si può 
interagire attraverso un menù con un set di strumenti (tool) che permette di 
sottolineare, evidenziare, scrivere, creare forme, cancellare, proprio con le 
stesse modalità con cui si opererebbe se in classe ci fosse la LIM. Ciò permette 
all’insegnante di utilizzare il me-book in classe anche lavorando solo con un 
computer collegato al videoproiettore, ma al contempo consente di “fare grandi 
economie cognitive” richiamando procedure già viste sulla LIM. Il me-book è 
personalizzabile importando e salvando in apposite cartelle presenti nello 
“spazio personale” risorse proprie o scaricate da internet, ed è sincronizzabile. 
Altra funzione più intrigante è quella dello slide show: è possibile infatti creare 
vere e proprie presentazioni (simili a quelle di Power Point) in cui integrare le 
risorse personali, salvate sul proprio computer, con i documenti disponibili nel 
me-book (disegni, foto, tabelle, finanche documenti attivi, modificabili con la 
tool), accompagnarle a testi formattabili liberamente, e creare link a pagine 
internet dedicate o a file di verifiche create con vari programmi, tra cui quello 
della LIM. In buona sostanza il me-book costituisce un punto di partenza 
manovrabile agevolmente: invita gli studenti, opportunamente guidati dal 
docente, ad elaborare un proprio progetto di apprendimento impegnando “mani 
e testa” con creatività e spirito critico. È un efficace ponte di continuità dalla 
logica della “vecchia e intelligente” gestione del libro cartaceo - smontaggio e 
rimontaggio testo con schemi, mappe, che inducono forme di personalizzazione 
delle conoscenze e competenze però, sequenziali e astratte - a quella di un 
ambiente di apprendimento multimediale, aperto a percorsi reticolari.   

3. L’esperienza didattica in Arte  
Nel corrente anno scolastico, tra 1° e il 2° quadri mestre, nella 3A è stata 

svolta un’attività metodologico-didattica per la lettura di un’opera d’arte pittorica, 
utilizzando le risorse digitali della LIM, delle TIC e del me-book. 
Il libro in adozione in questa classe è un testo cartaceo, ma l’utilizzo nelle classi 
prime del me-book “Arte multimediale” diviene l’occasione per accompagnare 
gli alunni della classe 3A alla scoperta di questo “oggetto misterioso”, anche 
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con lo scopo di orientarli all’uso di questi libri digitali che certamente dall’anno 
prossimo si ritroveranno ad utilizzare.  
Le finalità dell’insegnante sono: mostrare agli allievi il metodo per 
riconoscere e leggere un’opera d’arte, pur non conoscendone l’artista e lo stile 
di appartenenza; fornire agli allievi gli strumenti per impostare una lettura di 
un’opera d’arte pittorica in modo autonomo e ed originale, relazionandola al 
contesto, al periodo, all’autore. Le finalità degli allievi sono: acquisire la 
metodologia per fare una lettura di un’opera d’arte pittorica; essere in grado, 
attraverso la lettura dell’opera, di riconoscere lo stile di un’opera d’arte pittorica, 
ed eventualmente l’artista. 
Nell’insieme l’approccio didattico per strutturare l’esperienza compone e 
fonde due tipi di attività logicamente distinguibili ma spesso così complementari 
che nel percorso in classe si richiamano a vicenda: Didattica Laboratoriale e 
Apprendistato cognitivo. L’azione laboratoriale si basa sull’apprendimento per 
interazioni e sulla capacità di interpretazione critica dell’opera d’arte in relazione 
al contesto storico e culturale; nel riconoscimento degli elementi della 
grammatica del linguaggio visivo nelle opere d’arte, nell’individuazione di 
significati simbolici, espressivi, comunicativi, e nel riconoscimento dello stile di 
appartenenza o dell’autore di un’opera d’arte.  

Figura 1 – Mappa concettuale sulla lettura di un’opera d’arte 

Il punto di partenza di questo percorso è un tragitto didattico, quasi “frontale”, 
però realizzato e potenziato con la LIM e dedicato ad uno “studio di caso” 
destinato, in seguito, a lasciare un’eredità, individuando elementi trasferibili ad 
altre “letture”. Si tratta di una UDA sulla lettura dell’opera d’arte che prende le 
mosse dal dipinto “Notte Stellata” di Vincent Van Gogh. Fissati i prerequisiti 
degli alunni (conoscenza del periodo storico, della vita e dello stile dell’artista, 
degli elementi della grammatica del linguaggio visivo) si declinano gli obiettivi di 
apprendimento: a) analizzare opere d’arte pittoriche attraverso gli elementi del 
linguaggio visivo, l’iconografia e l’interpretazione, b) riconoscere stile e tecniche 
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di realizzazione dell’opera pittorica oggetto di analisi, c) produrre elaborati 
multimediali applicando le tecniche artistiche e multimediali della 
comunicazione visiva. 
Il perno della struttura è la costruzione di una mappa concettuale
sull’approccio da utilizzare per “avventurarsi” nella lettura dell’opera d’arte. 
Questa si articola in una parte che propone come esito finale della lettura tre 
tipologie di prodotti: o una riproduzione grafico-pittorica dell’opera, o un video 
sulla lettura dell’opera, o una presentazione della stessa con il sw della LIM. La 
parte inferiore invece si articola in analisi dei dati tecnici e descrizione del 
soggetto, a loro volta articolati in nodi, e in analisi degli elementi del linguaggio 
visivo e dei valori espressivi suddivisi in altri nodi specifici e “interattivi”. 
Ognuno di questi nodi, interrogato, mostra esempi attraverso immagini di dipinti 
tratti dalle risorse del me-book, sui quali si discute, si sottolineano punti precisi, 
si evidenziano gruppi, si scrive.  Insomma gli alunni   agiscono speditamente 
con la barra degli strumenti in cui c’è un tool prezioso: la possibilità di mostrare 
in parallelo immagini prescelte attraverso il comparatore di documenti del me-
book. Gli alunni “toccano/vedono” le differenze esistenti ad esempio nell’utilizzo 
degli stessi elementi del linguaggio visivo impiegati diversamente dagli artisti o il 
differente messaggio che più artisti possono dare di uno stesso soggetto.  

Figura 2 - Immagini elaborate col me-book con comparatore documenti e tools

E alla LIM? Nella situazione cooperativa di classe, gli alunni ricercano tramite 
internet informazioni sui dati tecnici e sulla descrizione di un soggetto, 
propongono annotazioni, appunti, identificano i segni caratterizzanti l’opera 
d’arte. Via via si rendono conto, scoprono l’interpretazione del messaggio che 
l’artista vuole dare. In questa fase risulta interessante attivare un percorso 
interdisciplinare con le altre discipline umanistiche, con lettere e storia per la 
“lettura iconografica dell’opera”, con religione se l’artista tratta soggetti religiosi 
o vuole esprimere un messaggio di tal tipo, con le lingue straniere, qualora 
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l’opera tratti soggetti storici o personaggi specifici di una nazione; con 
educazione musicale, per la scelta di brani che ben rappresentino il messaggio 
di un’artista o di un’opera. 
A questo punto è possibile spostarsi alla fase dell’apprendistato cognitivo. Si 
mostrano slide della UDA con la lettura della “Notte Stellata”, attraverso cui 
l’insegnante accompagna gli alunni nel riconoscimento degli elementi del 
linguaggio visivo. Si sottolineano effetti volumetrici e spaziali con animazioni 
personalizzate realizzate con specifici comandi della LIM: ritaglia, animazione 
oggetto, penna magica, linee, forme, ecc. Il docente aiuta la classe ad acquisire 
nuove competenze informatiche sull’utilizzo del sw (software) della LIM, in vista 
della prima tappa di produzione di una breve presentazione con il sw della LIM. 
Questa è la fase del modeling. Le successive fasi di “allenamento (coaching) – 
assistenza (scaffolding) - allontanamento (fading)” [Gagliardi e al, 2010] 
avvengono in aula suddividendo gli alunni in  gruppi di tre-quattro in modo 
eterogeneo in base alle loro capacità e competenze informatiche. Ciascun 
gruppo lavora in classe con un portatile attrezzato con i sw da utilizzare per gli 
elaborati finali. Gli alunni sono incoraggiati a procedere autonomamente 
confrontandosi tra loro, a partire dall’input del docente che ha pre-impostato il 
lavoro, e dalle consegne che fissano il numero di slide, i contenuti iniziali e 
finali, la durata del video, dove e quando inserire transizioni, animazioni, ecc.  
Il prodotto finale è terminato a casa, dove gli alunni, ormai un po’ più autonomi, 
si esprimono liberamente, dando spazio alla loro immaginazione e creatività. 

3.1 Gli alunni si raccontano con le immagini d’arte: vita di classe 
Queste immagini “nascondono” la storia di chi le ha create. Le Ninfee 

parlano di V. ragazza sensibile, dolce, riservata, che ha sempre amato l’arte e 
ha scoperto di essere brava anche con il digitale. Durante la presentazione alla 
classe, V. era in imbarazzo… e c’era un brusio in fondo all’aula: erano le sue 
due amiche del cuore che disturbavano l’ascolto! “Olalà! Esclamo”: come?! 
proprio quando presenta il suo lavoro la vostra amica fate confusione?! Si 
sentono altre parole di disappunto e di critica da parte di altri compagni: la 
situazione è allarmante… Bisogna indagare. Ebbene, si scopre che i contenuti 
della presentazione di V. sono gli stessi delle sue due amiche a posto, che 
però, non hanno realizzato la presentazione, ma soltanto un documento Word. 
Come mai? Perché le tre amiche non sono più insieme nel gruppo? La verità 
salta fuori appena suona la campanella fuori dall’aula, “professoressa mi scusi” 
dice V. “il lavoro di ricerca e di analisi lo abbiamo fatto tutte e tre, ma poi 
abbiamo litigato e la presentazione digitale l’ho illustrata da sola. Però deve 
valutare allo stesso modo a tutte e tre, la prego”. Così, con gli occhi pieni di 
lacrime, V. si riappacifica con le sue amiche e le aiuta ad imparare. 
Probabilmente, sabato A. aiuterà V. a truccarsi per la festa di Carnevale, perché 
tra amiche funziona così.  
La Grenoulliere è l’immagine che rappresenta D. gioiosa, solare, festosa: il suo 
gruppo ha realizzato un ottimo lavoro e lei lo espone mentre tutti la ascoltano 
affascinati, alla fine scroscia un applauso spontaneo e D. fa un timido inchino 
sollevando appena lo sguardo verso il compagno al primo banco, P. 
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Figura 3 - Slide tratte dagli elaborati degli alunni realizzati con sw della LIM 

Ora è il turno di P. con la lettura dell’opera “i Papaveri” di Monet. P. è timido ed 
introverso…. mentre espone l’attenzione della classe cala; i suoi compagni di 
gruppo gli borbottano qualcosa sottovoce, lo spingono a “osare” e P. osa 
davvero: “prof. vorrei aggiungere un’altra diapositiva”. Ok! Magia: sceglie un 
dipinto con lago delle nifeee e vi inserisce l’animazione con la scritta “Buon 
Compleanno D.” e cliccando sulla D. si apre il collegamento ad un video 
realizzato da lui stesso con Movie Maker che ha come sottofondo una canzone 
d’amore. Tutti applaudono l’audacia di P. che finalmente ha trovato il modo di 
dichiararsi alla sua amica, che arrossisce come mai prima. Chi sa, forse D. 
stupita dall’abilità di P. in questo lavoro, deciderà di realizzare la prossima 
attività in gruppo anche con lui. E di storie come queste ce ne sono e cene 
saranno molte altre ancora……
Come si evince dalle immagini e dai racconti, gli alunni utilizzando mezzi a loro 
più vicini come il computer, le TIC , il libro misto, e lavorando in classe e in 
gruppo, sono riusciti non solo a migliorare l’apprendimento disciplinare, ma 
anche ad acquisire la competenza metodologica della lettura dell’opera d’arte, e 
soprattutto a conoscere loro stessi, scoprendo potenzialità e sentimenti sopiti 
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che aspettavano il via per spiccare il volo verso traguardi ben più alti di quanto 
loro stessi immaginassero. 

4. Valutare percorsi e prodotti digitali.  
Si può ricadere, all’interno di una nuova esperienza didattica con il libro 

misto e la LIM, in prassi di verifica e di valutazione tradizionali? Ovviamente, no! 
Anzitutto perché, come oggetto, la valutazione non è riferita alle sole 
conoscenze, ma soprattutto alle competenze: la competenza disciplinare come 
“espressione culturale, che implica l’acquisita consapevolezza dell’importanza 
della creatività di idee, esperienze ed emozioni attraverso un’ampia varietà di 
mezzi di comunicazione” [Raccomandazione 2006/962/CE] e la competenza 
digitale, intesa come capacità di “saper utilizzare con dimestichezza e spirito 
critico le tecnologie della società dell’informazione (TSI), per il lavoro, il tempo 
libero e la comunicazione” [Celot e Tornero, 2010].
Inoltre, il criterio guida è potenziare la valutazione formativa (non 
dell’apprendimento ma per l’apprendimento) quindi l’insegnante non si limita
alla “revisione” dell’errore; ma stimola l’apprendimento con la motivazione, usa 
linguaggi familiari all’alunno, lo conduce a superare l’errore proponendo 
modalità per migliorare.  In concreto, riferendosi liberamente all’approccio 
descritto, ogni gruppo illustra il proprio elaborato finale, così gli altri alunni, 
anche se non hanno approfondito un certo tema specifico di un'opera d’arte, 
sanno riconoscerla ed analizzarla; e per ogni prodotto c’è sia 
un’autovalutazione del gruppo, sia una valutazione della classe. Gli alunni 
stessi esprimono le loro critiche positive o negative, sia sui contenuti, sia 
sull’utilizzo delle TIC, motivandole adeguatamente. Questa metodologia 
responsabilizza l’alunno e affina il suo senso critico e la sua capacità di 
giudizio. In qualche modo, anche se le ore settimanali di arte e immagine sono 
poche, si cerca di contribuire alla ricerca dell’identità dell’alunno, il quale si 
rende conto che il suo impegno realmente ha contribuito alla propria crescita 
personale, e si sente spronato ad esplorare le sue capacità e a migliorarle.  
[Izzo e Tarantini, 2012]  
E, proprio la dimestichezza che gli alunni hanno con i mezzi e i linguaggi di 
comunicazione digitale a loro vicini, consente di ottenere esiti nelle valutazioni 
più alti di quelli che si raggiungerebbero con verifiche di tipo tradizionale.  

5. Conclusioni  
L’utilizzo dell’e-book integrato con le altre TIC, ha dato risultati più importanti 

delle aspettative. Si è instaurato un forte rapporto di fiducia tra la classe e 
l’insegnante. Gli alunni hanno vissuto da protagonisti consapevoli, attori e 
registi al tempo stesso, un’esperienza di costruzione di conoscenze e 
competenze che ha potenziato le loro prassi di studio, portando ad esiti 
soddisfacenti nelle valutazioni. L’insegnante è stato incoraggiato a procedere su 
tale strada anche se, guardandosi intorno, si accorgeva  che il suo slancio non 
era sostenuto da iniziative esterne volte a raccogliere buone pratiche sull’uso 
dei libri digitali.  
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La speranza? Che almeno Didamatica sensibilizzi in questa direzione. 
Dall’esperienza specifica di questi due anni la scuola infatti esce arricchita da 
una consapevolezza: formazione e aggiornamento professionale continui 
sono la strada che può portare il docente a far incontrare i suoi bisogni di 
autorealizzazione e soddisfazione professionale, con quelli degli alunni di 
autonomia sicurezza e autostima. Ecco perché bisogna procedere su due binari 
paralleli: quello per i docenti e quello per gli alunni.  
Per tutti i docenti saranno organizzati degli incontri di formazione sull’uso del 
libro digitale, per coloro che non hanno dimestichezza con l’uso delle TIC sono 
previsti corsi di alfabetizzazione informatica di base, per il gruppo di quelli già 
formati sull’uso della LIM e per quelli che via via si formeranno con appositi 
corsi dedicati, è previsto come parametro di valutazione dell’acquisizione delle 
competenze l’esame per il conseguimento della CERT-LIM Interactive Teacher
(Certificazione competenze strumentali metodologiche con la LIM). 
Per i nostri giovani che non possiedono competenze digitali sistematizzate è 
indispensabile avviarne un processo di trasferimento non superficiale a livello 
base – tecnico- (il primo livello di Tornero), che costituisca il presupposto per 
poggiarvi competenze di più alto livello. A tal fine la nostra scuola si sta 
organizzando per accreditarsi come test center AICA per il conseguimento della 
ECDL- Patente europea per l’uso del computer. Gli alunni, così, potranno 
giovarsi sia di corsi specifici extracurriculari erogati direttamente nella scuola, 
sia della possibilità di acquisire la relativa certificazione delle competenze 
acquisite, riconosciuta a livello europeo. L’acquisizione di tali competenze sarà 
il punto di partenza per affrontare discorsi di più ampio respiro con l’utilizzo 
delle TIC, sia nella didattica disciplinare curriculare, sia per progetti didattici 
extracurriculari di potenziamento e di eccellenza. 
Tutto ciò al fine di infondere nei nostri alunni la motivazione, la fiducia, 
l’autostima, essenziali affinché essi diventino autonomi nell’affrontare il 
processo di lifelong-learning che li accompagnerà nell’arco dell’esistenza per 
divenire individui creativi, risolutori di problemi, decisionali, attori della società. 
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Il presente contribuito è il frutto di una ricerca di dottorato 
che ha avuto come obiettivo quello di fotografare l’attuale 
offerta e-learning nelle università pubbliche italiane. Il fine 
della ricerca non è stato solo quello di monitorare lo stato 
dell’arte, ma si è cercato di comprendere le criticità e le 
possibili politiche che andrebbero intraprese al fine  di 
favorirne l’utilizzo. E’ stato, però, prima essenziale chiarire, 
dal punto di vista teorico, un aspetto: definire quando un 
percorso e-learning possa dirsi sostenibile e di qualità nel 
contesto universitario. Chiariti questi aspetti, abbiamo 
realizzato un questionario che è stato somministrato a tutte 
le università pubbliche italiane. Il questionario si è rivolto sia 
alle università che offrono percorsi sia a quelle che non 
offrono percorsi e-learning. La partecipazione è stata 
positiva, fornendoci dei risultati scientificamente interessanti.

1. Introduzione 
Scopo della ricerca è stato fotografare l’attuale offerta e-learning nelle 

università pubbliche italiane al fine di comprenderne le criticità e le possibili 
azioni correttive che potrebbero essere intraprese.
L’e-learning nel nostro Paese stenta a decollare soprattutto nell’ambito 
universitario dove probabilmente il suo utilizzo potrebbe essere più proficuo.
Per una chiara comprensione di com’è stato strutturato il lavoro e come la 
riflessione è pervenuta ai risultati che mostreremo, in questa sede, di seguito 
elenchiamo la struttura stessa della tesi.
Il lavoro è stato diviso in due parti. Nella prima parte, nello specifico nel primo 
capitolo, abbiamo illustrato le ragioni per le quali ai giorni d’oggi l’e-learning 
debba essere uno strumento di riferimento nella formazione universitaria. Di 
come la stessa Comunità Europea ne faccia uno strumento di riferimento per il 
raggiungimento di quella che è la Società della Conoscenza.
Nel secondo capitolo, abbiamo mostrato come anche nella metodologia e-
learning è possibile discernere diversi livelli di qualità. Si è cercato di far 
comprendere come il mero ausilio dell’ICT nella didattica non possa essere 
molte volte paragonato all’e-learning nella sua giusta accezione. In sostanza, 
abbiamo cercato di delineare una definizione di e-learning, di qualità dell’e-
learning e proposto una serie d’indicatori di qualità dei percorsi e-learning 
universitari.
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riflessione è pervenuta ai risultati che mostreremo, in questa sede, di seguito 
elenchiamo la struttura stessa della tesi.
Il lavoro è stato diviso in due parti. Nella prima parte, nello specifico nel primo 
capitolo, abbiamo illustrato le ragioni per le quali ai giorni d’oggi l’e-learning 
debba essere uno strumento di riferimento nella formazione universitaria. Di 
come la stessa Comunità Europea ne faccia uno strumento di riferimento per il 
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Nella seconda parte, abbiamo illustrato e discusso il nostro case history. Al fine 
di fotografare lo stato dell’offerta e-learning abbiamo studiato e realizzato un 
questionario che è stato successivamente somministrato a tutte le università 
pubbliche italiane.
Nel terzo capitolo sono state ripercorse tutte le riflessioni e le attività che ci 
hanno condotto alla definizione delle key issue della ricerca. Di fondamentale 
importanza è stato il lavoro di Guglielmo Trentin, inerente la sostenibilità 
didattico – formativa dell’e-learning. Importante è stato anche il lavoro “E-
learning. Strategie per lo sviluppo delle competenze, Osservatorio AITech-
Assinform ” nel quale era stato realizzato un questionario per rilevare l’offerta e-
learning. Infine è stata essenziale l’esperienza maturata all’interno del percorso 
del dottorato svolto presso il dipartimento dell’Università  “G. D’Annunzio” e 
presso il laboratorio dell’Università Telematica “L. Da Vinci”.
Le key issue alle quale abbiamo cercato di dare una risposta, non sono altro 
che le membra dello scopo ultimo della ricerca.
Com’è attualmente l’offerta didattica- formativa dell’e-learning nelle università? 
Oltre la didattica che importanza hanno l’organizzazione, i servizi e i costi? Le 
motivazioni, valutazione e criticità? Perché alcune università non offrono 
percorsi e-learning? Queste sono gli aspetti che nello specifico abbiamo 
affrontato.
Nel capitolo quarto abbiamo illustrato le attività operative di realizzazione e 
somministrazione del questionario e allo stesso tempo ci siamo soffermati sulla 
natura teorica delle singole domande sottoposte.
Nei restanti capitoli abbiamo mostrato e analizzato i risultati ottenuti.
Possiamo anticipare che i dati raccolti e le conclusioni cui siamo giunti sono 
degni di nota e siamo certi che contribuiranno, anche se nel piccolo, a 
promuovere l’utilizzo dell’e-learning nelle università italiane.

2. E-learning e università
L’Università è da sempre stata chiamata a svolgere un duplice compito: da 

un lato, essa è il luogo in cui è garantita la trasmissione delle conoscenze, 
l’educazione, la formazione scientifico-professionale superiore, dall’altro, è 
anche il luogo in cui avviene la stessa creazione, elaborazione, trasformazione, 
diffusione di conoscenze e saperi. 
Il più importante fattore di cambiamento della società che si riflette nella 
trasformazione cui l’Università è chiamata a impegnarsi è dato, comunque, 
dalla cosiddetta (e più volte citata) “rivoluzione digitale” che occupa un posto 
crescente nella nostra vita e che richiede una nuova assegnazione di valore e 
una nuova riflessione in chiave scientifica alla conoscenza. Partendo da una 
riflessione di questo tipo non ci si può limitare a considerare gli aspetti “pratici” 
che l’innovazione tecnologica genera come effetti immediati (in termini, per 
esempio di aumento o diminuzione di posti di lavoro) ma si giungono a 
considerare, in chiave del tutto nuova, i bisogni di formazione e i nuovi modi di
produrre conoscenza e lavoro.

Le Tecnologie dell’Informazione e della Comunicazione sono state investite, 
nel contesto comunitario europeo, di un ruolo importante come strumenti per 
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migliorare le qualità dell’apprendimento agevolando sia l’accesso a risorse e 
servizi sia gli scambi e la collaborazione a distanza.

Una breve precisazione s’impone per quanto riguarda l’e-learning. Più avanti 
si affronterà in maniera più approfondita la tematica, ripercorrendone 
l’evoluzione e considerandone la metodologia. Qui è necessario per il momento 
precisare che per e-learning non si vuole intendere semplicemente 
l’«apprendimento elettronico» come processo attivabile grazie o attraverso gli 
strumenti elettronici o telematici. L’e-learning deve, invece, essere inteso come 
uso integrato e sistematico delle tecnologie dell’informazione e della 
comunicazione nelle azioni educative e formative finalizzate a favorire processi 
di apprendimento. Occorre, quindi, andare oltre a quello che può essere inteso 
come semplice funzionalismo tecnologico.

Questa consapevolezza, ossia, che l'e-learning non può essere considerato 
solo come «semplice funzionalismo tecnologico» deve necessariamente essere 
un punto fermo.

3. Sostenibilità e qualità
Essenziale è mostrare come nei percorsi e-learning ci siano una serie di 

fattori che incidono sulla qualità stessa dei percorsi offerti. La mancanza di 
questa consapevolezza ha sminuito in diverse occasioni le vere potenzialità di 
questa metodologia didattico – formativa. Non avere cognizione di cosa possa 
dirsi di “qualità” all’interno di un percorso e-learning equivale a mettere sullo 
stesso piano qualsiasi forma didattica che utilizza l’ICT.
Il risultato è stato che si è persa di vista la vera potenzialità dell’e-learning, 
ossia, la capacità di raggiungere obiettivi formativi che i metodi tradizionali non 
potrebbero mai raggiungere. Questa sua peculiarità la definiremo la sostenibilità 
didattica dell’e-learning.
La sostenibilità didattica dell’e-learning non è altro che quella serie di “ragioni di 
qualità” per le quali questa metodologia va impiegata in sostituzione della 
metodologia tradizionale. La sostenibilità didattica è un insieme di ragioni che 
assieme producono, in termini di apprendimento, qualcosa d’irripetibile 
attraverso le metodologie tradizionali.
Nel suo lavoro eLearning and teaching quality Trentin [ Trentin 2008 ] propone 
una serie d’indicatori di qualità e nel suo libro La Sostenibilità didattico formativa 
dell’eLearning [ Trentin 2009 ] definisce il concetto di sostenibilità, entrambi un 
riferimento essenziale del presente lavoro.
Gli elementi che potenzialmente possono incidere sulla sostenibilità di un 
sistema di e-learning sono rappresentabili in uno spazio ad almeno otto 
dimensioni (vedi Fig.1), mutuamente interrelati e che si riferiscono ad altrettanti 
domini disciplinari.
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2007” la quale per diversi anni ha cercato di monitorare lo stato dell'e-learning 
nell'università pubblica italiana. Dal 2007 a oggi, simili esperienze non hanno 
visto luce.
Possiamo tranquillamente dire che la definizione delle key issue è scaturita 
intersecando tre elementi:

- il questionario 2006,
- i riferimenti teorici esposti nel qui presente terzo paragrafo
- l’esperienza maturata nel percorso del dottorato di ricerca.

Sulla scia di ciò, si è pervenuti alla formulazione delle seguenti key issue:
Com’è attualmente l’offerta didattica- formativa dell’e-learning nelle università? 
Oltre la didattica che importanza hanno l’organizzazione, i servizi e i costi? Le 
motivazioni, valutazione e criticità? Perché alcune università non offrono 
percorsi e-learning? 

5.Strumenti e modalità operative
Come già preannunciato, per dare una risposta attuale e scientificamente 

rilevante alle nostre key issue abbiamo realizzato un questionario che è stato 
somministrato a tutte le 77 università pubbliche italiane.
Il questionario è stato caricato su di un’apposita piattaforma open source e si è 
proceduto a invitare tutti gli atenei alla compilazione. A ognuno è stata 
consegnata una propria password di accesso.
Il questionario era diviso in due macro sezioni: gli atenei che offrono percorsi e 
gli atenei che non offrono percorsi. Nella macro sezione “gli atenei che offrono 
percorsi e-learning” le domande complessive erano 32, divise in ben 7 sezioni
specifiche. Le elenchiamo: Fattori di qualità: qualità didattico - formativa del 
prodotto processo ( 13 domande); Fattoti di qualità: qualità tecnica (3 
domande); Fattori di qualità: qualità dei servizi (5 domande); Motivazioni (2 
domande); Valutazione (3 domande); Criticità (3 domande); Costi ( 3 domande).
Nella macro sezione ”gli atenei che non offrono percorsi” le domande 
complessivamente erano 4.

6. Analisi dei risultati
Il primo dato che è emerge è la diminuzione in termini assoluti degli atenei 

che offrono percorsi e-learning, passano da 27 a 19. Questo dato sicuramente 
nasconde una realtà non ufficiale. In sostanza, anche se dai dati non emerge è 
pacifico affermare che i singoli corsi e-learning sono aumentati. Questo dato 
non emerge perché manca un raccordo tra i docenti e l’ateneo. Se l’e-learning, 
in questo periodo, si è diffuso in ambito universitario è dovuto al fatto che 
docenti volenterosi si sono prodigati in tal senso, anche senza il supporto 
dell’ateneo.
Tra gli atenei che non offrono percorsi e-learning l’87%, dichiara di essere 
intenzionato a voler utilizzare questa metodologia didattica e l’80% la ritiene 
utile.
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Fig. 1 - Dimensioni della sostenibilità

Diverse sono le dimensioni della sostenibilità, ma quella che certamente 
ricopre un carattere preminente è la sostenibilità didattico-formativa.
Il modello didattico-pedagogico di riferimento in questo contesto è sicuramente 
la costruzione collaborativa della conoscenza, che in e-learning si manifesta 
nell’NCL, l’apprendimento collaborativo in rete.
Altri aspetti quali la qualità tecnica, l’organizzazione, il supporto, la formazione, 
ecc, sono anch’essi importanti ma come abbiamo avuto modo di vedere, sono il 
corollario di quella che è la questione didattica. Abbiamo avuto modo di 
costatare che dove c’è una consapevolezza di cosa sia la sostenibilità didattica 
dell’e-learning, e quindi un’offerta adeguata, anche gli altri aspetti vengono 
curati adeguatamente. Questi aspetti, in sostanza, sono lo specchio 
dell’impostazione didattica adottata a livello centrale dagli atenei.

4.Questioni chiave e metodologie della ricerca
Gli aspetti trattati fino ora, non fanno solo da cornice al tema centrale della 

nostra ricerca, ma ci forniscono gli strumenti essenziali per definire gli aspetti 
chiave, le key issue alle quali è essenziale dare risposta per raggiungere 
l’obiettivo della ricerca: comprendere lo stato attuale dell’offerta nelle università 
pubbliche.

Le key issue, alle quali è essenziale rispondere affinché il presente lavoro 
possa dirsi compiuto, sono diverse e sono il frutto di considerazioni di carattere 
sia teorico e sia pratico. 
Sul versante pratico un elemento determinante è che l’ultima simile esperienza 
è stata la pubblicazione “E-learning. Strategie per lo sviluppo delle competenze 
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Questi dati evidenziano come gli atenei siano consapevoli dell’inevitabilità della 
metodologia dell’e-learning, ma per una serie di ragioni non riescono a offrire 
percorsi in tal senso.
A riguardo è risultato che le criticità sono tre: la scarsa disposizione dei docenti; 
la mancanza di formazione dei docenti e la scarsità di risorse finanziarie.
La prima criticità evidenzia come siano gli stessi docenti, il fulcro iniziale di un 
percorso, senza la loro disponibilità è difficile che un percorso e-learning abbia 
luogo. Le risposte indicano come gli atenei imputino a questi una scarsa volontà 
ad adoperarsi in tal senso.
Probabilmente, questo fatto si lega alla seconda criticità emersa: le risorse 
finanziarie. I docenti non vedendo nessun tipo di benefit nell’adoperarsi in 
questa metodologia didattica, la percepiscono come un lavoro in più senza 
nessun riscontro positivo per se stessi. L’aspetto economico è sicuramente 
preminente, segue quello legato all’avanzamento di carriera.
Per quello che concerne la formazione, la mancanza è soprattutto sulla 
progettazione didattica (Instructional Design). Sono, infatti, molto rare le 
occasioni nelle quali i docenti universitari hanno l’occasione di entrare in 
contatto con le metodologie della progettazione didattica. Quello che sarebbe 
opportuno è dare al docente la capacità e gli strumenti essenziali per 
pianificare, per ciascun obiettivo formativo dichiarato, la strategia didattica più 
idonea ed efficace per raggiungerlo con l’ausilio delle tecnologie. Al docente 
non si chiede di diventare un instructional designer ma di continuare a ricoprire 
propriamente il suo ruolo di esperto disciplinare e di didattica della specifica 
disciplina. Tuttavia l’acquisizione da parte del docente di questa forma mentis di 
progettazione rappresenta la condizione essenziale affinché l’uso dello 
strumento sia efficiente ed efficace.
Il terzo aspetto, quello delle risorse economiche, sembra essere soprattutto un 
elemento ostativo a priori. Molte università, anche quelle che non offrono 
percorsi e-learning, ritengono che per offrire percorsi e-learning sia 
esclusivamente necessario avere adeguate risorse economiche. Non che 
questo non possa essere vero, ma emerge che su quest’aspetto ci sia una 
certa sopravvalutazione. Attualmente è possibile offrire percorsi anche 
nell’ottica d’investimenti economici modesti, ma alla base deve 
necessariamente esserci la coincidenza delle volontà dell’ateneo a realizzare 
questi percorsi.
La questione delle risorse è anche legata a una mancanza di programmazione 
ministeriale sia in termini di progetti sia di valutazione e di redistribuzione dei 
fondi. Unanimemente le università hanno sottolineato questo fatto. Ci viene da 
suggerire una distribuzione delle risorse finanziari sulla scorta di una 
valutazione dell’offerta e della sua qualità. Senza una pianificazione centrale 
che faccia a capo al ministero crediamo sia difficile che la situazione cambi nel 
breve periodo.

Per quanto concerne gli atenei che dichiarano di offrire percorsi e-learning la 
prima questione emersa è la difficolta degli stessi di reperire informazioni. 
Anche dove esistono centri e-learning di ateneo c’è difficoltà a reperire i dati 
sulle attività svolte e offerte. Questo dimostra come, anche se c’è una 
pianificazione e un supporto a livello centrale, nella maggior parte dei casi 
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questo non riesce a gestire a pieno il flusso d’informazioni. In sostanza, gli 
atenei limitano il proprio lavoro nella fase di pianificazione e supporto, non c’è 
un feedback continuo.
Come detto, gli atenei che offrono e-learning, sono passati da 27 a 19 e come 
abbiamo constatato di questi circa 10 possiamo dire offrono dei percorsi di 
qualità.
Sottolineiamo come non tutti gli atenei che offrono percorsi e-learning, poi 
abbiamo consapevolezza di cosa sia effettivamente l’e-learning, quando possa 
dirsi di qualità e cosa sia la sostenibilità didattico-formativa dell’e-learning.
Emerge chiaramente come molti atenei ritengano l'e-learning, un supporto alla 
didattica tradizionale e non una metodologia capace di realizzare performance 
sue didattiche proprie, incomparabili in determinati contesti agli approcci 
didattici tradizionali.
Sembra che le università promuovano e-learning a fini promozionali. C’è 
sempre più richiesta, da parte degli studenti, di questi percorsi e le università 
anche se non preparate adeguatamente sponsorizzano al massimo i pochi 
percorsi di cui dispongono.
Le università vedono principalmente nell’e-learning la sua presunta capacità di 
ridurre i costi e non le sue potenzialità in termini di apprendimento. Le università 
che dichiarano questo sono poi quelle che utilizzano l’e-learning solo come 
supporto alla didattica tradizionale. L’aspetto della riduzione dei costi è 
sicuramente uno dei più pericolosi fraintendimenti assieme a quello di no 
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valore aggiunto che può dare l’e-learning a essere le più virtuose, la 
consapevolezza del mezzo è alla base dell’efficienza dei percorsi offerti.

Paradossalmente abbiamo visto come ci sia un ritardo anche nell’utilizzo dei 
social media e degli applicativi mobili, ma di come anche le politiche e-book 
stentino a decollare. Lo sconcerto è dovuto al costatare il gap tra quello che 
avviene fuori e dentro l’università: l’università è costretta a rincorrere, quando 
dovrebbe essere il paradigma dell’innovazione e dello sviluppo.
Un altro aspetto è che tutti condividono la necessità di avere a supporto dei 
percorsi le figure professionali adeguate. Fondamentale sembra essere il 
supporto tecnico, almeno nel primo periodo il più richiesto. I docenti 
solitamente, non hanno il know-how tecnico adeguato alla pianificazione e alla 
realizzazione dei percorsi, come già detto.
Le criticità, sia per gli atenei che offrono percorsi e-learning sia per quelli che
non offrono percorsi coincidono. Infatti, la maggior parte delle università 
dichiara apertamente come criticità la scarsa partecipazione dei docenti, la 
mancanza di risorse, la mancanza di pianificazione a livello ministeriale e la 
mancanza di competenze adeguate.
La Figura 4, nella quale vengono riportate le risposte da parte degli atenei che 
non offrono percorsi e-learning, mostra come le criticità siano le stesse rilevate 
negli atenei che offrono percorsi.
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Questi dati evidenziano come gli atenei siano consapevoli dell’inevitabilità della 
metodologia dell’e-learning, ma per una serie di ragioni non riescono a offrire 
percorsi in tal senso.
A riguardo è risultato che le criticità sono tre: la scarsa disposizione dei docenti; 
la mancanza di formazione dei docenti e la scarsità di risorse finanziarie.
La prima criticità evidenzia come siano gli stessi docenti, il fulcro iniziale di un 
percorso, senza la loro disponibilità è difficile che un percorso e-learning abbia 
luogo. Le risposte indicano come gli atenei imputino a questi una scarsa volontà 
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questa metodologia didattica, la percepiscono come un lavoro in più senza 
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preminente, segue quello legato all’avanzamento di carriera.
Per quello che concerne la formazione, la mancanza è soprattutto sulla 
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pianificare, per ciascun obiettivo formativo dichiarato, la strategia didattica più 
idonea ed efficace per raggiungerlo con l’ausilio delle tecnologie. Al docente 
non si chiede di diventare un instructional designer ma di continuare a ricoprire 
propriamente il suo ruolo di esperto disciplinare e di didattica della specifica 
disciplina. Tuttavia l’acquisizione da parte del docente di questa forma mentis di 
progettazione rappresenta la condizione essenziale affinché l’uso dello 
strumento sia efficiente ed efficace.
Il terzo aspetto, quello delle risorse economiche, sembra essere soprattutto un 
elemento ostativo a priori. Molte università, anche quelle che non offrono 
percorsi e-learning, ritengono che per offrire percorsi e-learning sia 
esclusivamente necessario avere adeguate risorse economiche. Non che 
questo non possa essere vero, ma emerge che su quest’aspetto ci sia una 
certa sopravvalutazione. Attualmente è possibile offrire percorsi anche 
nell’ottica d’investimenti economici modesti, ma alla base deve 
necessariamente esserci la coincidenza delle volontà dell’ateneo a realizzare 
questi percorsi.
La questione delle risorse è anche legata a una mancanza di programmazione 
ministeriale sia in termini di progetti sia di valutazione e di redistribuzione dei 
fondi. Unanimemente le università hanno sottolineato questo fatto. Ci viene da 
suggerire una distribuzione delle risorse finanziari sulla scorta di una 
valutazione dell’offerta e della sua qualità. Senza una pianificazione centrale 
che faccia a capo al ministero crediamo sia difficile che la situazione cambi nel 
breve periodo.

Per quanto concerne gli atenei che dichiarano di offrire percorsi e-learning la 
prima questione emersa è la difficolta degli stessi di reperire informazioni. 
Anche dove esistono centri e-learning di ateneo c’è difficoltà a reperire i dati 
sulle attività svolte e offerte. Questo dimostra come, anche se c’è una 
pianificazione e un supporto a livello centrale, nella maggior parte dei casi 
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Fig. 2 – Per quale motivo non offrite percorsi e-learning?

Un dato certo è che poche sono le realtà che dichiarano che l'e-learning non sia 
una metodologia utile e che nell’imminente futuro possa essere una 
metodologia elusa nella didattica universitaria.

7.Conclusioni
Il quadro è sinteticamente questo. Attualmente non c’è ancora una chiara

consapevolezza di cosa sia l’e-learning, di quali siano le sue potenzialità e 
peculiarità. La disciplina viene ancora troppo considerata come un supporto e 
non come una metodologia a se. Gli atenei pongono troppa attenzione sugli 
aspetti economici e i docenti, senza incentivi economici o altri benefit, 
difficilmente si dedicano a tale attività. A livello governativo manca una 
pianificazione tale da stimolare l’offerta.
Quello che noi ci auguriamo è che il nostro lavoro possa quantomeno stimolare 
una più attenta riflessione sulle criticità esposte, nella speranza che 
nell’imminente futuro nelle nostre università si possa trovare un’offerta e-
learning appropriata e di qualità.
La questione urgnete che ora si pone è di comprendere quali azioni debbano 
intraprendersi e in quali sedi vadano affrontate, affinché un e-leaning di qualità 
possa “secolarizzarsi” nelle università pubbliche italiane.
Stando ai risultati della ricerca crediamo sia necessario riflettere su come le 
istituzioni debbano attivare politiche tali da favorire ed incentivare la diffusione 
della medologia e che questa sia orientata verso la qualità.
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L'E-LEARNING NELL'UNIVERSITA'

Sono proprio le istituzioni che dovrebbero incentivare le università all’utilizzo 
della metodologia, ecco perche riteniamo, che proprio in tal senso una 
riflessione vada sollevata.
Attualmente, è in discussione all’interno dell’Anvur una riflessione su quali 
debbano essere i criteri della valutazione delle università e la relativa 
distribuzione dei fondi, crediamo che riflettere sulla possibilità di una politica del 
genere, anche in confronto all’offerta e-learning, possa essere la strada giusta.
Riteniamo, pertanto, che sia necessario studiare degli strumenti di valutazione 
che possano valutare l’offerta e-learning delle università. Un’offerta che non sia 
esclusivamente quantitativa, ma che anzi, ponga l’attenzione sulla qualità.
Questo è quello che cerchermo di fare, da domani, ripartendo da queste 
riflessioni.
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Si  illustra come le registrazioni di tutte le lezioni di fisica e 
matematica impartite in un liceo classico e messe a 
disposizione via web (www.OpenDante.it) possa influenzare 
positivamente il rendimento dei giovani alunni. Il  software 
usato è openEyA, sviluppato all’ ICTP di Trieste e applicato 
su base sperimentale a quattro corsi del Liceo Classico 
Dante Alighieri di Gorizia, per un totale di  ottanta studenti. 
Questa è la prima avventura pedagogica del genere 
effettuata in Italia. 

1. Introduzione 
Le lezioni  di  fisica e matematica, da sempre, rappresentano la “bestia nera” 

per molti giovani studenti di liceo che, nel migliore dei  casi, colmano le lacune 
passandosi gli appunti delle lezioni  o ripassando in gruppo gli  argomenti trattati. 
Questo fatto non ha costituito eccezione neanche al Liceo Dante Alighieri di 
Gorizia, fino al settembre 2012: da questo anno scolastico, tutte le lezioni  di 
matematica e fisica vengono registrate man mano che sono impartite 
settimanalmente e messe subito in rete a disposizione degli  studenti nel  sito 
web: www.OpenDante.it. Questa esperienza è unica in Italia e viene descritta di 
seguito.

Il  corso di  studio del Liceo Classico prevede obbligatoriamente un 
monte ore di fisica e matematica. Tradizionalmente il  liceo classico indirizza al 
settore umanistico, ma una buona parte dei diplomati sceglie facoltà scientifiche 
all’Università dopo la maturità. Pertanto, è importante che la preparazione 
anche in queste materie scientifiche sia all’altezza dei requisiti  richiesti  per 
l’esame d’ammissione alla facoltà prescelta, e per fornire una solida base 
scientifica in generale. Le materie scientifiche richiedono un livello di attenzione 
molto alto, a volte gli  appunti presi in classe o il  lavoro extra scolastico non 
sono sufficienti a colmare lacune e a chiarire concetti. E’ stato così che al  liceo 
Dante Alighieri  si è provato a registrare e mettere on-line, per la prima volta, un 
ciclo completo di lezioni  di fisica e matematica impartite da un singolo 
insegnante. 
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visualizzare in dettaglio una formula, può fermarsi per rivedere o risentire una 
spiegazione, o ripartire dall’inizio. Tutto questo avviene nel momento in cui  lo 
studente lo desidera, coi  suoi tempi e comodamente da PC o Tablet. Per 
tutelare la privacy dei ragazzi, viene ripreso solo ed esclusivamente 
l’insegnante.

3. Risultati 
Il  software openEyA è adottato al giorno d'oggi  da varie università e centri  di 

ricerca nel  mondo e in nessun'altra scuola superiore Italiana, ad eccezione del 
Liceo Dante Alighieri di Gorizia. Su ispirazione di esistenti corsi in lingua 
inglese, registrati e messi  online dall'ICTP (Canessa et al, 2009) e prestigiose 
università americane (vedi ad esempio Hyman 2012; MIT OpenCourseWare 
free on-line educational materials http://ocw.mit.edu), è nata l’idea di  proporre 
una offerta simile anche ai ragazzi del liceo.

L’intento della SDU è quello di permettere a tutti  coloro che ne abbiano la 
necessità di  potersi  avvalere di un buon prodotto low-cost per la diffusione della 
scienza e della cultura, in linea con le direttive dell’UNESCO, casa madre 
dell’ICTP, e del Millennium Goal delle Nazioni Unite, in particolare per la parte 
concernente “Education for All” –ovvero “Istruzione per Tutti”. A Trieste, l’ICTP-
SDU organizza da anni corsi preposti  alla diffusione e allo sviluppo di 
tecnologie open source per la divulgazione della scienza; in questo ambito è 
stato possibile far incontrare l’idea di facilitare lo studio ai  liceali con gli 
strumenti messi a punto e collaudati dalla SDU per accademici di tutto il mondo.

La collaborazione della SDU col Liceo Dante Alighieri  di  Gorizia, nata a 
settembre 2012, sta dando ottimi risultati, dal momento che, su base 
sperimentale, sono state finora registrate e messe on-line 94 lezioni  di fisica e 
matematica (a febbraio 2013). Studenti e genitori interpellati  tramite 
questionario hanno espresso commenti molto positivi  sull’utilità delle lezioni  via 
web –uno studio più completo dei risultati  verrà pubblicato altrove [Canessa e 
Pisani 2013]. 

Mediamente, la valutazione degli  studenti che non hanno usato le 
registrazoni di  OpenDante è stata 7.06 con una deviazione standard di 1.59, 
mentre quella riportata dagli  alunni che guardano le registrazioni di fisica e 
matematica registrate con openEyA è stata 8.07 con una deviazione standard 
di  1.53. La mediana per gli studenti  che non usano le registrazioni è stata di 7, 
mentre per gli altri  studenti si  avvicina a un valore di 8.5. Questi  valori ci 
consentono di concludere preliminarmente come le registrazioni di  tutte le 
lezioni di fisica e matematica impartite in un liceo classico possano influenzare 
positivamente il rendimento degli alunni.  
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2. Registrazioni nel progetto OpenDante
Qualche tempo fa, la Science Dissemination Unit (SDU) presso il 

Centro Internazionale di  Fisica Teorica Abdus Salam di Trieste (ICTP) ha 
sviluppato e messo a punto un software di codice aperto denominato openEyA 
per registrare delle lezioni scientifiche. L’acronimo EyA significa: “Enhance your 
Audience”, vale a dire “Potenzia il tuo Pubblico”. Lo scopo è quello di 
permettere di  registrare ad alta definizione lezioni tradizionali  su lavagna, con la 
possibilità per l’utente di visualizzare passaggi, formule e spiegazioni a suo 
piacimento, specialmente dove piccoli particolari possono fare la differenza (ad 
esempio, il punto per le lezioni di matematica).

Il  software openEyA è scaricabile gratuitamente dal  sito della SDU: 
www.openeya.org. Gira su un netbook con sistema operativo Ubuntu; netbook 
che si appoggia su un tavolino di  fronte all'uditorio. Due webcams HD vengono 
collegate alle porte USB del computer, entrambe rivolte verso la lavagna: una 
per filmare la lezione, mentre l’altra scatta delle foto ogni 15 secondi per avere 
istantanee della lezione ad alta definizione. Viene anche collegato un microfono 
onnidirezionale USB per registrare l'audio nella stanza. Il  costo di  tutto questo 
kit di registrazione portatile è molto basso (circa 400 euro), rendendo quindi 
fruibile ad un vasto pubblico interessato tutta la tecnologia necessaria. Dopo  
aver effettuato le registrazioni  giornaliere, e con un semplice click fatto in 
seguito dal docente, openEyA elabora automaticamente tutto il  materiale 
registrato (audio, video e imagini) che successivamente sono messe a 
disposizione dei  liceali in Internet via www.OpenDante.it La Fig. 1 mostra un 
esempio di schermata di una registrazione.

           Fig. 1 – Esempio di registrazione nel  progetto OpenDante. Audio e video  si 
visualizzano nell'area superiore sinistra; essi  sono sincronizzati con le immagini 
ad alta definizione in basso a sinistra. OnMouseOver su queste icone permette di 
ingrandire una porzione scelta dall'immagine, dove persino un punto può essere 
distinto.

Quello che lo studente vede è quindi  il filmato della lezione, le foto e 
una terza finestra dove può fermare o espandere un angolo di  lavagna per 
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sperimentale, sono state finora registrate e messe on-line 94 lezioni  di fisica e 
matematica (a febbraio 2013). Studenti e genitori interpellati  tramite 
questionario hanno espresso commenti molto positivi  sull’utilità delle lezioni  via 
web –uno studio più completo dei risultati  verrà pubblicato altrove [Canessa e 
Pisani 2013]. 
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Flip Teaching è una metodologia didattica in cui si ribaltano i 
momenti dell’apprendimento: le lezioni a casa, il lavoro di 
approfondimento e interiorizzazione in classe. 
 La comunicazione presenta l’esperienza di  Flip Teaching in 
una classe prima di un Istituto Professionale di Torino, ne 
descrive le modalità di realizzazione e le considerazioni 
preliminari sui risultati ottenuti. Un accento è posto sulle 
modalità di comunicazione al di fuori della classe, attraverso 
l’uso integrato di tecnologie del web collaborativo. 

 
1. Introduzione 

Con l’espressione “Flipped Class” si indica una metodologia di lavoro nata 
negli Stati Uniti e introdotta nell’educazione secondaria nel 2006 da Jonathan 
Bergmann e Aaron Sams, docenti di chimica alla Woodland Park High School 
in Colorado [Bergmann e Sams 2012] 

La metodologia propone il ribaltamento dei momenti “canonici” 
dell’apprendimento: si sposta a casa la fase di lezione frontale, attraverso l’uso 
di video realizzati dal docente o presenti come risorse condivise sul web; 
l’insegnante poi riprenderà in classe i contenuti proposti, offrirà chiarimenti, 
proporrà elaborazioni e approfondimenti, attraverso il lavoro in gruppo e 
mediante un supporto one-to-one. 

Come fanno notare Bergmann, Overmyer e Wilie in [Bergmann et al. 2012], 
non si tratta di sostituire la figura del docente con uno strumento tecnico né di 
proporre un insegnamento a distanza; il tempo dedicato dall’insegnante al 
confronto e alla comunicazione diretta con il gruppo classe aumenta sia 
quantitativamente che qualitativamente. Con l’incremento delle ore a 
disposizione per lavorare interattivamente con la classe il docente può 
accompagnare i ragazzi nell’apprendimento, proponendo loro anche attività di 
tipo laboratoriale. 

Questo favorisce l’apprendimento attivo da parte dell’alunno, anche 
attraverso la gestione diretta dei suoi tempi. Per gli alunni DSA lo strumento 
didattico sempre disponibile e personalizzabile abbatte drasticamente l’ostacolo 
della lettura e della comprensione di un testo scritto anche complesso, 
sollevandolo psicologicamente dalla difficoltà di decodificare i caratteri. 

È fondamentale che il video sia accessibile al di fuori della classe, in 
qualsiasi momento, con facilità e attraverso il maggior numero possibile di 
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interfacce, in modo da permettere agli studenti di usare strumenti già in loro 
possesso senza complicazioni tecniche e operative.  

Non tutti gli argomenti da trattare in classe si adattano ad essere trasmessi 
tramite video che riproducono la modalità della lezione frontale: la versatilità 
dello strumento di screencasting permette comunque di soddisfare diverse 
esigenze e individuare le strategie che meglio si adattano agli obiettivi didattici 
da raggiungere, e al tipo di realtà in cui si opera.  

In conclusione il Flip Teaching ha la finalità di privilegiare la fase di 
apprendimento significativo;  il ruolo principale del docente cambia da 
“istruttore” ad “accompagnatore” che propone metodologie di lavoro volte a 
dare un senso a ciò che il ragazzo apprende.  

2. L’esperienza all’IIS “Bosso Monti” di Torino 
Abbiamo sperimentato la Flipped Class in una classe prima, composta da 

27 alunni, di cui uno diversamente abile con obiettivi minimi, tre alunne DSA, 10 
stranieri, di cui 2 con limitatissime competenze in L2 e 8 alunni ripetenti; il 
gruppo presenta alcune situazioni di disagio familiare ed economico, il livello 
cognitivo risulta medio-basso;  gli alunni si sono dimostrati fragili e incostanti 
ma ricchi di entusiasmo e versatili. Tutti dispongono di un dispositivo connesso 
a Internet. 

 Si è sperimentato il Flip Teaching in matematica, mettendo a disposizione 
con qualche giorno di anticipo “pillole”, cioè  video di 7-10 minuti costruiti dal 
docente su misura della classe, per introdurre in modo sintetico i nuovi 
argomenti.  

Il compito assegnato agli alunni consiste nel guardare attentamente il video, 
prendere appunti dettagliati, soffermarsi su stimoli di approfondimento e 
riflessione proposti dal docente e annotare dubbi o domande da porre al ritorno 
in classe. Quasi tutti i ragazzi hanno dimostrato di affrontare con serietà e 
buona disposizione all’apprendimento questa prima fase, annotando 
interrogativi e riflessioni sul quaderno.  

La docente di matematica è in contatto con gli allievi anche attraverso un 
profilo Facebook dedicato esclusivamente alle classi e alla didattica della 
materia; è significativo come talvolta i ragazzi si siano messi in contatto subito 
dopo la pubblicazione di un nuovo video, esponendo i loro dubbi e cercando 
risposte anticipate o “scommettendo” su risposte ai quesiti posti.  

Nella fase successiva i dubbi scaturiti dalla visione dei video sono chiariti in 
classe e le riflessioni personali sono condivise con il gruppo. Nella nostra 
esperienza questo è un momento delicato e importante in cui occorre prestare 
la massima attenzione a correggere i fraintendimenti che rischiano di essere 
interiorizzati a causa della mancanza del confronto diretto con l’insegnante 
durante la comunicazione dei contenuti. 

Nel gruppo classe nascono interessanti discussioni in cui i ragazzi cercano 
di sostenere la loro tesi. Abbiamo notato inoltre che intervengono con più forte 
motivazione coloro che, per lacune pregresse, durante la lezione frontale hanno 
maggiori difficoltà a seguire e sono meno attivi. Infatti, poiché hanno  potuto 
comprendere e assimilare i concetti con i loro tempi, desiderano mostrare al 
docente e alla classe la loro soddisfazione per il risultato positivo conseguito.  
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Terminata la fase di chiarimento e di confronto la classe viene suddivisa in 
gruppi per affrontare gli esercizi che solitamente sono assegnati come compito 
a casa. All’interno del gruppo nasce spontanea la collaborazione e, da parte di 
alcuni, il tutoraggio nei confronti di chi ha più difficoltà. È in questo momento 
che l’insegnante può dedicarsi a guidare i ragazzi come “accompagnatore” in 
quel processo di apprendimento attivo che è iniziato nelle fasi precedenti.  È 
evidente la possibilità di offrire maggiore assistenza one-to-one a chi ha più 
difficoltà o, dividendo la classe in gruppi di livello, valorizzare le eccellenze 
proponendo esercizi differenziati, volti in parte al recupero e in parte 
all’approfondimento. 

 
La creazione del video è un altro tassello cruciale per l’efficacia di tale 

strumento; il video, creato su misura della classe, deve rispondere 
perfettamente agli obiettivi che l’insegnante si pone, deve comunicare con 
estrema chiarezza, sistematicità e gradualità e possibilmente deve essere 
coinvolgente: una delle critiche più forti al Flip Teaching è quella di non favorire 
l’attivazione di quella intelligenza emotiva che l’ascolto e l’interazione con le 
altre persone generano. 

Sul web sono presenti numerosi repository di video didattici: essi sono una 
utilissima risorsa da sfruttare per documentarsi e per confrontarsi con altri 
docenti ma il video va costruito su misura della classe. 

Per la realizzazione dei video abbiamo utilizzato Apple iPad; la scelta è stata 
dettata dagli strumenti già in possesso dei docenti e dal desiderio di 
sperimentare l’uso dei tablet, in vista di un futuro inserimento di questi nella 
didattica. Abbiamo confrontato diverse applicazioni whiteboard, individuando 
punti di forza e criticità; è determinante la presenza di alcune caratteristiche. In 
particolare, la fruibilità del video deve essere massima: alcune applicazioni 
(come ShowMe 2.3.0, www.showme.com) permettono la condivisione solo su 
piattaforme dedicate; questo può costituire un ostacolo in quanto, come 
osservato, è necessario che i contenuti video siano accessibili dalla più ampia 
gamma di strumenti. La semplicità d’uso del software è un’altra caratteristica 
cruciale per ridurre la quantità di lavoro aggiuntivo richiesto al docente, in modo 
che la tecnologia possa essere un supporto alla didattica e non un ostacolo. 

L’iPad si caratterizza proprio per l’immediatezza di utilizzo e di condivisione 
dei contenuti. Dapprima abbiamo creato i video con Educreation 1.2.6 
(www.educreation.com), condividendo il materiale su Facebook, in un gruppo 
privato di classe. Siamo poi passati a Explain Everything 2.01 
(www.explaineverything.com), applicazione più completa e, soprattutto, che 
permette una facile condivisone del materiale su YouTube. I video caricati 
possono essere visti con qualsiasi dispositivo, dal tablet allo smartphone e, 
come dall’esperienza di un nostro allievo, persino con la console per i 
videogiochi Xbox.  

I link ai video e il materiale didattico a supporto delle lezioni sono ospitati sul 
sito personale della docente (sites.google.com/site/giomaticando). All’inizio 
dell’anno prossimo sarà pronta la piattaforma Moodle di Istituto che useremo 
per questo scopo. 

In una Flipped Class non è strettamente necessario che si lavori con 
netbook, tablet o semplicemente BYOD (Bring Your Own Device, ovvero 
ognuno con il proprio dispositivo mobile); l’utilizzo delle nuove tecnologie in 
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classe può permettere una didattica multicanale, la produzione di lavori che 
siano frutto del percorso di apprendimento e la possibilità di essere sempre 
connessi, sfruttando le risorse del web nei lavori di ricerca svolti a scuola. Per 
ora, a parte l’utilizzo costante della LIM in classe, ci siamo limitati a qualche 
esperienza d’integrazione di dispositivi personali durante le ore di lezione ma 
uno dei nostri obiettivi sarà quello di continuare questa sperimentazione 
integrando le nuove tecnologie in questa esperienza didattica.  

3. Conclusioni 
I risultati della sperimentazione non sono ancora criticamente valutabili: è da 

troppo poco tempo che è in atto per poter dare un significato assoluto a quanto 
emerge dalle competenze acquisite, dal modo di lavorare dei ragazzi e dalle 
loro valutazioni. Sono però evidenti alcuni primi indicatori quali l’alto grado di 
soddisfazione per la nuova modalità  di lavoro, il coinvolgimento attivo di tutti i 
ragazzi e, dai test somministrati periodicamente anche non programmati, un 
discreto livello di assimilazione dei contenuti proposti. È possibile che 
l’entusiasmo dimostrato sia almeno parzialmente frutto della novità, ma è 
comunque un buon segnale per una scuola in cui il livello di coinvolgimento dei 
ragazzi è generalmente piuttosto basso. 
È anche interessante e divertente ascoltare i ragazzi che riportano in classe i 
commenti stupiti dei genitori che si soffermano con il figlio ad ascoltare lezioni 
di algebra: anche questo è un punto di forza di questa metodologia infatti 
permette ai ragazzi di condividere gli argomenti trattati con i genitori o con le 
figure di supporto nell’attività a casa per alunni con difficoltà. 

Un accento particolare va posto sul feedback del tutto positivo che abbiamo 
ricevuto dagli alunni con DSA. Essi ritengono un vantaggio la possibilità di 
riascoltare più volte le lezioni, riescono a schematizzare e prendere appunti 
ordinati con facilità e affermano di essere fortemente facilitati nella 
comprensione, avendo eliminato quasi completamente la barriera del testo 
scritto a favore dell’oralità, che è caratteristica dello strumento video.  

Un’interessante riflessione futura merita la funzione del libro di testo in una 
Flipped Class. Per ora, esso accompagna l’apprendimento, soprattutto nella 
parte relativa all’esercitazione in classe e come approfondimento dei contenuti 
proposti, e viene solitamente assegnato durante il lavoro in gruppo per favorire 
il confronto e la discussione, e per creare la capacità di interpretare 
autonomamente un testo scritto.  

La sperimentazione è tuttora in corso; in futuro è pianificata l’estensione 
della metodologia di lavoro a più materie e l’integrazione della tecnologia tablet 
in classe, per la quale è stata presentata una proposta di progetto nell’ambito 
dell’azione “Cl@sse 2.0” del bando “Accordo Scuola Digitale” della regione 
Piemonte. 
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Vengono studiate le comunità di collaborative e cooperative learning che si 
sono create all’interno del Progetto del MIUR Problem Posing & Solving 100 nato come 
misura di accompagnamento alle Indicazioni Nazionali e Linee Guida relative agli 
insegnamenti della Matematica e dell’Informatica dei nuovi Licei, Istituti Tecnici e 
Professionali [6]. Vengono prese in considerazione alcune nuove tecnologie che 
favoriscono il collaborative learning. Alcune di esse sono già adoperate dalle comunità, 
come Moodle e Maple, mentre altre saranno adottate in futuro. 

1.Presentazione del Progetto PP&S100 
Il progetto Problem Posing & Solving 100, PP&S100,  è nato nel 2012 con la nota 

ministeriale del primo giugno [5] e si propone come misura di accompagnamento alle 
Indicazioni Nazionali e le Linee Guida relative agli insegnamenti della Matematica e 
dell’Informatica dei nuovi Licei, Istituti Tecnici e Professionali [2]. Il progetto del MIUR si 
avvale della collaborazione dell’AICA, del Politecnico di Torino, dell’Università di Torino e 
del CNR. 

Il Progetto ha come obiettivi quelli di: 
• sviluppare uno spazio di formazione integrata che interconnetta logica, matematica e 

informatica; 
• costruire una cultura “Problem Posing & Solving” investendo, nell’ampio dominio 

applicativo degli insegnamenti disciplinari, anche d’indirizzo, una attività sistematica 
fondata sull’utilizzo degli strumenti logico-matematico-informatici nella 
formalizzazione, quantificazione, simulazioni ed analisi di problemi di adeguata 
complessità; 

• assicurare una crescita della cultura informatica della docenza chiamata ad 
accompagnare la trasformazione promossa; 

• adottare una quota significativa di attività in rete con azioni di erogazione didattica, 
tutoraggio e autovalutazione. 
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Per il conseguimento degli scopi sopra descritti, si prevede l’utilizzo di un sistema 
integrato formato da  una piattaforma di e-learning e da un ambiente di calcolo evoluto, 
ACE, che permetta a docenti e studenti di lavorare sia in presenza che a distanza. 

Il Progetto vede il coinvolgimento attivo di tutti gli Uffici Scolastici Regionali e  la 
partecipazione volontaria di 150 scuole distribuite su tutto il territorio nazionale. Il numero 
100 presente nel titolo sta ad indicare l’iniziale intenzione di coinvolgere 100 scuole, che 
ben presto sono diventate 150. Ci sono Istituti Secondari di Secondo grado di ogni tipo: 
licei scientifici, tecnologici, classici, artistici, istituti tecnici di differenti indirizzi e istituti 
professionali. I docenti che partecipano sono, in questo primo anno e per la maggior 
parte,  quelli di matematica ma vi sono anche alcuni docenti di informatica e fisica. Un 
docente per scuola, individuato dal Dirigente Scolastico, ha dovuto scegliere una classe 
terza in cui adottare questa nuova didattica in quanto il monitoraggio, per uniformità, 
viene fatto su una sola classe per scuola. E’ stata decisa la classe terza del secondo 
biennio in quanto si presta meglio per la programmazione, ma ovviamente ciascun 
docente può estendere la metodologia del problem  posing  & solving con le nuove 
tecnologie a tutte le classi in cui insegna. I dirigenti possono coinvolgere più insegnanti 
anche di discipline differenti. 

Il Progetto ha previsto due momenti significativi di formazione dei docenti, svoltisi 
rispettivamente a settembre e novembre 2012 presso l’Istituto Carlo Anti di Villafranca di 
Verona, durante i quali gli insegnanti hanno potuto iniziare a prendere confidenza con le 
nuove tecnologie da utilizzare con i loro studenti. Fin da settembre è stato attivato un 
intenso servizio di tutoraggio per i partecipanti al Progetto in modo che tutti potessero 
partire con le attività in classe  nel mese di febbraio 2013. 

2.La comunità dei docenti del PP&S100 
La piattaforma e-learning del Progetto, Minerva, è una piattaforma personalizzata 

Moodle, [9], contenente varie integrazioni sia con ambienti di calcolo evoluto che con 
sistemi che consentono l’insegnamento a distanza. E’ attiva dal luglio 2012 ed è 
raggiungibile all’indirizzo http://minerva.e-learn.unito.it 

Fig.1 – Piattaforma del Progetto PP&S100 
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Come si può vedere dalla Fig.1, l’ingresso nella piattaforma avviene tramite 
credenziali. Possono accedere, con differenti ruoli a seconda del corso scelto: i docenti 
partecipanti al Progetto, gli studenti delle varie classi terze coinvolte, il personale del 
Ministero, degli USR, i Dirigenti Scolastici, i tutors, i membri del gruppo di lavoro del 
Progetto PP&S100. 

La pagina principale contiene le note e le disposizioni, una breve descrizione del 
Progetto e le differenti categorie di corso. I Corsi sviluppati nelle Classi sono quelli che i 
docenti  stanno costruendo nelle classi terze attraverso percorsi didattici nella logica del 
problem solving. Nell’Area di servizio ci sono i corsi di formazione per i docenti; la Vetrina 
è un corso raggiungibile da chiunque  per  consentire un’esplorazione più approfondita 
del Progetto PP&S100 e il Knowledge Base sarà un repository di esempi di problem 
solving particolarmente significativi. 

La comunità dei docenti è la prima comunità di pratica che si è creata sulla 
piattaforma. E’ nata per favorire l’interazione tra tutti i docenti partecipanti al Progetto. 
Innanzitutto, essi hanno accesso a corsi dedicati, a materiali preparati dai tutor di diverso 
genere - statici, interattivi, audio e anche video - e possono partecipare  a vari forum di 
carattere generale o più specifici. Possono costruire wiki cioè pagine di documenti 
ipertestuali che possono essere aggiornate da tutti e i cui contenuti sono sviluppati in 
collaborazione. A differenza dei forum dove gli utenti possono solo apportare aggiunte, 
qui è possibile anche modificare quanto fatto dai colleghi in precedenza. Attraverso la 
piattaforma possono effettuare scambio e confronto di strategie per l'individuazione di 
percorsi didattici efficaci, possono produrre collaborativamente problemi e verifiche, 
possono gestire processi. 

I docenti hanno a disposizione un supporto tecnico sotto forma di help desk per 
acquisire dimestichezza con la piattaforma.  

Gli stessi possono usufruire di un tutoraggio di accompagnamento sincrono e 
asincrono in ambiente ACE: in sincronia si costituisce un'aula virtuale,  all'interno della 
quale i docenti possono interagire con un tutor ed anche tra di loro, mentre in asincronia 
possono usare forum, effettuare lo scambio di mail, di file e di richieste anche attraverso 
due database. 

Fig.2 – Tutoraggio 

La Fig.2 mostra un esempio di condivisione di schermo durante un tutoraggio. I 
tutoraggi sincroni si svolgono normalmente con cadenza bisettimanale, sono di carattere 
generale o dedicati ad un preciso argomento, a seconda delle richieste dei docenti. 
Hanno durata di circa un’ora e prevedono l’uso dell’audio, ma non del video.  
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3.Le comunità degli studenti del PP&S100 
Le comunità degli studenti sono 150 e sono costituite dalle classi che partecipano al 

Progetto, classi terze di nuovo ordinamento, come già sopraddetto. Anche gli studenti 
utilizzano la piattaforma con le stesse modalità dei docenti. Al momento circa 4500 
studenti possono lavorare in rete a scuola o a casa.  

Attraverso la piattaforma si rafforza l'apprendimento cooperativo per il raggiungimento 
degli obiettivi formativi disciplinari specifici e trasversali (saper collaborare, ascoltare, 
rielaborare, presentare...). Si sviluppa il senso di appartenenza ad una comunità di 
apprendimento affrontando insieme i problemi,  proponendo soluzioni e accettando 
critiche e suggerimenti per il raggiungimento della soluzione ottimale. 

Il docente prende il posto del tutor nell'interazione con gli studenti ed ha il compito di 
guida e facilitatore nei processi educativi. Gli studenti sono molto motivati 
all'apprendimento attraverso la metodologia del problem posing & solving e diventano 
protagonisti dello stesso processo di apprendimento, non fermandosi alla soglia della 
conoscenza ma facendo esercizio di capacità di ragionamento. 

La Fig.3 è un esempio di corso preparato da una docente per la sua classe di terza di 
un Istituto Professione nel corrente anno scolastico 2012/13 mentre la Fig.4 riassume 
l’attività delle comunità. 

     

Fig.3 – Esempio di Corso                    Fig.4 – La comunità di comunità  

4. Il ruolo dell’ACE nell’insegnamento della Matematica

Le lezioni dei docenti e la risoluzione dei problemi da parte degli studenti vengono 
svolte utilizzando un ACE. Per Ambiente di Calcolo Evoluto si intende un sistema 
software che integra funzionalità di calcolo numerico e simbolico in grado di 
rappresentare oggetti in due o tre dimensioni. Gli ACE sono nati negli anni Ottanta per 
opera di gruppi matematici e informatici per rispondere a specifiche esigenze della 
matematica. Essi svolgono un ruolo di supporto nei processi di apprendimento 
permettendo lo sviluppo di abilità cognitive che favoriscono l'assimilazione dei concetti. 
Inoltre consentono di affrontare un problema anche attraverso una strategia algoritmica e 
l’utilizzo di uno pseudo codice. Per questi motivi acquisire una certa conoscenza e 
dimestichezza con gli ACE diventa molto importante, se non quasi fondamentale, nella 
cultura del problem posing & solving.  

Esistono vari ACE; Maple è uno di questi che si presenta come un sistema complesso 
ma professionale e completo, [6]. Occorre parlare di Suite Maple in quanto il pacchetto 
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attualmente in distribuzione comprende Maple, MapleNet, MapleTA e MapleSim. Maple è 
il motore di calcolo simbolico e numerico in grado di rispondere a quasi tutte le esigenze 
nelle diverse complessità. La Fig.5 mostra l’interfaccia di Maple con un esempio di 
calcolo e di visualizzazione geometrica. MapleNet è lo strumento che permette la 
distribuzione di file direttamente all’interno della piattaforma come risorsa. L’esecuzione 
in remoto di essi può avvenire senza la necessità di avere una copia del programma 
come mostra la Fig.6 che riporta un esempio di componente interattiva. 

    

Fig.5 –  Worksheet di Maple       Fig.6 – Worksheet di Maple pubblicato con MapleNet 

MapleTA permette la preparazione, la distribuzione e la somministrazione all’interno 
della piattaforma, come attività,  di verifiche, test e compiti con correzione automatica 
consentendo in questo modo non solo di effettuare valutazioni ma anche auto valutazioni 
da parte dello studente. Le domande delle prove possono essere aperte cioè avere come 
risposta un’espressione matematica che può esser valutata indipendentemente dagli 
infiniti modi corretti in cui si possa scrivere. La Fig.7 mostra che la correzione automatica, 
oltre alla valutazione della risposta e al punteggio, può contenere anche dei commenti e 
delle spiegazioni inserite dal docente. MapleSim è lo strumento dedicato alla fisica. 
Permette la creazione di laboratori virtuali in cui è possibile modellizzare e simulare. La 
Fig.8 mostra la simulazione del pendolo. 

  

Fig.7 – Esempio di valutazione con MapleTA         Fig.8 –Worksheet di MapleSIM 
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La scelta come ACE della Suite Maple  è stata dettata da varie motivazioni. 
Innanzitutto è uno strumento di alto profilo orientato alla didattica, ma anche al mondo del 
lavoro e alla ricerca. La suite è perfettamente integrata con la piattaforma Moodle 
adottata dal progetto e i moduli di integrazione sono gratuiti. L’asset Moodle-Maple è già 
stato utilizzato in ambito universitario con successo, in particolare presso la Facoltà di 
Scienze MFN dell’Università Torino, dove vi è un’esperienza consolidata in questa 
direzione, vedi [8]. Non meno significative in questo campo sono le numerose esperienze 
all’estero sia a livello universitario che di Scuola Superiore di Secondo grado. Nei paesi 
anglosassoni è ormai divenuta uno standard l’adozione di queste nuove tecnologie 
nell’insegnamento delle discipline scientifiche; in Europa ci sono svariate comunità di 
pratica di questo genere in scuole di diverso ordine e grado, soprattutto in Danimarca, 
Svezia e Gran Bretagna. In Italia alcuni Istituti Secondari sono dotati di una piattaforma 
Moodle autonoma ed alcuni docenti, particolarmente attivi, adoperano Maple nei 
laboratori per l’insegnamento delle materie tecnico-scientifiche. Infine la Maplesoft ha 
accettato condizioni economiche molto vantaggiose per la distribuzione di prodotti 
professionali. A queste condizioni possono accedere le scuole, i docenti e gli studenti 
indipendentemente dalla partecipazione al Progetto.

L’insegnante può utilizzare l’ACE nell’insegnamento della Matematica a diversi livelli. 
Un primo livello, chiamato Black Box, prevede l’utilizzo dei comandi dell’ACE nel dare 
risposte a questioni matematiche puntando al risultato senza porsi troppe domande su 
quale procedimento ci sia dietro. Questo utilizzo ha un basso valore educativo e 
aggiunge poco al processo di apprendimento nel suo complesso anche se può rivelarsi 
utile nel caso di studenti particolarmente curiosi e quando è necessario eseguire calcoli 
che superano i limiti umani. Il livello White Box offre una genuina occasione di 
apprendimento. In questo caso il ragazzo si costruisce passo per passo, utilizzando 
l’ACE, il procedimento per raggiungere la soluzione del problema. Ogni script dietro ad 
ogni comando compare in chiaro. Al termine lo studente può decidere cosa lasciare 
visibile e cosa no del procedimento risolutivo. Un ulteriore livello, il Discussion Tool, 
rappresenta un vero e proprio momento di apprendimento cooperativo. Utilizzando l’ACE 
l’insegnate può fare discutere i ragazzi, di fronte a un problema. Davanti a un computer i 
ragazzi sono invitati ad esprimersi, a riflettere, a fare esempi con il computer, a 
visualizzare e interpretare le possibili risposte e a scegliere quale strategia risolutiva 
potrebbe essere la migliore. 

5. Il ruolo dell’informatica nel processo di apprendimento 
Il Lloyd Seth in “Programming the Universe” [4] sostiene che “l'informazione e 

l'energia giocano ruoli del tutto complementari nella storia dell'universo: l'energia fa ‘fare 
cose’ ai sistemi fisici, mentre l’Informazione dice loro ‘cosa fare’”. In questa chiave di 
lettura si dà forza all’affermazione del ruolo e della funzione dell’Informatica come 
Scienza caratterizzata da un attributo unico, la trasversalità della sua essenza che è 
parte del suo potere semantico, unificante nella capacità di descrivere sistemi complessi, 
indipendentemente dai domini di riferimento propri degli ambiti fenomenologici. 

Il collegamento tra epistemologia e scienza dell’informazione ha una storia molto 
recente, mentre più solida è la tradizione connessa al rapporto tra epistemologia e 
concetto d’informazione. Quest’ultimo termine, “informazione“, possiede, infatti, una 
solida base epistemologica già radicata nel Latino classico, come si rileva in Cicerone 
quando richiama la rappresentazione degli oggetti reali nelle immagini ricostruite nella 
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mente dell’uomo…..  
 “Ben vide Simonide, o chiunque ne sia stato l'inventore, che le impressioni, 

trasmesse dai nostri sensi, rimangono scolpite nelle nostre menti e che di tutti i sensi il 
più acuto è quello della vista. Perciò dedusse che la memoria conserva molto più 
facilmente il possesso di quanto si ascolta o si pensa quando le loro sensazioni entrano 
nel cervello con l'aiuto della vista. In questo modo la rappresentazione con immagini e 
simboli rende concreto le cose astratte ed invisibili con tanta efficacia, che riusciamo 
quasi a vedere realmente mediante immagini concrete quel che non siano capaci di 
percepire col pensiero». [1] 

Il termine “informazione” riveste un ruolo importante anche nella tradizione degli 
empiristi inglesi (Locke, Berkley, Hume). In essi rappresenta la mediazione tra mente e 
oggetti percepiti dai sensi: ad esempio in Whewell, Philosophy of the Inductive Sciences , 
le “idee” sono “sensazioni informate”, il risultato della forza “formativa” della mente sulla 
“sensazione”. In questa direzione il termine “Informatio” in Latino è molto vicino al termine 
di “rappresentazione” che è un concetto chiave nella scienza cognitiva moderna. In 
questa prospettiva diventa rilevante la relazione tra ermeneutica e scienza 
dell’informazione. 

A questo fine è anche interessante richiamare Langefors [3] relativamente 
all’approccio Infologico: “Se i dati sono gestiti dagli elaboratori e l’Informazione è ciò che 
serve alle persone, allora l’informazione è cosa diversa dal dato. D’altra parte 
l’informazione è la conoscenza espressa in un linguaggio nel quale le frasi non sono altro 
che i dati che possono trasmetterla. I dati informano quando cambiano la conoscenza di 
chi li utilizza. Nel caso del Linguaggio le frasi intese come dati devono essere costruite in 
sintonia con la struttura della conoscenza dell’utente. I dati, ovvero le frasi, non 
contengono informazioni, in quanto esse rappresentano soltanto frammenti di essa, che 
diventa tale quando tali frammenti vengono collegati per costruire la conoscenza, ovvero 
il tutto.”  

Si pongono le basi per esprimere il ruolo della Scienza dell’Informazione rispetto alla 
comprensione dei problemi, alla loro formulazione e alla successiva elaborazione di 
simulazioni e soluzioni.  

Si pensi all’apporto fornito da linguaggi evoluti - quali ad esempio Python [11] – in 
parte liberati da vincoli sintattici e lessicali, permettono di concentrare l’attenzione 
dell’utente sul dominio del problema e sulle metodologie di analisi, fondate su teorie, 
processi e meccanismi elaborati muovendo dalla logica, dall’insiemistica e dalla 
matematica. Linguaggi, basi di dati, reti, rappresentazione e interfacce sono dunque le 
chiavi attraverso cui la realtà può essere descritta, punto di partenza per affrontare 
qualsiasi problema in qualunque dominio nel contesto sociale e scientifico.  

Nella maggior parte delle analisi fino ad ora condotte sullo stato dell’arte 
dell’insegnamento dell’informatica nelle scuole, emerge che lo stesso obiettivo delle 
indagini si è a lungo focalizzato sulla programmazione, tralasciando spesso molti altri 
elementi che sono comunque propri dell’impianto epistemologico della Scienza 
dell’Informazione. Gli studenti, infatti, dovrebbero acquisire ampie sensibilità del dominio 
scientifico attraverso l’acquisizione consapevole degli elementi principali caratterizzanti la 
disciplina. Essi dovrebbero apprendere non solo i fondamenti che stanno alla sua base, 
ma anche i modi con i quali la teoria influenza la parte pratica, le applicazioni. 
L’apprendimento, secondo ACM [7], deve interessare gli aspetti connessi al “problem 
solving” promuovendo l’elaborazione algoritmica, strumentale alla soluzione del 
problema. In questo quadro i principi dovrebbero essere appresi indipendentemente dalla 
particolarità mostrate dalle applicazioni e dalla specificità dei linguaggi di 
programmazione. Ciononostante gli allievi dovrebbero apprendere, suggerisce sempre 
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ACM, seguendo la prospettiva offerta da scenari reali riguardo alle specifiche attività 
poste in essere per ideare, progettare, realizzare il codice e le infrastrutture che lo 
sostengono, sperimentarne l’efficacia anche alla luce delle esigenze espresse dalla 
necessità di manutenere quegli stessi prodotti o servizi, siano questi intesi come semplici 
applicazioni ben perimetrate, o veri e propri sistemi informativi di elevata complessità, in 
questo dovendo rispecchiare il mondo reale senza indulgere nell’impiego di applicazioni o 
strumenti appositamente realizzati a fini educativi e formativi. In questa prospettiva 
l’integrazione delle discipline diventa ineludibile anche al fine di esporre gli allievi alla 
contaminazione con gli argomenti più avanzati delle Scienze dell’Informazione, quali i 
modelli computazionali, metodologie e modelli di sviluppo del software, dei sistemi 
complessi e del calcolo parallelo. Questi ultimi sono da intendersi come opportunità per 
gli allievi di avvicinarsi ad alcuni aspetti di rilevanza teorica, confrontandosi con principi e 
concetti ricorrenti quali l’astrazione, la complessità, la modularità e la riusabilità. Anche la 
programmazione o codifica dovrebbe essere considerata rispetto alla propria valenza più 
generale, non esclusivamente curvata sulla codifica del programma, ma piuttosto sulle 
caratteristiche e sulle metodologie del progetto degli algoritmi che costituiscono il cuore 
del programma da realizzare e che coinvolgono anche aspetti connessi all’efficienza e 
alla correttezza di quanto realizzato. 

In questo quadro non può mancare il riferimento al fattore che determina qualsiasi 
azione di apprendimento: la motivazione. Notoriamente essa si coniuga con la passione 
per un’attività, un argomento, un dominio applicativo. La sfida sta nel riuscire a incidere 
sull’immaginario collettivo degli allievi sollecitando in ciascuno di essi quella particolare 
attenzione che, ancorché individuale, possa comunque individuare l’oggetto specifico 
nello scenario generale che a tutti congiuntamente è proposto. L’obiettivo principale dei 
processi di apprendimento è oggi quello di superare le interpretazioni errate di questa 
scienza approfondendone l’essenza. Ciò sarà reso possibile dalle effettive competenze 
dei docenti che, oltre a dominare la disciplina, dovranno mostrare un’approfondita 
conoscenza dei sistemi reali ai quali ispirarsi per accrescere la propria capacità di 
coinvolgimento degli stessi allievi nei processi di apprendimento e insegnamento. Per 
questo motivo, sostiene ancora ACM, assume rilevanza il profilo del docente e 
l’insindacabile appartenenza al profilo epistemologico della disciplina. Il ruolo della 
certificazione assume grande rilevanza anche rispetto agli aspetti menzionati, in 
previsione di garantire i livelli minimi di qualità attesa in termini di risultato rispetto agli 
obiettivi di apprendimento istituzionalmente espressi per gli allievi. A tal fine occorre 
anche garantire appropriati percorsi di crescita professionale a quegli stessi insegnanti 
che devono impegnarsi costantemente nell’aggiornamento delle proprie competenze alla 
luce del rapido cambiamento che quelle stesse subiscono alla luce delle rapide 
dinamiche di cambiamento delle tecnologie che oltre alle modalità di promozione 
dell’apprendimento, sottendono anche l’elaborazione di nuovi profili e paradigmi 
metodologici. In tali paradigmi si collocano anche nuove opportunità di relazione con 
l’impresa e il territorio sorgenti inesauribili di problemi reali da analizzare, comprendere e 
descrivere al fine di elaborare appropriate potenziali soluzioni. 

5.1 Quali proposte da altri domini della formazione e dell’Istruzione?  
A titolo di esempio qui si cita l’insegnamento di “Information Systems” tenuto presso il 

Politecnico di Torino, nell’anno accademico 2012/2013, dove si è provato a sperimentare 
con numeri significativi (150 studenti) il cosiddetto “collaborative learning”, quale 
potenziale soluzione per superare particolari caratteristiche dell’insegnamento, erogato in 
lingua inglese e fruito da categorie di studenti eterogenee rispetto alle competenze 
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acquisite nell’esperienza pregressa. L’insegnamento si colloca, infatti, al primo anno del 
corso di laurea magistrale in Ingegneria Gestionale. Gli studenti sono per il 45% circa 
provenienti dal corso omonimo di I° livello erogato  in lingua italiana presso lo stesso 
Politecnico, circa il 25% proveniente da altre regioni del Paese e il restante 30% circa da 
altre nazioni, soprattutto extra europee. Alcuni di questi studenti non hanno seguito alcun 
insegnamento di Informatica nei percorsi precedenti, altri hanno frequentato un 
insegnamento sui fondamenti, altri ancora hanno sviluppato competenze nell’ambito delle 
basi di dati, della programmazione, delle telecomunicazioni e dello sviluppo del software. 
Costatate tali disomogeneità si è deciso di organizzare l’insegnamento seguendo le linee 
progettuali espresse nell’ambito di PP&S100, individuando e proponendo un problema di 
ampio respiro che tutti gli allievi, suddivisi in 21 gruppi, ciascuno dei quali composto da 7 
allievi - complementari per competenze - avrebbero dovuto studiare, realizzando tutte le 
fasi tipiche del ciclo di vita di un sistema. La struttura dell’insegnamento è stata calibrata 
bilanciando perfettamente la discussione metodologica d’aula (3 ore) con il laboratorio 
per il lavoro collaborativo (3 ore) presso il LEP (…) dotato di 50 stazioni di lavoro 
autorizzate all’accesso libero a Internet, alle quali gli allievi hanno affiancato portatili di 
proprietà con accesso a Internet attraverso la sottorete WiFi dell’Ateneo.  

Con gli allievi è stato condiviso il syllabus che ripercorre i punti salienti del processo di 
sviluppo, riportato nel seguito : 

1. Sviluppo dello studio di fattibilità (Logical Framework Analysis - LFA): Analisi del 
dominio (LFA), delle parti interessate, del problema e della soluzione 
identificazione degli obiettivi, identificazione dell’obiettivo specifico, definizione 
dei risultati, assunzione delle strategie, definizione del piano di lavoro (Gantt, 
Perth….) 

2. Ciclo di vita dello sviluppo rispetto alla strategia individuata, con utilizzo di Python 
come linguaggio, MySQL come database, XML per l’interfaccia utente. 

3. Monitoraggio e valutazione  
Particolarmente interessante è il processo di autovalutazione che ciascun gruppo di 

lavoro ha realizzato per dare evidenza alla differenziazione degli apporti che i singoli 
componenti hanno apportato al lavoro condiviso relativo allo sviluppo del sistema di 
gestione della biblioteca. 

6. Punti forza del Progetto 
Il Progetto PP&S100 presenta alcuni punti di forza che permettono di superare 

facilmente lo sforzo iniziale richiesto a tutti per praticare una nuova metodologia di 
apprendimento per problemi che utilizzi le nuove tecnologie.  

In primis il docente è stimolato verso una didattica creativa e dinamica più rispondente 
alle esigenze dei nativi digitali. La scelta dei problemi si indirizza verso situazioni 
complesse a più soluzioni a stretto contatto con il mondo reale. Lo studente, dal canto 
suo, è invitato a mettersi in gioco indipendentemente dalle sue conoscenze sfruttando al 
massimo tutte le sue specifiche abilità. Al termine della scuola avrà acquisito competenze 
nell'uso di piattaforme e ambienti di calcolo evoluti, utili sia per l’inserimento nel mondo 
del lavoro sia per la prosecuzione della propria formazione universitaria o tecnico 
superiore. Infine, ma non per questo meno importante, il Progetto permette il 
raggiungimento degli obiettivi disciplinari attraverso percorsi non convenzionali. 
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7. Conclusioni 
Il Progetto è proiettato in uno scenario a tendere che prevede intanto un ampliamento 

significativo delle scuole, dei docenti e degli studenti coinvolti. Questo processo in parte è 
già in atto anche grazie alle iniziative di alcuni USR, che, oltre ad aver diffuso 
capillarmente in tutte le scuole l’iniziativa del Ministero,  supportano gli Istituti che 
vogliono partire in parallelo. Ovviamente questo allargamento dovrà prevedere una fase 
di decentramento di risorse tecniche e umane. Sicuramente si devono prevedere più 
piattaforme indipendenti, ma capaci di dialogare tra loro e di alimentare in continuazione 
la comunità di tutti i docenti. In secondo luogo è previsto un ampliamento delle discipline 
coinvolte. Non solo la matematica e l’informatica, e più in generale le discipline 
scientifiche rientrano perfettamente nella cultura del problem posing & solving, ma 
possono rientrare tutte le discipline, comprese quelle socio-economiche, quelle 
umanistiche e quelle linguistiche. Nell’ottica di facilitare l’utilizzo delle nuove tecnologie è 
in corso la predisposizione di broadcast di prima formazione. Nei prossimi mesi sono 
previsti seminari di verifica per valutare i risultati ottenuti e analizzare le eventuali criticità 
da superare e incontri di diffusione di buone pratiche. 
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L’e-learning, nell’era degli i-pad supertecnologici, degli 
smartphone, dei computer ad elevatissime potenzialità, 
quale tecnica di apprendimento, oggi assume sempre più 
rilievo nel panorama della didattica spinta dall’evoluzione di 
nuovi bisogni formativi. La didattica a distanza, il supporto 
alla didattica frontale, la formazione permanente, il life long 
learning, trovano nei software per la gestione dell’e-learning 
la base necessaria per rendere questo approccio operativo 
ed efficace. In questo panorama nasce NetLearn2.0 ed in 
questo paper viene data una visione della piattaforma della 
quale si è creata una personalizzazione e che è stata 
utilizzata nella scelta di metodologie adatte per 
l’interpretazione della matematica in maniera interattiva. 

1. Introduzione 
Chiunque si sia occupato, in questo ultimo decennio, di nuove tecniche di 

insegnamento e più in generale di evoluzione dei sistemi didattici per migliorare 
l’apprendimento, non avrà certo mancato di rendersi conto come le nuove 
tecnologie legate al web abbiano consentito di sprigionare, a tutti i livelli, enormi 
potenzialità all’interno di qualsiasi ambiente dedicato alla formazione [Banzato, 
2002]. La tradizionale didattica, unita in un connubbio vincente con l’informatica, 
ha aumentato enormemente il proprio potere formativo riuscendo a trasmettere 
massicci volumi di informazioni e abbattendo barriere e distanze che ne hanno 
allargato gli orizzonti. Con l’avvento della tecnologia digitale, l’utilizzo delle 
nuove metodologie è dunque diventato imperativo per chiunque si occupi di 
formazione [Anderson, 2007]. Percorsi di apprendimento molto flessibili e 
personalizzabili in un ambiente collaborativo nel quale NetLearn2.0 risulta 
essere progettata a partire da teorie pedagogiche, costruttivismo sociale e 
apprendimento collaborativo che dispone al suo interno di moduli per favorire 
strategie didattiche fornendo nel contempo anche strumenti didattici più 
tradizionali: presta una particolare attenzione agli aspetti valutativi e auto 
valutativi senza trascurare gli strumenti più innovativi per la valutazione degli 
out come dell’apprendimento e per la tracciatura dei comportamenti degli utenti, 
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ha un numero molto esteso di moduli che possono venire incontro ad esigenze 
didattiche del tutto particolari e si integra con numerosissimi altri software sia 
open source che proprietari (tra cui Joomla) permettendo configurazioni 
fortemente personalizzate ed ha una curva di apprendimento flessibile per gli 
educatori [Bartolomè, 2008, Campanella, 2011]. Segue una schematizzazione 
della piattaforma NetLearn2.0 utilizzata, il tool MathJax utilizzato per 
l’apprendimento della matematica. Infine i test di valutazione eseguiti in locale, 
quindi le conclusioni e gli sviluppi futuri. 

2. NetLearn2.0 
NetLearn2.0 appartiene alla categoria degli LMS [Acquaviva, 2007], consiste 

in una piattaforma web oriented dinamica rivolta alla creazione e alla gestione 
completa di corsi on-line con un alto livello di interazione tra il docente tutor e gli 
studenti. 

Fig.1- Quadro schematico delle attività presenti in NetLearn2.0 

NetLearn 2.0 (fig.1) segue una filosofia pedagogica che è quella del 
costruttivismo sociale in un ambiente di social network intento a favorire il 
coinvolgimento e la collaborazione. Si compone di una vasta gamma di 
strumenti necessari alla creazione del materiale didattico, suddivisi in Risorse 
(vari tool che consentono la creazione e l’inserimento di qualsiasi tipo di 
contenuto)  e Attività (per ottenere statistiche, valutazioni e report sui vari 
movimenti effettuati all’interno della piattaforma, in modo da poterne valutare i 
progressi). Possiede un struttura modulare ed è scritta in linguaggio PHP e 
utilizza un database come MySQL per memorizzare i contenuti [Dal fiore, 2006, 
Impedovo, 2011].

         

               Fig.2 - Piattaforma NetLearn2.0 

Le principali attività di NetLearn2.0 

Comunicative 
(forum, chat) Produzione (wiki, 

database) 
Percorsi Assessment 

(quiz) 
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NetLearn2.0 (fig.2) dispone di numerosi moduli addizionali che ne 
estendono le funzionalità permettendo la fruizione dei servizi anche da 
dispositivi mobili, iPhone, PDA. Per garantire integrabilità ed interoperabilità, la 
piattaforma dispone di una serie di strumenti per la comunicazione nell’ottica 
del web 2.0 [Fini, 2009]. 

3. MathJax 
Com’è facile immaginare, il problema di scrivere la matematica sul web è 

abbastanza complesso vista la difficoltà di elaborare simboli e formule in 
maniera corretta. A questo proposito un utile aiuto proviene da un programma 
digitale che è stato pensato proprio per scrivere formule matematiche: il Tex. 
NetLearn2.0, tenendo conto di questa necessità e data la possibilità di 
creazione di corsi a contenuto matematico, mette a diposizione plug-in di 
Notazione Tex e Notazione algebrica. Tex e Geogebra quindi sono i due 
programmi che, una volta installati, consentono la scrittura rispettivamente di 
elementi matematici e geometrici. Questi programmi permettono l’inserimento di 
formule e grafici che vengono visualizzati come immagini all’interno dei 
contenuti in cui vengono compresi [Beccacene, 2005, Cavalli, 2000]. 
NetLearn2.0, tenendo conto di questa necessità e data la possibilità di creare 
corsi a contenuto matematico, mette a diposizione plug-in di Notazione Tex e 
Notazione algebrica. Purtroppo il problema di scrivere la matematica sul web, 
implica necessariamente l’utilizzo di un linguaggio e di strumenti appropriati 
[Bonaiuti, 2006, Brown, 2008]. Esso permette, cliccando sugli appositi simboli 
matematici, di comporre formule. MathJax è un tool progettato fondendo tutti i 
progressi tecnologici per definire un unico software matematico per il web 
supportato da tutte le piattaforme e i dispositivi mobili. Punto di forza di questo 
software sta nel fatto che non è necessaria alcuna configurazione da parte 
dell’utente che visualizza la pagina web (né installazione di software, né 
scaricamento di plug-in) [Trentin, 2000]. MathJax utilizza la web-based font per 
ottenere la trasformazione delle formule con un’alta qualità che supporta 
diverse scale di zoom e una stampa ad alta risoluzione [Ivani, 2007, Mason, 
2008].  

Fig.3 - Test MathJax 

Ricordiamo che, il motivo principale che ha influito sulla scelta di MathJax 
(fig. 3) come programma per la scrittura delle formule matematiche, è proprio la 
possibilità che offre di visualizzare la matematica come testo base e non come 
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immagini. Questo permette anche la ricerca all’interno della pagina delle 
formule proprio come si fa per il testo. Le formule possono essere scritte in 
notazione Tex, LaTex, MathML a seconda della conoscenza dell’utente che 
dovrà scrivere il codice nativo delle formule. MathJax, per facilitare il 
caricamento nei browser che supportano MathML, effettua direttamente la 
traduzione da Tex a MathML. Questo programma, inoltre, è modulare. Può 
essere altresì esteso per includere nuove funzionalità. Infatti MathJax è 
altamente configurabile, permettendo agli autori di personalizzarlo a seconda 
delle proprie esigenze all’interno dello specifico sito web. Infine, dispone di API 
per la creazione di pagine interattive e dinamiche. L’accessibilità di MathJax è 
stato progettata proprio per raggiungere l’obiettivo dell’accessibilità per rendere 
la matematica più leggibile, più facilmente visualizzabile sia per utenti comuni, 
sia per utenti con difficoltà di apprendimento. Come accennato, le due 
caratteristiche di accessibilità riguardano la possibilità di rendere le formule 
scalabili e la possibilità di effettuare degli zoom sulle formule. La notazione 
matematica solitamente è gerarchica e bidimensionale. Molto spesso le 
sottoespressioni sono poco visibili in un normale schermo con un carattere 
proporzionato a quello con cui è scritta la teoria. MathJax fornisce due funzioni 
per l’ampliamento di espressioni matematiche. La prima consiste nell’impostare 
una costante di scalamento della dimensione delle equazioni per una 
visualizzazione standard (per esempio 150%) [Downes, 2005, Liscia, 2004]. 
Questo può risultare utile nelle pagine con formattazione di testo abbastanza 
piccolo, ma talvolta può essere poco piacevole esteticamente. Così viene 
introdotta la possibilità di zoomare sulla singola equazione. 

Fig.4 - Scala ingrandimento formula 

La figura (fig. 4) rappresenta come si può definire la scala d’ingrandimento 
delle formule. Attraverso il menu contestuale (cliccando con il tasto destro del 
mouse sulla formula) è possibile definire attraverso l’opzione “Scale All Math…” 
la percentuale di scala delle equazioni. In questo modo tutte le equazioni 
presenti nel documento saranno visualizzate con quella scala d’ingrandimento. 
L’operazione può essere effettuata su qualsiasi formula presente nel testo. La 
seguente immagine, invece, mostra com’è possibile effettuare lo zoom sulla 
singola formula. 

Fig.5 - Fase di zoom sulla singola formula 
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L’operazione di zoom (fig. 5) impostata su una singola formula all’interno di 
una pagina, trasferisce tale proprietà anche alle altre formule contenute nella 
stessa. Tramite l’opzione “Zoom Trigger” è possibile definire come attuare lo 
zoom sulla formula. Attraverso l’opzione del menu contestuale “Zoom Factor” è 
possibile invece definire il fattore di zoom che verrà applicato sulla formula al 
verificarsi dell’evento prescelto precedentemente. Inoltre esiste anche 
MathPlayer, plugin che permette di interpretare il codice MathML quando 
installato sul computer. Rende accessibile la matematica attraverso screen 
reader (ingranditori di schermo) e attraverso software per l’apprendimento da 
parte di utenti disabili. L’utilizzo di MathPlayer in concomitanza con MathJax è 
possibile grazie al fatto che quest’ultimo è in grado di convertire il Tex (nativo in 
MathJax) in MathML (che viene riconosciuto dal MathPlayer). Questo rende le 
informazioni accessibili a diverse pagine web, wiki, blog [Ranieri, 2005, Tellia, 
2004]. Per poter inserire il MathJax all’interno di una piattaforma, sono possibili 
due modalità: utilizzare una copia del programma sul servizio di rete distribuita 
cdn.MathJax.com oppure installare MathJax sul proprio server. La prima scelta 
è sembrata la più adatta al contesto nel quale si è operato. Infatti, avendo a 
disposizione un server locale, non è parso ottimale appesantirlo con ulteriori 
installazioni.  

I passi da compiere sono: 

¾ Effettuare il login nella piattaforma NetLearn2.0 come amministratore 

¾ Cliccare su “HTML aggiuntivo” 

¾ Nella sezione “all’interno del tag HEAD” copiare e incollare il seguente 
codice: 

<script type="text/javascript" 

src="http://cdn.MathJax.org/MathJax/latest/MathJax.js?config=TeX-AMS-
MML_HTMLorMML"> 

</script> 

Cliccare su “Salva Modifiche”. Con questi passaggi MathJax è presente 
all’interno di ogni pagina. Da questo momento ogni pezzo di codice scritto in 
MathML o in Tex verrà riconosciuto dal MathJax, processato, tradotto in formula 
e successivamente visualizzato come testo all’interno della pagina. Quello che 
ci occorre per poter realizzare una dispensa sul web è una combinazione di 
testo in Word e formule LaTex. Avendo a disposizione i due file, la parte di 
dispensa da inserire all’interno della piattaforma si comporrà di una fusione dei 
due file. La parte che costituisce la teoria sarà presa dal file Word, mentre tutto 
ciò che concerne le formule e le numerazioni, verrà inserita tramite il MathJax . 
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Fig.6 - Visualizzazione contenuto della pagina 

Come possiamo notare, la sezione “Contenuto della pagina” (fig. 6) contiene 
linguaggio naturale opportunamente formattato, con alternanza di pezzi di 
codice LaTex che costituiranno le formule. Al termine della stesura della pagina, 
dopo il salvataggio, sarà possibile visualizzare la pagina nella sua interezza e 
con le formule tradotte in maniera opportuna. 

Cliccando sul pulsante evidenziato si aprirà una finestra pop-up (fig.7). 

Fig.7 - Finestra di MathJax 

Nella parte evidenziata, dovrà essere scritto il codice LaTex della formula 
che necessitiamo inserire. MathJax ci proporrà un’anteprima di come sarà 
visualizzata la formula nella pagina. Cliccando sul pulsante “Insert to editor”, si 
chiuderà la finestra di pop-up di MathJax e il codice LaTex corrispondente verrà 
inserito dove era posizionato il cursore prima dell’apertura del MathJax. Il 
codice verrà inserito tra i simboli @i… codice LaTex… @i.Il simbolo @i (sia 
prima del codice che dopo) dovrà essere cancellato. In caso contrario, la 
visualizzazione della formula nella pagina sarà errata. Dopo aver terminato la 
scrittura della parte della dispensa di nostro interesse, è necessario cliccare sul 
pulsante “Salva e Visualizza” per salvare la pagina e visualizzarne l’aspetto, o 



DIDAMATICA 2013 
ISBN 978-88-98091-10-2 1097

NetLearn2.0: Piattaforma e-learning e metodologie integrative 
� �

in alternativa è possibile cliccare sul pulsante “Salva e torna al corso” che ci 
riporterà alla pagina del corso. Il risultato finale è il seguente (fig.8): 

Fig.8 - Risultato finale ottenuto 

Come riportato nell’immagine, le formule sono automaticamente tradotte dal 
MathJax nel momento in cui la pagina viene caricata per la visualizzazione. 
Tutte le proprietà riguardanti il codice LaTex saranno rispettate dal programma. 
Come in tutta la piattaforma, anche in questa sezione l’utilizzo del MathJax è 
stato fondamentale in quanto i quiz vengono gestiti come domande a risposta 
chiusa ai quali viene assegnato un punteggio. Al termine della compilazione del 
quiz, le risposte vengono inviate al server che restituirà il punteggio conseguito. 
Il corso di Analisi Matematica è palesemente complesso e purtroppo non si può 
pensare di svolgere un compito di esame interamente on-line in quanto, per 
esempio, per il solo studio di funzione (che è buona parte di un appello di 
analisi matematica) è necessario che lo studente debba risolvere equazioni, 
limiti, funzioni, debba svolgere calcoli, debba rappresentare volta per volta 
graficamente i risultati ottenuti, debba scrivere conclusioni e asserzioni. Tutto 
questo è difficile svolgerlo con supporto elettronico per la chiara difficoltà di 
scrivere la matematica sul web che, come abbiamo costatato, richiede una 
conoscenza di linguaggi di programmazione adeguatati e uno sforzo maggiore 
che è impossibile richiedere ad uno studente in sede di esame. Per questo si è 
pensato di utilizzare questa attività come test di autovalutazione. Lo studente, 
attraverso la compilazione del quiz, valuta le proprie conoscenze in modo da 
stabilire se è necessaria la frequenza di un precorso di analisi matematica 
preliminarmente all’inizio del corso vero e proprio. In ogni caso, lo studente ha 
la possibilità di svolgere nuovamente il quiz in qualsiasi momento, per valutare i 
progressi ottenuti con il tempo. 

4. Test di valutazione 
È stato chiesto di testare l’ambiente e-learning ad un gruppo di 5 persone. 

Anticipando che la piattaforma non è ancora operativa in remoto ma solo su 
server locale, sono state fornite credenziali di accesso lato utente ed è stato 
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chiesto agli utenti di navigare liberamente. Successivamente è stato distribuito 
un questionario per la valutazione dei diversi aspetti (Tab.1)). 

Tab.1 - Risposte degli studenti al questionario 

Risposte degli studenti al questionario: 

9 Std 1 sta per studente1  
9 aula S sta per aula studio 
9 media globale sta per la media delle sottosezioni del questionario 

Dai dati raccolti, è stata fatta un’analisi per ricavare la media dei risultati per 
categoria (media globale) in modo da poter esprimere in termini grafici la 
visione completa del sito in base al questionario proposto. Come si può notare, 
le valutazioni hanno evidenziato un riscontro abbastanza positivo sulla 
piattaforma, soprattutto per quanto riguarda la chiarezza e la visibilità dei 
contenuti, la navigazione, l’aspetto grafico e le funzionalità tecniche. Punteggi 
maggiori sono stati dati alla suddivisione ottimale del lavoro e alla disposizione 
degli indici. Il che è indice di un buon raggiungimento dell’obiettivo proposto di 
gestione delle risorse per facilitare l’apprendimento. Punteggi minori, invece, 
sono stati rilevati nella sezione dell’interattività, in particolare sulla possibilità di 
interagire con gli utenti. Effettivamente, essendo in locale ed essendosi loggati 
uno per volta, i ragazzi non hanno avuto la possibilità di testare l’interattività con 
gli altri studenti che potenzialmente sono collegati nello stesso momento al sito 
(attraverso la chat). Inoltre è possibile comunicare con messaggi privati con gli 
utenti che non sono on-line accedendo al profilo dell’utente. Questo aspetto, 
potrebbe essere evidenziato maggiormente in uno sviluppo futuro quando, cioè, 
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ci saranno studenti reali iscritti al corso che interagiranno col docente e con gli 
altri studenti. Il fatto di poter fruire di tutte le cognizioni tramite delle lezioni 
virtuali, permette un continuo e costante aggiornamento e offre la possibilità ai 
discenti di poter essere competenti tanto quanto coloro che possono seguire le 
lezioni dal vivo. Inoltre l’interattività permette una gestione personalizzata del 
percorso di apprendimento che, quindi, si modella ad hoc alle esigenze della 
persona ottimizzando i tempi e i modi di comprensione degli argomenti proposti. 

5. Conclusioni e sviluppi futuri 
L’e-learning quale modalità di apprendimento innovativa, oggi di larghissima 

diffusione. In questo paper in seguito ai test effettuati sulla piattaforma si è 
cercato di integrare una nuova metodologia di supporto educativo nell’ambito 
matematico, MathJax. Tra i numerosi vantaggi analizzati il più concreto è quello 
della rappresentazione in formato testuale che risolve problematiche di 
visualizzazione delle formule in maniera più chiara. Si è pensato ad uno 
schema di gestione delle informazioni in modo da mettere in relazione teoria ed 
esercizi ed evitare la riscrittura dei contenuti separando i due aspetti e linkandoli 
in maniera opportuna. Si è sfruttata tale separazione per mettere a disposizione 
anche un indice interamente dedicato agli esempi ed esercizi. Sviluppi futuri 
potrebbero riguardare la gestione delle modifiche delle numerazioni in maniera 
automatica delle formule contenute nelle diverse pagine. La tracciabilità è 
gestita dal docente che preventivamente è in possesso dell’elenco degli 
studenti che realmente seguono il suo corso. L’alternativa ideale a questa 
soluzione sarebbe quella di permettere agli studenti di richiedere l’iscrizione ad 
un corso e fornire al docente un elenco degli studenti che hanno richiesto 
l’accesso a quel corso. Il docente, successivamente, con opportuni criteri 
approva l’iscrizione degli studenti. Si tratterebbe di una collaborazione continua 
tra il docente (che avrà il compito di fornire il materiale da inserire e l’elenco 
degli studenti) e un amministratore (che dovrà gestire il materiale in modo da 
popolare opportunamente la piattaforma e sovraintendere alle operazioni di 
inserimento, di modifica e interazione con gli studenti del corso). D'altronde, è 
stato testato l’impatto con gli studenti che complessivamente è risultato positivo.  
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Il lavoro che verrà descritto si colloca  all’interno del 
dottorato di ricerca in SCIENZE (curricolo E-Learning. 
Development & Delivery) dell’Università G. D’Annunzio. In 
questi ultimi anni il mondo scolastico è stato coinvolto, a 
volte travolto, da norme e decreti che hanno in qualche 
modo cambiato la visuale dell’insegnamento e 
dell’apprendimento. Il documento sugli “Assi culturali” 
prima e la Riforma del secondo ciclo di istruzione poi 
hanno focalizzato l’attenzione su alcuni aspetti quali: 
l’apprendimento per competenze che, necessariamente, 
porta ad una rivisitazione dei metodi didattici; questi ultimi 
devono vedere come protagonisti attivi gli studenti e nello 
stesso tempo favorire l’apprendimento per scoperta. Da 
non trascurare gli aspetti legati all’uso della tecnologia che 
nella Riforma occupano un ruolo di primo piano. 
Nell’articolo verrà presentata un’esperienza di E-Learning 
nell’insegnamento/apprendimento delle competenze 
linguistiche in matematica; la piattaforma utilizzata è ILIAS 
(versione 3.9).

1. INTRODUZIONE
Il punto di partenza di questo progetto fa riferimento ad alcuni nodi 

concettuali che in questi ultimi anni hanno condizionato fortemente 
l’insegnamento/apprendimento. Il concetto di “competenza” sicuramente è 
quello su cui si è dibattuto maggiormente e su cui non c’è ancora una 
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definizione condivisa. “La definizione di competenza è una questione 
complessa, come si vede dal dibattito sviluppatosi intorno a queste tematiche, 
soprattutto se dal campo professionale ci si sposta a quello della scuola”. 
(Genovese, 2008). Secondo le raccomandazioni del Parlamento europeo, i 
risultati dell’apprendimento vengono definiti come: “descrizione di ciò che un 
discente conosce, capisce ed è in grado di realizzare al termine di un processo 
d'apprendimento. I risultati sono definiti in termini di conoscenze, abilità e 
competenze”. Per conoscenza si intende il risultato dell'assimilazione di 
informazioni e possono classificarsi in: dichiarative, procedurali, contestuali. Le 
abilità indicano le capacità di applicare conoscenze e di utilizzare know-how
per portare a termine compiti e risolvere problemi. L’abilità è un saper fare 
osservabile.

Secondo le indicazioni del Parlamento Europeo del 23 aprile 2008 – EQF
(Evaluation Qualification Framework) - la competenza si può definire come: 
“comprovata capacità di utilizzare conoscenze, abilità e capacità personali, 
sociali e/o metodologiche, in situazioni di lavoro o di studio e nello 
sviluppo professionale e personale”. Di “competenza” si è iniziato a parlare 
nella scuola italiana con la riforma Berlinguer che ha trasformato il vecchio 
“Esame di maturità” nel nuovo “Esame di Stato” (Legge 425/1997).

Successivamente, ministro Fioroni,  nel documento relativo agli “Assi 
culturali”, sono state esplicitate quali competenze accertare e certificare al 
termine dell’obbligo scolastico. Nel documento vengono definiti i quattro “Assi 
culturali” che  costituiscono la guida ad un insegnamento/apprendimento per 
competenze. Quelle indicate nell’asse matematico sono: 1) Utilizzare le 
tecniche e le procedure di calcolo aritmetico ed algebrico, rappresentandole 
anche sotto forma grafica, 2) Confrontare ed analizzare figure geometriche, 
individuando invarianti e relazioni; 3) Individuare le strategie appropriate per la 
soluzione di problemi; 4) Analizzare dati e interpretarli sviluppando deduzioni e 
ragionamenti sugli stessi anche con l’ausilio di rappresentazioni grafiche, 
usando consapevolmente gli strumenti di calcolo e le potenzialità offerte da 
applicazioni specifiche di tipo informatico.

I principi ispiratori che riguardano le indicazioni sulle competenze sono da 
attribuire al documento redatto nel 2002 da un gruppo di esperti europei facenti 
parte della Commissione sulle  competenze  dal  titolo  “Le  competenze  chiave  
in  una  società  fondata  sulla  conoscenza:  un primo  passo  sulla  via  della  
loro  selezione,  della  loro  definizione  e  della  loro  descrizione” ; nel 
documento sono elencate quelle che oggi si definiscono le “competenze  di  
base” o “competenze chiave. Sono:  Imparare ad imparare: organizzare il 
proprio apprendimento, individuando, scegliendo ed utilizzando varie fonti e 
varie modalità di informazione e di formazione (formale, non formale ed 
informale), anche in funzione dei tempi disponibili, delle proprie strategie e del 
proprio metodo di studio e di lavoro (Metacognizione); Progettare: elaborare e 
realizzare progetti riguardanti lo sviluppo delle proprie attività di vita (di studio e 
di lavoro), utilizzando le conoscenze apprese per individuare traguardi 
significativi e realistici, definendo strategie di azione e verificando i risultati 
raggiunti; Comunicare: comprendere messaggi di genere diverso (letterario, 
tecnico, scientifico) e di complessità diversa, trasmessi utilizzando linguaggi 
diversi (verbale, matematico, scientifico, simbolico, ecc.)  mediante diversi 
supporti (cartacei, informatici e multimediali); rappresentare eventi, fenomeni, 
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principi, concetti, norme, procedure, atteggiamenti, stati d’animo, emozioni, ecc. 
utilizzando linguaggi diversi (verbale, matematico, scientifico, simbolico, ecc.) e 
diverse conoscenze disciplinari, mediante diversi supporti (cartacei, informatici 
e multimediali); Collaborare e partecipare:  interagire in gruppo, 
comprendendo e tollerando  i diversi punti di vista, gestendo la conflittualità, 
contribuendo  alla realizzazione delle attività collettive, nel riconoscimento  dei 
diritti fondamentali degli altri; Risolvere problemi: affrontare situazioni 
problematiche costruendo e verificando ipotesi, individuando le fonti e le risorse 
adeguate, raccogliendo e valutando i dati, proponendo soluzioni anche originali 
e creative utilizzando contenuti e metodi delle diverse discipline; Individuare 
collegamenti e relazioni:  individuare e rappresentare, elaborando 
argomentazioni coerenti, collegamenti e relazioni tra fenomeni, eventi e concetti 
diversi, anche appartenenti a diversi ambiti disciplinari, e lontani nello spazio e 
nel tempo, cogliendone la natura sistemica, individuando analogie e differenze, 
coerenze ed incoerenze, cause ed effetti e la loro natura probabilistica, 
Acquisire ed interpretare l’informazione: acquisire ed interpretare 
criticamente l'informazione ricevuta nei diversi ambiti ed attraverso diversi 
strumenti comunicativi, valutandone l’attendibilità e l’utilità, distinguendo fatti e 
opinioni, Agire in modo autonomo e responsabile: sapersi inserire in modo 
attivo e consapevole nella vita sociale e far valere al suo interno i propri diritti e 
bisogni riconoscendo al contempo quelli altrui, le opportunità comuni, i limiti, le 
regole, le responsabilità. 

Tutte le discipline concorrono al conseguimento di queste competenze che 
sono irrinunciabili e che sono definite   “necessarie per la realizzazione 
personale, la cittadinanza attiva, la coesione sociale e l’occupabilità in una 
società della conoscenza”. (Quadro Europeo delle Qualifiche e dei Titoli , 
proposta di Raccomandazione del  Parlamento Europeo e del Consiglio 
d’Europa,  7 settembre 2006).

Anche la Riforma del secondo ciclo di istruzione fa perno sulle competenze 
e fa riferimento in maniera molto forte alla tecnologia che ricopre un ruolo 
fondamentale nella preparazione dei nostri ragazzi. Nelle nostre scuole è 
ancora abbastanza limitato l’utilizzo di strumenti, hardware e software, 
tecnologici. I docenti non sono ancora convinti del fatto che una qualsiasi 
tecnologia può essere, se utilizzata in maniera intelligente, un supporto 
veramente potente nella prassi didattica quotidiana. Ben diverso è l’utilizzo che 
ne fanno gli studenti! C’è veramente necessità di “guidare” i nostri ragazzi , di 
far capire a tanti insegnanti che la tecnologia da un lato, come già detto, 
costituisce un supporto importante dall’altro sicuramente può essere utile per 
“catturare” l’attenzione dei nostri studenti. Un’attività di E-Learning può essere 
utile alla didattica; in essa “rientrano gli apprendimenti delle tecnologie e gli 
apprendimenti mediati dalla tecnologia, come l’apprendimento a distanza o 
quello on-line” (Mammarella, 2005)

Non solo: lo strumento tecnologico (hardware e software) è al tempo stesso 
ambiente di apprendimento, strumento di mediazione didattica, mediatore 
semiotico radicalmente differente da quelli tradizionali. Inoltre, la tecnologia è 
particolarmente adatta per una impostazione di una didattica laboratoriale e per 
problemi (Bolondi, 2006).
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2. IL PROGETTO

2.1 Premessa
L’esperienza progettata riguarda la condivisione, tra docenti e studenti, di 

una piattaforma E-Learning dedicata a quegli aspetti della matematica spesso 
affrontati  “frettolosamente”, quali la comprensione che, spesso, è seguita dalla
produzione, cioè rielaborazione di quanto compreso. Perché un’attività in tal 
senso? Nei documenti a cui si è fatto riferimento, si trovano “frasi/verbi” quali: 
comprendere il significato, tradurre in termini, rappresentare, individuare, 
progettare un percorso, tradurre dal linguaggio naturale a linguaggio algebrico, 
leggere e interpretare tabelle e grafici, riconoscere una relazione e così via. Si 
comprende, quindi, come sia importante, anche in matematica, la 
comprensione perché, anche se non esplicitata come competenza a sé, risulta 
essere fondamentale per la codifica e decodifica di una qualsiasi situazione 
didattica. Ai termini comprensione e produzione è stato affiancato l’aggettivo 
“linguistico” per intendere queste attività legate agli oggetti propri della 
disciplina: definizioni, teoremi, concetti etc etc espressi in qualsiasi forma: 
testuale, iconica, grafica, tabellare. Senza una adeguata preparazione nella 
comprensione e  nella produzione di un testo matematico sono compromesse 
anche tante altre attività, una fra tutte il problem solving. Il problema in questa 
sede è da intendere come  situazione problematica. In matematica il termine 
“problema” è usato spesso, ma a volte in maniera sbagliata. “La parola viene 
usata per indicare nient’altro che un esercizio di calcolo, superficialmente 
ricoperto da un contesto”. (Bolondi, 2005). Quindi: la comprensione (e la 
produzione) di un testo (in qualsiasi formato) sono alla base per l’acquisizione 
delle competenze. Lo schema seguente mette in evidenza le connessioni 
strette fra le competenze illustrate e l’attività svolta in piattaforma (Vedi Fig.1).

Figura 1 Relazione fra l’attività in piattaforma e le competenze

2.2 Obiettivi
I seguenti obiettivi si riferiscono sia ai docenti che agli studenti

Condividere uno spazio “virtuale”
Vedere altre forma di insegnamento
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Favorire un uso intelligente, critico e riflessivo della tecnologia
Rileggere criticamente la disciplina
Favorire gli aspetti procedurali piuttosto che quelli tecnicistici della 
disciplina

2.3 Aspetti metodologici
L’attività progettata è una Ricerca/Azione, una ricerca “partecipata”. La 

scelta è caduta su questa metodologia proprio per le sue caratteristiche. I 
partecipanti sono soggetti “attivi”. Non era opportuno “imporre” ai docenti un 
lavoro prestabilito, ma si è reso necessario progettare con loro tenendo conto 
delle caratteristiche dei propri studenti e delle situazioni contingenti legate alla 
programmazione didattica. La R/A è sistematica, è un processo circolare che 
passa attraverso le fasi di: analisi-azione-riflessione-analisi e prevede spesso la
ri-progettazione dei percorso; è attività contestualizzata e nasce dal “basso”, 
cioè dalla necessità, da parte del gruppo, di circoscrivere e risolvere un 
determinato problema. Quindi particolarmente adatta ad un lavoro con docenti e 
studenti che , spesso, necessita di rivisitazioni in itinere. Il ruolo dell’esperto 
viene rivisitato, diventa un consulente che mette a disposizione del gruppo le 
sue competenze. I pregi del modello R/A: coinvolge positivamente gli attori della 
ricerca, valorizza le idee e le competenze di tutti, valorizza la qualità degli 
interventi, è un processo di responsabilizzazione degli attori; i limiti: difficile 
distinguere le varie fasi, la valutazione è un processo interno. (Gatti, 2002)

2.4 Contenuti 
I materiali inseriti in piattaforma si riferiscono, per quanto descritto in 

precedenza, alle competenze, alla comprensione e produzione di un testo 
matematico e alle tematiche in qualche modo collegate, quali: problem solvnig, 
didattica laboratoriale che è fra i metodi più indicati per un 
insegnamento/apprendimento per competenze e al cooperative learning, 
proprio perché c’è condivisione da parte dei docenti e degli studenti di uno 
spazio dedicato. “Condividendo obiettivi e lavoro si oltrepassa la dimensione 
individuale riuscendo a percepirsi, seppur a distanza, come membro di una 
comunità” (Eletti, 2009)  . E’ stata organizzata anche una piccola banca dati di 
video sulla storia della matematica per alimentare negli studenti la 
consapevolezza dell’importanza della cultura scientifica, così trascurata nel 
nostro paese e per far ripercorrere loro i passi del progresso della scienza. I
docenti, nell’area a loro riservata, hanno a disposizione: lezioni (slide con audio),
dispense e numerose proposte didattiche; gli studenti accedono all’area di 
classe dove trovano la Video Gallery e le prove di cui devono inserire la 
soluzione. In entrambe le sezioni c’è il Forum di discussione.

Sono state predisposte 12 prove diverse che toccano i seguenti contenuti 
matematici: numeri irrazionali, numeri complessi, statistica, teorema di Pitagora, 
principio di induzione, costruzioni riga e compasso, insiemi e strutture 
algebriche. Ogni docente ha scelto quale esercitazione far eseguire a novembre, 
a dicembre, a gennaio, a febbraio e a marzo. Le prove sono del tipo: cloze test, 
completamento (ricostruzione di definizioni, testi di teoremi, dimostrazioni).

Di seguito viene riportata la parte di una prova, quella sulla ricostruzione 
della dimostrazione di un teorema:
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“Questo teorema è fondamentale quando si parla di numeri primi. Prova a 
ricostruire la giusta sequenza delle frasi in modo da avere un testo coerente.
F1 -  Se tale N fosse primo, si sarebbe ottenuto un nuovo numero primo, non 
compreso nell’elenco di tutti i numeri primi. 
F2 - Consideriamo il numero )1...(21 � pmppN .
F3 - Ma la divisione di  )1...(21 � pmppN per ciascuno dei numeri 

pmpp ,...,2,1 dà  come resto 1, quindi siamo giunti ad una contraddizione. 
F4 -  Supponiamo che vi sia solo un numero finito di numeri primi: sia 

pmpp ,...,2,1 il loro elenco completo.  
F5 - Quindi N non può essere primo,  perciò deve essere possibile dividerlo per 
un primo. 
L’ordine corretto per le frasi è:  __________________  
Sapresti individuare:

a) l’ipotesi ________________________________________________
b) la tesi: _____________________________________________

Prova a scrivere il “testo” del teorema:
__________________________________________________________”

Come si può notare, non siamo di fronte ad una classica prova di 
matematica, il problema per lo studente è quello di decodificare un testo, 
ragionare su di esso, quindi “comprendere”, successivamente deve “ricostruire” 
completando quindi “produrre” un testo con un senso compiuto. 

In fondo ad ogni esercitazione c’è sempre una scheda di riflessione su 
quanto fatto, lo scopo è quello di far ripercorrere allo studente il cammino e 
favorire la metacognizione. “Questo andare al di là della cognizione significa 
innanzitutto sviluppare nel soggetto la consapevolezza di quello che sta
facendo”. (Ashman, Conway, 1991). Un esempio: 
Rifletti …
Hai trovato difficoltà nell’affrontare questa esercitazione?            SI               NO
Se SI, dove?
Come hai superato le difficoltà?
Quali concetti matematici conoscevi?
Quali nuovi concetti hai imparato?

2.5 Destinatari
Il progetto è stato presentato in tutte le scuole medie superiori della 

provincia di Pescara; hanno aderito: 7 istituti e 14 docenti. Ogni docente ha 
indicato una classe con cui sperimentare, solo un docente ne  ha segnalato 2.
In totale: 14 docenti 15 classi: 3 prime, 2 seconde, 5 terze e 5 quarte per un 
totale di: 356 studenti. DI seguito si può vedere la ripartizione degli studenti 
per classe (Vedi fig. 2)
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Ripartizione studenti per classe

0
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Prime Seconde Terze Quarte

Figura 2 Classi e Studenti

2.6 Tempi
Anno scolastico 2011/12: formazione dei  docenti in modalità blended, 

alcuni (pochi) momenti in presenza e lavoro in piattaforma
Anno scolastico 2012/13 sono stati accreditati gli studenti; ogni docente ha 

scelto la classe (o le classi) con cui sperimentare. 
Tutta la fase sperimentale terminerà alla fine dell’anno scolastico 2012/13.

2.7 Attività prevista
I docenti, utilizzando i materiali contenuti nella loro area, possono formarsi, 

dialogare con i colleghi delle altre scuole e inserire anche propri materiali a 
disposizione del gruppo. 

Gli studenti, come già detto, hanno a disposizione i video, possono inserire 
le soluzioni delle esercitazioni, dialogare con i compagni di classe e il proprio 
docente. Ogni istituto ha inserito nel POF la sperimentazione; gli studenti del 
triennio avranno diritto al punteggio di credito formativo (naturalmente solo chi 
avrà svolto completamente il proprio lavoro), per quelli del biennio se ne terrà 
conto nella valutazione finale. 

2.8 Monitoraggio e valutazione
Per il monitoraggio e la valutazione dell’esperienza si terrà conto di: tempi di 

collegamento (di docenti e studenti), ma anche dei loro contributi nei materiali e 
nella partecipazione al forum.

2.9 Risultati attesi
Cosa ci si aspetta da questa attività? Che docenti studenti comprendano 

l’importanza e le potenzialità della tecnologia; che sappiano padroneggiare gli 
aspetti procedurali piuttosto che quelli tecnicistici della disciplina; che sappiano 
condividere uno spazio dedicato e possano comprendere pienamente il 
significato della condivisione e collaborazione. 

3. LA PIATTAFORMA

3.1 La struttura
La figura 3 mostra la schermata dell’area riservata ai docenti:
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Figura 3 Schermata “Area docenti”
Materiali a disposizione dei docenti: in questa sezione ci sono lezioni 

(slide con audio), dispense, proposte di percorsi didattici sulle tematiche già 
descritte.

Materiali inseriti dai docenti contiene percorsi didattici che gli insegnanti 
hanno messo a disposizione del gruppo

Materiali di esperti esterni alla R/A: in questo spazio si trovano contributi 
di esperti nelle tematiche oggetto della ricerca

I testi, i siti, gli articoli: una banca dati utile ai docenti come riferimento
Area dell’informazione: qui sono riportarti avvisi di convegni, seminari etc 

etc 
Tutti i numeri della R/A: riepilogo “quantitativo” della R/A
Raccolta video sulla storia della matematica: in quest’area sono stati 

inseriti più di 20 video 
Inoltre è presente il Forum, sezione del “dialogo” fra i docenti.

I docenti accedono come “membri” all’area a loro riservata e come “tutor” a
quella dedicata ai loro studenti. In figura 4 si può vedere l’area riservata ad una 
classe:

Figura 4 “Area di classe” 
La scritta “time is over” indica che gli studenti non possono più inserire la 

soluzione di quell’esercitazione, altrimenti compare il tempo ancora a 
disposizione. Lo studente: a) scarica l’esercitazione , inserisce la sua soluzione
e fino a quando avrà tempo a disposizione, può sostituire file già caricati 
oppure inserirne di nuovi. Il docente può: a) scaricare tutte le soluzioni inserite 
dallo studente; b) scrivere delle note che lo studente non legge e che possono 
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essere utili alla successiva valutazione; c) può dire se la prova è PASSED 
(passato), FAILED (non passato) oppure NOT GRADED (non risolto), qualora il 
ragazzo non invii la soluzione dell’esercitazione; d) inviare un commento alla 
prova che comparirà sul desktop personale dello studente; e) mandare un mail; 
f) rimuovere le soluzioni inviate.

3.2 Attività svolta
Rispetto all’attività progettata secondo la quale le esercitazioni per tutte le 

classi erano cinque, durante la fase operativa la situazione , per alcuni studenti,
è cambiata. Per quattro classi i docenti hanno deciso di fermarsi a tre; per due 
classi a quattro, le restanti cinque hanno svolto le esercitazioni previste.

Il cambiamento si è reso necessario per i problemi che inevitabilmente si 
presentano quando si lavora con gli studenti: occupazioni, vacanze di Natale, 
etc etc. Ecco che la scelta di una Ricerca/Azione ha facilitato questa “ri-
progettazione” del percorso per alcuni.

3.3 Risultati
I risultati fin qui riscontrati sono abbastanza buoni. Tutti gli studenti sono 

entrati in piattaforma, alcuni però si sono fermati al primo accesso altri hanno 
lavorato, la tabella 1 riporta questi dati:

Classe
N. studenti 
che hanno 
lavorato in 
piattaforma

N. studenti 
che si sono 
fermati al 
primo 
accesso

N. studenti 
che hanno 
inserito 
ALMENO 1 
soluzione

N. totale 
soluzioni 
inserite  
dalla classe

C 1 prima 19 1 18 44
C 2 prima 20 1 14 33
C 3 prima 26 3 20 54
C1 seconda 12 16 3 5
C 2 seconda 28 0 28 103
C 1 terza 21 10 15 26
C 2 terza 26 1 24 39
C 3 terza 22 1 20 37
C 4 terza 24 0 20 48
C 5 terza 24 1 20 64
C 1 quarta 10 11 2 6
C 2 quarta 21 0 20 70
C 3 quarta 25 0 21 59
C 4 quarta 8 16 6 6
C 5 quarta 9 0 9 35

TOTALI 295 (83%) 61 (17%) 240 629
Tabella 1

4. Conclusioni

Come si può vedere dai dati riportati in tabella 1, per 3 classi i risultati sono 
veramente deludenti, per le altre le cose sono andate bene. Da evidenziare che 
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dai risultati di un questionario intermedio sull’attività tutti i docenti hanno visto 
nell’utilizzo di una piattaforma E-Learning un valido supporto per la didattica. 
Peccato che questo, per i 3 docenti delle classi indicate che sono stati sollecitati 
più volte utilizzando ogni canale di comunicazione, non si sia tradotto, poi, in 
esperienza concreta. Il lavoro degli studenti nelle altre classi è stato abbastanza 
buono; la maggior parte non si è fermata al primo accesso, ma hanno 
“navigato”, come evidenziato in figura 5; nella grande maggioranza, poi, i 
ragazzi hanno inserito soluzioni In futuro: anche agli studenti verrà chiesto un 
parere sull’esperienza e si potrebbe pensare ad un’attività di 
recupero/sostegno/approfondimento in piattaforma in supporto alle usuali 
attività previste nelle scuole.

Riepilogo lavoro studenti in piattaforma
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Figura 5 Lavoro studenti in piattaforma
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Una delle dimensioni fondanti della Media Education 
riguarda il rapporto con l’industria dei media. Al fine di 
realizzare prodotti mediali validi e sostenibili dal punto di 
vista educativo è indispensabile definire forme di interazione 
tra la dimensione produttiva, l’industria dei media appunto e 
il mondo della ricerca, in questo caso l’università. Partendo 
da questo principio, nel 2011, è stata avviata una 
partnership tra Jekolab e l’ex - Facoltà di Sc. della 
Formazione dell’Università di Torino per la co-produzione e 
la certificazione di app educative. 

1. Introduzione 
Una delle dimensioni che connotano la Media Education (ME) è quella 

politico-economica di cui maggior esponente potrebbe essere Len Masterman 
[Buckingham, 2006]. Lo studioso americano ha, infatti, sempre sostenuto che i 
media sono una “industria della coscienza” evidenziando la capacità, da questi 
dimostrata, di intervenire nei processi di analisi e interpretazione della realtà da 
parte dei soggetti. In virtù di questo aspetto si è sempre ribadita la necessità di 
poter intervenire sui processi produttivi delle industrie mediali al fine di 
valorizzare la dimensione educativa dei messaggi prodotti e di esercitare una 
qualche forma di verifica sulla qualità delle rappresentazioni proposte. 

Secondo questo approccio si sono definite, nel tempo, varie forme di 
collaborazione tra il mondo della ricerca e quello della produzione di media, 
ottenendo, spesso, risultati interessanti sia dal puto di vista commerciale, in 
termini di maggiore capacità del prodotto di affermarsi sul mercato, sia in 
termini socio-educativi intesi come la capacità dimostrata dal pubblico di dar 
luogo a un consumo critico e consapevole. 

Con la crescita costante della produzione di testi mediali diventa sempre più 
rilevante cercare forme di raccordo tra le diverse dimensioni coinvolte nella loro 
produzione. Il mondo del mobile e l’introduzione delle app hanno modificato il 
consumo di prodotti tecnologici sia dal punto di vista quantitativo sia qualitativo. 
Non solo esiste un’app per qualsiasi tipo di attività si debba svolgere, ma le 
stesse modalità di svolgimento di una porzione sempre crescente di attività è 
andata assumendo forme differenti a seconda dell’app utilizzata. 

Questo discorso ha riguardato sin dagli inizi anche il mondo dell’infanzia. Il 
mercato delle app rivolto a questa porzione di pubblico è molto ampio e 
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presenta, come sempre, prodotti di grande valore ed altri più modesti. Ciò che 
interessa di questo nuovo mercato non è però rilevare la qualità delle app, 
quanto riflettere sui cambiamenti introdotti nel gioco, nella lettura e, più in 
generale, nell’espressione creativa [Keskin e Metcalf, 2011].  

Le app consentono nuove forme di interazione [Druin, 2009] con il device 
tecnologico che contribuiscono a modificare sia l’esperienza tecnologica sia 
quella della lettura, del gioco, del racconto e dell’esplorazione. Anche per 
questo motivo è importante poter garantire il valore educativo dei prodotti 
disponibili per l’infanzia, assicurando la presenza di caratteristiche che 
consentano una fruizione divertente, coinvolgente, ma soprattutto 
pedagogicamente corretta.  

Da questi presupposti è nato il progetto che ha visto impegnate Jekolab e 
l’ex - Facoltà di Sc. della Formazione dell’Università degli Studi di Torino. 

2. Dal laboratorio creativo alla ricerca della sostenibilità. 
Jekolab (www.jekolab.com/) è un’azienda fondata  a Torino nel 2011, 

specializzata nella realizzazione, produzione e commercializzazione di 
applicazioni educative rivolte all’infanzia (3 e i 12 anni). Nata dalla 
collaborazione tra FARGO FILM e APPYMOB, che da anni operano nel settore 
della produzione video e della comunicazione multimediale, JekoLab è definita, 
dai suoi fondatori, come un laboratorio creativo dove sviluppare applicazioni 
completamente Made in Italy.  

La mission aziendale si è distinta sin dalle prime battute optando per un 
orientamento deciso verso la produzione di app pedagogicamente valide ed 
eticamente sostenibili. L’dea motrice del progetto è che le finalità commerciali 
non costituiscono un ostacolo alla realizzazione di prodotti che possano 
contribuire allo sviluppo dei bambini e che li orientino verso un consumo critico 
ed educato di testi mediali [Andreoletti, 2012]. Per questo motivo l’azienda ha 
cercato sin dall’inizio dell’attività una collaborazione con l’Università al fine di 
poter dar vita a un team multidisciplinare che lavorasse in stretta collaborazione 
nelle varie fasi che portano alla realizzazione delle app. Il gruppo di lavoro ha 
così visti coinvolti designer, grafici e programmatori insieme a un’esperta che 
ha svolto un dottorato di ricerca in tecnologie dell’istruzione e un docente di 
tecnologie dell’istruzione e dell’apprendimento della Facoltà di Sc. Della 
Formazione.  

Sul fronte universitario la proposta di Jekolab è stata subito vista come la  
possibilità di contribuire allo sviluppo di una cultura tecnologica fondata sui 
presupposti della qualità e del rigore educativo, ma soprattutto come un campo 
di ricerca-azione privilegiato. Il punto di partenza è stato rappresentato dall’idea 
che una buona cultura dei media [Shaffer, 2012] non si costruisce lavorando 
solo sul piano dei consumi, ma anche e soprattutto su quello della produzione. 
Infatti, se risulta fondamentale avviare interventi di media education che 
coinvolgano famiglie, bambini, insegnanti ed educatori è altresì indispensabile 
lavorare a stretto contatto con i produttori di media affinché anche i processi 
produttivi non costituiscano solo un passaggio verso il profitto, ma 
rappresentino uno spazio di crescita culturale e di sviluppo sociale. L’intento è 
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di dar vita a un’industria che ponga accanto al profitto una dimensione valoriale 
ed etica, soprattutto, in funzione del fatto che i più recenti scenari tecnologici, 
tendono a proporsi come l’ennesima esaltazione della quantità a discapito della 
qualità, del consumo sul bisogno reale.  

Si ritiene pertanto che in un panorama di questo tipo la pedagogia dei media 
si trovi ad affrontare nuove sfide, alcune delle quali sono:  

Ͳ Combattere il meccanismo consumistico soggiacente le nuove 
applicazioni digitali. Ciò significa elaborare delle politiche di diffusione 
delle tecnologie che non rispondano alla sola logica del profitto, ma che 
rappresentino il risultato di processi accurati di scelta delle soluzioni più 
idonee a rispondere, adeguatamente, ai nuovi bisogni formativi. 

Ͳ Sviluppare nei genitori, negli educatori e nei produttori una 
nuova forma di consapevolezza rispetto ai più attuali media. La Media 
Education da sempre ha cercato di attivare negli insegnanti e nei 
genitori la consapevolezza critica necessaria per effettuare scelte 
mediali adeguate alla popolazione di riferimento [Felini, 2012]. Oggi 
questa consapevolezza deve essere arricchita comprendendo i 
panorami disegnati dalla diffusione delle  nuove tecnologie digitali 
[Silverstone, 2009].  

Ͳ Rafforzare le azioni nella direzione di una produzione e di un 
consumo sostenibili. Ciò significa non solo dar spazio a scelte adeguate 
sul piano del consumo, ma privilegiare quelle realtà produttive basate 
sulla dignità del lavoro, sul rispetto dell’ambiente e dei consumatori.  

Ͳ Stabilire connessioni tra il mondo educativo e l’industria dei 
nuovi media. Così come in ambito audiovisivo il raccordo tra mondo 
della produzione e istituzioni educative ha consentito, in alcuni casi, di 
migliorare la qualità dei format, altrettanto sarebbe auspicabile nei 
diversi settori del digitale. Questo punto è particolarmente delicato in 
quanto implica una visione precisa del rapporto tra i due universi sulla 
base del principio di non esclusione: non è proficuo cercare di eliminare 
determinate realtà o auspicare una riduzione della velocità 
dell’innovazione tecnologica. Ciò che si può fare è co-gestire questi 
processi affinché il mercato non fagociti i consumatori, ma si crei un 
sistema funzionale al benessere di entrambe le parti: i consumatori 
possono trarre beneficio dal consumo di prodotti digitali adeguati e il 
mercato può svilupparsi secondo una dimensione etica e sostenibile. 

3. Le app prodotte e il processo di interazione in fase 
progettuale e di certificazione 

La produzione di Jekolab si è articolata in tre settori principali:  
Ͳ fiabe, una serie di favole interattive; 
Ͳ libroblò, libri interattivi a tema 
Ͳ ditamatte, album interattivi per il gioco e la creatività 
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Tutti i prodotti realizzati, pensati per un pubblico di bambini di età compresa 
tra i 3 e i 6 anni, sono nati dagli stessi presupposti, ma solo le fiabe sono state 
certificate dall’università, in quanto si è ritenuto opportuno concentrare le attività 
di ricerca sui prodotti più complessi sia dal punto di vista dell’architettura sia da 
quello dei contenuti e delle potenziali ricadute educative. 

Nell’insieme sono state realizzate quattro app-fiabe appartenenti ai classici 
della letteratura per l’infanzia: 

 I tre porcellini, Raperonzolo, Biancaneve e i sette nani (Vedi Fig. 1) e 
Viaggio nella luna. La scelta dei titoli da trasformare in app è ricaduta su fiabe 
classiche in quanto si era consapevoli di quanto questo tipo di narrazioni 
incontri il favore sia delle famiglie sia dei piccoli lettori-utenti.  

Questo aspetto, se da una parte poteva costituire un elemento favorevole, in 
quanto consentiva di lavorare su un prodotto noto e amato, dall’altra obbligava 
a un confronto con le rappresentazioni standardizzate di queste narrazioni di cui 
il mercato è ricco. Non si trattava di superare la concorrenza, quanto piuttosto di 
offrire una versione inedita, originale e innovativa delle favole. 

Il lavoro di collaborazione è stato articolato in due grandi momenti: la 
progettazione guidata dall’esperta e supervisionata dalla docente di tecnologie; 
la certificazione, ovvero l’atto finale di valutazione del prodotto rispetto a una 
serie di parametri standard, considerati determinanti per la qualità delle app 
educative e individuati a partire dalla letteratura di settore [Proffitt, 2012; 
Sharples, Taylor, Vavoula, 2012] 

In fase di ideazione e progettazione, gran parte dell’attenzione è stata rivolta 
ai seguenti fattori: 

Ͳ personaggi; 
Ͳ grafica in funzione del testo; 
Ͳ struttura  narrativa; 
Ͳ interazioni; 
Ͳ apparato multimediale (speakeraggio, musiche) 

 
 

Fig. 1 App Biancaneve 

Nella fase di certificazione si è valutato se i parametri, ritenuti fondamentali 
per la qualità di una app educativa, erano presenti ovvero se in fase di 
progettazione e di realizzazione si era riusciti a mantenere fede ai principi di 
qualità. Questi elementi sono: 
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Ͳ target ovvero la corrispondenza tra la fascia d’età per cui è pensata 
l’app e le modalità secondo cui questa è stata realizzata; 

Ͳ opportunità di personalizzazione delle app, ad esempio scegliendo la 
lingua; 

Ͳ differenziazione delle modalità di presentazione dei contenuti a partire 
dalla teoria degli  stili cognitivi di Kolb; 

Ͳ isomorfismo tra i gesti dell’interattività e le attività svolte; 
Ͳ tipologia di navigazione e di consultazione della narrazione; 
Ͳ varietà degli apporti multimedialità e coerenza interna; 
Ͳ tipologia e varietà delle forme di interazione. 

Anche se l’attenzione è stata concentrata in particolare sugli aspetti testé 
menzionati, va ricordato che il processo di valutazione è sempre partito dai 
principi più generali di educazione ai media ovvero dall’importanza e dal valore 
delle rappresentazioni prodotte e trasmesse attraverso il testo mediale in 
oggetto. La scelta di raffigurare un personaggio secondo certe caratteristiche 
piuttosto che altre, ad esempio, non sempre ha a che vedere con elementi di 
qualità, quanto piuttosto con aspetti relativi alle differenze di genere o a forme 
pregiudiziali di rappresentazione di certe categorie di soggetti. Allo stesso modo 
la decisione di fornire rappresentazioni differenti rispetto allo standard di 
mercato, delle favole non riguardava la qualità del prodotto quanto il desiderio 
di consentire al pubblico una visione altra rispetto al monopolio imposto da 
alcuni brand del settore. Per certi versi è possibile affermare che questi sono gli 
aspetti più delicati e più difficili da gestire in una dimensione produttiva dove 
occorre coniugare l’impegno educativo con la logica del profitto. 

4. Il senso della certificazione 
La realtà attuale ha ormai abituato il pubblico alle logiche della certificazione: 

i servizi sono accreditati e certificati così come i prodotti e i processi con cui 
quotidianamente ciascuno di noi viene e a contatto. Ciò non significa, però, che 
sia sempre chiaro il significato attribuito a questo processo e il valore ad esso 
correlato. Nella scelta di Jekolab e nella condivisione di questa scelta da parte 
della Facoltà non v’era, come già accennato in precedenza, solo il desiderio di 
apporre sui prodotti l’ennesimo bollino di qualità, ma la volontà di contribuire a 
un cambiamento di cultura per ciò che attiene, nello specifico, la realizzazione 
di prodotti mediali per l’infanzia e, più in generale, l’universo dei consumi 
mediali e tecnologici. 

Ciò ha significato porre al centro del processo produttivo gli elementi 
analizzati al paragrafo precedente, oltre a una serie di presupposti etici ritenuti 
particolarmente rilevanti soprattutto nel panorama delle tecnologie mobili che, 
per diversi motivi, stanno modificando il rapporto e il consumo con le tecnologie 
digitali. 

 Alcuni di questi elementi sono: 
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Una precisa visione dell’infanzia e del rapporto con il consumo. Come noto, 
ormai da tempo, i minori stanno occupando una posizione di particolare rilievo 
all’interno del mercato. Spesso è ad essi che si rivolgono i brand non solo dei 
prodotti per l’infanzia e l’adolescenza, ma anche di quelli rivolti a un pubblico 
adulto. Essi sono considerati i veri decisori di oggi ed è per questo che occorre 
mettere in campo interventi volti a modificare questo tipo di approccio, ad 
educare le nuove generazioni a un consumo critico e consapevole. Il punto di 
partenza è dato dalla necessità di diffondere modelli di consumo sostenibili con 
la realtà attuale ovvero rispettosi delle persone (i lavoratori), dell’ambiente, ma 
soprattutto del consumatore stesso. Se prendiamo in considerazione il mercato 
delle app, rivolte ai minori, noteremo, oltre a una disponibilità di prodotti enorme 
e sempre crescente, la presenza di alcuni elementi di disturbo. Innanzitutto, 
molte app non hanno nessun significato e nessuna utilità, rappresentano 
semplicemente dei passatempo elettronici con il solo scopo di fornire 
un’immagine errata sia dell’impiego delle tecnologie, sia del consumo di prodotti 
tecnologici (non serve a nulla, ma lo devo possedere perché è a disposizione, 
molto facilmente in forma gratuita). Un numero rilevante di app è venduto nella 
forma in-app purchase attivando, nei più piccoli, un meccanismo di acquisto 
costante non corretto dal punto di vista educativo.  Molti prodotti sono a 
disposizione a costi estremamente contenuti o addirittura in forma gratuita, la 
loro qualità è spesso decisamente bassa, ma stimolano un consumo poco 
controllato e quasi bulimico: è a disposizione lo scarico a prescindere dalla 
necessità, dalla qualità e dal valore finale del gesto. Le scelte operate all’interno 
di Jekolab rappresentano la volontà di non entrare in queste dimensioni, 
privilegiando un’idea di profitto legata al valore del prodotto e al rispetto del 
consumatore. 

Una logica del prodotto basata soprattutto sui principi dello sviluppo e della 
crescita individuale e sociale. Questo aspetto è, ovviamente, in continuità con 
quello precedente e possiamo affermare che abbia rappresentano uno degli 
elementi di maggiore criticità con cui l’azienda, e di conseguenza il suo team di 
lavoro, ha dovuto confrontarsi. Tutti i prodotti realizzati sono di qualità e 
nascono da un progetto educativo importante che ha richiesto investimenti 
talvolta onerosi. La disponibilità di un team multispecialistico, la scelta di 
generare soluzioni che puntassero a stimolare lo sviluppo cognitivo e 
metacognitivo del bambino e che fossero rispettose delle sue esigenze, nonché 
la volontà di scegliere il valore educativo come elemento prioritario, 
costituiscono tutti fattori scarsamente vincenti sul piano del ritorno di 
investimento. Ciò soprattutto perché il rapporto che molti utenti stabiliscono con 
i nuovi device è ancora immaturo e guidato più dalle pulsioni che dalla 
razionalità.  

Un rapporto collaborativo con le famiglie. All’interno del sito di Jekolab è 
presente uno spazio, denominato “Question room”, nell’ambito del quale i 
genitori possono rivolgere, agli esperti della Facoltà,  le loro domande circa il 
mondo digitale e trovare risposte scientificamente valide. Con l’attivazione di 
questo servizio si intendeva raggiungere un duplice obiettivo: da una parte 
cercare di costituire, all’interno del web, uno spazio sicuro in cui trovare risposte 
scientificamente valide ai quesiti circa educazione e nuove tecnologie; dall’altra 
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stabilire un collegamento con le famiglie basato oltre che sul consumo, anche 
sulla fiducia e la collaborazione. Questa scelta è in continuità con quanto 
indicato in precedenza rispetto al consumo consapevole e in linea con una 
visione innovativa delle realtà produttive. 

Un ruolo attivo nell’orientare l’industria dei media verso valori educativi, 
economici e sociali condivisi. Questo aspetto è stato più volte ribadito, ma si 
ritiene che costituisca il reale valore aggiunto dell’esperienza portata avanti da 
Jekolab e dal suo team di lavoro. Come si è anticipato la sola educazione del 
consumatore non può essere sufficiente a modificare il mercato, occorre che 
anche i produttori adottino strategie differenti e politiche di qualità, soprattutto 
nei confronti di un pubblico così particolare come quello dei minori.  Si tratta di 
contribuire a diffondere un’immagine di industria dei media che riduca la propria 
componente commerciale per recuperare una dimensione di “servizio” verso il 
consumatore che, sul lungo periodo, non può che essere vincente, ma 
soprattutto che costituisce l’unica soluzione possibile per garantire il rispetto di 
una posizione etica fondamentale. 

Una presa di posizione rispetto alla logica dell’obsolescenza tecnologica 
[Bruschi e Carbotti, 2012], Il tema non è nuovo, ma con i device mobili sta 
tornando alla ribalta con un impatto notevole. Molti prodotti, nascono già 
obsoleti e la loro vita è veramente effimera e legata solamente alla necessità di 
produrre sempre qualcosa di nuovo che vada a sostituire il prodotto precedente. 
Ogni giorno vengono rilasciate centinaia di nuove app alcune delle quali 
saranno sostituite nell’arco di un tempo così breve da non giustificare nessun 
tipo di trasformazione o cambiamento, ma generate con l’obiettivo di continuare 
ad alimentare un meccanismo frenetico e nevrotico di produzione e consumo. 
In questa direzione Jekolab ha puntato sulla stabilità proponendo un’uscita 
“controllata” delle applicazioni secondo una scansione temporale che lasciasse 
al consumatore il tempo necessario per conoscere e sfruttare appieno il 
prodotto prima di acquistarne uno nuovo. Anche la scelta delle fiabe è, in parte, 
stata motivata da questo aspetto: le narrazioni non “invecchiano” rapidamente e 
possono concedere tempi di impiego decisamente più lenti rispetto a quelli di 
altri prodotti. 

5. Conclusioni. 
L’esperienza riportata nelle pagine precedenti ha prodotto risultati di grande 

valore e interesse e ha messo in luce alcune criticità. 
Il primo risultato è rappresentato dal riconoscimento che alcuni prodotti 

hanno avuto. La favola I tre porcellini ha vinto il Premio Alberto Manzi per la 
comunicazione educativa, dimostrando che si può assolvere ai compiti educativi 
anche attraverso un’App. 

La stampa ha ampiamente apprezzato il panorama produttivo disegnato da 
Jekolab, sottolineando costantemente il valore educativo dei prodotti e la 
mission pedagogicamente valida del brand. 
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La qualità delle app è andata crescendo, da diversi punti di vista, mettendo 
ben in evidenza la capacità di evolvere attraverso la ricerca e la riflessione. 

Anche dal punto di vista della ricerca educativa l’esperienza è stata 
indubbiamente positiva in quanto ha permesso di cogliere gli aspetti fondanti 
del rapporto tra industria dei media ed educazione, consentendo di mettere in 
luce gli elementi critici di questa relazione e gli aspetti su cui è necessario, nel 
futuro, concentrare gli sforzi, soprattutto da parte degli esperti di educazione. 

Sul fronte delle criticità possiamo affermare che probabilmente due sono gli 
aspetti più rilevanti: 

Ͳ la constatazione che molto lavoro deve essere fatto sul pubblico 
affinché impari a seguire un comportamento “educato” rispetto al 
consumo di prodotti mediali. Si intende cioè fare riferimento alla 
necessità che gli acquirenti scelgano i prodotti secondo alcuni 
principi di valore e qualità. Siamo ancora abbastanza distanti dagli 
obiettivi di consapevolezza che dovrebbero guidare ogni acquisto, 
ma un cambiamento è possibile. 

Ͳ In questo settore il mercato è ancora orientato solamente al profitto ed 
è poco attento alla qualità. Non c’è una politica di controllo, 
soprattutto verso i prodotti rivolti ai minori, che non si basi solo su 
criteri generali (riassumibili nel codice Pegi), ma che presti 
attenzione anche ad aspetti educativi, valoriali ed etici. 

Più in generale possiamo dire che l’esperienza di ricerca del gruppo 
dovrebbe diventare una realtà più diffusa per garantire una dimensione del 
consumo tecnologico innovativa ed efficace in funzione dello sviluppo di una 
società orientata alla qualità. 
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ll progetto promosso dal servizio nazionale CEI per 
l'insegnamento della Religione Cattolica e il Dipartimento di 
Scienze della Formazione, Psicologia, Comunicazione 
dell'Università degli Studi di Bari, ha coinvolto 76 insegnanti 
provenienti da quattro metropolie pugliesi (Foggia, Taranto-
Brindisi, Lecce, Bari) in un percorso  di ricerca-formazione 
collaborativa che recuperasse il sapere del pratico 
(insegnante) tentando un'inversione epistemologica rispetto 
ai percorsi tradizionali di formazione adottati in passato: un 
itinerario che mette al centro la "Voce" dell'insegnante di 
religione piuttosto che quella dell'esperto-formatore. 
L'obiettivo è quello del ricercare una teoria della pratica 
dell'insegnamento di Religione Cattolica utilizzando il 
dispositivo della ricerca-formazione collaborativa. In questa 
direzione il focus della ricerca è stato orientato a realizzare 
un itinerario di ideazione/sperimentazione innovativo 
finalizzato a promuovere un modello di formazione a partire 
dalle pratiche dei docenti stessi coinvolti.

1. Introduzione 
Se il sapere disciplinare della Religione Cattolica è percepito come risorsa 

educativa in tutta Europa, non altrettanto possiamo dire per lo sviluppo 
professionale dell'Idr (insegnante di religione): molta strada va  ancora percorsa 
sul piano dell'innovazione nelle modellizzazioni della formazione in servizio 
attualmente accreditate. In questa direzione le nuove epistemologie 
professionali hanno evidenziato che il sapere professionale all'altezza di disegni 
realmente innovativi di formazione è sempre il frutto di un lavoro su pratiche 
situate ed esito della professionalità che si vuole formare. Ecco perché un 
progetto di formazione insegnante davvero innovativo dovrebbe farsi ricerca per 
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chi ne è protagonista, così come una vera ricerca didattica dovrebbe farsi 
progetto di formazione. La presa in carico della biunivocità di tale rapporto 
contribuirebbe a dare nuova centralità alla figura dell'attore (insegnante) e 
restituirebbe alla prassi insegnativa lo status di forma autonoma di razionalità 
da indagare secondo procedure bottom-up che possono giungere a modificare 
le stesse funzioni della ricerca didattica. La pratica viene così rivalutata come il 
luogo ove si produce una conoscenza didattica connotata alla radice dalle 
situazioni da cui si alimenta.Lo statuto della ricerca-formazione collaborativa si 
presta efficacemente alla valorizzazione del "Teacher's Thought" e del sapere 
del pratico Idr. Esso assume a suo fondamento il costrutto pragmatico della 
connessione essenziale fra l'attività (e i saperi) del pratico e l'attività (e i saperi) 
della ricerca. Il canone della ricerca collaborativa riesce a mettere in dialogo –
ovviamente nel rispetto di alcune condizioni - questi due universi e a offrire ai 
pratici-insegnanti il "guadagno" di una formazione che discende direttamente 
dal loro essere-in-ricerca. In questo caso, dunque, non si fa ricerca attraverso la 
formazione o ricerca sulla formazione (la prospettiva dominante in questi due 
casi sarebbe, ancora una volta, quella del ricercatore), ma si fa formazione 
attraverso la ricerca (e qui la prospettiva è collaborativa: ricercatore e 
insegnante lavorano insieme). Questo è il cuore pulsante di ciò che definisco 
NFI (Nuova Formazione Insegnante): il canone della ricerca collaborativa 
assunto a paradigma della formazione.      

Esso prevede la costruzione di un rapporto con gli insegnanti edificato 
nei termini di una co-equal-relationship [C. Day, 1996; S. Biemar; K. Dejiean &
J. Donnay, 2008] nella quale gli insegnanti sono partner attivi della ricerca per 
quanto permangano motivazioni diverse all’incontro: mentre il ricercatore mira a 
produrre conoscenza generalizzabile e comunicabile alla cité scientifique e
considera le pratiche didattiche dei casi esemplari dai quali far partire la ricerca, 
l’insegnante racconta la pratica per confrontarla, per analizzarla, per estrarre da 
essa un sapere della pratica [J.Donnay, E.Charlier, 2006] che gli serve per 
meglio agire. 

Al di là delle divergenze di interessi, tuttavia, nella ricerca a statuto 
collaborativo l’insegnante informa epistemicamente ed eticamente il dato alla 
pari del ricercatore.  Ciò significa che la scelta del tema, il giudizio su ciò che 
conviene assumere per lo svolgimento produttivo della ricerca, la validazione 
degli esiti vengano negoziati sin dal primo istante con gli insegnanti. Ricercatori 
e insegnanti, insomma, sono legittimati entrambi a “dar forma” all’oggetto di 
indagine, assumendo la responsabilità di quanto l’indagine produce con 
un'evoluzione a spirale che si realizza nel dialogo di entrambi con la realtà 
dell'insegnamento. Lo sviluppo professionale assumerebbe così il compito di 
promuovere la capacità dell'Idr di farsi continuamente soggetto promotore di 
attività altamente personalizzate in vista dell’edificazione di una “società di 
persone” [E. Mounier, 1964]. E’ quest’ultimo il frame pedagogico entro il quale 
colloco la proposta del nuovo modello nella convinzione che è soprattutto sulla 
“cifra” di una elevata cultura professionale dell’Idr che oggi si gioca la possibilità 
di riconsegnare alla collettività nazionale la consapevolezza dell’alto “rango” 
sociale dell’insegnante di religione. Una cultura personalistica della formazione 
dell’Idr che riesca a rendere virtuosa la correlazione fra professione e 
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professionalità, la cui sintonizzazione - per nulla scontata - è indispensabile 
affinché si possa parlare di competenza colta e alta dell’Idr. 

All'interno di tale quadro teorico va inquadrato il progetto di ricerca-
formazione Magistri ideato per gli insegnanti di Religione Cattolica pugliesi di 
Scuola Secondaria di I e II grado.

2. Il progetto Magistri. Verso un modello di ricerca-formazione 
a partire dalle pratiche

In intesa col servizio nazionale CEI per l'insegnamento della Religione 
Cattolica e il Dipartimento di Scienze della Formazione, Psicologia, 
Comunicazione dell'Università degli Studi di Bari, nel 2010 è stato avviato un 
itinerario di ideazione/sperimentazione di un percorso di ricerca-formazione per 
Idr che ricuperasse il sapere del pratico [L. Perla, 2010], tentando un'inversione 
epistemologica rispetto ai percorsi tradizionali di formazione adottati in sede di 
Conferenza Episcopale: un itinerario che mettesse al centro la Voce 
dell'insegnante di religione piuttosto che quella dell'esperto-formatore. 
L'obiettivo è stato quello del ricercare una teoria della pratica dell'insegnamento 
Idr attraverso il dispositivo della ricerca-formazione. 

Non si tratta di un obiettivo facile. L’IRC non è infatti un “oggetto” di ricerca 
didattica che si lasci facilmente osservare al microscopio. E’ un’azione e 
l’azione non è di per sé conoscenza. E’ semmai (secondo quanto ci suggerisce 
J. Piaget) fonte della conoscenza, imprevedibile nei suoi esiti perché connotata 
dalla singolarità dell’agente e dall’imprevedibilità dei suoi effetti. Lo studio delle 
proprietà dell’azione – unicità, singolarità, irripetibilità – ha messo in crisi il 
dualismo fra teoria e pratica che storicamente ha connotato anche la 
formazione docente, secondo il quale è meglio che l’insegnante prima conosca
(in teoria) e solo poi agisca (in pratica). In base a tale paradigma soltanto i 
saperi teorici possono costituire le fonti attendibili della conoscenza 
professionale dell’insegnante, conoscenza che va appresa a priori, mentre 
l’insegnamento costituisce semplicemente la messa in atto a posteriori (cioè 
l’applicazione) di quanto appreso in teoria. Di qui la posizione ancillare che il 
sapere dei pratici ha sempre avuto nella storia della didattica rispetto al sapere 
dei teorici: in base al paradigma applicazionista [E. Damiano, 2007], se il 
sapere teorico è ben fondato, il sapere del pratico è al più un campo di pratiche 
legate al buon senso, alla probabilità, alla circostanza particolare, epperciò non 
può mai diventare HSLVWƝPƝ. In realtà la Nuova Ricerca Didattica ha evidenziato 
come l’applicazionismo non sia riuscito a rendere conto a sufficienza della 
portata conoscitiva dell’azione (della sua eccedenza epistemica), mentre è da 
questa che occorrerebbe partire per cominciare a dire, iuxta propria principia,
quel fenomeno complesso che è l’insegnamento..

1.2 Il protocollo di indagine
Il progetto ha una declinazione biennale e coinvolge 76 insegnanti 

provenienti dalle quattro metropolie pugliesi (Foggia, Taranto-Brindisi, Lecce, 
Bari).
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chi ne è protagonista, così come una vera ricerca didattica dovrebbe farsi 
progetto di formazione. La presa in carico della biunivocità di tale rapporto 
contribuirebbe a dare nuova centralità alla figura dell'attore (insegnante) e 
restituirebbe alla prassi insegnativa lo status di forma autonoma di razionalità 
da indagare secondo procedure bottom-up che possono giungere a modificare 
le stesse funzioni della ricerca didattica. La pratica viene così rivalutata come il 
luogo ove si produce una conoscenza didattica connotata alla radice dalle 
situazioni da cui si alimenta.Lo statuto della ricerca-formazione collaborativa si 
presta efficacemente alla valorizzazione del "Teacher's Thought" e del sapere 
del pratico Idr. Esso assume a suo fondamento il costrutto pragmatico della 
connessione essenziale fra l'attività (e i saperi) del pratico e l'attività (e i saperi) 
della ricerca. Il canone della ricerca collaborativa riesce a mettere in dialogo –
ovviamente nel rispetto di alcune condizioni - questi due universi e a offrire ai 
pratici-insegnanti il "guadagno" di una formazione che discende direttamente 
dal loro essere-in-ricerca. In questo caso, dunque, non si fa ricerca attraverso la 
formazione o ricerca sulla formazione (la prospettiva dominante in questi due 
casi sarebbe, ancora una volta, quella del ricercatore), ma si fa formazione 
attraverso la ricerca (e qui la prospettiva è collaborativa: ricercatore e 
insegnante lavorano insieme). Questo è il cuore pulsante di ciò che definisco 
NFI (Nuova Formazione Insegnante): il canone della ricerca collaborativa 
assunto a paradigma della formazione.      

Esso prevede la costruzione di un rapporto con gli insegnanti edificato 
nei termini di una co-equal-relationship [C. Day, 1996; S. Biemar; K. Dejiean &
J. Donnay, 2008] nella quale gli insegnanti sono partner attivi della ricerca per 
quanto permangano motivazioni diverse all’incontro: mentre il ricercatore mira a 
produrre conoscenza generalizzabile e comunicabile alla cité scientifique e
considera le pratiche didattiche dei casi esemplari dai quali far partire la ricerca, 
l’insegnante racconta la pratica per confrontarla, per analizzarla, per estrarre da 
essa un sapere della pratica [J.Donnay, E.Charlier, 2006] che gli serve per 
meglio agire. 

Al di là delle divergenze di interessi, tuttavia, nella ricerca a statuto 
collaborativo l’insegnante informa epistemicamente ed eticamente il dato alla 
pari del ricercatore.  Ciò significa che la scelta del tema, il giudizio su ciò che 
conviene assumere per lo svolgimento produttivo della ricerca, la validazione 
degli esiti vengano negoziati sin dal primo istante con gli insegnanti. Ricercatori 
e insegnanti, insomma, sono legittimati entrambi a “dar forma” all’oggetto di 
indagine, assumendo la responsabilità di quanto l’indagine produce con 
un'evoluzione a spirale che si realizza nel dialogo di entrambi con la realtà 
dell'insegnamento. Lo sviluppo professionale assumerebbe così il compito di 
promuovere la capacità dell'Idr di farsi continuamente soggetto promotore di 
attività altamente personalizzate in vista dell’edificazione di una “società di 
persone” [E. Mounier, 1964]. E’ quest’ultimo il frame pedagogico entro il quale 
colloco la proposta del nuovo modello nella convinzione che è soprattutto sulla 
“cifra” di una elevata cultura professionale dell’Idr che oggi si gioca la possibilità 
di riconsegnare alla collettività nazionale la consapevolezza dell’alto “rango” 
sociale dell’insegnante di religione. Una cultura personalistica della formazione 
dell’Idr che riesca a rendere virtuosa la correlazione fra professione e 
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ricerca-formazione e come luogo di riflessione-apprendimento sui documenti 
della Riforma e del contesto normativo;

f) seminari tematici e di approfondimento, pensati come momenti di 
riflessione e “luoghi” di scambio e dialogo critico e fecondo sui seguenti temi: 
“Munus docendi, educazione e domanda di senso in Atti 8, 26-40” [relazione a 
cura di A.Chirico]. “Cultura greca e pedagogia di Paolo all’Aeropago in Atti 17, 
16-34” [relazione a cura di M. Ianne], ³4XDQGR�ȀȠȚȞȦȞȓĮ�H�'LDNRQtD�GLYHQWDQR�
Comunità” [a cura di A. Barca],

2.2 Risultanze della prima fase dell'indagine

La prima fase della ricerca collaborativa si è conclusa con alcune risultanze 
che andiamo rapidamente a presentare:

2.2.1 Le rappresentazioni professionali 

Abbiamo sottoposto al gruppo dei docenti coinvolti un questionario 
esplorativo delle rappresentazioni possedute a livello identitario, di disciplina e 
di metodi adottati. 

Le persone rispondenti, di sesso prevalentemente femminile (67,1% del 
campione), hanno un'età media di 42 anni; un'anzianità media di insegnamento 
di 13,7 anni e le scuole di appartenenza erano prevalentemente la secondaria 
di primo e secondo grado, ben distribuite territorialmente nelle quattro 
metropolie pugliesi della sperimentazione: il 15,8% dei docenti proviene dalle 
scuole di Foggia, il 14,5% proviene dalle scuole di Taranto, il 1,3% proviene 
dalle scuole di Brindisi, il 23,7% proviene dalle scuole di Lecce e il 9,2% 
proviene dalle scuole di Bari.

E veniamo a qualche analisi delle risposte date. 
Le prime tre domande erano finalizzate a indagare il significato che 

l'insegnamento della religione cattolica riveste nel curricolo scolastico; nello 
specifico le tre macro-aree di indagine individuate sono state le seguenti: cosa 
promuove l'insegnamento della religione cattolica, i tratti che caratterizzano 
questo insegnamento e le criticità didattiche connesse a tale insegnamento. 

Le risposte alla prima domanda mostrano come, nel descrivere cosa 
promuovere l'insegnamento della religione cattolica in termini didattici, gli 
insegnanti ritengano che un peso notevole rinviene dalla  capacità di offrire 
contenuti e strumenti adeguati per una partecipazione attiva e responsabile alla 
costruzione della convivenza umana (item 1.2, Mean 9,05) e dalla possibilità di 
far comprendere il valore della cultura religiosa (item 1.4, Mean 8,53). In 
generale l'insegnamento della religione cattolica è ritenuto in grado di offrire 
contenuti e strumenti adeguati per una partecipazione attiva e responsabile alla 
costruzione della convivenza umana; fa capire il valore della cultura religiosa, 
stimola il confronto interculturale e interreligioso.

Le risposte alla seconda domanda ci permettono di definire meglio il 
costrutto “religione cattolica” posseduto dai docenti attraverso i tratti che, 
secondo questi ultimi, lo caratterizzano: in primis la novità (item 2.1, Mean 
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Specificamente nel corso del primo anno (2010-2011) ci siamo proposti di 
conseguire due obiettivi: 

a) accompagnare gli insegnanti coinvolti a saper esplicitare oralmente i
saperi della propria pratica di insegnamento attraverso un training didattico di 
matrice riflessivo-fenomenologica;

b) aiutare l’Idr a saper scrivere la propria pratica al fine di riuscire a 
“distanziarla” criticamente: sia per rendersene sempre più consapevole, sia per 
contribuire alla modificazione dell'esistente e alla costruzione di nuovi saperi 
della pratica di insegnamento della Religione Cattolica. 

Il protocollo metodologico ha previsto una prima fase di inquiry empirica con 
raccolta di dati sul campo ottenuta attraverso :

a) focus group agli insegnanti nella sperimentazione: l’utilizzo di questo 
strumento che, com’è noto, permette una focalizzazione di gruppo su un tema o 
scaletta strutturata di argomenti, ci ha permesso di approfondire i seguenti temi: 
temi espliciti e impliciti delle domande degli studenti,  rappresentazioni degli 
studenti sulla religione cattolica, gestione della comunicazione didattica, 
rappresentazione dell’Irc da parte degli studenti

b) somministrazione di un questionario “Magistri”, finalizzato a rilevare il 
grado di accordo con alcune affermazioni relative al ruolo e all’insegnamento 
della Religione Cattolica nella Scuola Secondaria. Il questionario, sottoposto a 
76 insegnanti era composto da quattro sezioni: 1) una sezione anagrafica, 
contenente variabili descrittive della popolazione di riferimento;  2) una sezione 
dedicata alla definizione dell'insegnamento della religione cattolica, dei tratti che 
la caratterizzano e dalle criticità maggiori riscontrate dagli insegnanti; 3) una 
sezione sulla progettazione, finalizzata a comprendere se gli insegnanti 
progettano e valutano per competenze e attraverso quali strumenti; 4) una 
sezione focalizzata sulle strategie didattiche e sui metodi ritenuti più efficaci 
nella promozione della competenza;

c) micro-narrazioni scritte sulla propria identità professionale e sulla pratica 
didattica quotidiana: la finalità era quella di far emergere le rappresentazioni del
proprio “essere insegnanti” e del proprio “fare scuola”, a partire dalle seguenti 
sollecitaziono: essere un maestro di religione cattolica è...; ricordo un alunno, 
un collega, una situazione difficile...; la mia pratica di eccellenza...

Nel secondo anno di sperimentazione (2012/2'13), ancora in corso, sulla 
base di quanto emerso dall'analisi, è stata introdotta una variabile di tipo 
metodologico relativa al "Progettare e valutare per competenze". Abbiamo 
fornito ai docenti un dispositivo di progettazione per competenze attraverso il 
quale potenziare il raccordo disciplinare dell'IRC con le altre discipline del 
curricolo. In tale direzione sono stati realizzati:

d) Unità di Apprendimento disciplinari e interdisciplinari da parte degli 
insegnanti redatte prima individualmente, poi collegialmente – utilizzando il 
dispositivo anzidetto al fine di favorire la procedura di progettazione per 
competenze che renda visibili in modo esplicito le intersecazioni tra discipline 
apparentemente distanti;

e) una Comunità di Pratica on line attraverso l’implementazione di una 
piattaforma come spazio di documentazione-condivisione dei prodotti della 
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ricerca-formazione e come luogo di riflessione-apprendimento sui documenti 
della Riforma e del contesto normativo;

f) seminari tematici e di approfondimento, pensati come momenti di 
riflessione e “luoghi” di scambio e dialogo critico e fecondo sui seguenti temi: 
“Munus docendi, educazione e domanda di senso in Atti 8, 26-40” [relazione a 
cura di A.Chirico]. “Cultura greca e pedagogia di Paolo all’Aeropago in Atti 17, 
16-34” [relazione a cura di M. Ianne], ³4XDQGR�ȀȠȚȞȦȞȓĮ�H�'LDNRQtD�GLYHQWDQR�
Comunità” [a cura di A. Barca],
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confusi; fragili; vittime della diseducazione. In particolare i docenti hanno 
dichiarato di aver riscontrato un certo disorientamento dei ragazzi inerente alle 
scelte del loro progetto di vita, ancor più specificatamente una scarsa 
attenzione alla dimensione della formazione morale. I docenti, inoltre, hanno 
dichiarato di percepire nei loro studenti un forte sentimento di solitudine 
derivante, nella maggior parte dei casi, da situazioni difficili di carattere 
familiare. 

Dall'analisi emergono anche rappresentazioni positive:  l'essere in ricerca; 
l'essere capaci di superare le differenze sociali, di far gruppo e difendersi; 
l'essere sensibili sopratutto alle ingiustizie. In riferimento alla categoria “temi 
espliciti dalle domande degli studenti” emerge una prevalenza di tematiche 
connesse ai seguenti nuclei tematici: l'esistenza di Dio, il valore della Chiesa 
come istituzione, il senso dell'insegnamento della religione cattolica in una 
scuola laica, l'incongruenza fra il messaggio evangelico e l’azione della Chiesa: 
la possibilità di coniugare la scienza con la fede, il valore della morale cattolica.

In relazione a quest'ultimo punto emergono molteplici domande intorno a 
temi di carattere etico-sociale: l'eutanasia, i diritti degli omosessuali, 
l'accettazione dei matrimoni gay; ed ancora assai avvertiti sono i temi 
riguardanti il satanismo, le sette e gli esorcismi. 

Quanto alle descrizioni delle strategie didattiche utilizzante nel corso della 
pratica d'aula  i docenti dichiarano di adottare strategie di carattere 
prevalentemente euristico e in minor misura espositivo. Gli insegnanti 
dichiarano di privilegiare strategie didattiche che sollecitano lo studente alla 
riflessione, all’attivazione di processi di comprensione attiva, all’interpretazione 
e non solo alla memorizzazione. Emerge poi la prevalenza di un approccio 
didattico che riconosce un ruolo centrale allo studente; molti docenti infatti 
hanno dichiarato di modulare la programmazione didattica in relazione agli 
interessi degli studenti: lo studente dunque, protagonista attivo nella relazione 
con il docente e quest’ultimo, regista dell’azione didattico-formativa.

L’analisi ha infine fatto emergere molteplici rappresentazioni circa l'identità 
professionale dei docenti Irc.

Una in particolare la tipologia identitaria descritta: i docenti hanno dichiarato 
di riconoscere la propria soggettività professionale nei termini di
accompagnatore, testimone, guida; si tratta di dimensioni che rimandano ad 
un'agire professionale attento alla promozione di obiettivi di apprendimento 
individualizzati e al riconoscimento di valori condivisi.

Gli episodi di difficoltà narrati con maggiore frequenza sono quelli in cui i 
docenti si sono confrontati con alunni “difficili” (con comportamenti problema).
Dall'analisi dei corpus testuali tuttavia emerge la difficoltà da parte dei docenti di 
esplicitare le strategie messe in atto per affrontare le situazioni problematiche 
descritte e a ricostruire dettagliatamente l'esperienza vissuta. Ed ancora: dalle 
scritture relative alla narrazione di un episodio di successo è emersa la 
prevalenza di descrizioni riguardanti la promozione di strategie didattiche che 
possono favorire negli studenti un maggior coinvolgimento nei riguardi 
dell'insegnamento della religione cattolica.
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7,22), la criticità (item 2.2, Mean 7,62), la pluridisciplinarità (item 2.3, Mean 
7,88), la creatività ( item 2.7, Mean 8,59), la dialogicità (item 2.8, Mean 8,39), la 
pragmaticità (item 2.4, Mean 6,68); unico item di risposta con un giudizio medio 
piuttosto basso, fra tutti è l' inconsapevolezza (item 2.5, Mean 2,88). 

Le risposte alla terza domanda presente nel questionario riguarda le 
maggiori criticità riscontrate nell'insegnamento della religione cattolica: si 
registra mancanza di tempi e spazi scolastici (item 3.4, Mean 4,14), mancanza 
di una valutazione decimale (item 3.6, Mean 3,54), mancanza di una 
formazione comune con i docenti delle altre discipline (item 3.3, Mean 3,41).

La domanda riguardante ciò che risulta necessario al fine di promuovere 
l'insegnamento della religione cattolica ha fatto emergere le seguenti 
percentuali di risposte: aiutare lo studente a comprendere il senso del suo 
apprendere (item 6.7, Mean 8,72), uscire dall'autoreferenzialità del lavoro 
individuale (item 6.5, Mean 7,49), pensare a situazioni- problema che mettano 
lo studente in condizione di sfidarsi di fronte alle domande di senso (item 6.6, 
Mean 8,46), avere competenza metodologica (item 6.8, Mean  8,42). L'item di 
risposta con un giudizio medio basso è : individuare le abilità (item 6.2, Mean 
6,51). 

La domanda relativa alle competenze sviluppate dall'Irc ci aiuta a focalizzare 
la posizione dei docenti in merito alle competenze più facilmente raggiungibili 
dagli studenti che fruiscono opzionalmente di tale insegnamento; secondo i 
docenti della secondaria di primo grado tale insegnamento suscita la 
competenza di saper cogliere le implicazioni etiche della fede cristiana e 
saperle rendere oggetto di riflessione in vista di scelte di vita  progettuali e 
responsabili (item 8.4, Mean 2,24). Secondo i docenti della secondaria di 
secondo grado tale insegnamento suscita la competenza di saper riconosce la 
presenza e l'incidenza che il cristianesimo ha avuto sullo sviluppo della civiltà 
umana nel corso dei secoli (item 9.9, Mean 3,84). 

Analizzando infine le risposte relative ai fattori che hanno delineato il 
modello di insegnamento degli Irc, si evince come i docenti riconoscano molta 
importanza al sapere che insegnano (item 10.6, Mean 8,32); mentre in 
relazione alla domanda relativa a quali siano i metodi e le strategie didattiche 
più usate per promuovere gli apprendimenti di religione cattolica si registra un
giudizio mediamente alto per i seguenti item: laboratorio (item 12.1, Mean 7,46), 
apprendimento cooperativo (item 11.8, Mean 7,34), didattica della ricerca 
(item11.10, Mean 7,42), didattica per problemi (item 11.2, Mean 6,67), 
multitasking, promozione della creatività (item 11.9, Mean 7,00).

2.2.2 Analisi dei focus group e delle scrittur-azioni

L’analisi dei corpus testuali relativi ai focus group (i corpus testuali sono stati 
sottoposti ad analisi secondo le procedura previste dalla Grounded Theory,  A.
Strass, J. Corbin, 1990; R. Cipriani, 2008; M. Tarozzi, 2008) ha evidenziato 
alcuni elementi di indubbio interesse a proposito delle rappresentazioni che i 
docenti Irc hanno  dei loro studenti. Le definizioni usate sono le seguenti: 
competitivi; eccessivamente critici con l’esterno, poco con se stessi; soli; 
tendenti a rifugiarsi in relazioni virtuali”; incapaci di sognare; privi di speranza; 
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giudizio mediamente alto per i seguenti item: laboratorio (item 12.1, Mean 7,46), 
apprendimento cooperativo (item 11.8, Mean 7,34), didattica della ricerca 
(item11.10, Mean 7,42), didattica per problemi (item 11.2, Mean 6,67), 
multitasking, promozione della creatività (item 11.9, Mean 7,00).

2.2.2 Analisi dei focus group e delle scrittur-azioni

L’analisi dei corpus testuali relativi ai focus group (i corpus testuali sono stati 
sottoposti ad analisi secondo le procedura previste dalla Grounded Theory,  A.
Strass, J. Corbin, 1990; R. Cipriani, 2008; M. Tarozzi, 2008) ha evidenziato 
alcuni elementi di indubbio interesse a proposito delle rappresentazioni che i 
docenti Irc hanno  dei loro studenti. Le definizioni usate sono le seguenti: 
competitivi; eccessivamente critici con l’esterno, poco con se stessi; soli; 
tendenti a rifugiarsi in relazioni virtuali”; incapaci di sognare; privi di speranza; 
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anche invito implicito a privilegiare nei percorsi formativi dell'Idr il rafforzamento 
delle conoscenze disciplinari e la sistematica riflessione sulle complesse e 
articolate problematiche della mediazione didattica.

Quarta condizione: documentare il percorso di ricerca-formazione.
L'esperienza diventa per l'insegnante autentica possibilità per la ricerca se essa 
viene rigorosamente documentata. L'etimo del verbo "documentare" riviene dal 
latino GǂFǎPHQWXP che condivide la medesima radice di GǂFƝUH, ovvero
"insegnare". Esso richiama il più esteso significato della trasferibilità del 
risultato, del porre le condizioni per riflettere su quanto fatto in aula, sui processi 
e sui prodotti di un mestiere destinati perlopiù all'oblio didattico.

Quinta condizione: accordare la preferenza all'adozione di protocolli 
fenomenologici di ricerca-formazione. Il fare Scuola chiede ai ricercatori sguardi 
comprensivi sulla realtà che è posta a oggetto di attenzione e dunque disegni di 
ricerca fedeli a quanto si va ad osservare sul campo. Non è infatti l'analisi 
scientifica del “fatto” che interessa, ma la ricaduta che il “fatto” esercita nelle 
rappresentazioni che se ne fanno i soggetti protagonisti di quel fare Scuola. Il 
problema metodologico è, dunque, quello di costruire i dispositivi più appropriati 
per dar voce alle modalità di percezione soggettiva delle esperienze della vita 
d’aula. Questa attenzione fondamentale alla soggettività dell’insegnante, al suo 
punto di vista sulle pratiche, alla comprensione di ciò che un certo fenomeno 
significa per il docente, rende il paradigma fenomenologico particolarmente 
appropriato in tutte le ricerche-formazione collaborative. Esso permette di 
cogliere l’essenza delle esperienze d’aula in modi ragionevoli più che 
razionalistici, caratterizzati da “distensione” (Scheler, 1999), piuttosto che 
dall’imperialismo conoscitivo di una razionalità analitica e l'adozione, da parte 
del ricercatore, di una postura ricettiva, nel senso che non tende a dire quanto 
piuttosto ad ascoltare le voci insegnanti. L’atteggiamento di ricerca sarà 
sensibile alla valorizzazione della persona (idiografico e personalista), attento 
alla sfumatura del fenomeno (qualitativo), senza però sfuggire l’onere del 
confronto per dare attendibilità all’interpretazione (il che avviene adottando 
dispositivi quali l'analisi plurale, la triangolazione dei risultati, la restituzione 
plurima, la co-esplicitazione delle risultanze). Concludo. 

Tornano le parole di Aldo Agazzi circa lo stretto rapporto che sempre 
dovrebbe sussistere fra professionalità insegnante e cultura intesa come 
progresso scientifico, valori e sensibilità al cambiamento migliorativo. Entro 
l'alveo di questa cultura la Religione Cattolica occupa un posto fondamentale e, 
laddove essa venisse negata, verrebbe a mortificarsi la cultura nella sua 
integralità. “Dove una società non tollera l’energia creativa delle persone, 
isterilisce le fonti medesime della propria civiltà e della propria cultura. Quelli 
invece che operano in contesti soggetti a trasformazione e rinnovamento 
esigono un’educazione sempre ripensata” (Galli, 2002). L'educazione religiosa 
ripensata anche attraverso il dispositivo della ricerca-formazione può forse 
costituire una via metodologica interessante, sia pur non completamente 
generalizzabile, per illuminare basi concettuali e organizzatori metodologici 
dell'IRC (nel loro doppio livello di artefatti culturali e ambientali) accreditando 
sempre più, anche scientificamente, la formazione religiosa. 
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3. Conclusioni: le cinque condizioni per l'accompagnamento 
alla formazione-ricerca

Non rimane spazio che per un primo tratteggio di alcune provvisorie 
conclusioni al termine di questa prima fase della ricerca.

L'indagine ha messo in luce la necessità di co-costruire alcuni step
metodologici che possano sostenere l'accompagnamento alla formazione-
ricerca dei docenti Idr.

Prima condizione: far "dire" la pratica da Idr. Essa consiste nel promuovere 
la riflessione del docente sulle azioni di insegnamento pregresse e in atto 
attraverso l'utilizzo di dispositivi narrativi. Densa rilevanza assume infatti il far ri-
leggere autobiograficamente la propria storia di insegnante di Religione 
Cattolica rammemorandone gli incontri, i maestri, i libri letti, le apicalità 
esistenziali. La narrazione è il dispositivo primo (interpretativo e conoscitivo) di 
cui gli uomini fanno uso nella simbolizzazione delle esperienze di vita (Bruner, 
1988, 1992). In un percorso di ricerca-formazione con gli insegnanti essa 
consente il ripensamento delle azioni, agevola la ricostruzione del senso, 
illumina le possibili prospettive di interpretazione, portando alla luce l'universo di 
tacitness: intenzioni, motivazioni, credenze [L. Perla, 2007], opzioni etiche e 
valoriali in esse implicate anche a livello implicito [F.M.Connelly, D.J.Clandinin, 
1985].

Seconda condizione: far scrivere la pratica Irc. Nel suo significato didattico 
più profondo, la scrittura è molto più che una tecnologia della parola. Entro il 
percorso formativo per gli insegnanti essa è piuttosto un dispositivo di 
autoriflessività che, applicato a se stessi e alla realtà dell’insegnamento, 
consente di accrescere la conoscenza ma soprattutto di approfondire, ampliare, 
formare la coscienza. Per usare una formula felice che Jeanne Hersch ha 
applicato alla comunicazione filosofica, potremmo dire che la scrittura non è ciò 
che ci permette di prendere decisioni, ma ciò che ci permette di sapere in 
funzione di cosa prendiamo le nostre decisioni [J. Hersch, 2006]. E’ insomma, 
più che un modo per raggiungere la conoscenza “vera”, un itinerario euristico di 
ricerca sapienziale. In questo senso ne è stata giustamente rilevata l’efficacia 
metodologico-formativa: perché lo scrivere consente quel distanziamento 
dall'esperienza che è una vera e propria disciplina mentale che impegna il 
soggetto a capire in profondità le cose, a rievocare con attenzione ciò che è 
ricordo e memoria, ad analizzare (e rendere visibili) vissuti cognitivi ed emotivi 
che nelle forme di verbalizzazione non scritta spesso restano inespressi. La 
scrittura diventa così il modo di dare forma a quelle esperienze che pur 
restando “casi unici”, processi di incomparabile peculiarità, contribuiscono a 
costruire il sapere dei pratici cui oggi la Didattica tenta di riconoscere 
legittimazione scientifica.

Terza condizione: ricuperare il "posto del sapere". Benedetto XVI 
nell’incontro del 25 aprile 2009 con gli insegnanti di Religione Cattolica 
sottolineava come una delle qualità più importanti di tale insegnamento consista 
nella comunicazione della verità e della bellezza della Parola di Dio e che la 
conoscenza della Bibbia è un elemento essenziale del programma di 
insegnamento della religione cattolica. Si tratta di un'indicazione preziosa che è 
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laddove essa venisse negata, verrebbe a mortificarsi la cultura nella sua 
integralità. “Dove una società non tollera l’energia creativa delle persone, 
isterilisce le fonti medesime della propria civiltà e della propria cultura. Quelli 
invece che operano in contesti soggetti a trasformazione e rinnovamento 
esigono un’educazione sempre ripensata” (Galli, 2002). L'educazione religiosa 
ripensata anche attraverso il dispositivo della ricerca-formazione può forse 
costituire una via metodologica interessante, sia pur non completamente 
generalizzabile, per illuminare basi concettuali e organizzatori metodologici 
dell'IRC (nel loro doppio livello di artefatti culturali e ambientali) accreditando 
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La sfida è di riuscirci a partire dalle voci degli insegnanti di Religione 
Cattolica. A partire dalle loro pratiche.
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Nonostante la crescente popolarità di Facebook anche come 
strumento didattico, le sue potenzialità in chiave educativa 
non sono state ancora GHO� WXWWR�HVSORUDWH��Qp�F¶q�FRQVHQVR�
unanime sulle criticità che emergono nel momento in cui le 
pratiche della cultura partecipativa dei social media si 
FRPELQDQR� FRQ� OH� HVLJHQ]H� GHOO¶DSSUHQGLPHQWR� IRUPDOH�� ,Q�
questo contributo verranno presentate, alla luce dei più 
recenti esiti della letteratura, le principali potenzialità 
educative di Facebook così come le maggiori criticità 
evidenziate dai numerosi studi del settore. Verranno, inoltre 
fornite, alcune linee guida per orientare educatori, insegnanti 
e progettisti educativi nella complessa rete di intrecci tra 
apprendimento formale e informale. 

1. Introduzione  
La crescente diffusione di Facebook anche come strumento e ambiente di 

apprendimento è testimoniata dal numero crescente di esperienze didattiche e 
di ricerca, sempre più frequentemente riportate anche in ambito italiano sia 
nella letteratura divulgativa che specializzata [cfr. Manca, 2012; Manca e 
Ranieri, 2013]. Accanto a un utilizzo di supporto a pratiche accademiche 
istituzionali - ad esempio per gestire la comunicazione tra studenti e docenti o 
per l’orientamento professionale [Sansone et al, 2013] - o come ambiente di 
sostegno per lo sviluppo professionale [Ranieri e Manca, 2013], si sta infatti 
diffondendo un uso più didattico ed educativo di Facebook nei contesti di 
apprendimento formale. Secondo uno studio recente [Manca e Ranieri, in 
stampa], nonostante gli esperti di processi di apprendimento supportati dalle 
tecnologie esprimano posizioni contrastanti [cfr. Anderson e Dron, 2011; 
Selwyn, 2009], sono sempre più numerose le esperienze realizzate che 
meritano una riflessione approfondita sulle potenzialità e criticità di Facebook in 
quanto ambiente di apprendimento. Come già sottolineato a proposito delle 
tensioni che emergono quando si cerca di importare le pratiche del Web 2,.0 in 
ambito scolastico [Crook, 2012], anche il connubio tra Facebook e istruzione 
formale comporta una serie di contaminazioni e tensioni di non facile 
risoluzione. 
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apprendimento usuale e del mescolarsi di risorse informative e di 
apprendimento tradizionali e non, che hanno consentito il generarsi di un forte 
senso di appartenenza e di impegno civico [si veda anche Robelia et al, 2011]. 

Il potenziale dei SN è stato evidenziato anche in relazione all’e-learning. 
Anderson [2009] sottolinea come i social network svolgano le tre funzioni di 
socializzazione, condivisione e “soggiorno temporaneo”. Date le tradizionali 
limitazioni dell’e-learning, che si focalizza principalmente sul contenuto con 
interazioni limitate, i SN possono incoraggiare gli studenti a condividere 
interessi e aspirazioni personali e professionali solitamente escluse dai contesti 
di e-learning. Essi consentono anche di archiviare, organizzare e inserire 
annotazioni sulle risorse di rete create da partecipanti esterni, ampliando così la 
condivisione oltre i limiti tradizionali dei corsi istituzionali. Infine, i SN 
consentono di gestire attività di lavoro come fissare scadenze, organizzare 
incontri online e coinvolgere i partecipanti in attività collaborative attraverso 
brainstorming, costruzione di mappe concettuali, ecc., in modo più efficiente. 

Infine, nel settore della formazione professionale, Duffy [2011] evidenzia 
alcuni vantaggi chiave: i SN presentano potenzialità per la creazione di attività 
collaborative online; poiché molti studenti li usano già per socializzare e 
comunicare, saranno disponibili ad utilizzarli anche per l’apprendimento; inoltre, 
gli studenti sono liberi di usarli come vogliono senza le restrizioni tipiche degli 
ambienti di apprendimento formali. 

Queste potenzialità hanno trovato una loro attuazione anche attraverso una 
serie di esperienze didattiche documentate in letteratura. In una review 
pubblicata di recente [Manca e Ranieri, in stampa] sono state analizzate una 
serie di esperienze didattiche che hanno usato Facebook come ambiente di 
apprendimento supportato dalla tecnologia. I risultati dello studio evidenziano 
un continuum della dimensione sociale dell’apprendimento che va dalla 
generica discussione online ad attività più strutturate quali quelle di 
apprendimento collaborativo. Nel complesso lo studio evidenzia le conclusioni 
contrastanti a cui giungono le esperienze nel loro complesso: ad esempio, 
alcuni studi enfatizzano le potenzialità di Facebook nel supportate la 
discussione e la costruzione della comunità di apprendimento, mentre altri non 
rilevano nessun particolare valore aggiunto quando mettono a confronto 
Facebook con ambienti online tradizionali. A solo titolo di esempio, e 
rimandando allo studio per una presentazione analitica dei risultati, alcuni 
[Schroeder e Greenbowe, 2009] hanno trovato che il numero e la complessità 
dei post prodotti dentro Facebook erano maggiori di quelli prodotti dentro l’LMS 
WebCT. Anche Estus (2010) ha confermato questo trend positivo nel 
sottolineare come Facebook abbia consentito agli studenti di discutere in modo 
più aperto, nonché di rinforzare i legami relazionali tra di loro. Un confronto tra 
Facebook e Blackboard [Buzzetto-More, 2012; DiVall e Kirwin, 2012] ha 
evidenziato che gli studenti ritengono Facebook più efficace per la costruzione 
della comunità di apprendimento, dal momento che rinforzerebbe i legami 
interpersonali e offrirebbe supporto all’interazione e all’impegno tra gli studenti. 

Ulteriori studi realizzati più di recente evidenziano che la dimensione più 
significativa rintracciata all’interno di un’attività di apprendimento basata su 
progetto è stata quella metacognitiva, mentre quella relativa ai processi cognitivi 
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Obiettivo di questo contributo è quello di presentare le maggiori posizioni 
espresse dalla letteratura, oltre a dar conto delle esperienze più significative di 
utilizzo di Facebook realizzate finora. Entrambi i tipi di studi forniranno la base 
per condurre una riflessione approfondita sulle potenzialità o affordance di 
Facebook e sulle criticità che emergono nel momento in cui le pratiche della 
cultura partecipativa dei social media si combinano con le esigenze 
dell’apprendimento formale. Verranno, quindi, fornite alcune linee guida utili per 
orientare educatori, insegnanti e progettisti educativi nella complessa e fitta rete 
di intrecci che si instaurano quando le esigenze dell’apprendimento formale si 
confrontano con le possibilità offerte dagli ambienti digitali aperti nati per scopi 
ludico-sociali come Facebook. 

2. Le potenzialità educative di Facebook 
Tra i molti studiosi che di recente si sono occupati dei benefici dei social 

network (SN) per l’insegnamento e l’apprendimento, Siemens e Weller [2011] 
sottolineano come i SN incoraggiano il dialogo tra pari, promuovono la 
condivisione di risorse e migliorano lo sviluppo di capacità comunicative. Questi 
vantaggi, tuttavia, sono più facilmente ottenibili se ci si affida ad ambienti aperti 
come Facebook, dal momento che per essere efficaci e motivanti gli ambienti di 
SN richiedono una massa critica di utenti che non può essere assicurata da 
ambienti chiusi alla Ning, ad esempio. I SN, inoltre, annullano la distinzione tra 
spazi d’apprendimento, spazi sociali e spazi ludici, suggerendo che un mix di 
tutte le attività insieme può risultare fertile. Benché siano oggi impegnati nella 
sfida di appropriarsi di strumenti popolari come Twitter o Facebook per usi 
accademici, i docenti sono anche consapevoli che possono emergere conflitti e 
tensioni in quanto la struttura dei SN può collidere con l’organizzazione 
gerarchica tipica dell’educazione tradizionale. Ciò implica che le strutture di 
potere possono essere rovesciate con conseguenze imprevedibili. 

Anche Allen [2012] si focalizza sul fatto che l’uso di dispositivi come 
Facebook può condurre all’indebolimento dei confini tra apprendimento formale 
e informale, tra istruzione e apprendimento, e conclude che l’esistenza stessa 
di Facebook riconfigura la sensibilità accademica verso gli studenti e l’uso del 
tempo e dello spazio nella gestione dell’apprendimento e dell’insegnamento. 
Qualunque utilizzo di Facebook, secondo Allen, dovrà necessariamente 
costringere sia studenti che insegnanti al confronto, dal momento che identità 
reali e luoghi veri, oltre alla persistenza della comunicazione, richiederanno 
nuovi modi di gestione delle relazioni interpersonali. 

Greenhow [2011] presenta una serie di esempi concreti di come i social 
network, da MySpace a Facebook, possano essere visti come dispositivi utili 
per rivisitare i risultati d’apprendimento degli studenti. I SN possono, infatti, 
sostenere l’apprendimento facilitando il supporto tra pari nello svolgimento dei 
compiti, ad esempio, ma possono anche produrre benefici sociali e civici, sia 
online che offline, con implicazioni positive per l’educazione. Attraverso 
un’applicazione sviluppata dentro la piattaforma Facebook, studenti di scuole 
superiori hanno partecipato a un’iniziativa formativa di educazione ambientale, 
durante la quale hanno beneficiato dell’ampliamento del contesto di 
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apprendimento usuale e del mescolarsi di risorse informative e di 
apprendimento tradizionali e non, che hanno consentito il generarsi di un forte 
senso di appartenenza e di impegno civico [si veda anche Robelia et al, 2011]. 

Il potenziale dei SN è stato evidenziato anche in relazione all’e-learning. 
Anderson [2009] sottolinea come i social network svolgano le tre funzioni di 
socializzazione, condivisione e “soggiorno temporaneo”. Date le tradizionali 
limitazioni dell’e-learning, che si focalizza principalmente sul contenuto con 
interazioni limitate, i SN possono incoraggiare gli studenti a condividere 
interessi e aspirazioni personali e professionali solitamente escluse dai contesti 
di e-learning. Essi consentono anche di archiviare, organizzare e inserire 
annotazioni sulle risorse di rete create da partecipanti esterni, ampliando così la 
condivisione oltre i limiti tradizionali dei corsi istituzionali. Infine, i SN 
consentono di gestire attività di lavoro come fissare scadenze, organizzare 
incontri online e coinvolgere i partecipanti in attività collaborative attraverso 
brainstorming, costruzione di mappe concettuali, ecc., in modo più efficiente. 

Infine, nel settore della formazione professionale, Duffy [2011] evidenzia 
alcuni vantaggi chiave: i SN presentano potenzialità per la creazione di attività 
collaborative online; poiché molti studenti li usano già per socializzare e 
comunicare, saranno disponibili ad utilizzarli anche per l’apprendimento; inoltre, 
gli studenti sono liberi di usarli come vogliono senza le restrizioni tipiche degli 
ambienti di apprendimento formali. 

Queste potenzialità hanno trovato una loro attuazione anche attraverso una 
serie di esperienze didattiche documentate in letteratura. In una review 
pubblicata di recente [Manca e Ranieri, in stampa] sono state analizzate una 
serie di esperienze didattiche che hanno usato Facebook come ambiente di 
apprendimento supportato dalla tecnologia. I risultati dello studio evidenziano 
un continuum della dimensione sociale dell’apprendimento che va dalla 
generica discussione online ad attività più strutturate quali quelle di 
apprendimento collaborativo. Nel complesso lo studio evidenzia le conclusioni 
contrastanti a cui giungono le esperienze nel loro complesso: ad esempio, 
alcuni studi enfatizzano le potenzialità di Facebook nel supportate la 
discussione e la costruzione della comunità di apprendimento, mentre altri non 
rilevano nessun particolare valore aggiunto quando mettono a confronto 
Facebook con ambienti online tradizionali. A solo titolo di esempio, e 
rimandando allo studio per una presentazione analitica dei risultati, alcuni 
[Schroeder e Greenbowe, 2009] hanno trovato che il numero e la complessità 
dei post prodotti dentro Facebook erano maggiori di quelli prodotti dentro l’LMS 
WebCT. Anche Estus (2010) ha confermato questo trend positivo nel 
sottolineare come Facebook abbia consentito agli studenti di discutere in modo 
più aperto, nonché di rinforzare i legami relazionali tra di loro. Un confronto tra 
Facebook e Blackboard [Buzzetto-More, 2012; DiVall e Kirwin, 2012] ha 
evidenziato che gli studenti ritengono Facebook più efficace per la costruzione 
della comunità di apprendimento, dal momento che rinforzerebbe i legami 
interpersonali e offrirebbe supporto all’interazione e all’impegno tra gli studenti. 

Ulteriori studi realizzati più di recente evidenziano che la dimensione più 
significativa rintracciata all’interno di un’attività di apprendimento basata su 
progetto è stata quella metacognitiva, mentre quella relativa ai processi cognitivi 
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Halverson [2011], prendendo in esame le promesse e i pericoli 
dell’integrazione delle tecnologie di social networking negli ambienti di 
apprendimento formali, mette in luce alcune criticità derivanti dal contrasto tra i 
modelli d’impiego delle tecnologie nei contesti educativi formali e le pratiche 
d’uso degli studenti in ambito informale. Le tensioni emergono quando le 
istanze della cultura partecipativa, tipica degli ambienti di social network, si 
confrontano con le istanze dei sistemi educativi. Halverson richiama la 
necessità di almeno tre compromessi. Il primo riguarda la privacy: come fare 
per proteggerla? Se i docenti scegliessero SN chiusi come Ning per garantire la 
privacy dei loro studenti, si potrebbe verificare che gli utenti già attivi nei social 
network aperti disertino questi spazi per mancanza di risorse utili per 
partecipare a più ambienti. In un simile caso, la creazione di un gruppo privato 
all’interno di un sito già esistente come Facebook potrebbe consentire di 
superare tale criticità. Il secondo concerne il rapporto tra formale e informale: 
mentre gli ambienti chiusi garantiscono che gli studenti si concentrino sugli 
aspetti più funzionali al conseguimento degli obiettivi didattici istituzionali, negli 
ambienti aperti gli studenti rischiano di distrarsi soffermandosi su aspetti 
collaterali o marginali rispetto agli obiettivi di apprendimento. Per ridurre i rischi 
di distrazione e arginare questa criticità, ci si dovrebbe indirizzare verso quegli 
aspetti che gli studenti già percepiscono come significativi e di interesse. Infine, 
il terzo nodo coinvolge il problema dell’identità: se nei SN gli studenti 
costruiscono la loro identità online come persone, negli ambienti di 
apprendimento formali viene loro richiesto di costruire un profilo funzionale al 
loro “essere-studenti”. Per ridurre queste idiosincrasie si dovrebbe consentire 
agli studenti di giocare con la propria identità nel modo più ampio possibile. 

Un ulteriore problema rispetto all’uso di questi ambienti in ambito 
accademico è dato dal fatto che i SN di successo tendono a mescolare vita 
personale e professionale. L’indicazione data da molte istituzioni e da alcuni 
studiosi di utilizzare account diversi per differenziare post personali e 
professionali può risolvere il problema della sovrapposizione tra i due ambiti. 
Duffy [2011], ad esempio, suggerisce di creare un profilo insegnante separato 
da quello personale o di chiedere agli studenti di creare un profilo limitato e di 
aggiungere il docente a questo profilo ristretto. Tuttavia, il rischio è quello di 
creare un ambiente comunicativo arido e distante dalle forme di dialogo 
tipicamente riscontrate nei social network [Siemens e Weller, 2011]. 

Ma è soprattutto una certa tradizione di studi ad aver messo in guardia 
contro i rischi di importare Facebook all’interno delle pratiche didattiche 
universitarie. Una lunga tradizione di studi sul rapporto tra Facebook e 
rendimento accademico ha evidenziato che gli studenti che erano utenti più 
assidui di Facebook erano anche tra coloro che conseguivano risultati 
accademici peggiori [Kirschner e Karpinski, 2010]. Tuttavia, studi più recenti 
sono giunti alla conclusione che usare Facebook di per sé non produce effetti 
negativi in termini di Grade Point Average o di tempo dedicato allo studio, ma 
può addirittura essere usato in modo vantaggioso per pubblicizzare eventi legati 
alle attività del campus e per coltivare i diversi tipi di capitale sociale [es. Junco, 
2012]. 
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si è concentrata principalmente sulla comprensione. In entrambi i casi 
Facebook si è dimostrato un valido supporto a sostegno delle interazioni 
didattiche [Lin et al, 2013]. Anche Alias e colleghi [2013] hanno riscontrato che 
la combinazione tra il modello didattico scelto e l’uso di Facebook per 
implementarlo ha condotto a migliori risultati in termini di processi di scrittura e 
problem solving creativi quegli studenti che hanno usato Facebook rispetto agli 
altri. Infine, uno studio che ha analizzato l’impatto dei SN sulle capacità 
cognitive [Packiam et al, 2013] ha evidenziato che i ragazzi che usavano 
Facebook da più di un anno hanno realizzato risultati migliori nei test di abilità 
verbale, memoria di lavoro e ortografia dei loro coetanei che lo usavano da 
meno tempo. 

Volendo schematizzare, le potenzialità pedagogiche di Facebook possono 
essere sinteticamente ricondotte agli aspetti di seguito riportati: 

 
x Socializzazione, comunicazione e costruzione della comunità. 

Facebook può sostenere e incoraggiare la socializzazione tra gli studenti 
promuovendo l’aiuto reciproco e facilitando la comunicazione e la 
discussione. Questi fattori contribuiscono al rafforzamento delle relazioni 
interpersonali, alla costruzione della comunità di apprendimento 
supportando l’interazione e l’impegno reciproco tra gli studenti. 

x Apprendimento sociale e attività collaborative. Dal momento che 
sostiene la socializzazione e la costruzione della comunità, Facebook 
fornisce opportunità per sviluppare forme di apprendimento sociale e 
collaborativo o basato su progetti. Nonostante alcune limitazioni tecniche, la 
connettività esterna e la capacità di sostenere progetti aperti aiuta la 
gestione e lo sviluppo di progetti di apprendimento collaborativo. 

x Condivisione di risorse e di materiali originali. Facebook consente di 
avere a disposizione risorse informative e conoscitive di varia natura, sia 
interne a un determinato ambito disciplinare (testi di studio, appunti, note, 
ecc.) che non direttamente riconducili a esso, attraverso il ricco repertorio di 
risorse messo a disposizione da Internet. 

x Ampliamento dei contesti di apprendimento. La natura intrinsecamente 
informale di Facebook può aprire le porte all’ibridazione dei contesti di 
apprendimento con implicazioni per il tipo di contenuti condivisi e dei ruoli 
impersonati da ciascuno. Gli studenti possono avere l’opportunità di 
accedere a contenuti autentici e a esperti esterni, a studenti di passate 
edizioni dei corsi, a professionisti e insegnanti di altre discipline, così come 
di mescolare assieme la vita quotidiana con l’apprendimento, gli interessi 
personali con gli obiettivi educativi e istruttivi. 

3. Uno sguardo alle criticità 
Se nel paragrafo precedente abbiamo preso in esame le posizioni favorevoli 

rispetto a un uso didattico di Facebook, cercando di individuare le potenzialità 
pedagogiche di questo social network, non mancano le posizioni più caute a 
riguardo o addirittura fortemente critiche. Un’analisi di queste posizioni può 
essere uno strumento utile per metterne a fuoco le criticità in educazione. 
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Halverson [2011], prendendo in esame le promesse e i pericoli 
dell’integrazione delle tecnologie di social networking negli ambienti di 
apprendimento formali, mette in luce alcune criticità derivanti dal contrasto tra i 
modelli d’impiego delle tecnologie nei contesti educativi formali e le pratiche 
d’uso degli studenti in ambito informale. Le tensioni emergono quando le 
istanze della cultura partecipativa, tipica degli ambienti di social network, si 
confrontano con le istanze dei sistemi educativi. Halverson richiama la 
necessità di almeno tre compromessi. Il primo riguarda la privacy: come fare 
per proteggerla? Se i docenti scegliessero SN chiusi come Ning per garantire la 
privacy dei loro studenti, si potrebbe verificare che gli utenti già attivi nei social 
network aperti disertino questi spazi per mancanza di risorse utili per 
partecipare a più ambienti. In un simile caso, la creazione di un gruppo privato 
all’interno di un sito già esistente come Facebook potrebbe consentire di 
superare tale criticità. Il secondo concerne il rapporto tra formale e informale: 
mentre gli ambienti chiusi garantiscono che gli studenti si concentrino sugli 
aspetti più funzionali al conseguimento degli obiettivi didattici istituzionali, negli 
ambienti aperti gli studenti rischiano di distrarsi soffermandosi su aspetti 
collaterali o marginali rispetto agli obiettivi di apprendimento. Per ridurre i rischi 
di distrazione e arginare questa criticità, ci si dovrebbe indirizzare verso quegli 
aspetti che gli studenti già percepiscono come significativi e di interesse. Infine, 
il terzo nodo coinvolge il problema dell’identità: se nei SN gli studenti 
costruiscono la loro identità online come persone, negli ambienti di 
apprendimento formali viene loro richiesto di costruire un profilo funzionale al 
loro “essere-studenti”. Per ridurre queste idiosincrasie si dovrebbe consentire 
agli studenti di giocare con la propria identità nel modo più ampio possibile. 

Un ulteriore problema rispetto all’uso di questi ambienti in ambito 
accademico è dato dal fatto che i SN di successo tendono a mescolare vita 
personale e professionale. L’indicazione data da molte istituzioni e da alcuni 
studiosi di utilizzare account diversi per differenziare post personali e 
professionali può risolvere il problema della sovrapposizione tra i due ambiti. 
Duffy [2011], ad esempio, suggerisce di creare un profilo insegnante separato 
da quello personale o di chiedere agli studenti di creare un profilo limitato e di 
aggiungere il docente a questo profilo ristretto. Tuttavia, il rischio è quello di 
creare un ambiente comunicativo arido e distante dalle forme di dialogo 
tipicamente riscontrate nei social network [Siemens e Weller, 2011]. 

Ma è soprattutto una certa tradizione di studi ad aver messo in guardia 
contro i rischi di importare Facebook all’interno delle pratiche didattiche 
universitarie. Una lunga tradizione di studi sul rapporto tra Facebook e 
rendimento accademico ha evidenziato che gli studenti che erano utenti più 
assidui di Facebook erano anche tra coloro che conseguivano risultati 
accademici peggiori [Kirschner e Karpinski, 2010]. Tuttavia, studi più recenti 
sono giunti alla conclusione che usare Facebook di per sé non produce effetti 
negativi in termini di Grade Point Average o di tempo dedicato allo studio, ma 
può addirittura essere usato in modo vantaggioso per pubblicizzare eventi legati 
alle attività del campus e per coltivare i diversi tipi di capitale sociale [es. Junco, 
2012]. 
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si è concentrata principalmente sulla comprensione. In entrambi i casi 
Facebook si è dimostrato un valido supporto a sostegno delle interazioni 
didattiche [Lin et al, 2013]. Anche Alias e colleghi [2013] hanno riscontrato che 
la combinazione tra il modello didattico scelto e l’uso di Facebook per 
implementarlo ha condotto a migliori risultati in termini di processi di scrittura e 
problem solving creativi quegli studenti che hanno usato Facebook rispetto agli 
altri. Infine, uno studio che ha analizzato l’impatto dei SN sulle capacità 
cognitive [Packiam et al, 2013] ha evidenziato che i ragazzi che usavano 
Facebook da più di un anno hanno realizzato risultati migliori nei test di abilità 
verbale, memoria di lavoro e ortografia dei loro coetanei che lo usavano da 
meno tempo. 

Volendo schematizzare, le potenzialità pedagogiche di Facebook possono 
essere sinteticamente ricondotte agli aspetti di seguito riportati: 

 
x Socializzazione, comunicazione e costruzione della comunità. 

Facebook può sostenere e incoraggiare la socializzazione tra gli studenti 
promuovendo l’aiuto reciproco e facilitando la comunicazione e la 
discussione. Questi fattori contribuiscono al rafforzamento delle relazioni 
interpersonali, alla costruzione della comunità di apprendimento 
supportando l’interazione e l’impegno reciproco tra gli studenti. 

x Apprendimento sociale e attività collaborative. Dal momento che 
sostiene la socializzazione e la costruzione della comunità, Facebook 
fornisce opportunità per sviluppare forme di apprendimento sociale e 
collaborativo o basato su progetti. Nonostante alcune limitazioni tecniche, la 
connettività esterna e la capacità di sostenere progetti aperti aiuta la 
gestione e lo sviluppo di progetti di apprendimento collaborativo. 

x Condivisione di risorse e di materiali originali. Facebook consente di 
avere a disposizione risorse informative e conoscitive di varia natura, sia 
interne a un determinato ambito disciplinare (testi di studio, appunti, note, 
ecc.) che non direttamente riconducili a esso, attraverso il ricco repertorio di 
risorse messo a disposizione da Internet. 

x Ampliamento dei contesti di apprendimento. La natura intrinsecamente 
informale di Facebook può aprire le porte all’ibridazione dei contesti di 
apprendimento con implicazioni per il tipo di contenuti condivisi e dei ruoli 
impersonati da ciascuno. Gli studenti possono avere l’opportunità di 
accedere a contenuti autentici e a esperti esterni, a studenti di passate 
edizioni dei corsi, a professionisti e insegnanti di altre discipline, così come 
di mescolare assieme la vita quotidiana con l’apprendimento, gli interessi 
personali con gli obiettivi educativi e istruttivi. 

3. Uno sguardo alle criticità 
Se nel paragrafo precedente abbiamo preso in esame le posizioni favorevoli 

rispetto a un uso didattico di Facebook, cercando di individuare le potenzialità 
pedagogiche di questo social network, non mancano le posizioni più caute a 
riguardo o addirittura fortemente critiche. Un’analisi di queste posizioni può 
essere uno strumento utile per metterne a fuoco le criticità in educazione. 
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Sintetizzando, le principali criticità indicate in letteratura sono riconducibili a 
quelle elencate di seguito: 
x Digital divide e tasso di adozione incompleto da parte di studenti e 

docenti. Anche se l’accesso globale alle tecnologie è migliorato, vi sono 
ancora persone che non hanno accesso alle tecnologie digitali. Inoltre, 
benché Facebook sia molto diffuso tra gli studenti, molti non hanno un 
profilo per mancanza di interesse o di tempo, o perché non sanno come 
crearlo. 

x Mancanza di funzionalità specifiche per l’apprendimento. Il modo e la 
velocità con cui i post appaiono e scompaiono sulla bacheca insieme alla 
mancanza di funzionalità per classificare, filtrare, ricercare e organizzare le 
informazioni, rendono difficile l’archiviazione delle risorse e la creazione di 
conoscenza. 

x Mancanza di tempo e carico di lavoro per i docenti. Prendersi cura delle 
relazioni sociali è un’attività che richiede tempo, attenzione e impegno. Per 
essere attivi nei social network bisogna dedicarsi alle relazioni. Lo stesso 
vale in ambito educativo: essere insegnanti attivi in Facebook può portare 
un considerevole aumento del carico di lavoro. 

x Indebolimento dei ruoli tradizionali di studente e docente e 
ridefinizione delle identità professionali. Poiché i SN consentono alle 
persone di condividere dati personali, pensieri e comportamenti, alcuni 
ricercatori mettono in guardia dal rischio di condividere informazioni con un 
pubblico non consapevolmente selezionato con implicazioni negative per la 
relazione insegnante/studente, sia per gli insegnanti che per gli studenti. 

x Essere o non essere amici su Facebook? Un’altra questione controversa 
per gli insegnanti riguarda l’essere o meno amici dei propri studenti su 
Facebook. Alcuni ricercatori sottolineano che la parola “amicizia” è 
inadeguata a connotare la relazione insegnante/studente. Inoltre, poiché 
l’insegnante riceve richieste di amicizia senza necessariamente sapere se 
si tratta di un suo studente o no, corre il rischio di diventare amico di uno 
studente piuttosto che di un altro, discriminando così gli studenti. 

x Facebook come attività volontaria? Essendo un ambiente informale in 
cui le persone sono connesse per interessi personali e affinità, alcuni 
evidenziano che la partecipazione ad attività didattiche su Facebook non 
può che essere volontaria. Gli insegnanti non possono imporre l’iscrizione a 
questo ambiente e devono essere in grado di gestire le possibili 
conseguenze di questa partecipazione volontaria. 

x Potere distraente. Alcuni insegnanti lamentano il potere distrattivo di 
Facebook e il suo impatto negativo sui processi di apprendimento. L’uso 
intensivo di Facebook viene anche indicato come negativo per le 
prestazioni accademiche degli studenti. 

x Perdita del calore dei contatti reali. I SN possono scoraggiare la 
comunicazione in presenza: se, da un lato, gli studenti possono interagire in 
uno spazio che sentono come sicuro, dall’altro, perdono l’opportunità di 
sviluppare competenza sociali nella vita reale. 

x Mancanza di strategie di valutazione adeguate. La natura informale di 
Facebook come ambiente di apprendimento può generare fraintendimenti 



DIDAMATICA 2013 
ISBN 978-88-98091-10-2 1147

Facebook tra apprendimento formale e informale 
 

circa la valutazione o meno delle attività svolte in questo ambiente. A 
questo riguardo è necessaria una policy molto chiara: lo studente deve 
sapere se Facebook viene usato solo come un archivio di risorse condivise 
o se la partecipazione alle attività è anche parte dei criteri di valutazione. 

x Carenza di buone pratiche. La recente adozione di Facebook come 
strumento didattico evidenzia una mancanza di esempi di esperienze 
didattiche sufficienti a cui riferirsi per la propria pratica. 

x Privacy e sicurezza online. Il profilo di Facebook include molte 
informazioni personali e ciò può aprire le porte a predatori sessuali, 
cyberbullismo e molestie online. 

4. Linee guida per l’uso di Facebook in ambito educativo 
Anche se l’uso di Facebook in educazione è fonte di tensioni e richiede 

compromessi, vari ricercatori sottolineano la necessità di delineare proposte 
pedagogiche d’impiego di questo SN finalizzate all’apprendimento. Questo 
obiettivo può essere conseguito tenendo conto, da un lato, delle potenzialità e 
criticità evidenziate in letteratura e sopra riportate, e, dall’altro, facendo tesoro 
del contributo derivante dai lavori di quegli studiosi che si sono già cimentati 
con il tentativo di individuare linee guida o suggerimenti sull’uso educativo di 
Facebook. Tra i vari contributi che si muovono in questa direzione, ve ne sono 
due [Chen e Bryer, 2012; Wang et al, in stampa] che, presi insieme, sono 
indicativi della complessità dell’impresa. Infatti, benché questi articoli muovano 
da premesse pedagogiche affini, essi giungono a conclusioni molto diverse su 
questioni piuttosto delicate, come quelle relative al rapporto tra studenti e 
docenti: da una parte, Wang e colleghi [in stampa] sostengono che sia 
necessario per l’insegnante tenere due profili distinti, uno professionale e uno 
personale, al fine di evitare indesiderabili intrusioni nella vita personale di 
insegnanti o studenti; dall’altra, Chen e Bryer [2012] esortano a non creare 
confini innaturali attraverso la separazione dei profili, poiché ciò sconvolgerebbe 
il senso stesso di essere nei social network. In questa fase della ricerca sui SN 
in educazione, una simile diversità di posizioni non va né negata né ignorata 
dando per scontato che vi sia un’unica soluzione che funziona sempre; al 
contrario, questa diversità di visioni va presa come indicativa della complessità 
che caratterizza questa fase particolare della ricerca in cui molti aspetti 
dell’istruzione tradizionale vengono messi in discussione, mentre non esistono 
ancora risposte consolidate alle molteplici questioni di ordine pedagogico e 
socio-culturale circa il ruolo dell’educazione formale nella società 
contemporanea. 

In questo contesto, forniamo di seguito alcuni suggerimenti sull’uso di 
Facebook in educazione, tenendo conto di diversi aspetti: 
x Questioni tecnologiche. Garantire che tutti gli studenti abbiano un 

accesso a Internet e verificare se sono registrati o meno al social network. 
Promuovere negli insegnanti e negli studenti lo sviluppo di abilità tecniche e 
sociali per partecipare nei social network. 

x Questioni amministrative e gestionali. Supportare gli insegnanti nell’uso 
dei social media sia per gli aspetti tecnici che pedagogici attraverso la 
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formazione e la condivisione di buone pratiche. Utilizzare i SN come uno 
strumento opzionale dentro e fuori la classe. Offrire agli studenti la 
possibilità di fare altri compiti, se scelgono di non partecipare. Tuttavia, se 
la partecipazione al social network costituisce una componente essenziale 
del corso, discutere con gli studenti delle proprie scelte pedagogiche. 

x Questioni istituzionali. Definire a livello istituzionale un regolamento 
sull’uso dei social network in ambito educativo tenendo conto dei problemi 
relativi alla privacy e alla sicurezza, e del supporto per insegnanti e 
studenti. Non sottovalutare l’importanza di negoziare una visione comune 
sulla relazione insegnanti-studenti. Poiché tutto è in evoluzione, non c’è la 
soluzione ottimale. Così, piuttosto che far finta di nulla, è opportuno 
discutere con i propri colleghi e gli studenti sui ruoli e le norme culturali per 
conseguire una visione comune su come gestire la vita personale e 
istituzionale, e gli spazi formali e informali dell’apprendimento. 

x Questioni pedagogiche. Utilizzare i social network come strumenti per 
supportare e facilitare la discussione e la collaborazione a scopo educativo. 
Promuovere lo sviluppo di capacità metacognitive e autoregolative per 
gestire il rischio della distrazione. Valutare le riflessioni degli studenti sul 
proprio apprendimento nei social network sotto forma di valutazione 
formativa. Sviluppare strategie di valutazione che includano la 
partecipazione alle attività in Facebook attraverso dispositivi come rubriche, 
portfolio e riflessioni. Essere consapevoli delle pedagogie implicite che 
informano il modo in cui le attività di apprendimento e i ruoli sono concepiti. 

x Questioni etiche. Promuovere negli studenti la consapevolezza sui 
problemi inerenti la privacy e la sicurezza. 

5. Conclusioni 
In questo contributo abbiamo visto come le potenzialità di Facebook per 

l’ambito educativo siano strettamente intrecciate con le molteplici criticità che 
emergono quando si cerca di contaminare l’apprendimento formale di tipo 
istruttivo con le pratiche partecipative del Web 2.0 e dei social network. Se sul 
versante della ricerca e della pratica stiamo assistendo a un ampliamento degli 
usi di Facebook anche per scopi di sviluppo professionale nell’ambito di 
pratiche accademiche e a un sempre maggiore utilizzo per attività di 
apprendimento di tipo mobile, è altrettanto vero che questa nuova “era 
Facebook” ci sta inducendo a ripensare le pratiche di familiarizzazione e 
alfabetizzazione digitale. Nell’ambito della “digital and media literacy” numerosi 
studiosi [Calvani et al, 2012; Hobbs, 2010] hanno evidenziato quali competenze 
occorra acquisire per poter usare con consapevolezza i nuovi dispositivi 
tecnico-sociali, tra cui la capacità di fare scelte responsabili e di accedere alle 
informazioni rilevanti, di valutare la credibilità delle informazioni, di creare nuovi 
contenuti, di riflettere sul proprio comportamento agendo in maniera 
socialmente responsabile. Parallelamente, la diffusione dei social network sta 
imponendo l’acquisizione di specifiche abilità, le cosiddette online social 
networking skills, come sottolineato di recente anche da Hsieh [2012]. Queste 
abilità possono essere ricondotte alla capacità di comprendere le funzionalità 



DIDAMATICA 2013 
ISBN 978-88-98091-10-2 1149

Facebook tra apprendimento formale e informale 
 

tecnologiche che consentono agli utenti di interagire socialmente e alla 
conoscenza di quelle pratiche che portano al miglioramento dell’interattività. I 
social network ci chiedono, infatti, di essere utenti informati, ma soprattutto 
socialmente ed eticamente responsabili verso noi stessi e verso gli altri. Sarà 
compito dello sforzo congiunto delle discipline psico-sociali, educative e della 
comunicazione e di quelle tecnologiche elaborare una riflessione comune su 
queste nuove abilità e competenze, che ci consentano di appropriarci di 
Facebook e degli altri social media in maniera mirata e consapevole. 
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Alcuni studi hanno dimostrato che l’attitudine degli 
insegnanti verso le TIC influenza in maniera considerevole il 
loro utilizzo in ambito educativo. Il contributo presenta una 
breve disamina di quei fattori intrapersonali, come il senso di 
autoefficacia percepita nell’uso del computer, il proprio 
concetto di sé, la propria autostima, la motivazione, i 
bisogni, che giocano un ruolo chiave nel processo di 
integrazione delle TIC. Inoltre, saranno illustrate le 
caratteristiche della scala ITIS (Intrapersonal Technology 
Integration Scale) di Niederhauser e Perkmen, mutuata dal 
contesto americano e adattata al contesto italiano. 

1.Introduzione  

I processi di diffusione delle Tecnologie Informatiche per la 
Comunicazione (TIC) in ambito educativo e formativo, anche a livello europeo, 
non sempre corrispondono alla loro effettiva integrazione all’ambiente di 
apprendimento. Un’integrazione che sia in grado di registrare sostanziali  
modifiche/cambiamenti alle metodologie didattiche. 

Nonostante, infatti, i nuovi media, permeino ormai da anni il tessuto 
didattico e sociale del contesto scolastico, sono ancora molti i docenti che si 
percepiscono insicuri nel sostenere la sfida che la società della conoscenza ha 
imposto loro. Significativi sono i dati di una recente indagine IARD [1] dalla 
quale emerge che circa l’89,6% degli insegnanti possiede un collegamento 
Internet a casa, il 47% usa il computer tutti i giorni, e l’84% almeno una volta 
alla settimana. Nonostante ciò, a questi dati sull’uso personale non corrisponde 
un uso sistematico nel contesto scolastico. Come sostiene Gui [2], è ancora 
frequente che le tecnologie siano presenti nella quotidianità scolastica come 
strumenti di “retroscena”, vengano cioè utilizzate per preparare le lezioni, per 
informarsi, per scrivere testi proposti infine in modalità cartacea. 
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Il perché di questo divario, oggetto di diverse indagini [3] [4] [5], sembra 
essere imputabile principalmente a fattori di ordine esterno ed interno. In 
relazione ai fattori esterni Rivoltella [6], confrontando alcune ricerche, identifica 
una serie di ostacoli che sembrano influire sul processo di integrazione delle 
TIC in classe. Tra i più significativi, la carenza di tempo per la formazione, la 
carenza di tempo in classe, la scarsa presenza di risorse tecnologiche e di 
supporto a scuola e la difficoltà nelle procedure di accesso alle aule 
informatiche dove spesso sono confinate. Tra i fattori interni altri autori 
annoverano, invece, le esperienze pregresse e alcune caratteristiche personali 
dell’insegnante come, ad esempio, la disponibilità al cambiamento, la 
percezione di autoefficacia rispetto al loro utilizzo, le aspettative di risultato 
(outcome expectations) e l’interesse [3] [4] [7]. 

Proprio da questi studi, nasce l’interesse di approfondire la ricerca di 
tutti quegli antecedenti di ordine socio-emotivo-relazionale che possono dare 
adito a comportamenti di non accettazione/integrazione delle TIC.  

Un primo step è rappresentato proprio dal portare dentro il contesto 
italiano la scala ITIS (Intrapersonal Technology Integration Scale) di 
Niederhauser e Perkmen [7] [8], sviluppata e tarata per studiare il ruolo giocato 
dalle credenze interne di insegnanti, pre-service e in-service, nel processo di 
integrazione delle TIC nei processi educativi. 

L’adattamento italiano è stato già sottomesso al Giornale Italiano di 
Psicologia ed è attualmente in attesa di pubblicazione [9], mentre i punteggi 
normativi per le versioni carta-matita e online della scala ITIS sono riportati 
all’interno di un ulteriore lavoro sottomesso al Giornale Italiano della Ricerca 
Educativa e anch’esso in revisione [10]. 

In questa sede, ci si limita a presentare alla comunità scientifica le 
caratteristiche della scala ITIS, con l’obiettivo di sensibilizzare la ricerca ad una 
maggiore attenzione ai fattori da essa indagati, quali precursori nel modus 
operandi degli insegnanti di atteggiamenti di rifiuto, di ansie e paure infondate, 
pregiudizi, cognizioni distorte sulla propria efficacia tecnologica. 

2. Autoefficacia e … dintorni 

Dalle note introduttive è emerso che per favorire la piena integrazione 
delle TIC nella didattica non basta garantire l’accesso alla tecnologia o colmare 
le lacune tecnologiche dei docenti attraverso training specifici, ma occorre 
supportare i docenti nell’acquisizione di un adeguato livello di auto-efficacia 
affinché essi possano percepirsi sufficientemente competenti per usarle e 
integrarle nel loro repertorio pedagogico [8].  

Secondo Bandura [11], l’autoefficacia riguarda la convinzione che 
l’individuo ha in merito alla sua capacità di dominare specifiche attività, 
situazioni o aspetti del proprio funzionamento psicologico e sociale. In altri 
termini, essa riguarda la credenza che una persona ha in ciò che può fare in 
determinate situazioni con le capacità che possiede, ed è una componente 
fondamentale dell’autostima in quanto influenza il modo in cui ciascun individuo 
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pensa, si sente e agisce. Tale percezione, una volta sviluppata tende, infatti, a 
diventare una caratteristica stabile. 

L’autoefficacia, e in particolare la Computer Self Efficacy (CSE), intesa, 
quindi, come "a judgment of one’s capability to use a computer" [12] può essere 
considerata uno dei fattori che influenza/inibisce l’integrazione delle tecnologie 
nel proprio repertorio didattico. Tale credenza, infatti, influenza l'impegno che gli 
insegnanti mettono nello svolgimento di specifici progetti in cui è previsto 
l’impiego delle TIC, la perseveranza di fronte agli ostacoli, la tolleranza della 
frustrazione a seguito di fallimenti e il livello di soddisfazione che deriva dal 
raggiungimento dell’obiettivo. Alcuni studi dimostrano che supportare gli adulti 
nella costruzione del proprio senso di autoefficacia percepita 
nell’apprendimento di nuovi compiti, e in particolare nell’utilizzo delle tecnologie 
educative, preservi loro dal rischio di non essere parte attiva nella società della 
conoscenza [13] [14].  

Un altro fattore importante, ma meno studiato in letteratura riguarda 
l’outcome expectation (OE). Le aspettative di efficacia rimandano alla 
convinzione circa le proprie capacità di mettere in atto un corso di azioni 
adeguato per raggiungere livelli di prestazione prefissati, le aspettative di 
risultato rimandano, invece al giudizio circa le probabili conseguenze che tali 
azioni produrranno [8]. In altri termini, le OE riguardano il grado in cui i soggetti 
credono che un’azione porti ad un particolare esito e il valore attribuito a 
quell’esito. Ecco perché le OE giocano un ruolo così importante nel dirigere la  
motivazione umana e nel promuovere un comportamento positivo. 

Self-efficacy e outcome expectancies influiscono anche sull’interesse. 
Gli individui, infatti, sviluppano interesse soprattutto nelle aree in cui essi 
giudicano se stessi efficaci (SE) e per cui essi intravedono maggiori possibilità 
di ottenere risultati positivi (OE). Il fattore interesse è quindi un meccanismo 
motivazionale altrettanto importante e un forte predittore di intenzioni. 

3. Lo strumento  

La scala ITIS (Intrapersonal Technology Integration Scale) di 
Niederhauser e Perkmen (2008), è stata messa a punto per misurare quanto le 
credenze interne degli insegnanti possano influenzare la loro predisposizione 
verso l’integrazione della tecnologia in classe. Il framework teorico di riferimento 
è quello della Social Cognitive Career Theory (SCCT) [15], i meccanismi chiave 
di questa teoria includono, infatti, sia il concetto di self-efficacy (SE) sia quello di 
outcome expectation (OE) e di interesse (INT), precedentemente esplicitati.  

Strutturalmente, la scala ITIS si configura come un questionario di 
autovalutazione costituito da 25 item finalizzati a valutare i fattori della SCCT 
lungo 4 subscale: Self-Efficacy (6 item), Outcome Expectation (9 item), 
Interesse (6 item), e Behavioral Intentions (4 item). Per ogni item i soggetti 
devono indicare il loro livello di accordo o disaccordo su una scala Likert a 
cinque punti. 
Gli item relativi alla sub scala Self-Efficacy misurano il livello di confidenza 
percepito dal soggetto nell’uso delle ICT in classe.  
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La sub scala Interessi è usata per misurare l’interesse degli insegnanti 
nell’utilizzo delle ICT nel loro insegnamento. 

La sub scala Outcome Expectation è usata per misurare le credenze 
relative ai benefici che si otterrebbero usando le ICT in classe e comprende, a 
sua volta, altre tre sottodimensioni.  

Nella versione originale della scala ITIS troviamo poi un quarto fattore, 
Behavioral Intentions (BI), usato per valutare le intenzioni degli insegnanti, non 
ancora in servizio, di integrare la tecnologia nella loro futura prassi didattica. 

Dei 25 item originali, l’adattamento italiano della scala ITIS [7] ne mutua 
solamente 21, in quanto sono stati omessi gli item del quarto fattore rivolti a 
insegnanti in formazione (pre-service teachers), non inclusi nel campione 
italiano. 

4. Conclusioni 

Le tecnologie informatiche per la comunicazione trovano oggi largo 
impiego in campo educativo e nella scuola italiana, così come in quelle 
europee. Esse, sono a tutt’oggi, oggetto di un notevole investimento sia sul 
piano economico sia su quello degli interventi formativi. La loro effettiva 
integrazione nei curricula però sollecita cambiamenti radicali nell’impostazione 
didattica, negli stili educativi, nei modi di fare e di essere dell’insegnante. 
Cambiamenti che stentano ancora a valicare gli ostacoli legati al concetto di 
immigrazione digitale: attaccamento resistente alle strategie consolidate, paura 
del nuovo, percezione di inadeguatezza, carenza di efficacia tecnologica, ecc. 

Per tale ragione, la letteratura evidenzia l’importanza di prendere in 
considerazione tutti quei fattori che, positivamente o negativamente, possono 
influenzare l’adozione e l’integrazione delle TIC. Tali fattori, come abbiamo 
visto, possono essere di natura personale, istituzionale e tecnologica. 

La nostra attenzione si è focalizzata principalmente sul ruolo giocato 
dall’autoefficacia percepita dagli insegnanti nell’uso delle ICT, condividendo con 
altri studi [8] [16] [17] l’idea che una carenza in questa dimensione possa 
influenzare negativamente il loro utilizzo. 

Presentare alla comunità scientifica uno strumento che consenta 
un’analisi puntuale di come queste barriere possano influire sugli atteggiamenti 
degli individui e sulle istituzioni, crediamo possa essere molto utile per riflettere 
sulle strategie necessarie al loro fronteggiamento. 
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