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Sperimentazione di una App

di Realta Aumentata per comuni-
care il Patrimonio Culturale:
I’'Hestercombe Gardens
Augmented Visit

Daniele AGOSTINI"?, Corrado PETRUCCO'

1 Universita degli Studi di Padova, Padova (PD)

2 Université Paris-Sorbonne, Paris (FR)

Abstract

Questa esperienza ha avuto luogo in Inghilterra, in Somerset, presso i giardini di Hester-
combe. In questo contesto il nostro obiettivo era quello di verificare se I'utilizzo guidato
di una App di realta mista/aumentata, unita ad una corretta metodologia didattica e con
un affiancamento di una guida, possa aiutare gli studenti di classi delle scuole primarie
e secondarie a migliorare 'apprendimento dei contenuti storici, artistici e culturali del
giardino. Nel paper viene presentata la fase di sviluppo tecnico dell'interfaccia della App
e la sua successiva sperimentazione. Dalle prime verifiche sul campo, emerge come il
processo di interazione tra Studente/App/Guida sia significativamente piu efficace sia
nella dimensione dell’attenzione che in quella della memorizzazione dei contenuti ri-
spetto ad un utilizzo della App senza alcuna interazione.

Keywords
Realta Aumentata, Apprendimento non formale, Apprendimento informale, cultural he-
ritage
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Introduzione

Realta Aumentata e didattica nell’informale e non formale

La letteratura di ricerca sul tema dell’'utilizzo didattico delle tecnologie ha
evidenziato come il piu importante fattore sia non tanto la tecnologia di volta
in volta utilizzata ma piuttosto la scelta di metodologie adeguate per definire le
loro pratiche d'uso nei vari contesti didattici e formativi (Hattie, 2009; Tamim,
2011). Un eccessivo uso di dispositivi tecnologici con interfacce troppo ricche
spesso porta anche a effetti negativi legati al sovraccarico dei processi cogni-
tivi (Sweller, 2010). I dispositivi mobili come gli smartphone rappresentano in
questo senso un ambito interessante di sperimentazione perché rappresentano
una tecnologia familiare che lo studente utilizza gia nei propri contesti infor-
mali di vita quotidiana.

Le strategie didattiche che vogliono includere i dispositivi mobili e le varie
App installate, dovrebbero tener conto quindi di un potenziale setting per I'ap-
prendimento gia conosciuto ma inevitabilmente complesso e non privo di rischi
proprio perché centrato su processi di Apprendimento self-directed e just-in-
time (Pachler, Bachmair & Cook, 2013). In particolare se 'apprendimento € si-
tuato al di fuori della classe e il dispositivo mobile € pensato come supporto di
esperienze tipiche del non-formale, come ad esempio visite ai musei o beni cul-
turali. In questo contesto stanno diffondendosi numerose esperienze con appli-
cazioni di Augmented Reality Mobile Learning (ARML) che cercano di com-
prendere se e quali fattori incidano positivamente nei processi di Apprendi-
mento con questa nuova tecnologia (Pribeanu, Balog & Iordache, 2017) e con-
seguentemente quali modelli possono essere messi a punto ed utilizzati con ef-
ficacia.

I1 modello inclusivo TRI-AR

Nel nostro contesto la sfida e stata quella di progettare e sperimentare una
App di realta aumentata cercando di ricavare un modello che tenesse conto sia
dei contenuti che delle interazioni con una guida del luogo, e verificare appunto
se possa aiutare gli studenti di classi delle scuole primarie e secondarie a mi-
gliorare I'apprendimento dei contenuti storici, artistici e culturali del giardino.
Nel modello sperimentato, battezzato TRI-AR, la relazione e di tipo triadico:
Guida/docente ¢<-> App <-> Studente e si basa sul modello pi generale
dell’Activity Theory (Engestrom, (2001). Cid ha comportato nella progetta-
zione il coinvolgimento della guida sia nella scelta dei contenuti specifici da
proporre in modalita AR che in modalita tradizionale: infatti seguendo le regole
decise con la guida stessa, e comunicate agli studenti nella tappa introduttiva,
gli studenti hanno utilizzato la App solamente quando la guida diceva loro che
era il momento di attivarla, e solamente nelle tappe dove ne era previsto 1'uti-
lizzo. Il paradigma di riferimento e sostanzialmente sempre quello di Vygotsky
per cui I'essere umano interagisce e apprende grazie alla mediazione non solo
di strumenti e artefatti che ampliano la nostra “Zona di Sviluppo Prossimale”,
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ma anche di persone. Proprio per questo il ruolo del docente/guida € impor-
tante in quanto mediatore delle esperienze di Augmented Reality Mobile Lear-
ning (Ranieri e Pieri, 2014).

Studente

Insegnante/ <—»> AR App
Guida

Figura 1 — Il modello TRI-AR

Contesto, metodi e strumenti

Questa esperienza ha avuto luogo in Inghilterra, in Somerset, presso i giar-
dini di Hestercombe. Verso la meta del 18° secolo il signore di Hestercombe,
Coplestone Warre Bampfylde, proprietario terriero, architetto e pittore molto
apprezzato anche per il suo lavoro di architettura dei giardini, progetto il giar-
dino paesaggistico in stile georgiano. Negli anni novanta del XX secolo Philip
White scopri il giardino ormai abbandonato e decise di restaurarlo. Da allora
I'Hestercombe Gardens Trust ha completato la restaurazione del giardino pae-
saggistico, di molte delle strutture originarie, e ha portato decine di migliaia di
persone a visitarlo ogni anno (White, 2013).

Nella preparazione della visita con la App di Realta Aumentata al giardino
paesaggistico di Hestercombe & stato necessario impiegare diversi tipi di tec-
nologie per arrivare al risultato finale. Il giardino, infatti, non &€ composto sola-
mente da strutture, come il caso di Verona Romana', bensi da vari elementi di
paesaggio come cascate, laghetti, collinette, alberi e piante. Tutte queste carat-
teristiche dovevano essere riportate in un modello tridimensionale coerente



Agostini, Petrucco

che mostrasse il giardino come si presentava originariamente nel 18° secolo,
nell’epoca del suo massimo splendore. Per la ricostruzione del paesaggio &
stato necessario uno studio delle vedute fra una struttura e I'altra nel giardino,
punti di osservazione, sedute. Questo e stato possibile sfruttando diverse fonti
quali descrizioni di visite al giardino di visitatori del 18° secolo, acquerelli
dell’epoca fatti dallo stesso Bampfylde, rilievi militari del 19° secolo, censi-
menti degli alberi del 19° secolo, mappe satellitari attuali, panoramiche sferiche
attuali. A questa documentazione e stato necessario aggiungere irilievi altime-
trici del terreno e quelli fatti con il drone per testare la possibilita di linee di
vista ad oggi scomparse. Altre importantissime fonti di informazioni sono stati
gli studi commissionati da Philip White (Phibbs, 2001) e i rilievi archeologici
commissionati dall'Hestercombe Garden Trust. Fra questi ve n’¢ anche uno
dendroarcheologico (Lear Associates, 1997). Quest’ultimo ha permesso di
creare un modello che rispettasse per quanto possibile anche la posizione e la
tipologia deli alberi, cosi come avrebbero dovuto essere nel 18° secolo.

I software che abbiamo utilizzato per la creazione del modello tridimensio-
nale del parco nel 18° secolo sono stati: Autodesk Autocad, Autodesk 3DS Max,
Adobe Photoshop, Autodesk ReMake, Trimble Sketchup e Unity3D. I primi tre
sono stati utilizzati per la gestione e la creazione del terreno 3D, ReMake é stato
utilizzato per creare dei modelli 3D a partire da foto, Sketchup é stato usato per
la creazione di modelli 3D delle strutture del parco, Unity 3D e servito per
creare il modello finale del parco. Dal punto di vista dello sviluppo dell’App,
per quanto riguarda il framework, si & optato per utilizzare uno strumento gra-
tuito e aperto a tutti per condividere futuri sviluppi: Thunkable. Thunkable &
uno spin-off di MIT Appinventor 2. Come quest’ultimo permette una prototipa-
zione rapida di App per sistema operativo Android, grazie, da una parte, ad uno
strumento web che include un designer e i componenti dell'interfaccia, e dall’al-
tra, ad un sistema di programmazione a blocchi. Rispetto a MIT AppInventor 2,
Tunkable arricchisce le App con un’interfaccia grafica pit aggiornata e in linea
con le nuove versioni di Android, inoltre integra alcune nuove funzioni ri-
guardo l'utilizzo di mappe e promette una prossima versione per iOS. A questo
si e affiancato un software per la creazione di tour virtuali, Kolor PanoTour
Pro, che ha permesso di gestire in modo semplice e intuitivo le panoramiche
sferiche 360°x180° del parco, e ne ha permesso I'esportazione in html5. Il codice
¢ stato poi integrato nell’App.

Progettazione della App e contesto didattico

Nei giardini di Hestercombe fino ad ora non si era organizzata una visita
espressamente per studenti che avesse lo scopo educare alla struttura del giar-
dino, alla sua storia, alla sua importanza come bene culturale. Questo e vero
per molti giardini inglesi, perché & usanza che sia I'insegnante della classe a
condurre la visita, spiegando quello che ritiene pitt opportuno in relazione al
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programma scolastico. Ci si € trovati dunque di fronte all’esigenza di progettare
una visita per studenti di scuola primaria e scuola secondaria inferiore. Si &
proceduto parlando con le guide delle normali visite per gruppi di adulti e se-
guendole durante le visite per capire quali fossero le tappe e il copione, ovvero
quale contenuto informativo venisse proposto per ogni tappa.

Parlando con degli insegnanti abbiamo cercato di capire quali delle infor-
mazioni date fossero piu interessanti rispetto ai programmi scolastici, quindi
quali gli aspetti e i concetti sui quali puntare secondariamente. Un ruolo di ri-
lievo lo hanno avuto tutti i concetti che potranno essere riutilizzati per 'inter-
pretazione di altri giardini inglesi e per 'Apprezzamento del giardino di Hester-
combe.

Ad ogni tappa, ognuno dei concetti e delle informazioni pit importati & stato
integrato anche nell’App per supportare la spiegazione della guida e facilitarne
la comprensione. Rispetto alla visita tradizionale sono state aggiunte e tolte
delle tappe. Le tappe aggiunte permettono di comprendere meglio la storia del
parco grazie all'interazione con la realtd aumentata e mista: queste tappe senza
la mediazione della App non sarebbero state significative, infatti non vengono
incluse nel tour tradizionale. La App € un’evoluzione di quella utilizzata per la
visita a Verona Romana. Quest’ultima e gia alla sua seconda versione ed ¢ stata
utilizzata da piu di 80 bambini nell’anno scolastico 2015/2016 e da piu di 220
bambini nell’anno scolastico 2016/2017. Si sono quindi potuti recepire alcuni dei
feedback degli studenti, degli insegnanti e delle guide.

Caratteristiche principali della App sono:

* Navigazione alle tappe tramite mappa.

* Mappa con radar e bussola sempre disponibile.

* Attivazione della tappa corretta tramite GPS.

* Presentazioni contenuti e modelli tramite realta aumentata, direttamente
nello spazio 3D, senza menu (Figura 2).

* Funzione Time Travel: veduta del luogo nel 18° secolo tramite lo
smartphone.

* Modalita Cardboard VR: modalita realta virtuale.

* Gamification “leggera”: trova Michael. Trova un personaggio fantastico nel
paesaggio.

* Blocco App da parte della guida (in via di implementazione, ad oggi), per
evitare distrazioni durante la spiegazione.

* Fotocamera per sovrapposizione AR (in via di implementazione). Permette
di sovrapporre vedute e dipinti del luogo con le vedute attuali.

* Per ora solo Android. Thunkable diventera compatibile con iOS nei pros-
simi mesi.
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Figura 2 — Screenshot della App in modalitad AR (Augmented Reality) alla tappa della cascata. E possibile
vedere il dipinto di Bampfylde sovrapposto alla cascata odierna.

Risultati e discussione

Al momento in cui si scrive, due classi di due scuole locali hanno partecipato
alla visita aumentata del giardino paesaggistico di Hestercombe. La prima
classe e stata una del quinto anno, equivalente alla nostra quarta primaria,
composta da 28 bambini. La seconda, una dell’ottavo anno di 32 bambini, equi-
valente a una nostra seconda secondaria inferiore. In questo contesto non e
stato possibile invitare a partecipare delle classi di controllo, per questo si e
dovuto procedere con un metodo alternativo. All'interno della stessa visita si
sono alternate delle tappe nelle quali la spiegazione seguiva il metodo tradizio-
nale a tappe nelle quali si faceva uso della App. La visita prevedeva dodici
tappe, piu una introduttiva, delle quali sette con I'utilizzo dell’App e cinque
senza. Nella tappa introduttiva, oltre ad una breve storia del luogo, veniva spie-
gato come ci si sarebbe dovuti comportare nell’utilizzo del dispositivo e spie-
gata l'interfaccia dell’App. In entrambe le visite & stato distribuito uno
smartphone ogni 2 alunni. Seguendo le regole decise con la guida, e comunicate
agli studenti nella tappa introduttiva, gli studenti hanno utilizzato la App sola-
mente quando la guida diceva loro che era il momento di attivarla, e solamente
nelle tappe dove ne era previsto 1'utilizzo. Gli step di interazione per ogni tappa
sono quindi i seguenti:
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1. Guida - Studenti: la guida fornisce una descrizione introduttiva al
luogo e della struttura, la storia e la ristrutturazione, inoltre sottolinea
le differenze fra il luogo com’era nel 18° secolo e com’e adesso.

2. Guida - Studenti - App: la guida incoraggia gli studenti ad usare I'App
per scoprire e Approfondire quanto detto nella spiegazione iniziale. Ap-
profondisce la spiegazione portando gli studenti ad Approfondire e no-
tare dettagli tramite ’App. Inoltre con delle domande stimolo richiede
feedback agli studenti riguardo informazioni reperibili con I’App.

3. Guida < Studenti < App: gli studenti restituiscono feedback riguardo
le domande della guida e, utilizzando liberamente I’App, pongono le
proprie domande.

4. Guida <> Studenti <> App: La guida risponde alle domande degli stu-
denti, se necessario avvalendosi dell'uso dell’App, gli studenti interagi-
scono con la guida facendo, se necessario, riferimento all’App.

Alla fine della visita sono stati somministrati due questionari ad ogni stu-
dente: il primo riguardo ai contesti nei quali sono soliti utilizzare varie tecnolo-
gie, e come; il secondo per fornire un feedback sulla visita. Dopo una settimana
ogni studente dovra compilare un test di follow-up sulla visita. Il test com-
prende domande sul giardino in generale, ma anche sulle singole tappe. In que-
sto modo speriamo di poter evidenziare differenze e analogie fra tappe nelle
quali si e utilizzata la App e tappe nelle quali non si é utilizzata.

Conclusioni

Dai primi risultati e dalle osservazioni sul campo sembra che il modello TRI-
AR risulti efficace nell’aiutare gli studenti a focalizzare 'attenzione quando
vengono comunicati elementi importanti relativi ai contenuti degli oggetti di
volta in volta trattati e a far si che la App non diventi un fattore di distrazione.
Inoltre, le osservazioni fatte da noi e dagli insegnanti delle classi concordano
nell’evidenziare un tasso di attenzione e di interazione sensibilmente piu ele-
vato, anche riguardo la spiegazione della guida, nelle tappe nelle quali & stata
utilizzata la App. Non si hanno ancora i feedback completi in questo momento,
ma saranno disponibili entro fine agosto e quindi verranno presentati durante
la conferenza EMEM Italia 2017.
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Note

! Nel corso del 2016 la sperimentazione aveva riguardato sei classi quinte di
scuola primaria del comune di Verona. Queste sono state portate in visita alle
vestigia romane di Verona coadiuvate da un’App di realtd mista. La presente
sperimentazione costituisce la seconda parte della ricerca, che indaga la vali-
dita della tecnologia e della metodologia anche in un contesto culturale diffe-
rente e con un oggetto culturale differente.
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Abstract

This paper presents research undertaken with teaching staff from Educational
Sciences Faculties in Spanish universities with the aim of analysing and detecting the
training they have received in Information and Communication Technology (ICT). The
research design employed was non-experimental quantitative, descriptive and
inferential, including gender and teaching experience as independent variables. Data
was collected using a questionnaire compiled ad hoc in its C dimension referring to
ICT Training of University Teaching Staff and completed by 1145 teachers. The results
show that staff have not received a great deal of ICT training and are mainly self-
taught, and that there are considerable statistically significant differences regarding
gender and teaching experience, men showing greater ability in problem solving using
ICT and the diffusion of their experiences on the network. As regards to teaching
experience, more experienced teachers participate more actively in ICT training, both
in e-learning and b-learning as well as in teaching innovation projects; training which
they take advantage of to integrate ICT in their teaching-learning process.
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Training, ICT, University, digital skill.
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Introduction

This paper presents a study on the current state of university staff
training, in reference to their digital skill within the context of the European
Space of Higher Education and the new role of teaching staff in students’
ubiquitous learning environments.

Many studies have been carried out on teacher training in relationship to
the use of Information and Communication Technology (ICT). Along these
lines we find numerous works (Shaltry et al., 2013; Cabero-Almenara, Marin-
Diaz & Sampedro-Requena, 2016; Cabero & Barroso, 2016; Garcia, Pefia-Lépez
et al., 2010; Durall et al., 2012; Johnson et al., 2013), which make reference to
the presence of ICT in classrooms as well as descriptions and possible short
term or medium term uses in the future.

The perceived level of ICT training the teaching staff has received is also
studied, underlining the work by Vera, Torres & Martinez (2014), Arancibia,
Soto & Contreras (2010), Rosario and Vazquez (2012), Terigi (2013), which
produces some important results. Other outstanding studies refer to training
needs and how they are perceived by the teachers themselves (Sigalés et al.,
2008; Mueller et al., 2008), suggesting how to improve the incorporation of
ICT at the teaching level. We find, then, that teachers themselves consider
that their level of training is low as far as didactic use and methodology is
concerned (Garcia-Valcarcel & Tejedor, 2010; Almerich et al., 2011; Gutiérrez,
2014). In this sense, the work developed by Cabero & Marin (2014) provides
different levels of ICT training among the teaching staff which is identified as
beginner, medium and advanced, together with a change in the role of the
teaching staff in new contexts in which the teacher plays an active and
productive role in his or her professional tasks (Almerich et al., 2011; Krajlka
& Klenban, 2014; Rodrigo-Cano, Iglesias-Onofrio & Aguaded, 2016).

Another aspect to take into account is teachers’ digital skill, where studies
are to be found from different perspectives, from the teaching function
perspective to research and in many cases, management (Prendes &
Gutiérrez, 2013), given the wide range of functions teachers undertake
(Moreno, 2011). With reference to the gender of the teachers, we have come
across studies in which differences between men and women in training have
been found where male teachers show a greater ability in the use of ICT than
women teachers (Papanastasiou & Angeli, 2008; Rangel & Penalosa, 2013;
Suarez et al., 2013). In the analysis of variables in the use and application of
ICT, the age of teachers arises, those considered to be older having less
training than the younger ones (Hsu, 2010; Fernandez, 2012; Suarez-Rodriguez
et al., 2012; Gutiérrez, 2014; Vera, Torres & Martinez, 2014) when it comes to
using ICT in the classroom.

Having reviewed the state of the question in ICT training for teachers, and
in the light of our desire to put forward proposals along these lines, we asked

11



ICT training of teaching staff in a university context

ourselves if teachers are permanently and continually prepared to deal with
the incorporation of ICT; what is their perception of their training and what
needs do they perceive?; what is their level of training and their digital skill?;
are there differences between male and female teachers?; does teaching
experience have an influence? These and other questions are what we set out
to deal with in this study.

Methodology

In this research a quantitative methodology based on the descriptive-
correlational method has been used. We consider this to be the most
appropriate when the intention is to explore a specific educational
phenomenon in order to, subsequently, understand its reality and improve it.

Tool

To collect data, a questionnaire compiled ad hoc was used. This tool with
112 items consists of a Likert type scale whose response options range from 1
to4 (where 1=null, 2= low, 3=high and 4= very high).

Once the scale was constructed, it was validated by six university experts
from the Department of Didactics, School Organization, Evolutionary
Psychology and Education who were asked to assess and validate the
appropriateness of each one of the items in the questionnaire, and make the
appropriate suggestions to improve it. In order to measure the level of the
teachers’ understanding of the different items and analyse the construct
validity, we applied a factorial analysis by extracting the main components
with Varimax rotation. In this way, the KMO sample adequacy index gave a
value of 0,98 and Bartlett’s test of sphericity was 88.321,370 (p=-000). This
data implies that the null hypothesis, which states that the inter-items matrix
is identity, must be rejected and it is considered that the responses are
substantially related. The analysis of the main components reveals, after
applying the Varimax rotation, convergence in 18 factors which explain
73,93% of the variation.

Regarding the reliability of the tool, Cronbach’s alpha method was used
with the result of .920. From this we can deduce that the questionnaire
compiled for this research has a very high level of reliability.

Sample

The sample population is made up of 8.013 teachers, the total census of the
teaching staff of the Educational Sciences Faculties. To obtain the minimum
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number necessary to obtain a representative sample, the finite population
equation was used where, considering a 95% confidence value, a 3% precision
value and assuming an expected proportion close to 5%, the number of
individuals should be n=942. Everyone was invited to participate in the study,
the sample that accepted and produced real data was 1.145, that is to say,
14.3% of the population. Of this population, 47.9% are men and 52.1% are
women.

The average age of the sample is 44.59 years old. According to the age
groups established, 20.6% of the teachers belong to the 43 to 46 years old
group, 19.7% to the 49 to 54 years old group, 19% are between 37 and 42 years
old, followed by the teachers aged between 31 and 36 years old (16.5%), 12.5%
belong to the 55 to 60 year old group; 7.5% are in the 25 to 30 year old group
and only 4.4% are over 60 years old.

With regard to the professional category of the sample, 32.7% are civil
servants (permanent lecturers and university professors), 42.4% are
temporary lecturers (doctoral assistant and temporary doctors) and 25%
belong to the rest of the teaching and research staff (emeritus staff,
substitutes, supply staff, associated staff, etc.). We should note that a
representation of all the Educational Sciences Faculties has been obtained,
highlighting in particular staff from the Universities of Barcelona (6.1%),
Seville (5.8%), the Autonomous University of Barcelona (5.2%), Zaragoza
(5.4%), the Autonomous University of Madrid (4.7%) and the University of the
Basque Country (4.7%).

The average teaching experience of the participants is 15.31 years. The
percentage of participants with teaching experience of less than five years is
24.2%, together with 20.5% who have between 6 and 11 years experience. The
teaching staff with 12 to 17 years experience make up 16.7% of the sample
and 13.8% has between 18 and 23 years of university teaching experience. 11%
of the staff has between 24 and 29 years experience and 9.1% and 4.7% are in
the range of 30 to 35 and 36 to 41 years experience respectively.

Results and discussion

In the analysis of the data, in order to obtain results that showed the
dependency relationship between the gender variable and the items making
up the dimension on ICT training for teachers, a T-Student test was used for
independent samples (l1=masculine and 2=feminine). A variance analysis
(ANOVA) was also undertaken to show the statistically significant differences
with respect to teaching experience, accepting equal variances and applying
Tukey HSD post-hoc tests which would allow us to see the differences
between the groups. The Likert type scale values for the items range from 1
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to 4 (null, low, high and very high) and seven intervals indicating the
university teachers’ professional experience are established.

An alternative hypothesis (H;) is accepted which states that learning and
self-taught experimentation with ICT on the part of the teachers depends on
their gender (t=2.019; p= .044); it is the male teachers who present a higher
degree of practice and experimentation (x=3.18), as opposed to the female
teachers (x=3.09).

The null hypothesis (Hy), which regards the ability to resolve problems
using ICT as being equal regardless of the teachers’ gender, must be rejected
(t=3.853; p= .000); male teachers present greater skill (x=2.87) than female
teachers (x=2.69); the high value of t and the difference of averages (xXy-Xr
=.196) indicates high dependency.

We accept the H; which states that the diffusion of ICT experiences on the
internet by the teachers is not the same when gender is taken into account
(t=1.874; p= .050), the tendency that male teachers (x=1.87) present a higher
level of diffusion on the internet of ICT experiences than female teachers
(x=1.64) is maintained, and it should be noted that sharing experiences on the
internet is not common practice in either group.

The Hy, which states that the ability to use ICT as a pedagogical resource
is equal regardless of teachers’ gender is rejected (t=2.743; p= .006). Male
teachers have more skill (x=2.93) than female teachers (x=2.80).

Table 1- T-Student Test. Gender

X T ASYMP. MEAN STD. ERROR

1 2 SIG DIFFERENCE | DIFFERENCE
SELF-TAUGHT ICT LEARNING AND 3.18 | 3.09 | 2.019 | .044 .095 .047
EXPERIMENTATION
ABILITY TO RESOLVE PROBLEMS 2.87 | 2.69 | 3.853 | .000 .196 .051
USING ICT
ABILITY TO USE ICT AS 2.93 | 2.80 | 2.743 | .006 133 .049
PEDAGOGICAL RESOURCE
DIFFUSION OF ICT EXPERIENCES ON 1.84 | 1.64 | 1.874 | .050 .086 .045
THE INTERNET

* (1=masculine; 2=feminine)

Having submitted the results to the t-student test, we proceeded to present
the data obtained with the teaching experience variable once the variance
analysis (ANOVA) had been carried out; the ETA? value will allow us to see
the association relationship from the size of the effect between the variables
studied, a greater effect size is considered when p-value>.014. Inter-group
relationships are offered from the values of the Tukey HSD multiple
comparison test.
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With reference to participation in ICT training courses using e-learning
and/or b-learning, differences are observed according to the teaching
experience of the teaching staff (F=2.084; p= .012) with a high effect size
(ETA2 = .014). Teachers with teaching experience ranging from 12 to 17 and
from 24 to 29 years were found to have had participated in more semi-onsite
and/or distance ICT courses (x=2.60) than those with 5 years or less
experience (x=2.31) and those with between 31 and 41 years experience
(%=2.48).

As far as integration of ICT in the curriculum and its relationship with
curricular policy is concerned, differences appear regarding the number of
years of teaching experience (F=2.084; p= .050) with an average effect size of
(ETAZ: .011). Those teachers concentrated in the interval of 36 to 41 years
experience present greater integration of ICT in the curriculum (x=2.76) while
those with five years experience or less show a certain deficiency in this
respect (x=2.36).

Regarding participation in innovating teaching projects based on ICT, it is
once again those teachers with between 36 and 41 years university teaching
experience that maintain a higher level of ICT integration (x=2.56) compared
to those with less than five years experience (x=2.09), and those with
between 18 and 23 years experience (x=2.29). Therefore, statistically
significant differences exist (F=2.762; p=0.11), with a high effect size
(ETA®= .014).

With reference to the ability to work in social networks, we accept H;
which states that it is not equal when taking into account teaching experience
(F=2.556; p= .019), with an average association relationship (ETAZ: .013). In
this case, teachers belonging to the 6 to 11 years of experience group are
more skilful (x=2.43). The teachers who have less ability to work on personal
networks and cloud-based learning environments are those in the group with
experience ranging from 24 to 29 years.

Finally, with reference to the acquisition of a role where the teacher acts
as a guide, mediator and learner in the teaching-learning process and
establishes a bi-directional and horizontal relationship with the students, we
reject the Hy, as differences are observed according to teaching experience
(F=2.540; p=0.19) with a medium effect size (ETAZ: .013). Teachers with less
university teaching experience present greater similarity to this role (i
afios=2-83; X611 afios= -2.93) while teachers with 30 to 35 years (x=2.35) and 18 to
23 years of teaching experience (x=2.65) play a more traditional role in the
classroom.
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Table 2 - ANOVA Statistical Test. Professional teaching experience.

X 2 | TUKEY
1 > 3 2 5 6 7 F AsYmMP.SIG | ETA HSD

PARTICIPATION 231 | 261 | 2.60 | 2.52 | 2.60 | 2.56 | 2.48 | 2.752 | .012 .014
IN ICT COURSES 1-2*
THROUGH E- 1-
LEARNING 3*
AND/OR B- 1-
LEARNING 4%

INTEGRATION 236 | 254 | 2.47 | 2.41 | 2.46 | 2.58 | 2.76 | 2.084 | .050 011 | 1-7*
OF ICT IN THE
CURRICULUM
AND
RELATIONSHIP
WITH
CURRICULUR
PRACTICE

PARTICIPATION 2.08 | 235 | 239 | 2.29 | 237 | 235 | 2.56 | 2.762 | .011 .014 1-
IN INNOVATIVE 3*
TEACHING
PROJECTS
BASED ON ICT

ABILITY TO 233 | 243 | 224 | 2.18 | 2.08 | 2.13 | 2.28 | 2.556 | .019 .013 | 2-5*
WORK IN
PERSONAL
NETWORKS
AND CLOUD-
BASED
LEARNING
ENVIRONMENTS

TEACHINGROLE | 2.83 | 293 | 2.76 | 2.65 | 2.63 | 2.66 | 2.65 | 2.540 | .019 .013 | 1-7%
AS GUIDE, 2-4%*
MEDIATOR AND 2-7*
LEARNER IN THE
TEACHING-
LEARNING
PROCESS AND
BIDIRECTIONAL
RELATIONSHIP
WITH
STUDENTS

*. (1=<5 years; 2=6-11 years; 3=12-17 years; 4=18-23 years; 5=24-29 years; 6=30-35 years; 7=36-41
years).
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Conclusions

Firstly, we should note that in the university environment, the teaching
staff has sufficient training to be able to carry out their teaching activities,
particularly since the incorporation of the European Space of Higher
Education.

Taking gender into account, in terms of the results obtained in this study,
we can see that men have greater digital skills than women. As far as the ICT
training received is concerned, we are aware that the majority of the teaching
staff has not had any training for their role as researchers, although in this
study we have demonstrated that despite not having that training, there is an
interest in autodidactic ICT learning, the male teachers being the ones who
learn to acquire and use this skill more through their own discovery than
through the training they receive. In the same way, men show to have a
greater ability to use ICT as a pedagogical resource.

From the perspective of teaching experience, the more experienced
teachers have participated more actively in ICT training courses, in e-
learning and b-learning, as well as in innovative teaching projects; training
which they have taken advantage of to incorporate ICT into their teaching-
learning process. On the other hand, it is the teachers with less experience
that have greater ability to work in social networks and cloud-based learning
environments. Likewise, it is this same group of teachers that adopt a
different role in their classes, acting more as a guide and mediator and
maintaining a more bidirectional relationship with the students.

This change of role in universities today is essential, given that the
incorporation of Universities in the ESHE has converted the student into the
central axis of the teaching and learning process and ICT has become an
indispensable tool in the new educational model.
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Abstract

The current methodological breach being suffered by university teaching considers
the university teacher as an ICT-mediator in the teaching processes in which
contextualised life-long and permanent learning become important, and in which
digitally competent individuals are urgently sought after to be able to cope with the
working reality they are going to be faced with in the future. For this reason,
ubiquitous learning environments, such and the cloud and other tendencies which are
arising, will be key to Higher Education in the near future. In this paper, which is part
of a wider study, we present the results of a questionnaire given to 8.013 teachers from
the Faculties of Educational Sciences of Spanish Public Universities. The tool is made
up of a total of 118 items, using a Likert type scale (from 1-4). The main objective was
to analyse and describe the current situation regarding the didactic-pedagogical
methodologies with ICT that are being used by university teachers in their classrooms
according to their professional category and their teaching experience. The results and
conclusions obtained indicate that students rate their teachers positively, but consider
that strategies that go deeper into the relationship between educational stages are
necessary.

Keywords
ICT, innovation, methodology, higher education, teaching staff
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Introduction

The impact of Information and Communication Technology in the
educational environment is, and has been for some years, one of the most
studied topics with a scientific proliferation which grows exponentially. This
rapid technological progress and the so called digital revolution in which we
are immersed are essential elements in what is defined as the society of
knowledge, and therefore give rise to a series of changes the ways in which
we communicate, learn and transmit ideas, as well as producing cultural,
moral, and perceptual variations.

In the light of this situation, the need for transformation which would have
an impact on the university environment was logical, more so since the
implantation of the European Space for Higher Education in Spain which
places the student at the centre of the teaching-learning process and gives the
teacher the role of mediator, guide and mentor (Esteve, 2016; Lépez, 2017). If
we add to this the importance of different international standards on digital
skill, and the reports which predict the implementation of technology such as
3D printing, programming, augmented reality and virtual reality, Big Data
and the analyses of learning in the short, medium and long term (Johnson,
Becker, Cummis, Estrada, Freeman and Hall, 2016), the obligation to offer
future teachers a series of tools, resources and knowledge for the use of ICT
as a didactic-pedagogical resource is clear, and this will arise from the
university teacher’s own methodology.

Taking all this into account, we considered the concept of educational pro-
designer, a term which came into being as a development of the term
prosumer (Serrano, Arellano, Graham and Greenhill, 2017), with particular
emphasis on the training aspects and elements that intervene in the teaching-
learning process of future teachers who must become creators and
consumers of the didactic content, sharing the knowledge generated and
creating interprofessional networks that nourish pedagogical renewal and
updating. Teachers become information managers and classifiers of
knowledge, basic skills which must be acquired when they are being trained
to teach.

Therefore, to attain a correct, innovative methodology for teachers in
university classrooms, we used as a base the TPACK (Technological,
Pedagogical, Content Knowledge) model (Koehler & Mishra, 2008; Koehler &
Mishra, 2009; Koehler & Mishra, 2007). These authors base their theory on
Shulman’s TPACK (1987), adding the T referring to technology. The TPACK is
based on three main axes: curricula content, pedagogy and technology. The
interrelations are: knowledge of pedagogical content (1), technological-
pedagogical knowledge (2), knowledge of technological content (3) and
technological-pedagogical knowledge of content (TPACK) in which the three
axes are found together.
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In a society in which collaborative work and work online is a priority, the
rise of the web 2.0, information, social networks and new tendencies in
educational technology makes it essential to know the methodologies used in
the university context.

At institutional level, our country has realised that legislation is imperative
and a change to a model based on ICT must be supported. Hence, the first
education bill which defined digital skill as a key element, naming it
information processing and digital skill, was the Organic Law 2/2006-LOE-
(MECD, 2006). Currently, different regulatory measures continue along these
lines and even include new methodological tendencies using ITC, such as the
Organic Law 8/2013 -LOMCE- (MECD, 2013) or the ECD 65/2015 (MECD,
2015).

Warschauer (2011) defends the idea that educational reforms must address
the acquisition of the necessary skills for students to be able to get on in the
world they are born into. This is a reality circumscribed to Spanish
universities and, through new technologies and new teaching-learning
environments, they have made the university begin to update itself and take
on the role of becoming a hybrid learning environment.

Methodology

Research questions concentrate on Information and Communication
Technology in Spanish Educational Sciences Faculties. We set out to analyse
and describe the current situation regarding the didactic-pedagogical
methodologies with ICT used by university teachers in their classrooms
according to their professional category and their teaching experience.

In line with the Ander-Egg’s idea (1995), we consider research to be a
process based on the search for phenomena or real life facts which are
studied and controlled systematically; reflecting on them, looking to
understand them and explaining a part of reality. The particular case of
educational research consists of “the study of methods, procedures and
techniques used to obtain knowledge, an explanation and a scientific
understanding of educational phenomena, as well as resolving educational
and social problems” (Bravo et al., 1998:3).

Therefore, a descriptive non-experimental methodology will be used,
given that what we set out to do is know and describe certain peculiarities in
the educational context of the university. Along these lines, we propose the
survey method by using a questionnaire, a quantitative tool that will allow
standardization, as well as being easy to use, the questions are the same for
all the participants and it provides simplification focused on the processing of
the data (Abascal & Esteban, 2005; Bravo et al., 1998; Soriano, 1995).
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For the data processing an ANOVA test is applied, accepting equal
variances and normal distribution of the sample. Differences are considered
statistically significant when p<.05, for the comparison of different level
averages, a post hoc Scheffé test will be used. The software used is Statistical
Package for Social Sciences v.24 for Mac.

Tool

The research tool was designed and constructed ad hoc following the
revision and detailed examination of studies similar to that of our own, and
existing international standards and indicators were also taken into account.
The questionnaire is made up of a total of four dimensions: 1) use and
technological literacy; 2) educational methodology through ICT in the
classroom; 3) ICT training for university teaching staff and 4) attitude
towards ICT in Higher Education; as well as the variables referring to social-
demographic data of the sample. The questionnaire has 118 items, with a
Likert type scale (from 1-4). Cronbach’s alpha reliability coefficient gave a
value of a=.92 (Agreda et al., 2016). Also, focusing on the items of the
dimension studied with a total of 31 items on innovative teaching
methodologies through ICT, stands out a reliability of Cronbach's alpha value
a=.953. The questionnaire was designed in two formats: paper and digital.
Being the second built through the Google Sheets online tool. The application
of the instrument was carried out between the months of September to
December of 2016 in first round and the one of January to March of 2017 in
second return. In this way, it was intended to eliminate or alleviate the
possible effects of bias in the investigation regarding to consider sending as
spam mails or not reading them by the study population. A 100% response
was obtained in all items due to the obligation of the complete reply to be
sent.

Sample

The sample population is made up of 8.013 teachers, the total census of the
teaching staff of the Educational Sciences Faculties. To obtain the minimum
number necessary to obtain a representative sample, the finite population
equation was used where, considering a 95% confidence value, a 3% precision
value and assuming an expected proportion close to 5%, the number of
individuals should be n=942. Everyone was invited to participate in the study,
the sample that accepted and produced real data was 1.145, that is to say,
14.3% of the population. Of this population, 47.9% are men and 52.1% are
women.

The average age of the sample is 44.59 years old. According to the age
intervals established, 20.6% of the teachers belong to the 43 to 46 years old
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group, 19.7% to the 49 to 54 years old group, 19% are between 37 and 42 years
old, followed by the teachers aged between 31 and 36 years old (16.5%), 12.5%
belong to the 55 to 60 year old group; 7.5% are in the 25 to 30 years old group
and only 4.4% are over 60 years old.

With regard to the professional category of the sample, 32.7% are civil
servants (permanent lecturers and wuniversity professors), 42.4% are
temporary lecturers (doctoral assistant and temporary doctors) and 25%
belong to the rest of the teaching and research staff (emeritus staff,
substitutes, supply staff, associated staff, etc.). We should point out that a
representation of all the Educational Sciences Faculties has been obtained,
highlighting in particular staff from the Universities of Barcelona (6.1%),
Seville (5.8%), the Autonomous University of Barcelona (5.2%), Zaragoza
(5.4%), the Autonomous University of Madrid (4.7%) and the University of the
Basque Country (4.7%).

The average teaching experience of the participants is 15.31 years. The
percentage of participants with teaching experience of less than five years is
24.2%, together with 20.5% who have between 6 and 11 years experience. The
teaching staff with 12 to 17 years experience makes up 16.7% of the sample
and 13.8% has between 18 and 23 years of university teaching experience. 11%
of the staff has between 24 and 29 years experience and 9.1% and 4.7% are in
the range of 30 to 35 and 36 to 41 years experience respectively.

Results and discussion

In the analysis of the data, in order to obtain results that show the
dependency relationship between the years of university teaching experience
and the items making up the dimension on educational methodology using
ICT in university classrooms, an analysis was made of the variance (ANOVA),
accepting equal variances and applying a Scheffé post-hoc test which
allowed us to see the differences between the groups. The values on the
Likert type scale go from 1 to 4 (null, low, high and very high) and establish
seven intervals which indicate the years of experience.

The null hypothesis (Hy), which states that the grade of implementation of
experiences and the creation of teaching environments with ICT in the
classroom, more specifically, the participation in Learning Communities, is
the same regardless of the participants’ teaching experience (F=4.83T7;
p=.000), is rejected. Taking into account Scheffé’s values, the differences
obtained correspond to the teaching staff with less than five years experience
as opposed to those with 6 to 11, 12 to 17 and 18-23 years experience. It is the
group of teachers with less university teaching experience that include
participation in learning communities in their methodology (x=2.51), as
opposed to the teachers with 6 to 11 years experience (¥x=2.89), or 18 to 23
years experience (x=2.84). We can conclude that teachers with between 12
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and 17 years university teaching experience are those who tend to have
greater implication in learning communities (x=2.93).

There are also statistically significantly differences in reference to the use
of the e-portfolio as an activity for the development and self-development of
students, for which reason we reject the Hy based on the fact that there was
independence in the level of use (F=2.284; p= .034). On this occasion,
differences appear between the extreme intervals established, as it is the
group of teachers with five years or less experience (x=1.91) that hardly use
the portfolio as an activity, as opposed to the teachers with between 36 and
41 years experience (x=2.46), with a value of p=.022. Finally, the effective
development of digital tutoring to improve tutorial action follows the same
tendency as the previous analysis. Once again, there are clear differences
between teachers with five years or less teaching experience (x¥=2.09) and
those with between 36 and 41 years experience (x=2.44), with a value p=.038.
Likewise, educators with between 30 and 35 years experience (x=2.41) and
between 18 and 23 years experience (x=2.41) also use digital tutorials to a
greater extent, thereby improving their tutoring.

Tabella 1 - ANOVA Statistical Test. Professional teaching experience.

* F ASYMP.SIG | SCHEFFE
1 2 3 4 5 6 7
IMPLEMENTATION
OF EXPERIENCES 12%
AND CREATION OF (p=.005)
LEARNING 13%
ENVIRONMENTS
WITH ICT IN THE 2.51 2.89 | 293 284 | 272 | 278 | 291 4.837 .000 25’2903)
CLASSROOM: (p=.0.17)
PARTICIPATION IN e
LEARNING
COMMUNITIES
THE E-PORTFOLIO
AS AN ACTIVITY
FOR 1-7*
DEVELOPMENT 1.97 214 215 2.08 | 206 | 222 | 246 2.284 | .034 (p=.022)
AND SELF- h
DEVELOPMENT OF
STUDENTS
EFFECTIVE
DEVELOPMENT
1-4%
OF DIGITAL
2.09 229 | 230 | 2.41 233 2.4 2.44 | 2501 .021 (p=.038)
TUTORIALS TO
IMPROVE
TUTORIAL ACTION

*, (1=<b years; 2=6-11 years; 3=12-17 years; 4=18-23 years; 5=24-29 years; 6=30-35 years;
7=36-41 years).
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After the ANOVA variance analysis with the professional category
variable and the items which make up the dimension on teaching
methodology using ICT, a total of eleven dependency relationships have been
observed (Table 2). The accepted Hy, which states that the grade of
implementation of experiences and the creation of teaching environments
with ICT in the classroom, more specifically, the participation in Learning
Communities, is the same regardless of the participants’ professional
category (F=9.889; p= .000), is rejected. It is the category of temporary
lecturers (doctoral assistant and temporary doctors) that have a greater
tendency to participate in this type of context (¥=2.86), followed by civil
servants (permanent lecturers and university professors) (x=2.83), as
opposed to one less of the teachers belonging to the rest of the Teaching and
Research Personnel (x=2.54). With reference to the structuring of activities
using the university virtual campus in terms of professional category,
statistically significant differences have been obtained (F=8.425; p=.000); the
differences between groups confirm that temporary lecturing staff
participate in this activity (x=3.04), as do civil servants (x=3.00), as opposed
to the rest of the Teaching and Research Personnel (x=2.75).

The H,, which states that access to educational resources and the
realization of activities in the classroom using different devices is equal
regardless of the professional category of the teachers, must be rejected
(F=6.503; p= .002). Temporary lecturers are the group which have greater
access (x=2.82).

To finish, in reference to the inclusion of e-activities in the classroom in
order that the students acquire skills in the subject (FF=3.826; p=.022), the civil
servants are the group which integrate this type of intervention to a greater
extent in the classroom (x=2.63).

Tabella 2 - ANOVA Statistical Test. Professional category.
%

AsYMP.
3 3 3 F Si6 SCHEFFE
IMPLEMENTATION OF EXPERIENCES AND CREATION 1-3* (p=.002)
OF LEARNING ENVIRONMENTS WITH ICT IN THE .
CLASSROOM: PARTICIPATION IN LEARNING 283 | 286 | 254 | 9889 | .000 (2:000)

COMMUNITIES

USE OF DIGITAL CONTENTS AS A RESOURCE IN THE

_3% (p=
CLASSROOM: ONLINE VIDEOS 276 | 251 262 | 3.703 | .025 2-3* (p=.028)

INCLUSION OF E-ACTIVITIES IN THE CLASSROOM BY
STUDENTS FOR THE ACQUISITION OF SKILLS IN THE 263 | 256 | 242 | 3826 | .022 1-3* (p=.024)
SUBJECT

1-3* (p=.006)
STRUCTURING OF SUBJECT ACTIVITIES USING THE %
UNIVERSITY VIRTUAL CAMPUS 300 | 304 | 275 | 8425 | .000 (2;3000)
ACCESS TO EDUCATIONAL RESOURCES AND THE
REALIZATION OF ACTIVITIES USING DIFFERENT 273 | 282 | 258 | 6503 | .002 1-2* (p=.002)

DEVICES

USE OF DEVICES FOR THE CREATION OF AUGMENTED | 139 126 1.31 4340 | .013 1-3* (p=.013)
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REALITY AS AN EDUCATIONAL RESOURCE IN THE
CLASSROOM

CREATION OF A COLLABORATIVE LEARNING

_3% (p=
ENVIRONMENT IN THE CLASSROOM 2.4 255 | 235 | 4.251 014 2-3* (p=.024)

THE E-PORTFOLIO AS AN ACTIVITY FOR STUDENTS’

3% (p=
DEVELOPMENT AND SELF-DEVELOPMENT 220 | 2.1 198 3907 | 020 1-3% (p=021

USE OF MOOC AS COMPLEMENTARY RESOURCES
FOR A PARTICULAR TOPIC IN THE SUBJECT AND TO 152 140 | 141 3.056 | .047 1-2* (p=.05)
AID STUDENTS’ LEARNING

USE OF AUGMENTED REALITY APPLICATIONS TO

2% —
CREATE EDUCATIONAL ACTIVITIES (LEARNAR, 1.26 1.15 1.16 5586 | .004 1-2* (p=038)
1-3* (p=.037)
ARTOOLKIT, AUMENTATY)
USE OF AUGMENTED REALITY BROWSERS FOR THE CREATION OF
EDUCATIONAL ACTIVITIES (LAYAR, WIKITUDE) 1.25 117 1.16 3.389 .034 2-1* (p=.05)

*(1= Civil servant; 2= Temporary lecturers; 3= Rest of Teaching and Research Personnel)

Conclusions

Having analysed the results, we can conclude that it is the group of
teachers aged between 36 and 41 years old with 12 to 17 years teaching
experience that implements technology in the classroom to a greater extent,
which contradicts the idea that the younger teachers and, therefore, those
with less experience are the ones who make greater use of ICT in their
methodology, specifically in their participation in learning communities.
Likewise, the temporary lecturers group are those who affirm they
participate most in this type of experience.

The same occurs with the use of e-activities such as the portfolio, teachers
with a lot of experience are those who choose this activity for their own
development and for that of the students. As far as the development of digital
tutorials to improve tutorial action is concerned, it is once again the group of
teachers between 36 and 41 years of age that present greater concern and
integration of this tool to improve their own teaching and attention to
students.

Furthermore, the use of the “online video” has been used most by civil
servants, as is the case with the inclusion of e-activities in the classroom.
Temporary lecturers make greater use of platforms and the virtual campus as
classroom tools with access through different devices.

However, it should be pointed out that regarding the general creation by
teaches of didactic resources using augmented reality, applications and
browsers, regardless of their professional category, presents a low level of
use although a positive tendency amongst the group of civil servants does
exist. Finally, the group of civil servants stands out regarding the capacity to
create collaborative learning environments in the classroom and make use of

27




Innovative models with ICT in university classrooms

the e-portfolio to aid their students acquire skills. Taking into account that
learning environments have expanded, the predisposition of the group of civil
servants in the use of MOOC as a complementary resource to the subject they
teach to aid students’ learning is significant.
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Developing Problem Solving
competences with CLIL
methodology through innovative
technologies
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Abstract

Communication and problem solving are two crucial skills that the school system should
foster to the purpose of education, in order to prepare students to join the contemporary
world of work. To this purpose, the Department of Mathematics of the University of
Turin has developed a model for problem solving activities with CLIL methodologies.
This paper shows and discusses the details of the model: it consists of group working on
real-world problem solving, using the new technologies for both the solving process and
distance communication. A vehicular language must be used during the whole process,
which should be presented in written form with deep argumentation. This methodology
is analyzed under a sociocultural perspective and it is validated by theories on language
learning and problem solving.

The discussion on the model is conducted through the results of a teacher training expe-
rience on the preparation and management of activities with the methodologies pro-
posed: teachers acknowledged their usefulness as for the development of competences
for students’ future career, and they detected the problems in the realization of similar
experiences, mainly tied to the difficulties in changing teaching methodologies.

Keywords
CLIL, Collaborative Learning, Foreign Languages, Problem Solving, Virtual Learning En-
vironment
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Introduction

It is more and more common, in companies turning into the Industry 4.0
model as well as in other kinds of organizations, to observe situations where
groups work together collaborating from different countries through the use
of technologies. If the perception of distance can be reduced by the computer,
employees are supposed to be able to discuss and share solutions in a vehicular
language; the communication between workers with different cultures, lan-
guages and backgrounds is pointed out as a major difficulty in computer based
collaborative working (Bjorn et al. , 2014). In order to prepare students to this
new working perspective, communication and problem solving (PS) skills
should be fostered as aims of secondary education.

The Content and Language Integrated Learning (CLIL) methodology has
been proposed to fulfill just this purpose: besides increasing disciplinary and
linguistic competences, it is conceived to educate students to be citizens of the
world and to prepare them to get better job opportunities in an international
society (Gabillon and Ailincai, 2013). Italy is one of the few European countries
where CLIL is provided for by the educational system: all students attending
the last year of upper secondary school have to learn one non-language subject
through a foreign language (Commission/EACEA/Eurydice, 2017). To make it
possible to carry out meaningful CLIL activities, an appropriate teacher train-
ing is needed.

The Department of Mathematics of the University of Turin has proposed an
innovative model for developing group PS activities with CLIL methodology
using innovative technologies, and it has trained some teachers of different
subjects to an effective design of similar activities. In the following paragraphs
the model of such activities is presented and discussed under a sociocultural
perspective, the methodologies and the results of the teacher training actions
are shown and some conclusions on the key strengths and set of problems are
drawn.

State of the art

According to modern theories on problem solving, language is one of the
media through which modeling and thinking are conveyed: it has a key role in
group discussions, in the presentation of data and solutions (Lesh and Leher,
2009). It is supposed to be a tool for thinking, not just the format we think in.
Recent linguistic theories claim that language acquisition takes place when a
learner focuses on the production of comprehensible and meaningful input for
the addressee, and the interactive negotiation of meaning promotes modifica-
tions of the output and raises awareness of the meaning-carrying potential of
linguistic structure. Thus, a teaching approach focused on meaning and lan-
guage should be more effective than one that focuses on the structural aspects
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of the target language (Heine, 2010). This approach legitimizes the integration
of content and language in PS activities, where students have to understand
the problematic situation, to discuss, both in spoken and written form, about
the modelization and to produce a clear and comprehensible solution.

Activities of this kind fit sociocultural models, mainly because sociocultural
theories see language as the primary tool mediating the construction of
knowledge, and because of the fundamental role recognized to social interac-
tion in learning (Moate, 2010). In particular, activity theory (AT) offers a suita-
ble theoretical framework for analyzing CLIL problem solving activities, as it
focuses neither on language nor on content, but rather on the interaction of the
two considered as an instrument to fulfill the learning outcomes (Paretti, 2013).
According to AT, the learning outcomes are the results of the action done by at
least two activity systems, the smallest units of analysis, represented in Figure
1. When the interactions between the elements face some contradictions, the
systems modify themselves through expansion and this provides learning. For
this reason, AT is a powerful tool to analyze both learning and working activi-
ties (Engestrom, 2009).

Mediating artifact

Subject Outcome

Rules Community Division of labor

Figure 1 — One activity system, the unit of analysis of action in activity theory.

Methodology

In this theoretical framework and social setting, the Department of Mathe-
matics of the University of Turin has developed a learning model for CLIL prob-
lem solving activities. The model concerns a real-world problematic situation,
challenging for the students and meaningful for the underlying disciplinary
content. Students are asked to solve the problem in small groups of three or
four people, discussing in a vehicular language (usually English), and to write
down the solution, commenting and justifying data, solving steps and results.
The disciplinary content is discussed after the solution, through the generaliza-
tion of the solving process or the individuation of the key points.
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During the resolution, the aid of technologies is recommended. For instance,
for solving Mathematical or scientific problems, we propose to use an Ad-
vanced Computing Environment (ACE): a system capable of performing nu-
meric and symbolic computation, interactive geometrical visualizations in 2D
and 3D, embedding of interactive components where students can change the
parameters and explore the varying situation, automatizing computations
through algorithms and procedures. An ACE empowers PS in that it offers sev-
eral possibilities for representation - fundamental in the PS process — and it
frees users from manual computations, allowing them to focus on strategy.
Moreover, text and representations can be inserted in the same worksheet in
an elegant way and exported in various formats; hence, it is a complete envi-
ronment which can host the whole PS process (Barana et al., 2017b).

Relevant PS often requires more than one hour to be concluded. The model
provides that the group work is finished at home through a Virtual Learning
Environment (VLE). There, teachers can add interactive materials related to
the lesson, chats or forums for going on with the discussion, wiki for the col-
laborative writing, tools for the submission of the assignments, tools for the
self-assessment, questionnaires to monitor students’ expectations, difficulties
and appreciation.

The model described above can be represented with several activity systems
where the instruments are, in turn, language, discipline and ICTs, as shown in
Figure 2. The student is the subject and the problematic situation is the object;
the action of solving the problem, conducted by groups of students with intrin-
sic and extrinsic rules, has as outcome the resolution, through which discipli-
nary, communication and PS competences are developed.

Language Disciplinary content

Solution of the problem
Disciplinary competences
PS competence

Solution of the problem
Language competences
PS competence

Student Problem

Linguistic rules  Working group Division of labor Disciplinary rules Working group Division of labor
Curriculum within the group Curriculum within the group
Scholastic norms Scholastic norms

Figure 2 — Two activity systems that intervene in the activities of CLIL Problem Solving.

This model can be applied to every (non-linguistic) subject and even to mul-
tidisciplinary problems, which would be more realistic. Multidisciplinarity
would be coherent with the CLIL philosophy, which promotes the integrated
learning of different subjects to prepare students to real-world and working
situations.
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The activity of PS can successfully fulfill disciplinary and transversal aims.
Disciplinary content is mastered: it must be recognized as a tool for solving the
problem and its understanding is improved after it has been used in a real situ-
ation. Critical thinking is put into practice through the choice of the strategy
and the interpretation of results, as well as through the entire solving discus-
sion. All forms of linguistic competences are put into play: written comprehen-
sion in the task of understanding; written production in the expression of the
solution; oral comprehension and production during interaction with class-
mates.

The problems context plays a key role: its interestingness increases engage-
ment and motivation; the practical application of theoretical contents helps stu-
dent understand them better.

Learning how to use an ACE, or other advanced programs, is useful for stu-
dents’ career: it is highly likely that they will have to master a specialized soft-
ware for their work. Moreover, the possibility of interaction in the VLE is simi-
lar to many frequent situations of computer based collaborative working. Both
these environments can be set in English (or another language) so that students
can be even more immersed in a target language environment and acquire tech-
nical vocabulary in a true learning-by-doing way.

The assessment of these activities should be carried out considering the
whole action of problem solving conducted by the interaction of all the ele-
ments of the activity systems: the understanding of the problematic situation,
the strategy chosen, the solving process, the argumentations provided, the
group collaboration, the linguistic expression. A rubric with these features as
indicators could be effective to the purpose.

Results and discussion

This model has been proposed to 35 secondary school teachers attending a
CLIL course in Spring 2016. The activities were organized according to the
model of teacher training developed by the Department (see Barana et al.,
2017c), based on the ideas of using the same methodologies that teachers are
supposed to learn, swapping the roles (teacher-student) to support the shift to
a student-centered approach, building a community of practice which could
share experiences and materials. The training program included:

* two meetings in presence, one on problem solving (teachers were asked to
solve a problem in groups in a vehicular language) and one on problem pos-
ing (teachers were asked to propose new problems working in groups);

* the creation of an online community of practice in a VLE (an integrated Moo-
dle platform), through which teachers were asked to share the problems
elaborated,;

* online synchronous meetings in the VLE through web-conference about
how to use the platform from the teacher’s point of view, so that they were
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able to adopt this VLE with their students.

The teachers who attended the training were experts in the most disparate
subjects: from Mathematic to Social Science, from Biology to History of Art
and many others. The activities in presence were conducted in groups and in a
vehicular language (English), to foster teachers’ awareness of the difficulties
that students can face, to make them become more confident with the lan-
guage, and to facilitate collaboration between teachers of different subjects,
who too often work separately. At the end of the training, the teachers were
asked to fill a questionnaire where they could express key strengths and criti-
cisms of these methodologies.

Results were decisively satisfying: Figure 3 shows the average values,ina 1
through 5 scale, that the 25 teachers who answered the questionnaire assigned
to the effectiveness of group problem solving in a foreign language for devel-
oping language, disciplinary and cross-cutting skills. All the questions regis-
tered at least 90% of positive answers (3 or more). In particular, teachers rec-
ognized the validity of this methodologies for providing students with employ-
ability skills and preparing them to be competitive in their future job.

Develop competences of cooperation and team working IIE————__ 44
Provide competences useful for the working future of students IEEEEEEEEEEEEEEEEEEE————— 4,12
Stimulate students' interest toword the subject IEEEEEEEEEEEEEEN———— 4,08
Develop their capability of reasoning and abstraction IIEEEEEEEEEEEEEEESIEESS———— 4,04
Strengthen language competences IIII———___ 3,96
Develop their critical thinking IEEEEEEGEGEGEGEGEGEGEGEEEEE— 3,92

Help students to better understand the disciplinary theorical contents I 3,72

1 2 3 4 5

Figure 3 — Reasons for which the methodology is effective, according to teachers.

From open answers, included those in the questionnaire, it emerged that the
main obstacle that teachers think that students would face is the use of a for-
eign language in real-world situations (pointed out by 76% of teachers). About
30% hold that students will have difficulties in using critical thinking, as they
are accustomed to repeat knowledge, not to put it into practice. Also group
working is not a simple matter according to 25% of teachers. Other problems
pointed out by a minority of teachers are: the lack of concentration needed to
complete the work, the scarce acceptance of the difficulties due to an unusual
way of learning, the low interest for the subject. The main difficulties that
emerged clearly show that Italian school is still bounded to a transmissive
model, and that sometimes teachers are the first ones to be afraid of changing
methods. The methodologies here proposed should just help develop those
skills that the school too often ignores although being so useful to students for
their future.
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What teachers think their difficulties are reflect the last considerations: 40%
of them think they do not know the language well enough, 12% have difficulties
in changing their teaching methodologies and 20% acknowledge that the prep-
aration of effective activities requires time that they don’t have. Others also
fear that the hard work would not be compensated by success with students,
others again have difficulties in considering students as groups instead of as
individuals or in managing group activities, or even in finding interesting and
meaningful problems to propose.

Although highlighting possible and realistic problems, almost all teachers
are aware that the realization of the activity itself is a prompt to overcome dif-
ficulties, the frequent proposal of PS activities and the use of a foreign lan-
guage in natural situations can be effective to develop the critical thinking
skills and the language confidence that students are lacking. Moreover, teach-
ers were also satisfied with the training course: in the final questionnaire they
stated to have appreciated the activity in groups (average: 4.4, st. dev.: 0.7),
working with colleagues of other disciplines (average: 4.4, st. dev.: 0.7) and
conducting the activities in a foreign language (average: 4.5, st.dev.: 0.6). All
teachers answered positively to these questions, more than half answered with
the highest value (5 out of 5).

Conclusions

The experience of teacher training presented shows that CLIL activities of
real-world problem solving using the new technologies discussed above is ef-
fective to promote disciplinary and communication competences, and espe-
cially cross-cutting skills, such as group working, computer based collabora-
tion and critical thinking, which are more and more necessary to join the con-
temporary working panorama.

The main obstacle that the implementation of this kind of activities will meet
seems to be the shift of methodology, which could destabilize both teachers
and students, though in Italy innovation in teaching and learning has been rec-
ommended by institutional provisions and laws since 2010. The commitment of
carrying out at least one didactic module in a foreign language during the last
year of upper secondary school is a clear prompt for changing things. In this
moment, teacher training and support is decisive to share and spread good
practices.

Since 2012 the Department of Mathematics of the University of Turin has
been committed in the diffusion of PS methodologies for learning Mathematics
and scientific disciplines through teacher training, classroom experiences and
projects at local, national and European level, and it firmly believes that this
path will help build a more responsible future society (Brancaccio et al., 2015)
(Barana et al., 2017a).
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Abstract

La scienza statistica sta assumendo un ruolo chiave nella societa moderna, legato alla
capacita di organizzare e interpretare la grande mole di dati a disposizione nel contesto
naturale e sociale, consentendo di effettuare previsioni o prendere decisioni. Questo ar-
ticolo discute un’analisi delle risposte alle domande di matematica di base somministrate
con un sistema di valutazione automatica all'interno del TARM (Test di Accertamento
dei Requisiti Minimi) nell’anno accademico 2016/17 dei corsi scientifici ad accesso libero
dell’'Universita di Torino e messe a disposizione nell’area “Preparati ai test” della piatta-
forma di orientamento universitario “Orient@mente”. I risultati dell’analisi mettono in
risalto come le domande di statistica abbiano una percentuale molto bassa di risposte
corrette, in contrasto con le domande di aritmetica e di algebra, ambiti studiati fin dalla
scuola primaria, che presentano percentuali di risposte corrette nettamente superiori.
Lo studio fornisce uno spunto per alcune riflessioni su quali siano le conoscenze e com-
petenze statistiche degli studenti di oggi, con riferimento particolare alle capacita di pro-
blem solving, e su quali azioni possano essere condotte per migliorare sia 'apprendi-
mento delle nozioni di base sia il loro impiego in ambiti multidisciplinari, in ambito sco-
lastico e non.

Keywords
Competenze matematiche, Problem posing e problem solving, Statistica, Test di Accer-
tamento dei Requisiti Minimi (TARM), Valutazione automatica
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Introduzione

Al giorno d’oggi nella vita reale, nel mondo del lavoro e persino nella quoti-
dianita, le persone sono chiamate a confrontarsi con problemi di natura com-
plessa e interdisciplinare (Palumbo C. e Zich R., 2012). Ad esempio il Survey of
Adult Skills mette in evidenza come i lavoratori si trovino sovente ad affrontare
una situazione nuova o difficile nel loro lavoro che richiede riflessioni prelimi-
nari, mentre ormai pochi utilizzano azioni ripetitive per eseguire i propri com-
piti (OECD, 2013). Le competenze necessarie alla risoluzione di problemi com-
plessi sono particolarmente richieste nelle occupazioni manageriali, professio-
nali e tecniche altamente qualificate, che sono in rapida diffusione. Mentre que-
ste competenze sono sempre piu indispensabili nelle economie odierne, le ca-
pacita di adattamento, apprendimento continuo e trasformazione di cono-
scenza in azione sono sempre state importanti per la piena partecipazione alla
societa (OECD, 2014). In questo contesto si inseriscono le competenze statisti-
che che consentono di raccogliere, analizzare ed interpretare i dati numerici,
naturali e sociali (Bernstein R. e Berstein S., 2003). La scienza statistica trova
applicazione in diversi ambiti: ricerca scientifica, scienze demografiche, eco-
nomiche e sociali e altri ancora; svolge un ruolo di primo piano nelle societa
moderne perché fornisce preziose informazioni che aiutano gli organi pubblici
e le imprese private a prendere decisioni. In contrasto, I'apprendimento della
statistica sembra ancora troppo incentrato sulle conoscenze e non sulle com-
petenze, a differenza di cido che avviene per altri ambiti della matematica.

In questo articolo é presentato uno studio sulla valutazione delle conoscenze
e competenze matematiche che gli studenti hanno acquisito durante la scuola
secondaria di secondo grado, attraverso un’analisi delle risposte fornite ai que-
siti di matematica di base del TARM (Test di Accertamento dei Requisiti Mi-
nimi) dell’anno accademico 2016/17 per 'accesso ai corsi di studio scientifici
dell’'Universita degli Studi di Torino. La ricerca ¢ stata estesa anche alle rispo-
ste presenti nelle aree dedicate della piattaforma di orientamento universitario
“Orient@mente”.

Stato dell’arte

Nell'ambito scolastico, la finalita dell’apprendimento non & soltanto verifi-
care se gli studenti sappiano riprodurre cid che imparano, ma anche stimolarli
ad elaborare e ad applicare tale conoscenza in ambienti potenzialmente scono-
sciuti. Questo approccio rispecchia la tendenza del mondo del lavoro a ricom-
pensare gli individui non per le loro conoscenze, ma per le loro competenze e i
risultati ottenuti (OECD, 2014). Nell'insegnamento della matematica, spesso vi-
sta come materia puramente astratta, diventa importante progredire e alli-
nearsi alle richieste della societd moderna. Partire da situazioni concrete e quo-
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tidiane per spiegare nuovi concetti consente agli studenti di comprendere me-
glio i concetti stessi, capendone I'utilitd e le applicazioni; questa modalita di
insegnamento porta lo studente ad essere piu motivato nello studio e migliorare
la propria capacita di problem posing e problem solving.

Le Indicazioni Nazionali e le Linee Guida per le scuole secondarie di secondo
grado italiane, emanate dal MIUR nel 2010 e calibrate per la costruzione della
“societa della conoscenza”, individuano il sapere che la scuola deve trasmet-
tere alle nuove generazioni, affinché possa essere padroneggiato e adattato
alle nuove sfide della contemporaneita. Mettono in risalto come ciascuna disci-
plina, con i propri contenuti e metodologie, contribuisca alla creazione di un
percorso di acquisizione di conoscenze e di competenze, spendibili in vari con-
testi di vita, di studio e di lavoro e idonee per risolvere problemi (MIUR, 2010a),
(MIUR, 2010b).

Nella rilevazione OCSE del 2012 la matematica ha avuto il ruolo principale e
gli studenti sono stati classificati secondo una scala di 6 livelli di competenza
in base al punteggio ottenuto. Quasi il 75% degli studenti italiani si collocano al
livello 3 o inferiore della scala di competenza (dove il livello 6 rappresenta i
top-performers). In particolare, I'Italia ottiene un punteggio piu basso rispetto
alla media OCSE nel sottoscala Incertezza e dati. Come riportato nella rileva-
zione “La categoria Incertezza e dati richiede: comprensione del ruolo della
variazione nei processi, [...], Uelaborazione, interpretazione e valutazione di
conclusioni tratte in situaziont nelle quali Uincertezza e centrale. La presen-
tazione e interpretazione dei dati sono concetti fondamentali per questa ca-
tegoria” (INVALSI, 2014). La teoria della probabilita e la statistica nascono pro-
prio dall’esigenza di studiare I'incertezza, elemento fondamentale nell’analisi
matematica di numerose situazioni problematiche.

Metodologia

Nell'anno accademico 2014/15 1'Universita di Torino ha avviato il progetto
Orient@mente, volto ad aiutare gli studenti nel passaggio dalla scuola secon-
daria di secondo grado all'universita. Sono stati sviluppati diversi self-paced
MOOCs (Massive Open Online Courses) per sostenere tre azioni principali:
orientamento all'offerta formativa universitaria, autovalutazione delle cono-
scenze di base, ripasso autogestito dei concetti disciplinari fondamentali ap-
presi durante la scuola secondaria di secondo grado. In particolare la struttura
della categoria di MOOCs dedicata ai test riflette la struttura dei test di ingresso
ai corsi ad accesso libero o programmato, coprendo tutte le aree disciplinari
coinvolte nel TARM (Test di Accertamento dei Requisiti Minimi) o nei test di
ammissione: attualita e cultura generale, biologia, comprensione di testi scien-
tifici, chimica, fisica, logica, matematica di base e avanzata, scienze della terra.
Per ciascuna area & proposto un corso, composto da una serie di test e una
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guida preliminare su come eseguire una prova ed ottenere la valutazione auto-
matica; al termine del corso viene richiesta la compilazione di un questionario
di gradimento. Circa 2000 e la quantita totale di domande a valutazione auto-
matica create da studenti laureati sotto la supervisione dei professori dei corsi
universitari che partecipano al Progetto. Nella categoria di MOOCs dedicata al
ripasso e all’eventuale rafforzamento o integrazione dei contenuti appresi du-
rante la scuola secondaria, sono presenti quattro Corsi di Riallineamento: Bio-
logia, Chimica, Fisica e Matematica (Barana A. et al., 2017). Nel Corso di Rial-
lineamento in Matematica e presente una sezione dedicata alla statistica, tra le
risorse offerte agli studenti vi € un libro Moodle contenente la teoria della sta-
tistica descrittiva, seguito da un test con 10 domande a risposta multipla rela-
tive alla teoria in esso contenuta. Le domande presenti sono di livello elemen-
tare, sostanzialmente legate alle definizioni e alle principali proprieta; verifi-
cano quindi le conoscenze base apprese nel libro e non richiedono particolari
competenze per poter rispondere correttamente (Figura 1).

frequenza relativa € definita come rapporto tra la frequenza percentuale e Ia numerosita del camy

za p pione

Figura 1 — Esempio di domanda di statistica legata ad una definizione

Gli stessi strumenti presenti della piattaforma Orient@mente hanno per-
messo all'Universita di Torino di gestire in autonomia la sessione TARM
dell’a.a. 2016/17 per i corsi scientifici ad accesso libero (Barana A. et al., 2017).
La somministrazione del TARM avviene in tre momenti distinti dell’anno acca-
demico universitario, differenziandosi per tipologia e utenza di riferimento:

* sessione anticipata: dedicata agli studenti del quinto anno della scuola se-
condaria, tenuta solitamente in primavera;

* sessione ordinaria: dedicata ai futuri studenti dell'Universita, tenuta durante
il periodo di immatricolazione;

* sessione direcupero: dedicata agli studenti gia iscritti all'Universita che non
hanno superato in precedenza il TARM, tenuta prima della sessione di esami
invernale.

Nell’'ottica di miglioramento del servizio di erogazione dei MOOCs dedicati
alla preparazione ai test di ingresso e dalla gestione autonoma del TARM, e
stata condotta un’analisi sulle domande somministrate durante la sessione or-
dinaria dell’a.a. 2016/17. In questa sessione hanno sostenuto la prova per la
prima volta circa 3000 studenti, fornendo una quantita di dati sufficiente ad
effettuare un’indagine significativa (Boggio A. e Borello G., 1988). Le domande
che compongono i test vengono estratte casualmente da una banca dati di circa
2000 domande algoritmiche. Nel mese di marzo 2017 (a sessioni TARM dell’a.a.
2016/17 ampiamente concluse) alcune domande che hanno composto la prova
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della sessione citata sono state rese pubbliche in Orient@mente per facilitare e
indirizzare la preparazione degli studenti al TARM dell’a.a. 2017/18.

Le domande del TARM sono appositamente studiate per verificare 'acquisi-
zione di competenze (Figura 2). Il test di matematica di base contiene una do-
manda per ogni ambito principale della matematica studiata durante la scuola
secondaria di secondo grado (algebra, aritmetica, geometria etc.) ed in parti-
colare una domanda di statistica estratta casualmente da un gruppo composto
da 55 domande. Ognuna di queste ¢ stata estratta in media 53 volte durante la
sessione. Nella seguente analisi viene utilizzato come principale parametro di
analisi il Tasso di Successo (TS) di ciascuna domanda, ovvero il rapporto tra il
numero di risposte corrette e il numero totale di volte che e stata sottoposta
agli studenti. Viene utilizzata 1'analisi della varianza (ANOVA) e analizzato il
valore dell’eta quadro (valore compreso tra 0 e 1) per valutare 'associazione
tra il valore del TS delle domande e la loro appartenenza ad un determinato
argomento, che e tanto maggiore quanto piu il valore di eta quadro si avvicina
a 1. In questo modo l'analisi del TS consente di avere un primo significativo
riscontro su eventuali disparita tra le competenze matematiche dei circa 3000
studenti che hanno svolto il test (Grimaldi R., 2005).

Un'azienda ha analizzato il numero di lavoratori assenti in 50 giornate lavorative consecutive. | dati ottenuti sono riportati

nel seguente diagramma
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Figura 2 — Esempio di domanda di statistica studiata per 1’acquisizione di competenze
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Risultati e discussione

Dall’analisi effettuata emerge che le domande ad aver un TS medio maggiore
appartengono all’ambito aritmetico e algebrico, mentre le domande di stati-
stica, di struttura simile alla domanda della Figura 2, presentano un TS medio
basso, come riportato nella Tabella 2.

Tabella 2 — Valori significativi del TS medio

Argomento TS medio l\(ljl:)r:]zr: d(:i D:\;i:;;c;rc;e
Algebra 0,77227 40 0,136949

Aritmetica 0,75212 125 0,123844
Statistica 0,41138 55 0,148733

Un’analisi puntuale rivela che tra le domande con TS maggiore di 0,75 non vi
sono domande appartenenti al gruppo di statistica, mentre tra le domande con
TS minore di 0,25 circa la meta sono domande di statistica. La Tabella 3 riporta
i risultati dell’analisi della varianza effettuata.

Tabella 3 — Risultati ANOVA

ANOVA Eta quadro p-value
Generale
Statistica - Altri ambiti 0,403 < 0,001
Confronto
Statistica - Algebra 0,610 < 0,001
Confronto
Statistica - Aritmetica 0.589 <0.001

I risultati sono particolarmente significativi in quanto il valore del p-value &
minore di 0,001. Il valore di eta quadro ottenuto nel caso di un confronto gene-
rale tra tutti i gruppi di domande € pari a 0,4. Dunque la capacita predittiva
dell’argomento delle domande sul loro TS ¢ di circa il 40%. 11 test del’ANOVA
ripetuto per analizzare il TS delle domande dei soli gruppi di statistica e, rispet-
tivamente, di algebra o aritmetica restituisce un valore eta quadro maggiore
del valore generale, rispettivamente 0,61 e 0,59 circa (p-value < 0,001). Dunque
le domande di statistica del TARM hanno un tasso di successo significativa-
mente inferiore delle domande di algebra e aritmetica.

La stessa conclusione puo essere tratta analizzando le risposte di altri test
presenti nella piattaforma Orient@mente. Ad esempio, ad ogni utente registrato
in piattaforma é accessibile un test di matematica di base, con 10 domande
della sessione TARM. Contiene una domanda di statistica che ha rilevato un TS,
calcolato sulle 206 risposte registrate al momento dell'indagine, di circa 0,10.
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Le restanti 9 domande del test presentano un TS medio di circa 0,56 con va-
rianza di circa 0,016.

Il Corso di Riallineamento in Matematica, nel secondo semestre dell’anno
2016 (periodo che comprende ampiamente le sessioni TARM dell’a.a. 2016/17)
ha registrato 662 nuovi utenti iscritti, di cui 163 (24,6%) hanno visualizzato il
libro dedicato alla statistica. Nello stesso periodo il TS medio delle domande
presenti nel test di statistica e circa il 76% e nessuna domanda presenta TS mi-
nore del 54%. Le domande presenti nel Corso di Riallineamento verificano prin-
cipalmente le conoscenze, collegando le risorse disponibili nel corso stesso. 1l
TS elevato di queste domande evidenzia quindi che non sembrano esserci diffi-
colta legate alla comprensione dei concetti base della statistica.

Dai risultati ottenuti emerge, analogamente alla rilevazione OCSE del 2012,
ma in un contesto diverso (orientamento universitario e sessioni TARM) e con
strumenti diversi (test di autovalutazione), una carenza degli studenti nelle
competenze statistiche, mentre non si rilevano difficolta nella mera riprodu-
zione delle conoscenze. Le difficoltd di apprendimento in questo campo non
vengono invece riscontrate negli altri ambiti matematici. Possibili spiegazioni
di questa differenza possono essere da un lato I'inserimento piu recente della
statistica tra le discipline di insegnamento obbligatorio, dall’altro la maggior
familiarita degli studenti con gli altri ambiti matematici in quanto presenti e
studiati sin dalla scuola primaria. Alcune iniziative si potrebbero intraprendere
a livello di istruzione sia secondaria che universitaria per rimediare a queste
difficolta rilevate. Nel primo caso una possibile azione potrebbe essere la for-
mazione dei docenti all'utilizzo di metodologie di insegnamento basate sul pro-
blem posing e problem solving, fondamentali per lo sviluppo delle competenze,
con un’attenzione particolare alle competenze di carattere statistico. La gene-
razione dei docenti che insegna oggi nelle scuole italiane probabilmente non ha
sostenuto esami obbligatori di statistica nel proprio percorso di studi universi-
tario e quindi presenta un bagaglio piu ristretto di conoscenze e competenze
per I'insegnamento di questa specifica disciplina. Le Indicazioni Nazionali non
forniscono oltretutto un’indicazione precisa sul numero di ore da dedicare alla
statistica durante il corso dei cinque anni; vi € quindi il rischio che non venga
riservato un tempo adeguato al suo insegnamento. Nel secondo caso le univer-
sita potrebbero promuovere azioni in aiuto agli studenti in ingresso, eviden-
ziando e, possibilmente, colmando le lacune nelle competenze statistiche.
L'Universita di Torino ha programmato aggiornamenti della piattaforma
Orient@mente: da una parte, al termine della prossima sessione TARM dell’a.a
2017/18, l'inserimento di nuovi test di autovalutazione contenenti domande di
statistica utilizzate durante la sessione; dall’altra 'ampliamento e ’approfondi-
mento della sezione dedicata alla statistica nel Corso di Riallineamento in Ma-
tematica. La piattaforma Orient@mente, pubblica e accessibile a tutti, potrebbe
essere utilizzata anche da altre universita italiane. Per quanto minimale, 'ana-
lisi della domanda di statistica presente nell’area test della piattaforma
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Orient@mente potrebbe infatti fornire un primo campanello d’allarme sui pro-
blemi che gli studenti possono incontrare durante il sostenimento sia dei test di
ingresso, sia dei primi esami all'universita. Si potrebbe considerare inoltre una
riformulazione dei programmi dei corsi universitari del primo anno, per dare
maggior spazio all'insegnamento della statistica. In una visione globale & diffi-
cile pensare all'insegnamento della statistica senza I'utilizzo delle nuove tecno-
logie informatiche, le quali hanno cambiato il modo di lavorare degli statistici:
di conseguenza dovrebbero cambiare le metodologie legate al suo insegna-
mento (Chance B. et al., 2007).

Conclusioni

Dai dati ricavati sul tasso di successo delle domande di statistica, presenti
nella piattaforma di orientamento e nella banca dati di domande del TARM
dell’'Universita di Torino, sembrano emergere carenze nelle competenze stati-
stiche per gli studenti della scuola secondaria di secondo grado. Queste infor-
mazioni sono significative e possono essere spunto per differenti impostazioni
nell'insegnamento, a livello scolastico e a livello accademico, e per una mi-
gliore formazione dei docenti in servizio e da immettere in ruolo. Inoltre I'intro-
duzione della tecnologia nell'insegnamento, la nuova generazione di insegnanti
con piu competenze in ambito statistico e le necessita della societa moderna
potrebbero e dovrebbero essere quindi dei catalizzatori per il miglioramento
dell'insegnamento e I'apprendimento delle competenze di statistica.
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Abstract

Secondo le stime del’OCSE, in Italia vi & una sostanziale insufficienza di infermieri; a
determinare tale carenza contribuiscono gli alti tassi di abbandono dei corsi universi-
tari in infermieristica. Le cause includono il grado di impegno richiesto da questo tipo
di studi, spesso superiore alle attese: & quindi importante supportare gli studenti dal
punto di vista motivazionale, potenziando le loro abilita di studio e sostenendo i pro-
cessi di autoefficacia. Il presente articolo mostra i risultati positivi di un training attri-
butivo-metacognitivo in piattaforma Moodle condotto nell'anno accademico 2016/17 e
rivolto a un gruppo di 30 studenti a rischio di insuccesso accademico, iscritti al primo
anno del Corso di laurea in Infermieristica dell’'Universita di Trieste. Gli esiti favorevo-
li del percorso sono supportati dalla comparazione tra i dati emersi dal Questionario di
attribuzione (De Beni e Moe, 1995) somministrato nelle fasi pre e post training, e dal
confronto con i risultati ottenuti da un gruppo di controllo. La ricerca dimostra 1'effi-
cacia di programmi finalizzati al miglioramento dello stile attributivo attraverso le TIC.
Incrementare le competenze di apprendimento intenzionale ed autoregolato, migliora-
re 'approccio con lo studio, potenziare I'autostima e promuovere l'impegno puo aiuta-
re gli studenti ad affrontare pill serenamente la carriera universitaria e a ridurre
I'insuccesso accademico.

Keywords
training attributivo-metacognitivo, studenti universitari, drop-out, successo formativo,
Moodle.
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Introduzione

Essere studenti efficaci all’'universita esige la capacita di affrontare task e
richieste apprenditive che divengono via via sempre pit complesse e in cui
gioca un ruolo determinante la responsabilita soggettiva (De Beni, Moe e Riz-
zato, 2003). Gli studenti universitari possono incorrere in una serie di criticita
legate a difficolta di organizzazione e pianificazione dello studio, a problema-
ticitd nell'individuazione d’idonee strategie metodologiche, a demotivazione.
Cio puo favorire o produrre insuccessi accademici (anche in studenti capaci
che hanno investito tempo, energie e risorse) alimentando frustrazione, ina-
deguatezza, persino disagio psicologico e favorendo fenomeni di disaffezione
e drop-out formativo.

Per potenziare le abilita di studio e sostenere i processi di autoefficacia e
utile far riferimento al modello teorico metacognitivo multicomponenziale
(Cornoldi et al., 2005), secondo il quale lo studio € un’attivita complessa nella
quale interagiscono variabili di tipo cognitivo, metacognitivo ed emotivo-
emozionale (De Beni, Moe & Cornoldi, 2003). Sviluppare i processi metaco-
gnitivi rende lo studente buon utilizzatore di strategie (GSU Good strategy
User) e lo orienta verso il successo accademico, come gia dimostrato in lette-
ratura dal modello Borkowski e Muthukrishna (1994). Il GUS é colui che dal
punto di vista cognitivo attiva i propri schemi di conoscenze per comprende-
re i contenuti, impiega le strategie adeguate che utilizza in modo flessibile,
pianifica i tempi di studio, & consapevole dei suoi metodi e sa valutare la pro-
pria preparazione. Inoltre, dal punto di vista motivazionale, & intrinsecamente
motivato, si pone obiettivi di padronanza (Dweck, 2000), € consapevole che il
proprio apprendimento € continuamente incrementabile (Dweck, 2002) e at-
tribuisce all'impegno 1'esito dei propri successi/insuccessi scolastici. A livello
emotivo prova piacere e soddisfazione pensando a sé come studente, utilizza
buone strategie per gestire situazioni ansiogene, riducendo fattori stressogeni
e alimentando l'eustress (O’Sullivan, G., 2010). Il buon utilizzatore di strategie
agisce in termine di autoregolazione dell’apprendimento. La SRL (Self Regula-
tion Learning) indica un processo di controllo attivo e consapevole
dell’'apprendimento da parte dell'individuo, che coinvolge aspetti cognitivi,
metacognitivi, motivazionali, emotivi e comportamentali (Boekaerts, Pin-
trich, Zeidner, 2000; Shunk & Zimmerman, 1998; Zimmerman & Shunk, 2001, in
D. Persico 2016). In tale processo le tecnologie e gli ambienti “student cente-
red” permettono, secondo Dabbagh e Kitsantas (2004), la creazione di contesti
trasformativi in cui 'apprendimento viene assunto in modalita auto-diretta.
Le azioni, finalizzate all’auto-efficacia personale e accademica, possono esse-
re assicurate da training attributivi di potenziamento metacognitivo che “[...]
stanno emergendo come un rilevante strumento di lavoro, in termini di pre-
venzione per il miglioramento dell’abilita di studio e la riduzione
dell’abbandono universitario.” (De Beni et al., 2015, p.12).

Training con l'utilizzo delle nuove tecnologie dell'informazione e della co-
municazione (TIC) e in particolare della modalita e-learning rivestono un ruo-
lo strategico negli apprendimenti di tutti gli studenti e in particolare di quelli
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con criticita temporanee o difficolta piu significative che li espongono a reali
rischi di dispersione accademica. In particolare la formazione a distanza, in
piattaforme di apprendimento, favorisce un approccio collaborativo, riflessi-
vo e metacognitivo allo studio, oltre a permettere la costruzione di comunita
di apprendimento e la co-costruzione di conoscenze (Cacciamani e Gianna-
drea, 2004; Scardamalia e Bereiter, 2004; Sthal, Koschmann, e Suthers, 2006;
Trentin, 2001; Varisco, 2008, in De Marco e Albanese, 2009; Berizzi, 2016,
2015). Web forum, attivita di discussione di gruppo on line, wiki e altro stimo-
lano la capacita di studiare in modo autoregolato e sollecitano e supportano
la partecipazione ad attivita di tipo collaborativo (Lynch e Dembo, 2004 Nev-
gi, Virtanen e Niemi, 2006, in De Marco e Albanese, 2009).

Contesto dell’intervento

Nell’anno accademico 2016/17, all'interno del Corso di Laurea in Infermieri-
stica del Dipartimento Clinico di Scienze mediche, chirurgiche e della salute
dell'Universita di Trieste, & stato attivato per gli studenti neoiscritti un pro-
gramma metacognitivo.

Attualmente il numero di studenti iscritti ai tre anni di corso e di 298.
L’accesso al corso € a numero chiuso e il numero di richieste di accesso é sta-
bile. La maggior parte degli iscritti completa il percorso accademico nei tempi
previsti dall’'ordinamento. Il corso di Laurea di Trieste registra circa il 20% di
abbandono nel triennio (di cui circa il 10% al primo anno). I dati sulla disper-
sione sono positivi se confrontati con la media nazionale che ¢ di circa il 40%,
ma sono dati migliorabili specie se si pensa alla difficolta che manifestano al-
cuni studenti ad adeguarsi ai ritmi e ai contenuti dei corsi universitari di area
sanitaria, strutturati a tempo pieno e con obbligo di frequenza. Pertanto lo
studente di infermieristica ha un carico di studio maggiore di altri corsi di
laurea ma anche un impegno in termini di frequenza piu elevato. Il tempo da
dedicare allo studio deve essere ottimizzato e chi ha sviluppato una metodo-
logia di studio appare piu favorito di chi invece non e organizzato. Questo
aspetto unito a eventuali carenze nelle conoscenze preliminari, necessarie per
alcuni insegnamenti, puo risultare determinante nel successo scolastico e nel-
la conseguente prosecuzione degli studi.

Per queste ragioni, il CdL ha approvato l'inserimento di un “Training attri-
butivo-metacognitivo in piattaforma Moodle per studenti universitari”, che ha
lavorato su impegno, interesse e processi motivazionali e volitivi
dell’'apprendimento, rispetto al sé, agli altri e allo studio (variabili predittive
del successo scolastico).
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Metodologia

Il training e stato attivato in presenza e on-line, in piattaforma Moodle
(modalita blended), per un gruppo di 30 studenti a rischio di insuccesso acca-
demico e dispersione formativa del 1° anno del CdL in Infermieristica.

Il percorso ha previsto l'individuazione di un campione clinico e uno di
controllo. Tra i 30 studenti selezionati che hanno partecipato e concluso il
training, completo della fase di pre e post test, 20 soggetti (M. 20%, F. 80%)
costituiscono il gruppo clinico della presente ricerca. Nella stessa e stato in-
dividuato anche un gruppo di controllo, costituito da studenti del 1° anno non
frequentanti il training e che hanno partecipato alla fase di test e retest. Il
campione di controllo rispondente a questi requisiti, € stato infine identificato
in 57 soggetti (M. 21,05%, F. 78,09).

Gli obiettivi del training metacognitivo attivato sono stati quelli di imple-
mentare le competenze di apprendimento intenzionale ed autoregolato nei
soggetti con bassa attribuzione interna.

Il percorso si e sviluppato secondo una dettagliata e ragionata articolazio-
ne delle attivita. Dopo il primo step di somministrazione del test e di selezione
del gruppo clinico, il training € stato proposto in forma blended, 14 incontri in
presenza, inclusi 2 di test/retest, per un totale di 37 ore, e in parte on-line, nel-
la piattaforma Moodle Federato dell'Universita di Trieste. Il percorso & termi-
nato a fine maggio 2017 con la risomministrazione (retest) del Questionario
di Attribuzione e di un questionario di gradimento ai partecipanti al pro-
gramma al fine di rilevare interesse, soddisfazione e utilita del training. La
modalita blended ha previsto momenti in presenza e on-line (in tempi sincroni
e asincroni) dove e stata attivata una metodologia che ha contemplato con-
fronti tutor/studente e tutor/gruppo. Oltre al docente d’aula hanno collaborato
anche altri 7 docenti-tutor che hanno seguito i partecipanti on-line, in piatta-
forma, intervenendo e tenendo viva la discussione nei forum.

Analogamente sono stati individuati mirati materiali e strumenti. I materiali
sono stati ideati ad hoc o sono stati selezionati dai seguenti programmi: “Im-
parare a studiare 2” (Cornoldi C. et al., 2002), “Empowerment cognitivo e
prevenzione all'insuccesso” (Pazzaglia F. et al., 2001), “Percorsi verso il
SUCCESSO” (Ferrari P.R. et al. 2012)) AMOS (Cornoldi, C. et al., 2005), De
Beni, et al. (2015). Studiare meglio e riuscire all’'universita. I materiali sono
stati adattati allo specifico contesto e alla modalita di e-learning utilizzata.
L'utilizzo di Moodle (Federato dell'Universita di Trieste) ha offerto
I'opportunita di costruire un glossario e di fruire di un forum (per le news e la
discussione di nuovi argomenti proposti) ed un wiki per la realizzazione di un
personale Learning Journal.

Il percorso di training attributivo-metacognitivo si € concluso con una fase
di verifica e valutazione. E stata privilegiata una verifica di processo attra-
verso la pianificazione di regolari feedback, al termine di ogni modulo di cia-
scuna fase. Cio al fine di controllare il progresso in itinere e finale del lavoro
fatto in piattaforma e in presenza, da ciascun partecipante, grazie ad attivita
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con Journal Learning attraverso il modulo Wiki in Moodle. La valutazione ha
invece interessato il controllo delle modificazioni dello stile attributivo coin-
cidendo con l'obiettivo primario della ricerca scientifica che ha inteso misu-
rare i cambiamenti del locus attributivo pre e post training.

Risultati e discussione

I risultati ottenuti al temine delle tabulazioni e delle analisi dei dati emersi
sono molteplici. Tra questi vengono estrapolate le evidenze di maggior inte-
resse. I punteggi ottenuti nelle 10 scale di attribuzione di successo/insuccesso
(SL, II, SB, IB, SC, IC, SA, IA, SF, IF) da ciascun studente sono stati confrontati
con i limiti di normalita relativi al proprio livello di scolarizzazione (il limite di
normalita € dato dalla media + deviazione standard, ascritta al campione di
riferimento italiano medio di 1280 studenti come indicato dallo strumento
standardizzato e validato utilizzato). I dati emersi nella prima fase test mo-
strano il gruppo clinico che presenta complessivamente valori nella media,
ma con indici molto elevati e molto prossimi ai riferimenti alti dei limiti di
normalita, per quanto riguarda le scale di successo/insuccesso relative
all’aiuto (SA, IA). Cio indica che nella prima lettura testistica il sistema attri-
butivo di questi ragazzi € nella norma ma piu proiettato verso attribuzioni
esterne. Considerando le medie del retest riferito alle attribuzioni interne, il
gruppo clinico risulta avere valori nella norma, ma con indici elevati e pros-
simi ai riferimenti alti o superiori ai limiti di normalita per quanto riguarda le
scale di successo/insuccesso relative all'impegno (SI, IT) e all’abilita (SB, IB).
Nel retest emerge quindi un profilo attributivo del gruppo clinico piu orienta-
to complessivamente alle attribuzioni interne.

Focalizzando l'analisi dei dati che si riferiscono al campione clinico nel
confronto tra test e retest, le evidenze emerse mostrano una modificazione
pre-post training. Tutti i valori espressi nelle 5 scale riferite al successo e nel-
le 5 scale riferite all'insuccesso hanno subito delle modificazioni. Nello speci-
fico le medie riferite alle attribuzioni interne mostrano un’implementazione
dei valori nelle scale riferite all'impegno e all’abilita (SI, II, SB). Cio risulta
particolarmente rilevante poiché I'impegno, che “e¢ un’attribuzione interna, in-
stabile e controllabile, ¢ il tipo di attribuzione piti importante e da considerare
per primo” per interpretare il punteggio e delineare i profili attributivi (De
Beni, Moé, 1995, p. 26).

Tabella 1 - Attribuzioni interne (impegno, abilitd) del gruppo clinico nel confronto pre-
post training

GRUPPO

CLINICO SI 1 SB 1B
TEST 24,2 20,85 19,15 15,8
RETEST 27,9 29,65 22,85 14,9
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Inversamente le medie riferite alle attribuzioni esterne, ovvero alle cause
del successo/insuccesso assegnate al compito, alla fortuna o all’aiuto, indica-
no una flessione nei valori espressi in tutte le scale del retest (SC, IC, SF, IF,
SA, TA), mostrando quindi una riduzione del locus attributivo esterno.

Tabella 2 —Attribuzioni esterne (compito, aiuto, fortuna) del gruppo clinico nel confronto
test/retest

GRUPPO
CLINICO | SC IC SF IF SA IA
TEST 12,65 | 20,95 9 7.3 6.9 7.2
RETEST 12,1 17,05 4,7 5,4 4,7 4,37

Infine e stato operato un confronto tra il gruppo clinico e il gruppo di con-
trollo degli studenti universitari. Confrontando, tra i due gruppi, aumento o
diminuzione delle medie ottenute tra test e retest, emergono delle differenze.
L’evidenza piu significativa si riscontra nelle scale di attribuzione interna SI e
IT (successo/insuccesso impegno). Il gruppo clinico mostra un aumento nella
scala SI di +3,70 versus +0,21 del gruppo di controllo. Analogamente nella
scala II si riscontra un +8,8 del gruppo clinico contro un +2,96 del gruppo con-
trollo. In sintesi il confronto tra le medie espresse nella prima fase testistica e
le medie mostrate dal retest, indicano una modificazione dello stile attributivo
dei soggetti. Si mostra un lieve miglioramento nello stile attributivo del grup-
po controllo ed una marcata e positiva evoluzione dell’attribuzione interna
degli universitari del campione clinico.

Tabella 3 -TEST-RETEST: aumento scale SI e II (medie) nel gruppo clinico e nel gruppo
di controllo

ATTRIBUZIONI INTERNE SI I
GRUPPO CLINICO 3,70 8.8
GRUPPO CONTROLLO 0,21 2,96

In sintesi, ci0 significa che il training proposto in questo studio e risultato
molto efficace nel mutare il profilo di stili attributivi del campione clinico. Gli
studenti che hanno fruito del training hanno diminuito i punteggi nelle attri-
buzioni esterne e incrementato i punteggi nelle attribuzioni interne, partico-
larmente in quelle riferite all'impegno, orientando in modo deciso il loro profi-
lo nella direzione di un buon utilizzatore di strategie, GSU good strategy user
(Borkowski e Muthukrishna, 1994). Cio e particolarmente rilevante all'interno
di questa ricerca condotta con studenti universitari neoiscritti al CdL infer-
mieristica dove il tasso di dispersione nel 1° anno di studio si attesta nel 20%
della popolazione.

A completamento dei positivi esiti scientifici mostrati dall’analisi dei dati, &
d’interesse fornire alcune evidenze qualitative emerse dai questionari di gra-
dimento. I ragazzi, a cui e stato richiesto se il percorso fatto abbia permesso
di migliorare lo stile attributivo, hanno risposto con un 28,6% di abbastanza,
un 21,4% di molto, un 21,4% di moltissimo, un 14,3% di poco e un 14,3% di no.
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Infine, interrogati in merito alla possibilita di raccomandare il corso ad altri
studenti, 13 ragazzi su 14 hanno risposto di si, suggerendo di aumentare le ore
del corso, ma con tempistiche a loro piu confacenti.

Conclusioni

I dati OCSE mostrano che in Italia c¢’e un’insufficienza di infermieri. Gli alti
tassi di abbandono dei corsi universitari in infermieristica contribuiscono a
determinare questa carenza. Il grado di impegno richiesto dal percorso uni-
versitario puo incidere negativamente su studenti con disfunzionalitad motiva-
zionali, abilita di studio poco efficaci e un profilo attributivo che assegna piu
facilmente le cause del proprio successo e insuccesso a elementi esterni piut-
tosto che a variabili interne, ascrivibili alla responsabilita soggettiva. E quin-
di importante supportare gli studenti universitari agendo sul piano motiva-
zionale, potenziando le abilita di apprendimento e sostenendo i processi di au-
toefficacia. L'intervento metacognitivo e le TIC possono contribuire effica-
cemente alla definizione di percorsi formativi rispondenti ai bisogni degli stu-
denti (Berizzi, 2016, 2015) e potenziare le competenze di apprendimento inten-
zionale ed autoregolato.

I risultati emersi dalla ricerca offrono degli outcome positivi circa il suc-
cesso di un training attributivo-metacognitivo in ambiente e-learning a favore
di studenti universitari. Lo stile attributivo dei soggetti ¢ passato da un orien-
tamento esterno a un locus interno, implementando il ruolo dell'impegno inte-
so come vettore principale nella definizione dei propri successi/insuccessi e
nella valorizzazione del ruolo attivo dell'individuo, che ha la possibilita di
controllare riuscita e fallimento. L'intervento proposto deve il suo successo
alla fusione di due elementi fondamentali: 'approccio metacognitivo (Bor-
kowski, J. G., & Muthukrishna, 1994, 2011) - attributivo (Meneghetti et al.,
2008; De Beni, & Moe, 1995) e I'approccio metodologico con le TIC (Caccia-
mani & Giannadrea, 2004; Scardamalia & Bereiter, 2004; Sthal, Koschmann, &
Suthers, 2006; Trentin, 2001; Varisco, 2008). Le evidenze emerse dall'indagine
qualitativa hanno dimostrato la favorevole accoglienza del percorso da parte
degli studenti coinvolti, convinti che un miglioramento dello stile attributivo
possa produrre incidenze positive sull’iter formtivo.

La ricerca realizzata indica che il training attributivo-metacognitivo con-
giunto alle TIC rappresenta una frontiera che merita ulteriori approfondimen-
ti. £ auspicabile poter condurre in futuro studi con gruppi clinici ancora piil
numerosi, nonché procedere con analisi di follow-up sull’intervento gia con-
dotto. E indicato altresi pensare a ulteriori studi che prevedano training me-
tacognitivi-attributivi attraverso le TIC a favore di tutta la popolazione uni-
versitaria al fine di intervenire e ridurre fenomeni di drop-out accademico.
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Abstract

This work illustrates the design path followed in the creation of two MOOCs realized in
order to develop flexible and user-friendly products suitable to specific disciplinary
contexts. There is a tight link between users learning mode and means used in the cre-
ation, distribution and enjoyment of training contents. The "SMART" project, “Science
and Mathematics, Advanced Research for Good Teaching”, launched under the Eras-
mus + Action 2 (Strategic Partnership), involved the development of two MOOCs in the
Mathematics and in Science for teacher training. The didactic methodology adopted
and the contents were shared with transnational partnership. In the realization of the
courses the difficulties of teachers in the use of new technologies and the link of the
taxonomy of the course with the specific disciplinary content were taken into account.
The MOOCs design began analyzing the training needs of teachers, on one hand, and
the specific disciplinary topics on which to construct the courses, on the other hand.
The teachers training needs gave us information on the competencies to develop and
how these competences should be self-evaluated. The methodology used in the course
was “Problem Posing and Solving” for Mathematics and P&PBL (Project & Problem-
based Learning) for Physics and Science.

Keywords
Laboratory didactic, P&PBL methodology, Problem Posing and Solving, Self-
evaluation in MOOC, Teacher training platform.
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Introduction: the SMART project

In 2006, the EU member states developed the list of ’'key competences for
all’ as part of their lifelong learning strategies and ‘Key competences for Life-
long Learning — A European Reference Framework’ was approved as Rec-
ommendation of the European Parliament and the Council (EU Parliament
2006). It defines the well-known set of eight key competencies and describes
the essential knowledge, skills and attitudes related to each of these. The
member states adopted the European Recommendation and introduced the
notion of Competencies-Based Education. As result of this teachers are con-
stantly told that they should incorporate competencies in their teaching. In
this context SMART Project — Science and Mathematics Advanced Research
in good Teaching (http://smartpps.carloanti.it/) — developed two MOOCs for
helping teachers in their teaching (Brancaccio et Al., 2015). The Project took
place from in September 2014 to november 2016, from a partnership of
schools, universities and ministerial institutions which includes: Italy (Acca-
demia delle Scienze di Torino, Direzione Generale per gli Ordinamenti Scola-
stici e la Valutazione del Sistema Nazionale di Istruzione, ISS Carlo Anti, Ri-
sorse in Crescita, Universita degli Studi Roma Tre, Universita di Torino),
Hungary (Pecsi Radnoti Miklos Kozgazdasagi Szakkozepiskola), Germany
(St. Thomas-Gymnasium), Sweden (Chalmers Tekniska Hoegskola AB) and
the Netherlands (Tecnische Universiteit Delft).

The principal aims of the Project were the following:

* to improve the professional teachers’ competences and to support in-
novation in the teachers' training through innovative practices based
on the new computer and multimedia technologies;

* to provide tools and methodologies to facilitate the acquisition of
mathematical competence and basic competences in science and tech-
nology through discussion and sharing with European partners and by
introducing advanced technological tools to support teaching and
learning;

An European community of practice cooperated in the design of two
MOOCs for teacher training starting from the analysis of the needs of Mathe-
matics and Science teachers of the involved countries and according to the
EU key competencies framework. The two open on line courses are Mathe-
matical Modelling for Math teachers and Observing, Measuring and Model-
ling in Science for Teachers of Physics and Science. All the material was ex-
perimented with the students of the schools of the Project and the two MOOCs
are available at the address: http://opensmart.miurprogettopps.unito.it/
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The teacher needs

The starting point of SMART was the discussion about the educational
needs of teachers of Math, Physics and Science in order to define common
educational models and possible paths of intervention accordingly. Each
partner trough a questionnaire or using national surveys already available
presented a series of data that was analyzed. For instance in Italy a question-
naire was administered to verify the status both of the perception that teach-
ers have of their teaching practice, and of the quantity and quality of activi-
ties practiced in the previous two years for their own professional develop-
ment and to investigate the areas of interest that the teachers had (Barana et
al., 2017). From the 669 answers of teachers of Scientific subjects it emerged
that they were generally aware that their teaching had to be innovated; in
particular, Maths teachers felt that their lessons meet their students’ interests
less than their colleagues of other subjects (in a Likert scale from 1 to 5 the
average value is 3.3 for Maths teachers against 3.5 of other subjects). There
was an analogue difference also in the use of learning technologies (average:
3.5 for Maths teachers against 3.8 for other disciplines). Only 9% acknowl-
edged to use a traditional teaching style, even though 71% defined their meth-
odology still partly traditional. About 7% disagreed with the choice of reduc-
ing the quantity of specific Mathematical topics in the curriculum in favor of
cross-crossing activities, problem solving and applications, however, only
52% totally agreed with this choice. About 65% had spent from 5 to 20 days in
the previous 2 years in training activities, and 30% more than 20 days; among
the most common topics, new methodologies and ICT stood out. The use of
innovative methodologies and the preparation of multimedia and online learn-
ing materials stood out also among the desired object of professional devel-
opment. The favorite training form was training courses/seminars. In conclu-
sion, the portrait that emerged from the results is that of teachers quite open
to innovation, aware of their need of renewing their instructional practices,
but still partly tied to traditional teaching styles. For the analysis of teachers’
needs of other countries, not very different from the ones of the Italian, na-
tional reports were used, that were already available

Topics and Competences framework

The second step in order to develop the open on line courses was the identi-
fication of pedagogical and disciplinary topics. This was based on the results
of analysis of training and educational needs of Italian Mathematics and Sci-
ence teachers compared with training needs in the other countries involved in
the project and according to the specification of the OECD (Organisation for
Economic Co-operation and Development) (Talis Survey, 2016). Acting on the
professional competences of teachers leads to the direct consequence of im-
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proving the students’ competences and therefore to a general positive effect
on the school system.

In order to be effective, the Mathematics and Science teachers need to have
good knowledge of their subject, good competence on how to teach it and the
necessary flexibility to adapt their methods to all students’ training needs.
However, it is very difficult and expensive to reach a great number of teach-
ers to refresh their competences. An effective method is to improve the coop-
eration between them and the sharing of their best practices through web
platforms, social networking sites and other online resources. The project
group worked on the definition of educational models to be shared at a Euro-
pean level for the training of teachers through the development of innovative
didactic materials. These materials will help supporting teachers’ professional
competences and innovation in the initial and in-service training system but
also developing competences, awareness and a constructive attitude in stu-
dents. The courses contain different modules based on the adoption of inno-
vative technologies like an Advanced Computing Environment (ACE) like
Maple and an automatic Assessment System (ASS) like Maple T.A. They are
aimed to a teaching which supports the teachers’ work and students’ learning
with a constant formative assessment, but also projected to verify the acquisi-
tion of mathematical and scientific competences. The modules are based on
learning objects, LOs (Wiley, 2001), freely accessible resources like simple
text documents, 2D or 3D images, video clips, Java applets or other objects
which can be used for the online learning (Crispiani and Rossi, 2006). A lot of
lessons or didactic units can be implemented starting from the object itself;
more didactic units make up the course modules. Problems with self-
evaluation test and experiments accompanying the modules have a standard
format, using ACE and being learning objects themselves.

Didactic methodologies adopted in MOOCs

The students have a really strong view of science as something which is re-
served to specialists, who work in laboratories equipped with sophisticated
and costly instrument, and they see the science world as a world apart, dis-
tant and mysterious indeed. This idea, along with the teaching model mostly
used in the schools, pushes a great number of students away from science,
not only in the sense that they won’t follow academic studies of a scientific
kind or won'’t look for profession in the scientific sector. An analogous prob-
lem is present in Mathematics, because the students are not able to move
from a real problem situation to a mathematical model even if they are able to
verify that the results of mathematical models are appropriate or not to the
real problem situation (PISA 2012, 2014). For the two open on line courses all
partners agreed on the adoption of “active” teaching strategies, which turn
traditional ways of teaching upside down. That’s even more true when, as in
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the times we are living, the changes have a great impact on the way
knowledge is accessible and shared, that is, on school system “core business”.
In the preparation of materials the “constructivist” (Jonassen, 1991) approach
was chosen that is knowledge is not transmitted, it gets built up, thanks to the
“necessity” to solve a problem, this is the principal characteristic of PP&S
methodology. Teacher is thought as a guide, a facilitator, a movie director
who, in the last phase of work, gives a formal structure and organization to
knowledge, building a coherent framework. For the MOOC for teacher of
Physics and Science P&PBL (Project & Problem-based Learning) methodolo-
gy was adopted (Barell, 2006). It is founded, principally, on “Lab teaching”
and starts from the “learning environment”: this is a wide-sense “environ-
ment”, in terms of a place, a time, a relationship among teacher and pupils, a
set of tools, an interface with the world outside. Many teachers have great
troubles taking this approach, even though they’re convinced it’s an effective
one. On the other hand, they complain the lack of a “toolbox” to use in design-
ing and setting up laboratorial learning experiences. Textbooks are still writ-
ten with the old teaching model in mind. SMART project takes move from the-
se considerations, from these needs, projecting them on an European context.
For the MOOC for teacher of Mathematics SMART, instead, has tried to create
a kind of MOOC using the Problem Posing and Solving methodology. The ma-
terial proposed starts from a problem, that the teacher can be extend, change,
personalize depending on the specific conditions and classes, and can also be
a template for building new learning units. Last but not least, MOOCs are in
English: this means that foreign language competences are immediately in-
volved on one hand, and the materials can also be used within a CLIL path, on
the other. All the contents are licensed under Creative Commons Attribution-
ShareAlike 4.0 International License. We are sure that by diffusing this pro-
posal within the professional teacher communities, the production of more
material and enriching of the existing materials can be stimulated, as has
happened in Italy for the LS-OSA of Science teachers, http://1s-osa.uniromas.it,
and PP&S networks of Mathematical teachers, www.progettopps.it,
(Brancaccio et Al, 2015).

Structure of the formative paths and self evaluation

The structure of the formative path of the two MOOCs was designed in or-
der to help teachers in using learning objectives related to key competencies
to guide their teaching, accessing and sharing educational resources in the
CBE spirit and accessing and sharing best practices.

For the Mathematical Modelling course all partners agreed that, according
to teachers need, to have clear guidelines, access to appropriate tools and
materials and exemplars of effective practice and ICT should help both the
technical and pedagogical aspects in depth. For this reason a great emphasis
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to interactive activities and to open-ended problems and challenges was giv-
en. The course is broadly divided in two parts: the first one is for teachers’
self-training on innovative computer and multimedia technologies; the second
one contains learning materials that can be used in their classroom. In order
to reach a more effective self-paced online courses’ development learning
materials are linked to materials for self-training. The materials are divided
in three main typologies: Learning Materials (Maple Worksheet), Automatic-
evaluation Materials (Maple T.A. Assignments) and Descriptions (Required in
advances, Contents, Abilities, Competences, Key ideas). All of them are
grouped into 4 main “topics” (or Content Areas), namely Quantity, Space and
Shape, Change and Relations, Uncertainty. For each topic teachers can find
examples of problems completely solved in the worksheet and a related as-
signment. For each of them they can consult a description that help to under-
stand how to use in their teaching. Teachers that attend the online course are
1) introduced to the methodologies and the expected results of the online
course, 2) trained on VLE, ACE and AAS, 3) invited to use the learning materi-
als in their classrooms and to give feedback. In each module there are ques-
tionnaires in order to allow teachers to self-evaluate the competences gained
attending the course and in order to allow them to give us useful feedback.

The Science course contains interdisciplinary practical activities designed
to highlight the interconnections between the various disciplines: Physics,
Chemistry, Biology and Earth Sciences. The key to the scientific method lies
in observing phenomena, propose explanatory hypothesesto be experimen-
tally verified or falsified through a critical analysis of data and results. Some-
times, due to lack of time and resources, this path is short-circuited in didactic
practice, reducing to the experimental activities to a simple checking of laws
and values of constants. Therefore the purpose of the activities presented in
the Science course is to focus on observe events, describes models
and hypotheses and critical review them. These aspects involves not only the
knowledge of the physical laws, but also stimulate creativity and exploit the
students' experience by encouraging intuition and reasoning by analogies. To
stimulate the learner's intuition and experience, relatively simple activities
were selected, that can be easily realized using simply obtainable materials
and instruments (poor laboratory). This is an important aspect that in prac-
tice demonstrates the effectiveness of the scientific method for interpreting
phenomena and aspects of common daily life, and especially outside of a di-
dactic laboratory. The presented activities are organized in homogeneous
paths but are modular and can be used either individually or combined at will,
so that teachers can adapt and insert in their teaching paths. Activities are
proposed in the form of tabs containing a first care for sake of easy consulta-
tion containing an abstract of the activities, the necessary materials and in-
strumentation, the prerequisites and objectives in terms of knowledge and
skills. It follows a more detailed description of the various phases: main set-
up, measurement, analysis and interpretation of the data, highlighting possi-
ble discussion topics, possible problems, and misconceptions. In many cases,
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electronic spreadsheets are provided to automate and simplify the data anal-
ysis procedures, leaving more room for discussion and interpretation of re-
sults. There are four sections. The first (Methods in science) approaches gen-
eral methodological aspects ranging from laboratory teaching methodology,
to the difference between inductive or deductive reasoning in the formulation
of hypotheses and laws. It addresses the problem of measuring and dealing
with measurement uncertainties and practical examples in the sciences. So
they follow three thematic sections: a training path of optics, based on practi-
cal examples of poor laboratory, ranging from geometric optics (reflection,
refraction, lenses and mirrors) to physical optics (interference and diffrac-
tion). A SeismoBox-based earthquake training route allowing to experimental-
ly investigate the origin, nature and effects of earthquakes; an interdiscipli-
nary section on Water, illustrating the role of water in nature, especially re-
lated to geo-sciences. Finally a section focused on Energy: from conservation
law in mechanics, to bio-chemical energy presenting the electric energy pro-
duced by batteries, measuring the energy contained in foods (calories) and
revealing ho photosynthesis works.

Results and discussion

Up to now the users of the two MOOCs are 425. This number could seem
not too high but if we think on the audience interested in and on the fact that
we just finished to prepare them at the end of November 2016 and no adver-
tising was made the number is significant. The Figure 1 shows the accesses to
the MOOCS in the last seven months from the beginning of Dicember 2016 to
the end June 2017. Interesting are the answers of the users to the question-
naires of the Course Mathematical Modelling. For instance, in a scale from 1
to b, they answer that they think that their students would appreciate the use
of a VLE for a value 3.4, that it would be useful to improve their motivation
for a value 3.6, that it would be useful to improve their skills for a value 3.6
and that the use of a VLE would contribute to improve didactic action for a
value 3.7. The participants declare to be interested in the use of an ACE in the
class because they think their students would appreciate the use of an ACE
for a value 3.9, that it would be useful to improve their motivation for a value
4.0, it would be useful to improve their skills for 4.1 and that the use of an
ACE would contribute to improve didactic action for 4.1.
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Observing Measuring and Modelling in Science - All activity Mffhemaﬁcal Modelling - All activity (views and posts)

Student

Figura 1 — Accesses to the MOOCs from 1-12-2016 to 1-07-2017

Similar answer to the question if they are interested in the use of automatical-
ly graded assignments with their class. They think their students would ap-
preciate the use of an AAS for a value 3.9, that it would be useful to improve
their motivation for a value 3.8, it would be useful to improve their skills for
3.9 and that the use of an ACE would contribute to improve didactic action for
4.0. In the questionnaire in which we ask them to rate the OOCs they gave a
value of 4.5 for clearness of the structure of the course and 4.4 to the useful-
ness. They found them effective to improve the students’ motivation, creative
thinking and versatility in the search for solutions. 62% of them declare to
have used learning materials with their students especially problems.

Conclusions

Several initiatives are in program in order to give more visibility to the two
open on line courses and to obtain that many teachers can know and use it.
For instance we are studying the simplest way to share the modules on inter-
national sites like Merlot (www.merlot.org) in which collection of open edu-
cational resources are available or we are suggesting them as practical ideas
for CLIL activities to teachers of Mathematics, Physics and science. Moreover
according to the feedback of the users we want to spend some more time in
order to arrange the MOOCs and to improve the materials for a better use. Fi-
nally we can conclude that the methodologies that SMART proposes for
teaching and learning could really be effective to educate and train students
to become competitive and successful in work, society and life.
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Abstract

L’articolo riporta i primi risultati del progetto DIDeL (Didattica in e-Learning) dell’Uni-
versita di Firenze, finalizzato allo sviluppo professionale del personale accademico sui
metodi e le tecnologie dell’e-learning. Il progetto si basa su un modello concettuale arti-
colato su piu livelli (individuale e community-oriented) e basato su una combinazione di
approcci metodologici (i.e., autoapprendimento, coaching, PBL, comunita di apprendi-
mento) e strumenti didattici (i.e., tutoriali, casi di studio, laboratori tecnici e sportello e-
learning). Questo contributo si focalizza sui laboratori tecnici, realizzati nel 2016-17 per
promuovere le capacita d’'uso della piattaforma Moodle d’Ateneo. Hanno partecipato ai
laboratori 89 docenti e sono stati osservati i cambiamenti nelle loro modalita d’'uso della
piattaforma. Per effettuare la rilevazione e stato sviluppato un applicativo che consente
di estrarre dati da Moodle e monitorare le funzionalitd usate dai docenti. I risultati mo-
strano un aumento pari al 20% del numero di docenti che hanno aperto corsi in Moodle
e lattivazione di corsi di livello base e medio. Piu raro é il passaggio verso forme piu
spinte di uso della piattaforma (solo il 9%), che probabilmente sottintende un cambia-
mento pitl profondo del fare didattico. Cio ci spinge a sottolineare I'importanza di un
approccio integrato allo sviluppo professionale.

Keywords
E-learning, universita, sviluppo professionale, competenze tecnologiche, Moodle.
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Introduzione

La formazione sulle tecniche e i metodi dell’e-learning in contesto universi-
tario costituisce, oggi, uno degli ambiti di maggiore interesse per lo sviluppo
professionale degli accademici, in quanto direttamente connesso al tema piu
ampio dell'innovazione della didattica universitaria (Meyer, 2014). Cionono-
stante, mancano modelli teorici consolidati per la progettazione di interventi
formativi a riguardo come pure valutazioni sistematiche capaci di rilevare I'im-
patto degli interventi attuati, al di 1a delle sporadiche esperienze. Questa situa-
zione riflette un vuoto di sistematicita che si riscontra anche nell’area piu ge-
nerale del faculty professional development. Le revisioni sistematiche della let-
teratura (e.g., Amundsen e Wilson, 2012) evidenziano la scarsita di interventi
basati su modelli teorici e metodologici chiari, nonché la mancanza di un si-
stema adeguato di valutazione dell'impatto degli interventi di sviluppo profes-
sionale. La mancanza di chiarezza sulle azioni a livello di sistema non consente
di mettere in relazione variabili come costi, tempi di implementazione, efficacia
dei metodi a livello di innovazione didattica e di risposta degli studenti ai pro-
cessi di cambiamento.

In questo contributo ci proponiamo di introdurre un modello per lo sviluppo
professionale del personale accademico sull’e-learning, che € stato messo a
punto ed implementato nel 2016-17 presso I'Universita di Firenze nel quadro del
progetto Didattica in e-Learning (DIDeL), e di presentare i primi dati relativi
allimpatto dei laboratori tecnici, che costituiscono una delle componenti del
modello implementato.

Didattica in e-Learning (DIDel): componenti concettuali e
metodologiche

Il modello metodologico di DIDeL nasce, da una parte, con I'obiettivo di su-
perare alcune criticita emerse dall’analisi della letteratura sopra menzionata, e
dall’altra, nellintento di costruire una visione integrata del processo di svi-
luppo professionale, che si dipana lungo una linea che va dalla conoscenza alla
competenza declinata soprattutto in termini di ricerca didattica all'interno di
comunita di professionisti. Il modello fa leva in particolare su: 1) una visione
istituzionale dello sviluppo professionale connessa ad un processo di cambia-
mento organizzativo; 2) una visione specifica circa le conoscenze e le compe-
tenze che il personale accademico dovrebbe maturare; 3) un sistema basato
sulle teorie dell’apprendimento professionale, che valorizzano approcci autodi-
retti, o anche incentrati sulla collaborazione; 4) un sistema che offre forme di
coaching contestualizzato; 5) un ambiente che presenta strumenti e risorse a
supporto della progettazione; 6) un’attenzione alle aree disciplinari con conte-
nuti propri di natura case-based; 7) spazi di socializzazione e condivisione delle
pratiche. A partire da questi assunti e stato elaborato un approccio multilivello
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a supporto di forme diversificate di apprendimento professionale che include
(Ranieri, Pezzati e Raffaghelli, 2017):

LIVELLO INDIVIDUALE (AUTOREGOLATO): qui I'accento cade sull’autoap-
prendimento inteso come processo acquisitivo autoregolato, attraverso cui gli
individui sviluppano conoscenza specifica in relazione alle proprie attivita. Due
tipi di conoscenze sono state individuate come rilevanti: a) la conoscenza tec-
nica degli strumenti messi a disposizione dall’Ateneo, ossia Moodle e le sue fun-
zionalita, dagli usi di base a quelli avanzati; b) la conoscenza pedagogica di
approcci per 'e-learning con riferimento alle tipologie (e-learning erogativo,
attivo, collaborativo) individuate da Mason e adattate da Ranieri (2005).

LIVELLO INDIVIDUALE (BASATO SU PROBLEMI): per favorire il trasferi-
mento e I'uso delle conoscenze acquisite, si rende necessario coinvolgere i par-
tecipanti in percorsi di apprendimento basati sulla soluzione di problemi; cio
introduce alle sfide relative allo specifico dominio conoscitivo per sviluppare
forme di conoscenza piu critiche, significative e riflessive, nonché una capacita
aumentata di applicare la conoscenza e la competenza nel proprio ambito di-
sciplinare.

LIVELLO DI COMUNITA: una volta migliorate le proprie pratiche individuali,
la condivisione delle stesse all'interno di comunita professionali puo aumentare
l'efficacia formativa attraverso la discussione e il confronto. Le comunita di
pratica sono in grado di offrire diverse forme di supporto di tipo sia emotivo
che cognitivo in stretta relazione con lo sviluppo dell'identita professionale e
I'innovazione delle pratiche didattiche.

LIVELLO SOCIALE: ad un livello superiore, la partecipazione ad un network
pit ampio per disseminare, comunicare e condividere pratiche dischiude
grandi opportunita per I'espansione della rete professionale degli accademici
coinvolti, arricchendo la conoscenza pedagogica con ricadute positive sulla
soddisfazione, la reputazione e la pratica professionale.

Per ciascuno di questi livelli sono stati ideati dei dispositivi formativi che
riflettono specifiche teorie dell’apprendimento ritenute efficaci in ambito pro-
fessionale. Di seguito uno schema esemplificativo (Tabella 1):

Tabella 1 — Approcci e dispositivi DIDeL

Dispositivo formativo Approccio formativo

Laboratori tecnici - Attivita d’aula condotta | Approccio laboratoriale, Livello individuale
da esperti del sistema Moodle con focus sulle
funzionalita della piattaforma
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Dispositivo formativo Approccio formativo

Sportello e-learning - Attivita di coaching | Coaching, Livello individuale
condotta da Instructional designer che sup-
porta I’attivita di progettazione didattica

Studi di caso - Attivita basata su casi reali | Problem based learning, Livello individuale
rappresentativi di una specifica area discipli-
nare

Ambiente e tutorial DIDeL — Spazio online | Personalizzazione e autoapprendimento, Li-
con risorse informative e interattive vello individuale, di comunita e sociale

Seminari di riflessione e online community — | Networked learning
Spazio ibrido tra formale e informale per la
condivisione di pratiche e visioni

Obiettivi, metodi, partecipanti

La domanda guida di questo contributo riguarda I'impatto dei laboratori tec-
nici: ci si chiede se si possa osservare un cambiamento nelle modalita di utilizzo
della piattaforma Moodle comparando i comportamenti dei docenti prima e
dopo la frequentazione dei laboratori tecnici. Il periodo di riferimento € Ottobre
2016-Aprile 2017. In questi mesi sono stati effettuati 16 laboratori, circa 2 al
mese, ai quali hanno partecipato 89 docenti, per un totale di 154 adesioni (un
docente poteva partecipare a piu laboratori). I laboratori sono stati tenuti dal
personale tecnico informatico dell'unita E-Learning e Formazione di SIAF (Si-
stema Informatico dell’Ateneo Fiorentino). Sono state erogate due tipologie di
laboratori: introduttivo (con focus sugli aspetti generali di configurazione di
Moodle e di strutturazione di un corso), e specialistico (con focus su moduli
specifici come Forum, Compito, Quiz, Database, ecc.). I laboratori, della durata
di 2 ore e mezza, sono stati realizzati in aula informatica; ad ogni laboratorio
erano ammessi 13 partecipanti seguiti da 3 tecnici.

Per la raccolta e I'analisi dei dati e stata fissata una scala di riferimento per
la classificazione dei comportamenti dei docenti osservati prima e dopo la par-
tecipazione ai laboratori: ASSENTE: Corso non Attivato; LIMITATO: Corso At-
tivato ma Vuoto; BASE: Materiale Didattico oppure (Materiale Didattico e Fo-
rum News); MEDIO: Forum News e Materiale Didattico e (almeno 1 attivita fra
le seguenti: Quiz, Compito, Forum Altro Tipo, Teleskill, Glossario, Prenota-
zione, Scelta); AVANZATO: Forum News e Materiale Didattico e (almeno 3 atti-
vita fra le seguenti: Quiz, Compito, Forum Altro Tipo, Teleskill, Glossario, Chat,
Wiki, Gruppi Per Attivita', Database, Feedback, Presenze, Questionario, Scelta
Di Gruppo); MOLTO AVANZATO: Forum News e Materiale Didattico e (almeno
3 attivita fra le seguenti: Quiz, Compito, Forum Altro Tipo, Teleskill, Glossario,
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Chat, Wiki, Gruppi Per Attivita', Database, Feedback, Workshop, Lezione, Pre-
senze, Questionario, Scelta di Gruppo, Scorm) e (almeno 1 fra le seguenti: Con-
dizionamento, Completamento, Valutazione/Scale, Valutazione/Obiettivi, Valu-
tazione/Competenze, Valutazione/ODB).

Per la rilevazione dei dati ¢ stato implementato un database apposito, con
RDBMS MySq], integrato sia al database di Moodle che a quello della carriera
del personale docente. All'interno del sistema sono stati registrati i dati del do-
cente al momento del laboratorio (ruolo, dipartimento, settore, se gia aveva
utilizzato Moodle oppure no) e i dati relativi all’utilizzo di Moodle da parte del
docente in fasi temporali successive al laboratorio, per verificarne il grado di
utilizzo in base alla scala suddetta. Sono state realizzate pill interrogazioni del
database per estrapolare i dati utili alle elaborazioni statistiche riportate nel
paragrafo successivo. Il modello sotteso all’applicativo sviluppato per l'inter-
rogazione del database e stato validato attraverso un’analisi di concordanza
tra il risultato ottenuto tramite interrogazione automatica del database e il ri-
sultato emerso dalla classificazione svolta da un operatore del gruppo di la-
voro. Il calcolo del coefficiente Cohen’s Kappa (indice di concordanza usato
per variabili categoriali) ha dato il seguente esito: 0.872, (IC: 0.95. SE 0.07, limite
minore (.73), indicante una alta concordanza.

Risultati e discussione

I dati raccolti hanno consentito di svolgere una prima analisi relativa alla
partecipazione dei docenti e ai loro comportamenti in relazione alla tipologia
di corsi attivati in seguito alla frequentazione dei laboratori tecnici. Anche se
non si puo parlare di una relazione causale tra la partecipazione al laboratorio
e i comportamenti osservati, questi ultimi costituiscono una variabile indiretta
(“proxy”) dell’efficacia formativa dei laboratori. Un primo gruppo di dati ri-
guarda il profilo dei docenti che hanno aderito ai laboratori tecnici. Una parte
consistente di partecipanti e costituita da Professori Associati (28/89), Profes-
sori Ordinari (10/89) e Ricercatori (RD e RU, 25/89), vale a dire circa il 71% del
personale, mentre la restante parte € composta da docenti a contratto o colla-
boratori linguistici. Le aree disciplinari sono rappresentate in modo piti o meno
omogeneo con la particolarita che I'area linguistica si distingue perché tende a
prevalere su tutte le altre. Per definire ulteriormente il profilo dei docenti coin-
volti, & stato osservato 1'uso iniziale di Moodle: si é rilevato che un consistente
numero di docenti (569/89) aveva gia aperto un corso, dato indicativo di un di-
screto interesse ad approfondire la tematica. Il grafico 1 mostra il dettaglio
della distribuzione per area disciplinare, da cui si ricava che I'area umanistica
— senza considerare quella linguistica - arriva nella meta dei casi (3/3) senza
corsi aperti, quindi con scarsa esperienza nell’'uso della piattaforma; le aree tec-
nologica, scientifica e linguistica sono invece caratterizzate da un maggiore
uso di Moodle.
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USO DI MOODLE EX ANTE
PER AREA DISCIPLINARE
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AREA DELLE SCIENZE SOCIALI
AREA BIOMEDICA

Grafico 1 — Uso di Moodle ex-ante, per Area Disciplinare

Un secondo gruppo di dati riguarda la tipologia di laboratori frequentati. Le
osservazioni si sono focalizzate sull’evoluzione della tipologia di laboratorio
seguito, da cui si puo inferire una progressiva acquisizione di conoscenze, in
un ciclo di circa 5 laboratori su argomenti di difficolta crescente. Infatti, il gra-
fico 2 mostra il confronto tra il primo e 'ultimo laboratorio frequentato: da una
distribuzione maggiormente concentrata sulla tipologia di laboratorio a carat-
tere introduttivo (51 contro 38 partecipanti tra laboratorio introduttivo e spe-
cialistico) in fase iniziale si passa alla tendenza opposta nella distribuzione dei
laboratori finali (33 contro 56 partecipanti tra laboratorio introduttivo e spe-
cialistico). Questa evoluzione delle tipologie di laboratori frequentati segnala
la progressione positiva delle conoscenze acquisite.

TIPO DI LABORATORIO INIZIALE E FINALE

INTRODUTTIVO SPECIALISTICO INTRODUTTIVO SPECIALISTICO

TIP_LAB-INI TIP_LAB-FIN

Grafico 2 — Tipo di laboratorio iniziale e finale
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E stata altresi calcolata la quantity di laboratori frequentati, cercando di
comprendere se i partecipanti evidenziassero una partecipazione continuativa
o sporadica. Si e osservato che 50/89 partecipanti frequentano un unico labora-
torio. Tuttavia, i restanti 39 partecipanti sceglie di frequentare tra 2 a 5 labora-
tori (23: 2 laboratori; 8: 3 laboratori; 6: 4 laboratori; 2: 5 laboratori). Per com-
prendere questa tendenza a frequentare un unico laboratorio, deve essere con-
siderata la difficolta dei docenti a seguire attivita che comportino spostamenti
dal normale ambito di svolgimento dell’attivita professionale. Un ultimo e piu
significativo gruppo di dati riguarda il trasferimento degli apprendimenti os-
servato tra la frequentazione del laboratorio e 'ambito professionale. Tali dati
sono stati ottenuti attraverso due rilevazioni. La prima ha riguardato la pre-
senza/assenza di un corso Moodle a seguito della partecipazione ai laboratori.
Il confronto tra la situazione iniziale e quella finale ha mostrato una crescita da
ritenersi positiva: se prima del laboratorio 59 docenti avevano corsi attivi, dopo
il laboratorio il numero & salito a 77. La seconda rilevazione, pit complessa, ha
approfondito la prima rilevazione, andando a precisare la tipologia di corso
generato (i.e. base, medio, avanzato, molto avanzato) dal docente in seguito
alla partecipazione ai laboratori. Il grafico 3 mostra il tipo di corso aperto dopo
i laboratori, in relazione all’'ultima tipologia di laboratorio frequentato (Intro-
duttivo/Specialistico).

TIPO DI CORSO APERTO

[PERULTIMO TIPO DI LABORATORIO FREQUENTATO]

=@ |ntroduttivo Specialistico

5 o~ . N\ S
o No——— ¢ ——— 9 0
NA VUOTO BASE MEDIO AVANZATO MOLTO ALTRO

AVANZATO

Grafico 3 — Tipo di corso aperto in seguito alla partecipazione ai laboratori

La lettura del grafico 3 consente di individuare alcuni elementi a favore
dell'ipotesi di un positivo trasferimento di conoscenze nell’ambito professio-
nale, ovvero dell'integrazione di strumenti di didattica online nella didattica
tradizionale. Si riscontra in primo luogo un trend positivo di implementazione
di corsi base o medio nei partecipanti che scelgono un laboratorio introduttivo
o specialistico (86% con corso aperto, pari ad un aumento del 20%). Come ci si
poteva aspettare, chi partecipa a laboratori specialistici tende a spingere verso
forme di uso di Moodle piu articolate (piu corsi di tipo Medio, Avanzato e Molto
Avanzato), per quanto vada rilevato che usi avanzati restano ancora appan-
naggio di pochi (solo il 9% con corsi avanzati). Infine risulta singolare la titu-
banza ad aprire un corso (ben 10 casi di partecipanti a laboratori specialistici e
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9 di partecipanti a corsi base, per un totale pari al 21% dei partecipanti) che fa
pensare alla necessita di cicli piu lunghi di acquisizione delle competenze.

Conclusioni

Nonostante I'innovazione didattica e I'adozione dell’e-learning vengano indi-
cate da piu parti come strategiche per il futuro della didattica universitaria
(High Level Group on the Modernisation of Higher Education, 2013), i livelli di
diffusione della didattica online sono ancora bassi, specie nelle forme piu sofi-
sticate sul piano pedagogico-didattico (Formiconi et al., 2017). Fondamentale
risulta, a questo riguardo, la definizione di una strategia di sviluppo che ponga
al centro la formazione del corpo accademico. In questo contributo ci siamo
soffermati sull'impatto dei laboratori tecnici erogati nell’ambito di DIDeL. I ri-
sultati hanno mostrato un aumento pari al 20% del numero di docenti che hanno
attivato corsi in Moodle di livello base e medio, dopo la frequentazione dei la-
boratori, mentre solo il 9% si € spinto nell'impostazione di corsi con funzionalita
pit avanzate. Inoltre, circa il 20% dei partecipanti non ha aperto alcun corso,
nonostante la frequentazione del laboratorio. Questi due dati ci portano a rite-
nere che cicli formativi pit lunghi siano necessari, cercando di coniugare la
sfera delle competenze tecniche con 'ambito delle conoscenze e competenze
pedagogico-didattiche. Il cambiamento del fare didattico non e infatti determi-
nato dalle tecnologie in sé stesse, ma si lega ad una diversa visione della didat-
tica universitaria che pone al centro non solo il trasferimento unidirezionale di
conoscenze ma anche la promozione di competenze e capacita critico-rifles-
sive. Oltre a cio, appare opportuno sottolineare che per accrescere il numero
dei partecipanti occorre un maggiore investimento — anche finanziario - sul
piano istituzionale.
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Abstract

Nel momento in cui si analizza il diritto d’autore con riferimento alla didattica, occorre
considerare le importanti trasformazioni determinate della diffusione delle nuove tecno-
logie.

L’e-learning impone un profondo ripensamento dell'oggetto dell’attivita di insegna-
mento: se il prodotto della lezione frontale si esaurisce nel momento stesso in cui
quest’ultima viene erogata in aula, senza separarsi mai completamente dal suo autore, il
corso on-line si esplica nel caricamento di video e slides su una piattaforma, realizzando
cosi un’opera autonoma, suscettibile di conservazione, diffusione e riproduzione.

Tali considerazioni assumono rilievo sia con riferimento alla titolarita dell’opera che alla
riutilizzabilita di materiali coperti dal diritto d’autore.

La ricerca tenta di analizzare i vari profili giuridici e le possibili soluzioni, nel convinci-
mento della necessita di preservare e garantire il pit ampio accesso alla conoscenza che
le universita producono incessantemente.

Keywords
E-learning, diritto d’autore, regolamenti d’ateneo, liberta d’insegnamento, diffusione
della conoscenza.
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Introduzione

Nel momento in cui le Universita si propongono di introdurre modelli di in-
segnamento on-line, si trovano di fronte all’esigenza di garantire e coniugare
interessi e aspettative talvolta contrastanti, rispetto ai quali gli strumenti tradi-
zionali del diritto risultano non sempre adeguati. Le pagine che seguono costi-
tuiscono parte di una ricerca volta ad individuare le questioni inerenti la rego-
lazione giuridica dei prodotti della didattica accademica, con specifico riferi-
mento al diritto d’autore.

Le principali difficolta scaturiscono dall’assenza di un chiaro quadro norma-
tivo nazionale e da una scarsa armonizzazione a livello europeo. A cio si ag-
giunge un sistema delle fonti strettamente legato al principio di autonomia uni-
versitaria. Quest’ultimo trova un primo riconoscimento nel comma 6 dell’art.
33 della Costituzione italiana, ai sensi del quale, in coerenza con il rispetto del
pluralismo ideologico e di insegnamento, € attribuito alle istituzioni di alta cul-
tura, quali universita e accademie, il diritto di adottare ordinamenti autonomi
nei limiti stabiliti dalle leggi dello Stato.

Come osservato da Onida (1990), la peculiarita normativa dell'Universita de-
riva dall’essere al tempo stesso un “luogo di esercizio di libertd”, che devono
essere tutelate anche nei confronti dei poteri pubblici, e il contesto in cui trova
espressione una “funzione di interesse pubblico”. Cio evidenzia la complessita
degli interessi coinvolti dall’attivita accademica, strettamente correlata alla
continua interazione tra pubblico e privato e al sovrapporsi di istanze generali

e individuali.

Il diritto d’autore con riferimento all’e-learning

Negli ultimi anni, I'insegnamento in modalita e-learning sta assumendo sem-
pre maggiore rilievo, ponendosi perfettamente in linea con gli obiettivi indivi-
duati dall’'Unione europea nell’ambito del quadro strategico per la coopera-
zione comunitaria nel settore dell'Istruzione e della Formazione 2020 (ET2020).

Le nuove tipologie didattiche consentono un’ampia circolazione dei materiali
e la loro fruizione da parte di un pubblico potenzialmente illimitato. Alla base
vi & l'idea di rendere il sapere scientifico maggiormente accessibile e interat-
tivo, grazie alla creazione di una comunita che abbia possibilita di apprendi-
mento anche a distanza.

All'interno dell’ampio concetto di e-learning occorre fare alcune distinzioni,
tenendo conto soprattutto dei destinatari e dei diversi livelli di apertura al pub-
blico. Il principale modello di riferimento e costituito dai MOOCs, cui si affian-
cano i corsi blended e gli insegnamenti curriculari online.
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IMOOCs, acronimo di Massive Open On-line Courses, rappresentano una re-
cente esperienza didattica sviluppatasi negli ultimi anni Oltreoceano a partire
dall’Universita di Stanford, ma ampiamente accolta nel panorama europeo,
dove, grazie al sostegno della Commissione Europea, il 25 settembre 2013 e
nato OpenupED; anche a livello nazionale, con il Decreto Direttoriale n. 514 del
2014 il Miur ha emanato il bando “Talent Italy” - MOOC avente ad oggetto lo
sviluppo di un MOOC per Scuole e Universita italiane. Si tratta di corsi intera-
mente online che, grazie ai vantaggi offerti dall'utilizzo della rete internet, si
contraddistinguono per la loro ampia diffusione. Hanno ad oggetto attivita for-
mative a carattere principalmente culturale o divulgativo e si rivolgono sia a
studenti che ad altre tipologie di utenti: si propongono di fornire conoscenze di
base, idonee ad integrare i corsi accademici offerti in presenza o a rispondere
alle esigenze di chi € interessato ad acquisire nozioni utili per la propria attivita
professionale, per cultura personale o di chi, per ragioni economiche, fisiche o
sociali, non ha possibilita di frequentare un corso classico. Come e stato sotto-
lineato da piu parti, i MOOCs non rappresentano semplicemente la versione
digitale del corso tenuto in presenza, ma implicano un profondo ripensamento
della didattica, in primo luogo dal punto di vista metodologico.

Nel contesto dei corsi curriculari vi & un ricorso sempre pill ampio alle nuove
tecnologie, con vari gradi di digitalizzazione: dal mero caricamento di alcuni
materiali didattici sul sito dell’'universita, ai corsi “blended” o misti, che preve-
dono l'erogazione di una parte del corso in presenza e una parte on-line, me-
diante lezioni video o attraverso la predisposizione di attivita interattive, fino
agli insegnamenti curricolari completamente strutturati online. Questi ultimi ri-
prendono la logica dei MOOCs ma, entrando a far parte a pieno titolo dell’of-
ferta formativa, sono sottoposti a determinati requisiti organizzativi o di pro-
gettazione, tali per cui solitamente 'accesso non & garantito in modo incondi-
zionato, ma circoscritto agli studenti dell’ateneo erogatore o a coloro che pos-
sono usufruire di specifiche convenzioni.

Nonostante le loro grandi potenzialita, ad oggi le modalita d'insegnamento
appena descritte non possono ancora considerarsi consolidate. Si tratta di un
dato che deve essere letto alla luce delle peculiari caratteristiche della didattica
che, soprattutto con riferimento a determinate discipline, attribuisce un peso
significativo al profilo relazionale, ma non sembrano potersi trascurare le in-
certezze relative ad alcuni profili normativi e, in particolare, le questioni ine-
renti il diritto d’autore (Margoni T. 2007).

Nel corso on-line si assiste ad una profonda trasformazione dell’oggetto
dell’attivita didattica: se il prodotto della lezione frontale si esaurisce nel mo-
mento stesso in cui quest’ultima viene erogata in aula, senza separarsi comple-
tamente dal suo autore, il caricamento di video, slides o altri materiali su una
piattaforma ad accesso piu o meno ampio implica la realizzazione di un’opera
autonoma, suscettibile di conservazione, diffusione e riproduzione; ne conse-
gue I'emergere di profili giuridici completamente nuovi, che vengono in rilievo
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sia in relazione alla titolarita che alla riutilizzabilita di materiali coperti dal di-
ritto d’autore.

Per quanto riguarda la titolarita, occorre in primo luogo constatare I'assenza
di una disciplina generale di attribuzione dei diritti. Una ricostruzione interpre-
tativa puo allora partire dalla liberta di insegnamento, prevista dal primo
comma dell’art. 33 della Costituzione ed esplicitata all’art. 1 del d.1gs. n. 297 del
1994, in cui si parla di “autonomia didattica” e “libera espressione culturale del
docente”, situazioni alle quali € garantita “autonomia professionale nello svol-
gimento dell’attivita didattica, scientifica e di ricerca”. Tale principio € poi ri-
badito dalla legge n. 240 del 2010, che all’art. 1 c. 1 riconosce le universita come
“sede primaria di libera ricerca e libera formazione”. Infine, 'art. 6 della legge
n. 168 del 1989 stabilisce al comma 3 che “le universita svolgono attivita didat-
tica e organizzano le relative strutture nel rispetto della liberta di insegnamento
dei docenti e dei principi generali fissati dalle discipline relative agli ordina-
menti didattici”.

Sulla base di tali assunti puo dedursi che la realizzazione della lezione e la
stessa ideazione del corso, pur nel rispetto di linee guida generali, presuppon-
gono certamente un apporto creativo del docente.

Cio dovrebbe essere sufficiente per affermare che il prodotto didattico, an-
che on-line, sia disciplinato e tutelato dalla legge n. 633 del 1941 (L. aut.), la
quale all’art. 1 prevede che le opere dell'ingegno di carattere creativo sono tu-
telate “qualunque ne sia il modo o la forma di espressione”.

Conclusioni altrettanto immediate non possono trarsi con riferimento alla
titolarita del diritto, nonostante I'art. 6 1. aut. stabilisca che “il titolo originario
dell’acquisto del diritto di autore” consegua direttamente alla creazione
dell’'opera.

Se nel caso della lezione frontale non sembrano esservi dubbi sul fatto che il
diritto spetti al docente, le nuove modalita di somministrazione della didattica
impongono di tener conto del fatto che la realizzazione del corso nelle sue varie
articolazioni, dall'ideazione, all’elaborazione, alla produzione tecnica e, infine,
alla pubblicazione online, implica la cooperazione di vari soggetti e quindi la
necessita di chiarire i diritti che ciascuno di essi puo vantare sull’opera.

Si & sostenuto che il corso on-line possa essere definito giuridicamente come
opera collettiva-multimediale, intendendo come tale un’opera composta da dif-
ferenti apporti creativi, che si avvale di piti mezzi espressivi e dell’attivita di
selezione e coordinamento di un soggetto (Margoni T. 2007).

Ai sensi dell’art. 3 1. aut. “le opere collettive, costituite dalla riunione di opere
o di parti di opere, che hanno carattere di creazione autonoma, come risultato
della scelta e del coordinamento ad un determinato fine [...] scientifico, didat-
tico [...] sono protette come opere originali, indipendentemente e senza pregiu-
dizio dei diritti di autore sulle opere o sulle parti di opere di cui sono composte”.
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Il diritto d’autore tutela sia I'opera nel suo insieme che i singoli contributi; par-
ticolare rilievo viene tuttavia attribuito all’attivita di scelta e composizione da
cui la nuova opera prende vita. Ai sensi dell’art. 38 1. aut., salvo patto contrario,
il diritto di utilizzazione economica sull’opera collettiva spetta all’editore. Tale
fattispecie configura un’ipotesi di acquisto a titolo derivativo ma diretto, in
quanto conseguenza automatica del contratto stipulato con 'autore (Auteri P.
et al. 2016, pp. 617-619).

E stato osservato che il concetto di opera collettiva non deve ritenersi rife-
rito alle sole opere letterarie, e quindi esclusivamente all’attivita dell’editore,
ma anche a tutte quelle realizzate attraverso il coordinamento e la direzione di
piu elementi creativi, a prescindere dai mezzi espressivi utilizzati, comprese
pertanto le opere multimediali. Cosl, chi acquista i diritti di utilizzazione non
deve essere necessariamente I'editore ma, piu in generale, I'imprenditore o chi,
anche a prescindere da tale qualifica, “promuova la creazione dell’opera, assu-
mendosene l'onere e il rischio” (Auteri P. et al. 2016, pp. 619). La ratio alla base
dell’attribuzione del diritto d’autore ex. art. 38 1. aut. deve essere individuata
nel contributo dato alla realizzazione della nuova opera (Auteri P. et al. 2016,
pp- 609 ss.).

Cio impone di verificare per ciascun soggetto quale sia stato I'effettivo ap-
porto creativo, 'organizzazione del lavoro, gli investimenti profusi nella realiz-
zazione (Margoni T. 2007).

Nel caso del corso on-line vi e l'iniziativa, I'investimento economico e la pre-
disposizione di linee guida da parte dell’Ateneo; I'attivita di elaborazione, pre-
disposizione e organizzazione dei contenuti delle lezioni ad opera del docente;
la realizzazione multimediale del corso e la cura dei profili tecnico-informatici,
generalmente demandate ad una ditta appaltatrice.

Per la disciplina dei corsi on-line e la definizione dei rapporti tra i diversi
soggetti coinvolti, compresa la titolarita dei rispettivi diritti, particolare atten-
zione deve essere rivolta ai regolamenti d’Ateneo — in virtu dell’autonomia di-
dattica riconosciuta dal Decreto Ministeriale n. 270 del 22 ottobre 2004 “Modi-
fiche al regolamento recante norme concernenti l'autonomia didattica degli
atenei, approvato con decreto del Ministro dell'universita e della ricerca scien-
tifica e tecnologica 3 novembre 1999, n. 509” e dall’art. 11 della legge n. 341 del
1990 “Riforma degli ordinamenti didattici universitari” — e ai contratti apposi-
tamente stipulati.

Solitamente all’'Universita € riconosciuto un ruolo prettamente manageriale,
tipico del datore di lavoro, il docente svolge un’attivita creativa, mentre 1'ap-
paltatore ha una funzione per lo piu tecnica, con conseguente esclusione in
capo allo stesso di un diritto d’autore sulle lezioni video.

Pur a fronte di un favor della normativa richiamata per chi consente la rea-
lizzazione dell’opera da un punto di vista economico ed organizzativo, alla luce
di quanto detto sembra doversi confermare la tesi generale che attribuisce la
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titolarita originaria del diritto d’autore in capo al docente, il quale potra poi
disporre contrattualmente dei diritti patrimoniali e regolare in tal modo i rap-
porti con I’Ente di appartenenza. La soluzione prevalente sembra essere quella
della cessione all’Ateneo per un periodo di tempo determinato i diritti di utiliz-
zazione e sfruttamento del corso, che sara erogato nei termini delle licenze
Creative Commons.

Eccezioni al diritto d’autore per scopi di ricerca
e didattica

Nel momento in cui si affronta il tema della regolazione giuridica dei prodotti
della didattica, occorre considerare non solo la tutela dei nuovi risultati, ma
anche il rispetto del diritto d’autore sui materiali impiegati; la questione puo
porsi sia nel caso in cui il docente intende utilizzare opere di soggetti terzi, sia
nel caso in cui é lui stesso I'autore, ma ha ceduto i propri diritti patrimoniali.

La questione assume particolare rilievo nell’ambito della didattica on-line,
poiché la digitalizzazione e la distribuzione attraverso internet dei materiali am-
plificano il rischio di violazioni del diritto d’autore.

Emerge in questo contesto tutta la tensione tra la tutela del diritto di pro-
prieta intellettuale e l'interesse generale alla libera circolazione della cono-
scenza e a un insegnamento libero e di qualita.

Come ricorda Auteri (2016, p. 656), “la tutela del diritto d’autore trova la sua
giustificazione ultima nell'interesse della collettivita alla promozione e alla dif-
fusione della cultura e si estende fino al punto in cui e giustificata e insieme
compatibile con I'interesse generale alla diffusione delle conoscenze, delle idee
e delle opinioni, ma anche delle opere in cui quelle trovano espressione”.

Nel regolare il contenuto e i limiti di tale diritto, il legislatore deve tener
conto e cercare di ponderare l'interesse individuale dell’autore ad essere rico-
nosciuto come tale e ad ottenere un riscontro economico per il proprio lavoro
intellettuale da un lato e gli interessi generali della collettivita dall’altro. Il tema
& dunque quello delle eccezioni e limitazioni al diritto d’autore per finalita di
ricerca e didattica, che trovano un proprio fondamento in valori di rilievo co-
stituzionale, quali lo sviluppo della cultura (art. 9), la libera manifestazione del
pensiero (art. 21), la promozione della liberta nell’arte, nella scienza e nell’inse-
gnamento (art. 33).

L’esigenza di bilanciamento risulta chiaramente nella direttiva 2001/29/CE, il
principale testo normativo europeo in tema di diritto d’autore. Questultima sta-
bilisce al considerando n. 14 che, al fine di promuovere 'apprendimento e la
cultura, se da un lato & necessario garantire una protezione dei diritti sulle
opere, dall’altro e essenziale che siano introdotte eccezioni e limitazioni volte a
tutelare il pubblico interesse in relazione all’educazione e all'insegnamento.
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All’art. 5(3) sono elencate le ipotesi in cui gli Stati membri hanno la facolta di
disporre eccezioni o limitazioni al diritto di riproduzione e di comunicazione al
pubblico. Tra queste, al primo punto vi € l'utilizzo con esclusiva “finalita illu-
strativa per uso didattico o di ricerca scientifica”, purché sia indicata la fonte,
incluso il nome dell’autore, a meno che cio non risulti impossibile, e sia rispet-
tata la misura giustificata dallo scopo non commerciale dell’attivita.

Su questa scia e intervenuto il decreto legislativo n. 68 del 2003 che ha modi-
ficato il comma 1 dell’art. 70 1. aut., il quale prevede che: “il riassunto, la cita-
zione o la riproduzione di brani o di parti di opera e la loro comunicazione al
pubblico sono liberi se effettuati per uso di critica o di discussione, nei limiti
giustificati da tali fini e purché non costituiscano concorrenza all'utilizzazione
economica dell'opera; se effettuati a fini di insegnamento o di ricerca scienti-
fica l'utilizzo deve inoltre avvenire per finalita illustrative e per fini non com-
merciali”.

Si puo ritenere che con la riforma del 2003 il legislatore abbia considerato
due diverse ipotesi, distinguendo i fini di critica e discussione da quelli di inse-
gnamento o ricerca scientifica. Con riferimento alla prima parte del comma 1
si e soliti parlare di libera utilizzazione a fini di “citazione”, riferendosi al fatto
che I'opera citata viene inserita all'interno di un’autonoma opera “citante”, seb-
bene anche nel caso di libera utilizzazione con scopo di insegnamento e di ri-
cerca non sarebbe comunque possibile la riproduzione di un’opera in assenza
di critiche o commenti (Sarti D. 2009, p. 371).

Nell'insieme, la direttiva del 2001 riconosce una tutela forte alla proprieta
intellettuale (Sarti D. 2009, p. 368); ne e espressione il c.d. “three step test” di
cui all’art. 5(5), il quale subordina le eccezioni al diritto d’autore alla sussistenza
di tre condizioni: deve rientrare all'interno dei casi speciali espressamente pre-
visti; non deve esservi un conflitto con il normale sfruttamento dell’opera; non
deve derivarne un pregiudizio irragionevole per gli interessi legittimi del tito-
lare del diritto (De Santis F. 2013; Vezzoso S. 2009). Tale previsione & stata im-
plementata dall’art. 71 nonies 1. aut. con riferimento al diritto di comunicazione
al pubblico on-demand, stabilendo che quando le eccezioni e limitazioni al di-
ritto d’autore “sono applicate ad opere o ad altri materiali protetti messi a di-
sposizione del pubblico in modo che ciascuno possa avervi accesso dal luogo
e nel momento scelto individualmente, non devono essere in contrasto con lo
sfruttamento normale delle opere o degli altri materiali, né arrecare un ingiu-
stificato pregiudizio agli interessi dei titolari”.

Al tempo stesso, nei casi previsti dall’art. 5(3), la direttiva riconosce agli Stati
la possibilita di introdurre eccezioni o limitazioni al contenuto del diritto d’au-
tore, il che deve intendersi come facolta di introdurre sotto-ipotesi di utilizza-
zioni lecite (Sarti D. 2009, p. 371). In tal senso puo essere interpretato il comma
1-bis dell’art. 70 1. aut., introdotto con la legge n. 2 del 2008, il quale riconosce
“la libera pubblicazione attraverso la rete internet, a titolo gratuito, di immagini
e musiche a bassa risoluzione o degradate, per uso didattico o scientifico e solo
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nel caso in cui tale utilizzo non sia a scopo di lucro”. Sebbene si tratti di una
fattispecie circoscritta — immagini e musiche —, la disposizione in esame risulta
di sicuro rilievo ai fini della presente indagine, non solo perché si incentra
sull“uso didattico o scientifico”, senza richiedere il presupposto della critica o
discussione (Sarti D. 2009, p. 371), ma anche perché rappresenta un chiaro adat-
tamento del diritto d’autore al mondo digitale.

Quanto all’applicazione dell’art. 5(3) lett. a della direttiva 2001/29/CE alla di-
dattica on-line, questa puo essere ricavata dal considerando n. 42, che nel rife-
rirsi a tale disposizione fa espresso riferimento all'insegnamento a distanza,
nonché dall’esigenza espressa nell’Explanatory Memorandum di accompagna-
mento alla proposta di direttiva - COM(97) 628 final - di tener conto del “nuovo
ambiente elettronico” (Margoni T. 2007; Vezzoso S. 2009). Tuttavia, in un con-
testo normativo che lascia ampi profili di incertezza, a partire dal concetto
stesso di “fini di insegnamento e ricerca”, le specifiche caratteristiche dell’e-
learning pongono ulteriori profili di problematicita. Come emerge dal Libro
Verde “Il diritto d’autore nell’economia della conoscenza” - COM(2008) 466 final
— o dalla Comunicazione della Commissione “Verso un quadro normativo mo-
derno e piu europeo sul diritto d’autore” - COM(2015) 626 final —, a fronte del
mercato digitale e di una didattica che aspira ad essere senza confini, il fatto
che la predisposizione di tali eccezioni e limitazioni sia rimessa alla facolta de-
gli Stati e il carattere territoriale del diritto d’autore rischiano di alimentare
dubbi e produrre un effetto deterrente sullo sviluppo dei nuovi modelli di inse-
gnamento.

Di tali aspetti intende farsi carico la proposta di Direttiva del Parlamento
europeo e del Consiglio sul diritto d’autore nel mercato unico digitale
COM(2016) 593 final, sebbene la stessa abbia ricevuto forti critiche con riferi-
mento alla coerenza e all’opportunita di alcune disposizioni rispetto agli obiet-
tivi perseguiti, quali in particolare il raggiungimento di un maggiore livello di
armonizzazione della normativa a livello europeo e il superamento di profili di
incertezza (Hilty R.M. et al. 2017; Geiger C. et al. 2016).

Degno dinota é I'art. 4 in tema di “utilizzo di opere e altro materiale in attivita
didattiche digitali e transfrontaliere”, che dovrebbe far fronte ai limiti, sottoli-
neati al considerando n. 14, che la normativa vigente presenterebbe rispetto
all’applicabilita delle eccezioni e limitazioni al diritto d’autore nel caso dell’in-
segnamento on-line e all’esigenza di tener conto della sua proiezione oltre i con-
fini statali.

Ai sensi di detta previsione, gli Stati dispongono eccezioni o limitazioni alle
prerogative inerenti il diritto d’autore “per consentire I'utilizzo digitale di opere
e altro materiale”, con la precisazione, analoga alla direttiva del 2001, che tale
impiego avvenga “esclusivamente per finalita illustrativa ad uso didattico” e
“nei limiti di quanto giustificato dallo scopo non commerciale perseguito”. Il
conseguimento di una reale armonizzazione in materia e tuttavia attenuato dal
riconoscimento in capo agli Stati della possibilita di prevedere che I'’eccezione
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non si applichi quando vi siano nel mercato licenze idonee a consentire 1'utilizzo
di tali materiali, a prescindere dalla loro effettiva stipulazione, cosi come dalla
previsione solo facoltativa di un equo compenso per il pregiudizio eventual-
mente subito dai titolari dei diritti (Hilty R.M. et al. 2017).

Quanto poi alla necessita di considerare le potenzialita e le reali esigenze
delle nuove modalita d’'insegnamento, appare discutibile la decisione di circo-
scriverne I'applicazione dell’art. 4 alle sole ipotesi in cui l'utilizzo “avvenga nei
locali di un istituto di istruzione o tramite una rete elettronica sicura accessibile
solo agli alunni o studenti e al personale docente di tale istituto” (Hilty R.M. et
al. 2017).

Conclusioni

Il tema del diritto d’autore in ambito universitario assume una connotazione
specifica in ragione della peculiarita del contesto di riferimento. Ormai accan-
tonato, se mai sia esistito, il mito dell’autore romantico (Rose M. 1993, pp. 125-
128) e quindi l'idea della creazione solitaria e individuale del sapere, occorre
considerare come questo sia il frutto di un lavoro collettivo. Frequente sul
punto e il richiamo al noto aforisma di Newton, che a sua volta si rifa al filosofo
Bernardo di Chartres, secondo cui gli scienziati sono rappresentati come coloro
che “stanno sulle spalle dei giganti”.

Tale carattere della produzione del sapere ¢ stato enfatizzato dalle nuove
tecnologie, che interrogano il diritto e impongono una costante opera di adat-
tamento. Da un lato vi é la difficolta dei tradizionali strumenti di tutela della
proprieta intellettuale ad adeguarsi alle molteplici utilizzazioni telematiche,
dall’altro vi sono le prospettive di una rapida e capillare condivisione del sa-
pere.

Le riflessioni sviluppate hanno inteso mettere in evidenza la difficolta di
combinare gli interessi individuali degli autori al riconoscimento del proprio
lavoro; 'esigenza degli atenei al controllo delle attivita istituzionali, sulle quali
insiste sempre pill un investimento in risorse e tecnologie; gli interessi della
collettivita a che sia garantito il pit ampio accesso alla conoscenza prodotta
dalle universita.

Come ricorda la stessa Commissione europea (COM(2015) 626), il pieno ade-
guamento del diritto d’autore al mercato digitale e la sua armonizzazione a li-
vello europeo sono obiettivi a lungo termine. Nella fase attuale, un ruolo essen-
ziale puo essere riconosciuto ai regolamenti d’ateneo e ai contratti stipulati tra
1 soggetti interessati.
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Abstract

Post-modern societies have been transforming by digital technologies. How this kind
of innovations has influenced education system is studied by a context based ap-
proach. In recent decades, the use of information and communication technologies
(ICT) for educational purposes has increased and the spread of networking technolo-
gies has caused e- learning practices to evolve significantly (Kahiigi E.K et al., 2008).
The forms and shapes of technology and support for learning g co-evolve together.
The development of digital technologies has contributed to innovate new forms of dis-
tributed learning, but the major challenge for educational institutions concerns the way
of integrating technologies into overall educational organisation and, especially, into
the learning-teaching processes. The aim of this conceptual paper concerns the role of
game based learning approach. The diffusion of different kind of context based game
can bring the attention of research on innovative of role of students.

Digital technologies facilitate new forms of collaboration which provide to partici-
pants a democratic access to knowledge. Today our educational models are being im-
pacted by the processes of social change that come with digitalization, the emergence
of social media and web 2.0.

Keywords
technology enhanced learning, digital technologies, game, instructional strategies.
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Theories on innovation and participation

Rapid transitions from the previous ages of broadcast media to the digital
participatory media has been surprising different actors in educational sec-
tors. Many things have changed including the design of computer interfaces,
the speed of processing and portability of devices, the accessibility to infor-
mation and knowledge and protection of personal privacy. The role of col-
laboration is important within the communities of learners working on and
through digital technologies. Active participation on collaboration and con-
struction of knowledge would contribute to an increasing development of ed-
ucational practice’s. The convergence of innovations on digital technologies
has given rise to a new field of study identified as Digital Media and
Learning. The massive presence of media and digital technology play a key
role in many aspects of daily life: computers, video games, internet and mo-
bile devices are essential tools to communicate, share and create knowledge.
All these technologies affect the development of social, cultural and educa-
tional skills that is the way people interact, play, work and solve problems.
The huge availability of information impact processes of knowledge produc-
tion by transforming the value of time and the meaning of learning. To under-
stand the processes of innovation, a non linear model is used. The non linear
models emphasize the unpredictable nature of knowledge by focusing on the
shifting impacts of innovation of knowledge and interactivity. The speed at
which things change within information technology devices and higher edu-
cation institution, makes it clear that traditional approaches of research will
not be enough to explain the impact of innovation with particular regard to
complexity of systems. So, it’s necessary to look at organizations that are
more networked, interconnected, flexible and focused on outcomes. Schools
may innovate their learning processes by using approach to teaching such as
Digital Game-Based Learning (DGBL) because it offers many features consid-
ered to effective instruction (Hattie J, 2009). Wastiau et al. (2009) retains that
the use of games facilitates learning in new and effective ways by taking into
account students’ preferences and different learning styles. The processes of
feedback allow the player to have an active role by interacting with the oth-
ers players. Games excel in giving corrective feedback by means of scores.
The implications of a corrective feedback imply that they make games fun
for learning. Explanatory feedback could be done through a pedagogical
agent, but most of the time would required to the player to stop the flow of
the game.

The principal characteristic of digital game requires the player to make
frequent important decisions, have clear goals and reach pre-established ob-
jectives by participating into social networks. This is coherent with the con-
structivist ‘student-centered’ approach to teaching. The constructivist Vygot-
sky’ approach asserted that students are motivated and engaged in Zone of
Proximal Development, when the correct level of support and challenge are
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achieved. The research about Game Based Learning stem largely from fields
of education, anthropology, new media and communication studies. Few re-
searchers address the role of teachers and schools in modeling or facilitating
learning through creative and participatory practices on Web (Hughes J.E
2005; Kuiper E & Volman M., 2008).

The changing role of students

In digital contexts, students have an active role by controlling how they
learn and monitoring feedback during all learning processes. This raises im-
portant questions about students’ ability to self-regulate their tasks and pro-
gress. The teacher—student relation is being challenged: choice-making behav-
iour within digital contexts highlights that game learning approach can indi-
vidualize the needs and interests of learners. The students take a role as
game designers; in building the game, they learn the contents and the struc-
tures underlying the game. This aspect implies that students develop problem-
solving skills while they learn programming languages.

Researchers inquire into young people’s learning by examining participa-
tion patterns and creative acts underlying Web technologies in formal and in-
formal educational settings. The aims of the researcher portrays young inno-
vation in culture game in which the children are immersed. Findings from
these studies might help bridge the gap between activities in-school and out-
of school learning in an effort to engage kids in learning processes.

“Learning by playing” pedagogical approach presents an innovative cur-
ricular proposal focused on the use of ICT in schools and identifies the di-
dactic principles by providing useful suggestions and activities for a learning
pathway centred on computer games and simulations for teaching specific
domains of knowledge. Games and simulations are often referred to as expe-
riential exercises. The main value of these activities lies in the combination of
pedagogical, didactic and technological dimensions by using game for learn-
ing. Games are perhaps the most ancient vehicle for education, a kind of nat-
ural educational technology. The pedagogical reasons for playing are:

* playing is a natural activity bound up with the biological evolution of hu-
man beings;

* playing is always also learning;

* learning through games is a continuous succession of reworking the data
perceived and the responses given by the player are to change reality. The
mechanism enables the students to improve their performances and to un-
derstand the world with fun;

* play is the most common learning model in all children’s pre-school activi-
ties;

* entertaining is connaturated with playing as natural activity.
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* In a game, the assessment is not a ‘separate’ activity because it is included
in the nature of the game, which always rewards positive results and dis-
courages negative scores.

According to Prensky (2007), the students have to learn in order to pro-
gress in their learning. Digital natives play games as natural way to learn and
apply knowledge. Simulations and games differ in this aspect. The simula-
tions need all the additional structural elements: fun, play, rules, a goal, win-
ning, competition. Stating on these definitions and characteristics of simula-
tion, the researchers consider game-like learning environments as authentic
or simulated places, where learning is fostered and supported. Game envi-
ronments have great potential to support immersive learning experiences.
Learning is a cycle of probing the world, reflecting on the action, forming hy-
pothesis and finally rethinking the hypothesis.

Digital game based learning tools: design aspects

Researchers have begun to investigate questions regarding young people’
participation and creative practices in digital networks. They examine the
role that various forms and channels of communication play and processes of
gaming because the children’s creativity have been nurtured by peer group
sociability and play.

Prensky (2010) states that through game, the students discover an interest-
ing way of knowing; the games have rules which provide structures and
goals, motivation because the students interact in multiple ways during learn-
ing.

Figure 1 illustrates the design theory underlying many game learning tools.
To facilitate the acquisition of particular domain of knowledge, it is useful to
adopt instructional strategies suggested by the three components instruction-
al design model (van Merrienboer J.J.G et alt., 2002). Research shows that in-
trinsic motivation positively contribute to learning (Malone T. W & Lepper
M. R., 1987). The first step of designing game tools concerns the development
of meaningful challenges, providing choices and personalizing opportunities,
enhancing sensory and cognitive curiosity. Game based design was also in-
formed by theory of flow that refers to the sense of control, deep engagement
when the students are involved in learning experiences. Previous research on
flow suggests that contextual skills, clear goals, unambiguous feedback,
playability, gamefullness, may contribute to the experience of flow, which
provide guidance on design features for educational games (Kiili K. &
Lainema T., 2008). (1)
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FEATURES BASED ON BEHAVIORS IMPROVED
AND EXPERIENCES OUTCOMES
* Instructional design | BEHAVIOR Specific domain
strategies in of knowledge

Interaction with char-
* Cognitive apprentice- | acters, tools and other
ship interface

* Strategies to en-
hance intrinsic moti- | EXPERIENCE
vation and flow

Flows

Figure 1 - Game theory design

The cognitive apprenticeship aims to promote self-learning and the trans-
fer to the pragmatic application level of knowledge. This method has to dealt
with inner mental processes through explicit demonstration that can promote
awareness of learning strategies. Flow explains how many students find
themselves experiencing when they reach a state in balance between chal-
lenge and frustration. This theory focus on providing the learner with appro-
priate challenge, setting concrete goals, structuring control, and providing
clear feedback. Games foster play which produces a state of flow, increases
motivation and supports learning process. As players gain more domain-
specific knowledge, they are more able to access knowledge during game
play in order to develop problem solving strategies; more successful solutions
increase the level of expertise in a particular sector of knowledge.

Conclusion

Games provide real opportunities for engaging students in contextually
and perceptually rich environments. As new technologies enable increasingly
sophisticated game experiences, the potential for the integration of games
and learning becomes more significant.
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Abstract

Il contributo presenta i risultati di una ricerca empirica mix-method ispirata al fra-
mework TPCK, sviluppato con modello HIS (hybrid instruction solution) in 25 inse-
gnamenti universitari BL (blended learning) che hanno coinvolto 1615 studenti univer-
sitari. Si propongono gli esiti di due surveys, somministrate in entrata e in uscita, at-
traverso cui gli studenti (categoria studenti non lavoratori; studenti-lavoratori e lavo-
ratori-studenti) hanno potuto esprimere la modificazione delle credenze
sull'integrazione delle ICT nella didattica in riferimento a: percezione d’efficacia
nell’apprendimento; flessibilizzazione degli spazi d’apprendimento (onsite-online); effi-
cacia supporto di e-tutor; personalizzazione in prospettiva work-life balance.

Keywords
Didattica universitaria, ICT, blended learning, work-life balance, Moodle.
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Introduzione

Ispirato al framework TPCK (Technological Pedagogical Content Knowledge)
(Mishra & Koehler, 2006; Angeli & Valanides 2009; Messina & Tabone, 2014;
Messina & De Rossi, 2015) il progetto di ricerca “Integrating technology in
higher education to enhance work-life balance” ha messo in campo una pro-
cedura progettuale integrata volta a sviluppare hybrid instruction solution
(HIS), attraverso modalita di erogazione blended learning (BL), per imple-
mentare processi di work-life balance nella didattica. Gli obiettivi sono stati:
implementare una procedura di progettazione integrata (briefing for design)
con 25 docenti volontari afferenti a differenti macro-aree scientifiche attra-
verso il supporto di un gruppo composto da esperti metodologici e tecnologi-
ci; stimolare i docenti a intraprendere un approccio active learning mediante
I'integrazione delle ICT in modalita BL (30 % attivita a distanza) nei propri in-
segnamenti durante 1'a.a. 2015-16; considerare gli effetti dell'innovazione della
didattica rilevando la modificazione delle credenze dei 1615 studenti coinvol-
ti.

Stato dell’arte

Le ICT nella didattica universitaria offrono la possibilita di arricchire strate-
gie e format mediante multimodalita, flessibilita e personalizzazioni consone
allo sviluppo complementare di khard e soft skill (Kaleta, Skibba & Joosten,
2007). Favoriscono approcci metodologici active learning per una fattiva ri-
mediazione del sapere, utili sia sul piano cognitivo (per ricercare, produrre,
rielaborare e far interagire il sistema dei saperi), sia socio-culturale (per favo-
rire processi di comunicazione, sviluppo, condivisione e scambio). Cio richie-
de al docente di diventare designer, progettista attivo in grado di mettere in
campo scelte adeguate trasformando la propria conoscenza disciplinare alla
luce della costruzione e consapevolezza di altre conoscenze: pedagogico-
didattica, tecnologica (ICT); del contesto e dei propri discenti (Angeli & Vala-
nides, 2009; 2013). In un recente studio ¢ stata definita una procedura di pro-
gettazione integrata (Messina & De Rossi, 2015) attraverso la quale, accanto
agli elementi classici — contenuti, obiettivi, strategie, valutazione — sono con-
template le componenti principali, spesso implicite, del costrutto “approccio
didattico” — scelta critica di modelli, metodi, format, tecniche — e sono consi-
derati nuovi elementi: le tecnologie, secondo il modello ICT-TPCK; le attivita
di apprendimento con le tecnologie e le forme di conoscenza che esse solleci-
tano (Harris & Hofer, 2009); le molteplici modalita di rappresentazione di si-
gnificato consentite dalle tecnologie (Cope & Kalantzis, 2000). Quindi, opera-
tivamente, attraverso quali procedure puo realizzarsi la dimensione trasfor-
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mativa della conoscenza dei docenti per orientare effettivamente la didattica
in senso learner-centered? Rimane critico il fatto che l'introduzione delle ICT
nella didattica, seppur massiva e sostenuta da infrastrutture, non sia suffi-
ciente a mettere il docente in condizione di saperle incorporare nei contenuti
in maniera consapevole e flessibile. I contenuti per essere trasformati in “sa-
pere insegnabile”, devono essere a loro volta rielaborati e trasposti con ade-
guati approcci metodologici, in una direzione socio-costruttivista, allestendo
ambienti d’apprendimento integrati per lo sviluppo di comunita di “creazione
di conoscenza” (Jonassen, Peck & Wilson, 1999; Trentin, 2015). Lo studio em-
pirico e stato guidato dall'ipotesi che la progettazione didattica, costruita me-
diante processi riflessivi e partendo dall'individuazione di complessita didat-
tiche percepite dai docenti, sia un terreno fertile per ri-pensare la tecnologia
come “partner cognitivo” in grado di amplificare il repertorio metodologico
per facilitare e personalizzare 1'apprendimento degli studenti (Angeli & Vala-
nides, 2009). Il percorso ha previsto lo sviluppo di specifiche azioni guidate:
a) identificare gli argomenti da insegnare con le ICT; b) identificare le rappre-
sentazioni appropriate per trasformare i contenuti da insegnare in forme di-
datticamente efficaci e difficili da supportare con i mezzi tradizionali; c) iden-
tificare tecniche di insegnamento, difficili o impossibili da attuare con altri
mezzi; d) selezionare ICT con affordance adeguate per supportare i punti b e
c; e) coniugare attivita digitali con opportune strategie centrate sul discente
con attenzione ai processi di work-life balance.

Metodologia

La ricerca, di tipo mix-method (Teddlie & Tashakkori, 2009), e stata sviluppa-
ta all'interno di una cornice data dalla Educational Research Intervention ba-
sata sulla progettazione, lo sviluppo, il monitoraggio e I'ulteriore sviluppo
dell'intervento (Engestrom, 1987; Rothman & Thomas, 1994, Fraser & Galin-
sky, 2010). Le principali categorie di attori della ricerca sono i docenti (N=25),
gli studenti (N=1615), gli e-tutor (N=21) e alcune figure di supporto (N=7: me-
todologo esperto, learning technologist, un ricercatore e staff Moodle). A stu-
denti, docenti e e-tutor sono stati somministrati questionari semi-strutturati
lievemente differenti in entrata e in uscita (12 item Likert a 4 liv.; 3 item scelta
multipla; 1 domanda risposta aperta) con le seguenti dimensioni: anagrafica-
disponibilita dispositivi, capacita d'uso ICT (proficiency), credenze
sull'integrazione delle ICT nella didattica universitaria (beliefs); solo in uscita
grado di soddisfazione sull’esperienza BL, riflessione a risposta aperta. Per i
docenti sono stati usati anche strumenti qualitativi creati ad hoc: document
JSor design usati per il monitoraggio di ogni briefing for design e self report
riproposto con follow-up a 3-6 mesi dalla fine dell’esperienza. Nella trattazio-
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ne in oggetto, per motivi di spazio, sara presentata una selezione di dati signi-
ficativi dei questionari somministrati al gruppo degli studenti.

Strumenti tecnologici e tecniche didattiche nelle espe-
rienze HIS-BL

E’ importante chiarire che la gestione dei tempi delle differenti soluzioni ibri-
de di BL e stata determinata liberamente dai docenti che hanno valutato se
effettivamente prevedere fino al 30% la sostituzione della presenza con attivi-
ta in piattaforma, oppure mantenere inalterato il monte ore in presenza af-
fiancando anche la modalita a distanza; tale differenza & stata considerata in
fase di analisi dei dati perché rilevante ai fini della modificazione delle cre-
denze degli studenti sulla relazione intercorrente tra integrazione ICT-work-
life balance. Gli strumenti tecnologici sono stati determinati dalla scelta dei
docenti in fase di progettazione come ipotetica risposta a bisogni di miglio-
ramento della loro azione didattica, tenendo conto di differenti gradi di coin-
volgimento attivo degli studenti: 56,7%, strumenti abbinati ad attivita a basso
livello d’interazione, focalizzati sull’estensione dei contenuti della lezione
frontale mediante la proposta di risorse online di vario tipo (filmati; tutorial;
siti; articoli e altre fonti, glossari, ecc. ); 73%, a medio livello d’interazione con
e-tutor e tra pari, utili a svolgere in autonomia e tempi differiti esercitazioni o
simulazioni su alcuni contenuti proposti in presenza; 61,4%, ad alto livello
d’interazione, che hanno richiesto agli studenti processi riflessivi e rielabora-
tivi relativi alla realizzazione di un prodotto individuale o in gruppo ovvero la
produzione autonoma di un elaborato o di un artefatto (un software, uno
strumento d’'intervento o di analisi, una ricerca, un project work, ecc.) legato
a piu contenuti d'insegnamento collegati. La somma delle percentuali ¢ mag-
giore di 100 (191%), perché i docenti hanno proposto mediamente due tipi
d’attivita congiunte e/o integrate. Il forum é stato lo strumento piu utilizzato
(84%) sia per la comunicazione con I'e-tutor, il docente e tra pari su contenuti,
organizzazione e svolgimento attivita, sia per supportare attivita collaborati-
ve (cooperative learning virtuale) in affiancamento ad altri strumenti (ad es.
Wiki 36%) o, ancora, per attivare processi riflessivi, metacognitivi-
autoregolativi e di peer tutoring. Anche l'inserimento di file ha avuto un uti-
lizzo significativo (80%), essendo assieme al libro e all’url 1a modalita con cui
presentare i materiali di lavoro e di studio. E’ interessante notare che il 57%
dei docenti, ovvero coloro che, in occasione del coinvolgimento nel progetto,
hanno sperimentato per la prima volta I'uso di strumenti Moodle meno cono-
sciuti (quiz- 28%, wiki- 36%, compito-24%, glossario-8%, questionario-6%, data-
base-2%) ha dichiarato nei self report, a 3-6 mesi dalla fine, che I'esperienza ha
significato per loro un cambio di prospettiva introducendo elementi di inno-
vazione stabile nel loro modo di progettare e agire nella didattica. Le differen-
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ti tecniche messe in campo nella progettazione integrata sono state realizzate
pensando alla coerenza tra i contenuti proposti, le metodologie e la tipologia
di strumenti tecnologici sopra indicati. Le scelte definitive, effettuate nei brie-
fing for design mediante il confronto e il supporto di un esperto metodologico

e un learning technologistl(Flgnn, 2015), sono cosi categorizzabili: 656% tecni-
che modeling (esercizi, test, compiti applicativi); 18% tecniche simulativo-
riflessive (problem solving; case analysis; role playing e altro...); 15% tecni-
che metacognitive (attivazione, sintonizzazione, mappe concettuali); 12% tec-
niche collaborative (peer tutoring; jigsaw; gamification); 3% tecniche flipped
classroom (organizzatori anticipati, preparazione autonoma su piattaforma e
attivita laboratoriali in presenza).

Risultati

11 profilo del gruppo degli studenti coinvolti nel progetto (anagrafica;
proficiency)

Il progetto ha coinvolto 1615 studenti in totale, appartenenti a CdS media-
mente bilanciati tra le 3 macro-aree: 30,8% % 1-PE (Scienze dure: Matematica,
Scienze Fisiche, Scienze chimiche, dell'Informazione e della Comunicazione,
Ingegneria e Scienze della Terra); 28,4% 2-LS (Scienze della vita: Scienze del
Farmaco, Scienze Biologiche, Scienze Mediche, Scienze Agrarie e Veterinarie
e Scienze Psicologiche); 40,8% 3-HS (Scienze umane: Scienze dell'Antichita,
Filologico-Letterarie e Storico-Artistiche, Scienze Storiche, Filosofiche e Pe-
dagogiche, Scienze Giuridiche, Scienze Economiche e Statistiche, Scienze
Politiche e Sociali). Il 63,1% e rappresentato da femmine e il 36,9% da maschi.
L’89,7% ha un’etd minore o uguale a 24 anni (95% <30 anni); il 13,9% possiede
gia un diploma di laurea triennale e I'1,7% di laurea magistrale. I1 21.9% com-
plessivamente e risultato essere lavoratore-studente o lavoratore-studente, il
4.6% a tempo pieno e il restante 17,2% part-time. Questi ultimi dati del profilo
sono stati tenuti in considerazione nel test per campioni indipendenti sulle
credenze (Test T con significativita < 0,05) inerenti i processi di work-life ba-
lance che hanno confermato, per la categoria studenti-lavoratori e lavoratori-
studenti, che le soluzioni ibride di BL (30% del tempo per attivita a distanza in
sostituzione alla presenza) ha rappresentato un vantaggio rispetto ai non-
lavoratori (Test T ,026). Per quanto riguarda le dotazioni personali e risultato
che la quasi totalita (99,9%) possiede e usa abitualmente connessioni e dispo-
sitivi (98,2% ha un collegamento ad Internet, I'82,7% possiede un PC, il 26,1%
ha un notebook, il 35,5% ha un tablet e I'81,5% ha uno smartphone). Questi da-
ti restituiscono un quadro utile a pensare all'uso potenziale dei dispositivi an-
che per innovare la didattica in presenza (clickers online, feedback, quiz, la-
vagne interattive online e altro), anche se la proficiency dichiarata (Likert 4
pt) non corrisponde alla diffusione del possesso e uso delle tecnologie, atte-
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standosi mediamente su livelli > 25 solo per web mail, browser-motori di ri-
cerca, videoscrittura, social network e presentazioni.

Credenze degli studenti sull’uso delle ICT nella didattica (beliefs)

Gli studenti attraverso il questionario strutturato sono stati chiamati a valuta-
re il livello di accordo (Likert 4 pt) rispetto ad alcune credenze in entrata e,
alla fine dell’attivita, in uscita.

E’ stato effettuato il confronto tra le medie di livello ottenute nelle credenze
del gruppo dei 1615 studenti sull'integrazione delle ICT nella didattica per
item. La maggior parte delle credenze, M > 25, sono state confermate con lie-
ve aumento anche dopo aver sperimentato l'attivita blended: miglioramento
dei processi d’apprendimento (M=2,86); facilitazione reperimento materiali
(M=3,35); sviluppo attivita professionalizzanti (M=3,08); spazio di lavoro con
diversificazione dei tempi (M=3,01); miglioramento comunicazione in comuni-
ta virtuale (M=3,01); positiva azione dell’e-tutor (M=2,74). Quest’ultimo ele-
mento e stato ulteriormente considerato e approfondito (tabella 1) nell’analisi
di dati in uscita relativamente ai livelli sulla percezione dell’organizzazione
didattica in soluzione ibrida BL con o senza presenza di e-tutor.

Tabella 1 - Anova a una via in base alla presenza o meno di un e-tutor

con
Item in uscita sull’organizzazione didattica (dati per e- senza
sign. <0,05) tutor | e-tutor
L'erogazione della didattica blended consente una miglio-
re organizzazione dei miei personali tempi di studio 2,63 2,41
E' importante che anche le attivita svolte online siano
soggette a valutazione da parte del docente 3,06 2,81
E' importante integrare la valutazione della attivita onli-
ne con la valutazione dell'esame finale 3,08 2,68
La fruizione della piattaforma Moodle favorisce la condi-
visione del lavoro con gli altri studenti del corso 2,96 2,75
strumenti della piattaforma Moodle costituiscono una ri-
sorsa per l'apprendimento 3,23 3,1
Soddisfazione 3,01 2,78

L’analisi della varianza (Anova) ha permesso di trovare quali item sono signi-
ficativamente diversi in base al fatto che chi ha risposto avesse o meno la
presenza in piattaforma di un e-tutor. La rappresentazione delle coppie di va-
lori significativamente diverse per il fattore presenza dell’e-tutor ¢ stata suc-
cessivamente ricondotta, in un elevato numero di risposte aperte fornite
dall'intero gruppo di studenti, ad alcune categorie specifiche. Esse si riferi-
scono a: ruolo di supporto e facilitazione nello svolgimento delle attivita on-
line previste, stimolazione della partecipazione attiva degli studenti, integra-
zione delle attivita online con quelle proposte in presenza, moderazione nei

95



Integrare le ICT nella didattica universitaria: il punto di vista degli ...

N

lavori di gruppo. Complessivamente, quindi, € possibile affermare che
I'integrazione delle ICT nella didattica ha avuto esiti di positivita con tenden-
za medio-alta. Tuttavia ci sono alcuni dati sui quali soffermarci poiché hanno,
invece, subito una lieve flessione (con M diminuita di 0,18); ovvero il fatto che
I'uso delle ICT permetta agli studenti di sviluppare processi di work-life ba-
lance non si e confermato in uscita per tutti gli studenti, ad eccezione come
gia visto per la categoria studenti-lavoratori e lavoratori-studenti. Confron-
tando i dati con le risposte aperte e con la riconduzione alla soluzione ibrida
BL adottata nell'insegnamento (fino 30% distanza in sostituzione presenza; fi-
no 30% in integrazione della presenza), a cui appartenevano gli studenti con
calo di livello nella risposta, si evince che le attivita a distanza ad alto grado
d’interazione ed elaborazione, quelle cioe che permettono di svolgere attivita
pit complesse, collaborative o di produzione anche esperta, richiedono un
impegno maggiore in termini di tempo complessivo. Motivo per cui risulte-
rebbero apprezzate in termini di qualificazione della significativita percepita
del proprio apprendimento, ma critiche in termini di work-life balance perché
incidono sul carico di lavoro.

Conclusioni

Il vantaggio di superare la didattica frontale tradizionalmente trasmissiva ed
esclusivamente in presenza, in termini di attivazione dello studente mediante
lofferta di una dimensione spazio-tempo alternativa permessa
dall'integrazione delle ICT attraverso I'adozione di soluzioni ibride BL, ha co-
me contropartita il rischio di una inefficiente distribuzione dei tempi e delle
risorse se, in fase di progettazione, la variabile non viene considerata. La pro-
spettiva in termini di diversificazione della qualita delle attivitd dovrebbe av-
venire tenendo coerentemente in considerazione quanto proposto in presenza:
quantita e tipologia di materiali di studio; contesto curricolare; riconoscimen-
to delle attivita in termini di valutazione attraverso ponderazione dei risultati
delle prove tra presenza e distanza. In effetti la variabile tempo dovrebbe ac-
cordarsi con quanto afferma Trentin (Trentin & Bocconi, 2015) poiché
“nell’accezione di “hybrid” andrebbero considerate I'integrazione non solo di
elementi legati alla spazialita, reale o virtuale che sia, ma anche delle modali-
ta comunicative (sincrone e asincrone), delle strategie didattiche da adottare
nei diversi momenti e nei diversi spazi in cui si sviluppa il processo di inse-
gnamento-apprendimento, dei diversi strumenti tecnologici e delle risorse per
I'apprendimento da utilizzare a supporto dello studio individuale e/o collabo-
rativo”. La sfida é riuscire a focalizzare la progettazione didattica come mo-
mento cruciale dell’attivita dei docenti, luogo nel quale trasformare le proprie
conoscenze in termini effettivamente utili all’agire didattico competente, met-
tendo in relazione i processi d’informazione (organizzazione scientifico-
disciplinare dei saperi e abilita hard) con i processi di conoscenza (ricezione,
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esplorazione, produzione e abilita soft) e con i processi dell’apprendimento
(secondo i paradigmi cognitivista, interazionista, socio-costruttivista).
L’esigenza in higher education ¢ quindi sapersi attrezzare anche a livello isti-
tuzionale e organizzativo per pilotare questo cambiamento e creare know how
diffuso affinché il processo innovativo possa essere facilitato.

In assenza di un investimento nella formazione dei docenti, nella previsione di
affiancamento mediante la valorizzazione della figura dell’e-tutor e nella
creazione di una rete di supporto costituita da risorse professionali specializ-
zate in didattica e tecnologie, il rischio e di perdere la sfida dell'innovazione
con la conseguente perdita di competitivita rispetto a sistemi universitari eu-
ropei ed extra-europei che, con maggiore vigore, hanno gia intrapreso questa
strada.
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specifico per Teaching Learning Center o Teaching Learning Service.
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Abstract

In questo contributo vengono presentati il quadro di riferimento, i presupposti concet-
tuali e la struttura di un sistema ePortfolio per le transizioni lavorative e l'apprendi-
mento permanente, nonché i primi dati relativi al suo uso. L'aspetto innovativo del di-
spositivo online, ideato e realizzato per adulti che cercano un'occupazione o che desi-
derano cambiare lavoro, consiste nel sostenere e favorire un'elaborazione piu consa-
pevole di un proprio progetto e piano di azione per presentarsi in modo flessibile al
mondo del lavoro o ad appositi enti accreditati per la validazione e la certificazione di
una o piu unita di competenza da esperienza, o a enti per specifici corsi di formazione.
Il sistema ePortfolio realizzato non consiste pertanto solo in una raccolta di eviden-
ze/prove delle competenze possedute dall'adulto per presentarsi all'esterno. L'articola-
zione in tre sezioni - Il mio profilo privato; Io verso il lavoro; Il mio profilo pubblico
ovvero l'ePortfolio di presentazione - e il sistema di tutorato predisposto mirano infatti
a sostenere e a migliorare il processo di riflessione per una maggiore consapevolezza
nel fare il punto della situazione e nel definire gli obiettivi da raggiungere a breve e a
medio termine, in una prospettiva evolutiva. Al momento e stato testato con 20 sogget-
ti.

Keywords
ePortfolio, occupabilita, riconoscimento delle competenze, apprendimento permanen-
te, sistema di supporto.
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Introduzione

Nell'attuale contesto della societa della conoscenza e in un mercato del la-
voro sempre piu globalizzato, competitivo e complesso, risulta del tutto supe-
rata la tradizionale sequenza consistente nella fase dell'istruzione per la pre-
parazione al lavoro, seguita da quella di ingresso in un ruolo lavorativo stabi-
le e continuativo. Oltre alla necessita di una formazione continua, occorre
prendere atto che le traiettorie professionali sono sempre piu frammentate e
complesse, e le transizioni al lavoro e sul lavoro costituiscono una problema-
tica con cui gli adulti sono costretti a confrontarsi. Accanto al grave problema
dell'inserimento lavorativo dei giovani, il percorso professionale degli adulti
di qualsiasi etd deve purtroppo in molti casi fare i conti con l'esigenza della
ricollocazione nel mondo del lavoro, anche a seguito della perdita del posto di
lavoro.

In relazione alle molteplici trasformazioni sociali, culturali ed economiche,
indotte anche dal continuo e rapido sviluppo delle tecnologie informatiche e
comunicative, al centro della strategia Europa 2020 vi sono le politiche educa-
tive, formative e del lavoro. Esse sono tese a favorire 1'occupabilita, I'appren-
dimento lungo il corso della vita, la coesione sociale e a riconoscere l'impor-
tanza delle competenze, comprese quelle trasversali, indipendentemente dal
contesto in cui sono state acquisite (formale, non formale, informale). Il dibat-
tito in proposito e articolato, con posizioni anche critiche nei confronti di
un'ottica prevalentemente economicista, favorevoli invece a un'impostazione
maggiormente centrata sull'esercizio di una cittadinanza attiva da parte dei
soggetti e sulla loro realizzazione personale, culturale, civile e sociale (Alberi-
ci, 2008; Medel-Afionuevo et al., 2001; Sen, 2001). Nella societa attuale e dun-
que importante non solo continuare a imparare, ma anche saper riconoscere e
valorizzare le proprie competenze per poterle gestire nei tempi e nei modi piu
rispondenti ai percorsi di vista personali e lavorativi.

In tale prospettiva, le tecnologie possono svolgere un importante ruolo di
potenziamento e possono costituire, sulla base di scelte pedagogiche mirate,
un valido supporto all'autoriflessione, alla consapevolezza, al coinvolgimento
in piani di azione per migliorare la capacita di autodirezione, nonché di pre-
sentazione mirata nei confronti dei datori di lavoro.

Da parte nostra, tenendo conto dei contributi di ricerca nazionale e interna-
zionale sull'ePortfolio e in base a precise scelte concettuali abbiamo procedu-
to a progettare e realizzare in Drupal.8 un sistema ePortfolio per le transizio-
ni lavorative e l'apprendimento permanente di adulti, all'interno di un siste-
ma piu articolato destinato anche agli studenti universitari, reperibile all'URL
hittps://sistemaeportfolio.unibo.it (Giovannini et al., 2015; Giovannini, 2017).
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Stato dell’arte

L'ePortfolio (d'ora in poi eP) si sta diffondendo sempre piu nei diversi Paesi
con la finalita di rendere visibili, anche al soggetto stesso che lo costruisce,
gli apprendimenti da lui acquisiti. Esistono tuttavia vari tipi di eP, in quanto si
tratta di un dispositivo utilizzato con funzioni diverse e funzionale a logiche
differenti. Al riguardo non € mancato un interessante dibattito sulla validita
dell'eP e ne sono stati sottolineati sempre piu i diversi scopi e le differenti
modalita di articolazione. Pur non esistendo una definizione unica e condivi-
sa, per poter usare la denominazione eP occorre non solo una raccolta digita-
lizzata di artefatti/prove/evidenze/prodotti sulla base di una finalita precisa,
ma anche un processo di riflessione ragionata sulla loro scelta e documenta-
zione, all'interno di una piattaforma; gli artefatti possono consistere in file di
testo, riflessioni scritte, dimostrazioni video ed altri elementi multimediali
come blog utili a promuovere o a testimoniare l'apprendimento (Abrami e
Barrett, 2005; Giovannini e Moretti, 2010; Jafari e Kaufman, 2006; Rossi e
Giannandrea, 2006; Zubizarreta, 2009).

Per identificare la versione elettronica del tradizionale portfolio cartaceo,
usata una pluralita di espressioni. Da parte nostra viene utilizzato il termine
eP maggiormente in uso: consente di digitalizzare il suo contenuto, di pubbli-
carlo online e di renderlo potenzialmente accessibile al mondo intero.

Progetti e sperimentazioni di uso dell'eP sono stati avviati soprattutto in
ambito scolastico e universitario. In diversi Paesi stranieri, tuttavia, 1'eP viene
usato anche per sostenere l'inserimento dei laureati nel mondo del lavoro e il
loro sviluppo continuo (Heinrich et al., 2007, Lumsdem & Hoover, 2004; Yu,
2012) o le transizioni professionali dei lavoratori (Borgen et al., 2004; Cam-
bridge, 2008; Stevens, 2008) o per il reinserimento lavorativo, dopo un periodo
di interruzione, di donne altamente qualificate (Herman e Kikup, 2008) o per il
riconoscimento degli apprendimenti sul luogo di lavoro (Cameron, 2012; Hal-
dane, 2009) o per la pianificazione/gestione della carriera e lo sviluppo pro-
fessionale (Lievens, 2014) o come dispositivo di supporto al lifelong learning
(McAllister et al., 2008). In alcuni casi e stato addirittura individuato come di-
spositivo utile per tutti i cittadini, come emerge per esempio dalla campagna
“ePortfolio for All,” lanciata nel 2003 dall'European Institute for E-Learning
(EIfEL) e come ritroviamo nell'esperienza del Lorfolio della Lorraine.

Tralasciando le esperienze dell'eP con gli insegnanti neoassunti, le espe-
rienze in Italia di eP per 1'occupabilitd sono pressoché inesistenti (Donato e
Rasello, 2011; progetto europeo Senior Pass). Si tratta, nello specifico, di
esperienze mirate alla presentazione nel mondo del lavoro e a favorire l'in-
contro tra domanda e offerta lavorativa. In Italia, accanto a tali esperienze -
di cui esiste una documentazione limitata - esiste anche uno studio esplorativo
sul punto di vista di datori di lavoro e di operatori dei Centri per 1'impiego nei
confronti dell'eP (Giovannini e Baldazzi, 2015).

101



Giovannini

In relazione a quanto finora delineato, da parte nostra si € optato per la
ideazione e realizzazione di un sistema eP innovativo rispetto alle esperienze
esitenti; vi e si il profilo pubblico relativo alle evidenze/prove delle competen-
ze possedute, ma la funzione principale del modello elaborato consiste nel so-
stenere il processo di ricostruzione, da parte dell'adulto, dei propri percorsi
formativi, delle competenze acquisite e delle proprie aspirazioni, quello di ri-
cerca attiva del lavoro e di conoscenza dei luoghi per la certificazione, non-
ché di identificazione piu mirata dei propri obiettivi. Si & infatti ipotizzato che
fosse tale processo a consentire di costruire in modo consapevole le diverse
forme di eP di presentazione all'esterno (mondo del lavoro o enti accreditati
per la certificazione delle competenze), stabilendo che cosa includervi e quale
forma utilizzare in relazione al destinatario e permettesse, soprattutto, il mi-
glioramento della propria progettualita personale e professionale.

Metodologia

Il sistema eP e concepito come dispositivo in divenire e finalizzato al mi-
glioramento della progettualita del soggetto, tramite una serie di azioni tra lo-
ro integrate che lo guidano, supportano e sono tese alla sua valorizzazione e,
nel contempo, alla consapevolezza critica delle proprie abilita e competenze,
nonché dei vincoli del contesto lavorativo e professionale. Esso non consiste
pertanto in uno strumento identificabile in un curriculum vitae ampliato o in
un eP di presentazione. In base all'approccio scelto, 1'eP di presentazione a da-
tori di lavoro o ad enti per l'accreditamento costituisce soltanto la fase finale
di un processo piu articolato e non pubblico, nel quale il destinatario & 1'adulto
in situazione di transizione lavorativa.

Si tratta pertanto di un'attivita in progress, non definitiva: nuove acquisi-
zioni conseguenti al piano di azione, per esempio l'autoformazione o la vali-
dazione di unita di competenza, modificano la sua presentazione all'esterno,
cosi come l'assunzione lavorativa porta a una riformulazione della parte rela-
tiva alla "parte privata" con conseguenze sugli obiettivi e piano di azione a
breve e medio termine.

Le competenze prese in considerazione sono quelle professionali, linguisti-
che, digitali e "trasversali". Queste ultime sono le cosiddette soft skills e si so-
no selezionate, sulla base della loro maggiore frequenza in letteratura, le 12
seguenti (con la possibilita di aggiungere altre non previste): 1. Gestire le in-
formazioni; 2. Individuare e risolvere problemi; 3. Pianificare e organizzare; 4.
Utilizzare il pensiero critico; 5. Relazionarsi agli altri; 6. Lavorare in gruppo; 7.
Agire in situazioni nuove; 8. Fronteggiare le difficolta e gestire lo stress; 9.
Monitorare 1'accuratezza della propria attivita; 10. Lavorare in modo autono-
mo; 11. Prendere iniziative/agire in modo determinato; 12. Apprendere in mo-
do continuativo. Per ciascuna di tali competenze, ¢ stata presentata una spe-
cifica definizione con esempi, schede di supporto e brevi filmati. Inoltre sono
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previsti dei bilanci a distanza di tempo, che si trasformano in modo automati-
co in grafici a radar relativamente al livello di padronanza dichiarata e di im-
portanza attribuita, al fine di consentire I'automonitoraggio dei cambiamenti.

Coerentemente con una scelta teorica di fondo e con la concettualizzazione
prescelta, un ruolo chiave del modello di eP & rappresentato dal sistema di tu-
torato. Date le caratteristiche disomogenee e un non elevato livello culturale
di una parte di adulti, si sono usati codici comunicativi semplici e differenti,
con la possibilita di livelli diversi di indicazioni esplicative e di approfondi-
mento. Lo scopo & di coinvolgere e orientare il costruttore dell'eP, di aiutarlo
ad analizzare meglio le proprie attivita/esperienze per tradurle in termini di
evidenze di competenza, nonché di definire obiettivi mirati in relazione a
quanto emerso nella "parte privata" dell'eP in un'ottica di valorizzazione e di
miglioramento. Oltre a brevi filmati, guide tecniche, guide pedagogiche, sche-
de con indicazioni sul processo riflessivo, nel sistema tutorato sono previsti
anche contatti con il tutor, via mail, skipe e telefono, sia di gruppo sia indivi-
duali.

Le attivita di supporto caratterizzano tutt'e tre le parti in cui si struttura il
modello di eP. Come emerge nella Figura 1, la struttura e la seguente: 1) Il
mio profilo privato; 2) Io verso il lavoro, articolato nella sezione Mi informo
e in quella Obiettivi e Piano di azione; 3) I'ePortfolio di presentazione, ovve-
ro Il mio profilo pubblico. In quest’ultima confluiscono in modo automatico
tutte le informazioni della prima parte con la possibilita di trasformarle e di
selezionarle, anche in versioni diverse, per la presentazione all’esterno.

X1 Attivita di e
e X1 Attivita di
supporto supporto

/ \l I0 VERSO IL LAVORO /

IL MIO PROFILO PRIVATO

(Descrizione di me e delle mie

competenze):

- dati anagrafici; contatti e recapiti

- istruzione e formazione

- certi ioni, attestati, ri

- esperienze lavorative;

c.extralavorative =

- referenze

- le mie competenze: prof.li, trasversali,
linguistiche, digitali, altre

- cosa vorrei

- i miei punti di forza e di criticita

- aspetti da migliorare

MIINFORMO
Ricerca attiva del lavoro
(Link e indicazioni sui luoghi e
Servizi per limpiego)

Riconoscimento, validazione e =
certificazione delle competenze
(Link e indicazioni sui luoghi per la
certificazione di qualifiche o unita di
competenza)

IMIEI
OBIETTIVI

e =

IL MIO PIANO di
AZIONE

ePORFOLIO

di
PRESENTAZIONE

- mi presento

(| abrevee medio termine o
Formazione e autoformazione
(Link e indicazioni per la
formazione)

Figura 1 — Struttura del sistema ePortfolio per le transizioni lavorative e l'apprendimento per-
manente
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La compilazione delle diverse parti del sistema eP e sequenziale; tuttavia e
possibile navigare liberamente in ogni sezione ed esplorarla a piacimento. Via
via e possibile aggiungere delle modifiche e aggiornarlo.

Risultati e discussione

Finora abbiamo sottoposto il sistema eP a 10 adulti in cerca di lavoro con
titoli di studio molto differenziati tra loro e a 10 laureati di un corso di laurea
magistrale che prepara esperti dei processi formativi degli adulti. E stato cosi
possibile verificare se i soggetti che lo hanno costruito siano stati: a) sostenu-
ti nell'individuazione delle proprie abilita e competenze, comprese le soft
skills, nonché dei propri punti forti e critici; b) sollecitati a considerare le in-
formazioni fornite dal sistema per una ricerca attiva sul mondo del lavoro,
sulle strutture accreditate per la certificazione delle competenze (o di unita di
competenza) o sulla formazione; c) supportati nella predisposizione di un pia-
no di azione a breve termine; d) stimolati a scegliere forme specifiche di pre-
sentazione a seconda del destinatario.

Le informazioni raccolte sulla fruibilita dello strumento sono positive, tut-
tavia al momento e possibile pronunciarsi solo parzialmente in modo plausibi-
le sulla validita e fruibilita di tale tipo di eP. Nel corso del 2017 verra pertanto
continuata la sperimentazione con soggetti diversificati e in contesti diversi
(in particolare, centri per l'impiego e centri di formazione professionale). Inol-
tre si procedera a rilevare il parere di un campione di operatori dei servizi per
I'impiego e di datori di lavoro nonché di responsabili delle risorse umane
sull'utilita e sull'uso del modello messo a punto.

Conclusioni

Il sistema eP presentato in questo contributo e stato progettato in partico-
lare per coloro che cercano un’occupazione (inoccupati, disoccupati, in mobi-
litd) o per chi gia lavora e desidera cambiare lavoro o avanzare nella carriera
o riuscire a far certificare le proprie "competenze da esperienza'. E stato idea-
to e realizzato come sistema che permette di presentarsi in modo flessibile al
mondo del lavoro o ad appositi enti accreditati per la validazione e certifica-
zione delle "competenze da esperienza" o a enti per specifici corsi di forma-
zione. Non e soltanto un prodotto consistente nella raccolta di evidenze/prove
delle competenze possedute da un adulto per presentarsi all'esterno. E soprat-
tutto un dispositivo che mira ad aiutare a migliorare il proprio processo di ri-
flessione per una maggiore consapevolezza nel fare il punto della situazione,
propria e del contesto in cui si & inseriti, nonché nel definire gli obiettivi da
raggiungere tramite piani di azione mirati a breve e a medio termine, in una
prospettiva evolutiva.
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Fondamentali in esso sono le attivita di supporto che, con modalita di tipo
diversificato, sollecitano e aiutano il soggetto a individuare innanzitutto pri-
vatamente il proprio profilo, gli forniscono indicazioni e informazioni per la
ricerca attiva del lavoro, per il riconoscimento, la validazione e la certifica-
zione delle competenze, nonché per la formazione. Le riflessioni sul proprio
profilo privato e sulle informazioni ricavate dovrebbero sollecitare la proget-
tualita dell'individuo, sia con l'individuazione di obiettivi a breve e a medio
termine sia con il relativo piano di azione.

Al momento i risultati relativi alla verifica della fruibilita e validita del di-
spositivo sono positivi; tuttavia, dato il numero di soggetti considerati, al

momento e possibile pronunciarsi soltanto parzialmente in modo plausibile
sulla validita e fruibilita del dispositivo.
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Abstract

La ricerca internazionale riconosce da tempo il ruolo centrale e decisivo del Dirigente
scolastico nell’'accompagnare i processi di innovazione didattica e pedagogica di una
scuola. Ma quali modelli formativi e quali strategie didattiche sono piu efficaci per so-
stenere il Dirigente scolastico nel suo essere promotore del cambiamento? Come si puo
favorire lo sviluppo di una leadership democratica e comunitaria orientata verso pro-
cessi di innovazione volti a migliorare la qualita del sistema educativo? Questo studio,
partendo dai risultati di un’analisi sistematica della letteratura, propone 'applicazione
congiunta del metodo Delphi e dell’Analytic Hierarchy Process al fine di disegnare un’ar-
chitettura formativa per il Dirigente scolastico italiano che voglia accompagnare la pro-
pria scuola in percorsi di innovazione costruiti su una visione condivisa, e tesi a valoriz-
zare le risorse umane e a creare rapporti di cooperazione con personale scolastico, ge-
nitori, studenti, e territorio.

Keywords
Formazione Dirigenti scolastici, Analytic Hierarchy Process, Delphi method, Multi-crite-
ria decision models
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Introduzione

Le recenti indagini internazionali riconoscono al Dirigente scolastico un
ruolo chiave nel favorire un’istruzione di qualita indirizzata allo sviluppo eco-
nomico, sociale e politico di un paese (TALIS 2008, 2013; OECD, 2008; Eurydice,
2013). Tali dati trovano conferma negli studi di School Effectiveness e School
Improvement che da anni mettono in evidenza l'interdipendenza tra la qualita
professionale del Dirigente scolastico e il livello qualitativo della scuola (Hal-
linger P. e Heck R. H., 2014; Louis, K., et al., 2010).

Questo tema e oggi tanto piu attuale in risposta alle nuove sfide educative
offerte da uno scenario sociale in continuo cambiamento dove stare al passo
con i tempi significa sostenere lo sviluppo di leader educativi in grado di creare
le condizioni organizzative e culturali per favorire un’innovazione globale del
sistema scuola che coinvolga metodologie, contenuti educativi e servizi.

Nel contesto italiano significativa é I'esperienza maturata dai Dirigenti sco-
latici che hanno aderito alla rete Avanguardie Educative (640 scuole aderenti),
un movimento di innovazione nato nel 2014 da un’azione congiunta di Indire e
un gruppo di 22 istituti scolastici con lo scopo di trasformare il modello orga-
nizzativo e didattico della scuola, e migliorare la qualita del sistema educativo
offerto.

Le evidenze raccolte all'interno della rete, descrivono una leadership scola-
stica fortemente impegnata, sia sul fronte pedagogico che su quello organizza-
tivo, nel favorire il superamento del tradizionale modello trasmissivo di fare
scuola a favore di modelli innovativi di didattica attiva, collaborativa e inclu-
siva.

Intraprendere un percorso volto all'innovazione, come quello tracciato dal
movimento Avanguardie Educative, &€ spesso un percorso impegnativo per I'in-
tera comunita scolastica. Le esperienze mostrano che il processo di supera-
mento di pratiche routinarie e fortemente determinato da comportamenti orga-
nizzativi orientati all'innovazione e guidati da una visione di sistema sui pro-
cessi d'nnovazione didattica e organizzativa (Cerini G., 2015). Una buona lea-
dership, distribuita, condivisa e centrata sull’apprendimento é indispensabile
per creare quelle condizioni organizzative affinché un’esperienza isolata d’in-
novazione possa integrarsi e sopravvivere nel lungo periodo. Inoltre, fonda-
mentale e che il capo d’istituto sia nella propria comunita scolastica il leader
educativo che sostiene i docenti nella progettazione didattica, nell'individua-
zione delle potenzialita pedagogiche offerte dalle nuove tecnologie (ICT), nella
sperimentazione di pratiche di innovazione didattica in classe (Paletta A.,
2015).

Come sviluppare, tramite interventi formativi, tali competenze nel Dirigente
scolastico italiano affinché egli diventi agente e promotore del cambiamento?
Come favorire, investendo nel suo sviluppo professionale, la trasformazione
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della scuola in comunita educante orientata verso processi di innovazione di-
dattica e pedagogica volti a migliorare la qualita del sistema educativo? Quali
modelli formativi e quali strategie sono maggiormente efficaci per questi
scopi?

Sono questi gli interrogativi urgenti che costituiscono il problema centrale
del nostro studio finalizzato alla progettazione in ottica partecipativa dell’ar-
chitettura formativa piu adatta per formare un capo d’istituto che possa accom-
pagnare la propria scuola in percorsi di innovazione didattica e pedagogica.

Revisione sistematica della letteratura

Oggetto della nostra sistematic review sono state le esperienze di forma-
zione professionale dei capi d’istituto realizzate nel panorama internazionale
dell’'ultimo decennio. In particolare, abbiamo cercato evidenze empiriche rela-
tivamente a: le tipologie di modelli formativi e le strategie didattiche piu diffuse
per la formazione dei Dirigenti scolastici, gli interventi formativi piu efficaci,
I'integrazione delle ICT nei programmi di formazione attuati (Giunti C., 2016).

Per quanto riguarda le tipologie di pubblicazione incluse nella review, ci
siamo orientati esclusivamente verso studi empirici e abbiamo incluso non sol-
tanto articoli scientifici pubblicati su riviste accademiche e sottoposti a peer
review ma anche conference proceedings, rapporti di ricerca, tesi di dottorato,
rapporti tecnici e pubblicazioni interne a enti e organizzazioni pubbliche e pri-
vate.

L’analisi si € appoggiata su tre database internazionali con cui abbiamo con-
dotto ricerche in parallelo: ERIC (Education Resources Information Center),
Scopus (SciVerse) e Web of Knowledge (Thomson Reuters). Abbiamo infine uti-
lizzato Google Scholar come motore di ricerca per la letteratura grigia. Tale
procedura ha restituito spesso risultati duplicati ma ha permesso un piu appro-
fondito confronto tra le fonti.

Complessivamente, sono stati individuati 52 studi empirici che sono stati og-
getto di un’accurata analisi quantitativa e qualitativa. Ispirandosi alla lettura
di Newman e Elbourne (2004), abbiamo predisposto una lista di categorie e sot-
tocategorie che hanno costituito la griglia di lettura, valutazione e sintesi della
letteratura selezionata. Partendo dai risultati della sistematic review, abbiamo
stilato una tassonomia delle strategie didattiche impiegate nella formazione
professionale in entrata e in servizio dei capi d’istituto. Sulla base di questa
tassonomia e delle evidenze a nostra disposizione, sono stati individuati tre mo-
delli formativi efficaci:

Modello formativo esperienziale. Modello caratterizzato da un apprendi-

N ¢

mento centrato su attivita “autentiche”. Il processo di apprendimento si realizza
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attraverso 'esperienza di problemi concreti riferiti a contesti reali in cui il sog-
getto mette in atto le proprie conoscenze pregresse e le proprie risorse. La let-
teratura presa in esame descrive diverse strategie didattiche che vanno dall’os-
servazioni partecipante o shadowing (McCulla N. e Degenhardt L., 2015), all’at-
tivazione di progetti di ricerca-azione (Russell J. L. e Sabina L., 2014), all'uso
dei video di pratica (Clark L.V., 2012), alle pratiche di mentoring e coaching
(Barnett S. N., 2013; Enomoto E. K. e Gardiner M. E., 2006; Lochmiller C. R.,
2014; Moorosi P., 2014; Rieckhoff B., 2014; Scott S., 2010).

Modello formativo centrato sulla costruzione della persona. Modello
con approccio metodologico metacognitivo fondato sui temi dell’autoefficacia
percepita e del ciclo riflessivo delle proprie pratiche professionali. Tra le stra-
tegie didattiche descritte nella letteratura indagata segnaliamo I'autovaluta-
zione seguita da feedback (Nicolaidou M. et al., 2015; Huber S. G. e Hiltmann
M., 2011; Huber S. G., 2013), il portfolio (Johnston M. e Thomas M., 2005; Mestry
R. e Schmidt M., 2010) e la scrittura di caso associata al peer review (Meyer H.
D. e Shannon B., 2010).

Modello formativo socio-relazionale. Modello caratterizzato dall’attiva-
zione di processi di apprendimento in contesti sociali e collaborativi. Il modello
si fonda sui valori fondanti del cooperative learning e della comunita di pratica.
Le esperienze documentate in letteratura descrivono comunita di Dirigenti sco-
lastici in cui sono attivati percorsi di riflessione sulla propria pratica professio-
nale, sono condivise pratiche, sono incentivati il dialogo e la solidarieta orga-
nizzativa relativamente a problematiche comuni (Coleman M., 2010; Naicker I.
e Naidoo S. V., 2014; Sauers N. J. e Richardso n J. W., 2015).

Facendo riferimento a questi tre modelli, le cui evidenze di efficacia sono state
validate dalla letteratura revisionata, come progettare un intervento formativo
per il Dirigente scolastico italiano che opera in contesti innovativi? Quali pesi
attribuire ai tre modelli nelle composizione di un’architettura formativa? Quali
criteri di valutazione assumere per questo scopo?

Metodologia

La metodologia scelta per la risoluzione del nostro problema decisionale e
I’Analytic Hierarchy Process (AHP), una metodologia decisionale multicrite-
riale ideata dal matematico Thomas L. Saaty alla fine degli anni settanta e che
da anni trova applicazione in campo sociale, politico, economico e tecnologico
(Saaty, T. e Vargas L., 2001).

L’AHP supporta il decisore nella risoluzione del problema decisionale garan-
tendo la trasparenza e il controllo dell'intero processo. La sua applicazione pre-
vede la scomposizione del problema in forma gerarchica, il giudizio compara-
tivo tra tutti gli elementi della gerarchia, la sintesi dei giudizi di comparazione,
e infine I'ordinamento delle alternative.
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Il nostro problema oggetto di valutazione é stato quindi strutturato ponendo
al livello piu alto 'obiettivo e, ai livelli via via successivi i criteri di valutazione,
i sotto-criteri di valutazione e le alternative. Come mostra la figura 1, I'obbiet-
tivo del problema decisionale (livello 1) e la progettazione di un’architettura
formativa per il Dirigente scolastico che opera in contesti innovativi.

I criteri di valutazione (livello 2) sono stati invece individuati in quattro di-
mensioni culturali dell'innovazione, interconnesse e correlate:

1. Dimensione riflessiva. Si riferisce al contributo che assume la pratica
riflessiva nell’accogliere, trasferire e portare a sistema l'innovazione. 2. Di-
mensione organizzativa-gestionale (di sistema). Si riferisce alla creazione
delle condizioni organizzative affinché un’esperienza isolata di innovazione
possa integrarsi all'interno dell’organizzazione e sopravvivere nel lungo pe-
riodo. 3. Dimensione didattico-pedagogica. Si riferisce al sostegno ai pro-
cessi di innovazione pedagogico-didattica. 4. Dimensione sociale-informale.
Si riferisce a quei processi finalizzati a rendere la scuola una comunita di ap-
prendimento in cui I'innovazione si trasferisce seguendo le logiche del contagio
e della viralita.

Macro-progettazione di un‘architettura

Level 1: formativa per il Dirigente Scolastico che
opera in contesti innovativi
. . 1. DIMENSIONE Z VeSO 3. DIMENSIONE
Level 2 s
i 2.1/ Sviluppo di una Sostegnoalla
:r;:;::l;::zus::’:;ll: visione di sistema sui progettazione didattica
/11 processi di innovazione innovativa /3.1
) didattica
LL)[‘?" ggmg;::z;:?:;:;‘o 2.2/ Attuazione di una Governo della
n.2 leadership distribuita e didattica “viva” / 3.2
) condivisa

wo  [RESE] EEA

Figura 1 — Struttura gerarchia del problema decisionale

Ognuna di queste quattro dimensioni e stata quindi distinta in due sotto-di-
mensioni per un totale di otto sotto-dimensioni (livello 3):
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1.1 Autovalutazione della propria pratica professionale. 1. 2 Comprensione
del proprio contesto scolastico. 2.1 Sviluppo di una visione di sistema sui pro-
cessi di innovazione didattica. 2.2 Attuazione di una leadership distribuita e
condivisa. 3.1 Sostegno alla progettazione didattica innovativa. 3.2. Governo
della didattica “viva”. 4.1 Costruzione di relazioni all'interno della propria co-
munita scolastica. 4.2 Costruzione di relazioni al di fuori della propria comunita
scolastica.

Infine, le alternative sono state collocate al livello 4 della gerarchia. Esse
coincidono con i tre modelli formativi precedentemente descritti.

Al fine di analizzare tutte le variabili decisionali della nostra gerarchia, il me-
todo AHP prevede che a tutti gli elementi di ciascun livello vengano attribuiti
punteggi tramite confronti a coppie e matrici di valutazione. A tale scopo ab-
biamo applicato il metodo Delphi che ha coinvolto, in un processo di comuni-
cazione strutturata, 33 decisori convogliando piu pensieri competenti verso
una soluzione stabile e condivisa.

I decisori selezionati in base al criterio dell’expertise erano inizialmente 43,
suddivisi nei seguenti cinque sotto-gruppi: dirigenti scolastici delle scuole ca-
pofila del Movimento “Avanguardie Educative”, dirigenti scolastici delle scuole
polo del Movimento “Senza Zaino per una scuola comunita”, dirigenti di ricerca
Indire, docenti e ricercatori universitari, dirigenti tecnici ed esperti noti nella
comunita scientifica.

Il processo Delphi si & svolto nei mesi di aprile e maggio 2017 con due cicli
di interviste realizzate con 'ausilio di un web survey. Ai 43 decisori ¢ stato som-
ministrato un questionario composto dai confronti a coppie tra gli elementi di
ciascun livello della gerarchia rispetto all’elemento del livello superiore per un
totale di 34 confronti. Gli esperti hanno espresso il proprio giudizio tramite una
scala semantica di valutazione (scala di Satty) che ha permesso di tradurre in
valori numerici le valutazioni di importanza.

Sulla base del calcolo degli intervalli interquartili e delle deviazioni standard,
sono state sufficienti due somministrazioni dello stesso questionario al fine di
raggiungere giudizi stabili e la convergenza delle opinioni del gruppo.

La prima somministrazione (round 1) ha registrato un tasso di risposta del
90,69% (39 su 43) e un grado di accordo tra i giudizi gia soddisfacente (valori
della deviazioni standard compresi tra 3,36 e 5).

La seconda somministrazione (round 2) e stata accompagnata dalla sintesi
delle prime risposte fornite in forma aggregata e anonima. In particolare, per
ogni domanda e stata indicata la tendenza centrale delle risposte (mediana) e
il loro livello di dispersione (intervallo interquartile). Questa seconda compila-
zione ha registrato un tasso di risposta del 76,74% (33 su 43) e un notevole au-
mento del grado di accordo tra i giudizi (valori della deviazioni standard com-
presi tra 1,568 e 2,99; riduzione degli intervalli interquartili).
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Seguendo il metodo AHP, i valori ottenuti dal processo Delphi sono stati in-
seriti in matrici matematiche quadrate, positive e reciproche (matrici dei con-
fronti a coppie) al fine di ottenere per ogni variabile decisionale un valore per-
centuale di importanza.

Per I'applicazione le metodo AHP ci siamo serviti di un software di supporto
alle operazioni di calcolo che ci ha condotto alla risoluzione del problema deci-
sionale con il calcolo del ranking dei modelli formativi.

Risultati e discussione

Come si evince dalla Tabella 1, I'elaborazione delle valutazioni degli esperti
tramite il modello AHP vede confermato lo stesso ranking sia nel primo che nel
secondo round. L’architettura formativa che abbiamo disegnato avra quindi
una presenza significativa di strategie e metodologie didattiche proprie di un
modello di apprendimento socio-relazionale (44%) caratterizzate dalla dimen-
sione sociale e collaborativa. Ci riferiamo in particolare a quelle forme di peer
tutoring e reciprocal teaching proprie delle comunita di apprendimento e fina-
lizzate allo scambio di conoscenze, esperienze e buone pratiche.

Tabella 1 — Risultati AHP: ranking e pesi dei modelli formativi

Alternative Ranking Round 1 Round 2

Modello apprendimento esperienziale 2° 37% 38%

Modello di apprendimento centrato sulla costruzione della 3° 18% 16%

persona

Modello di apprendimento socio-relazionale 1° 43% 44%
Totale 100% 100%

Fonte: elaborazione degli autori

Una seconda fetta importante della nostra architettura formativa (38%) sara
occupata, invece, da strategie e metodologie didattiche basate su attivita “au-
tentiche”, in cui il soggetto mette in atto le proprie conoscenze pregresse e le
proprie risorse per affrontare problemi concreti riferiti a contesti reali. I riferi-
menti sono chiaramente all’'osservazione partecipante e alla pratiche di mento-

ring e coaching.

Infine, il 16% della nostra architettura formativa vede la presenza di strategie
e metodologie didattiche che promuovono la riflessione sul proprio ruolo e
sulla propria pratica professionale, quali Tautovalutazione seguita da feed-
back, il portfolio, il case writing associato a peer review.

Da questi risultati emergono alcune importanti riflessioni. In primo luogo,
valorizzando la dimensione sociale dell’apprendimento (Modello di apprendi-
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mento socio-relazionale, 44%) si evidenzia anche lo stretto legame tra le dina-
miche che si innescano nelle comunita di pratica e la promozione e lo sviluppo
dell'innovazione nella scuola. Il contesto sociale e collaborativo e infatti per
I'organizzazione scolastica un incubatore d'innovazione, un luogo di contagio
e di incontro tra buone pratiche.

In secondo luogo, la leadership democratica e comunitaria, orientata verso
processi di innovazione didattica e pedagogica, € una competenza che si acqui-
sisce principalmente attraverso l'interazione sociale ed esperienze di apprendi-
stato cognitivo (Modello apprendimento esperienziale, 38%). L’esercizio di una
leadership distribuita e condivisa € una competenza tacita, trasferibile attra-
verso un processo di partecipazione legittimata e periferica a una comunita di
pratica. Si tratta di un processo graduale in cui non si assiste al trasferimento
di teorie e informazioni, ma alla partecipazione attiva e graduale del neofita e
all’acquisizione di una sua nuova identita.

Infine, lo spazio relativamente marginale riconosciuto all’apprendimento ri-
flessivo (Modello di apprendimento centrato sulla costruzione della persona,
18%) puod essere interpretato evidenziando la sua integrazione nei precedenti
modelli formativi. In questo senso, poiché la riflessivita comporta un continuo
lavoro del soggetto sulla propria pratica, essa & un’attivita che il Dirigente sco-
lastico mette in atto sia nei processi di apprendimento socio-relazionali che in
modelli di apprendimento esperienziale. Il modello riflessivo non e quindi mar-
ginale rispetto alle precedenti dimensioni dell’apprendimento ma piuttosto
complementare e ugualmente finalizzato ad accompagnare Dirigente scola-
stico in inediti percorsi d'innovazione didattica e organizzativa della propria
scuola.

Conclusioni

In riferimento alla formazione professionale dei Dirigente scolastici, la revi-
sione sistematica della letteratura internazionale ha evidenziato criticita ed ele-
menti di efficacia. A fronte di una ricca documentazione relativa ai risultati
della sperimentazione di strategie didattiche e modelli formativi, pochissimi
studi riportano ricerche strutturate finalizzate alla progettazione, a livello ma-
cro o micro, di percorsi formativi rivolti ai capi d’istituto. Un investimento in
questo senso € oggi particolarmente urgente per favorire lo sviluppo professio-
nale dileader educativi in grado di creare le condizioni organizzative e culturali
affinché la scuola confermi il ruolo formativo anche nella odierna “societa
della conoscenza”.

Attraverso questo studio abbiamo tentato di fornire un avanzamento di co-
noscenza in tal senso, proponendo una metodologia di co-progettazione strut-
turata e trasparente. Applicando un processo Delphi-multicriteria, abbiamo va-
lutato tre modelli formativi e assegnato loro delle priorita al fine di costruire
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un’architettura formativa che fornira il supporto teorico per future micro-pro-
gettazioni di percorsi formativi rivolti al Dirigente scolastico che opera in con-
testi innovativi

Molteplici sono i vantaggi portati al nostro studio dall’applicazione del me-
todo AHP combinato con il metodo Delphi. In primo luogo il metodo AHP ha
attivato un processo controllato caratterizzato dalla chiarezza dei criteri di va-
lutazione e dalla loro accessibilita da parte dei decisori. Inoltre, la forma gerar-
chica in cui abbiamo scomposto il problema & una struttura potenzialmente in-
tegrabile e implementabile con altre dimensioni e/o sotto-dimensioni. Infine, il
coinvolgimento di un gruppo decisori ha ridotto il rischio legato ad una valuta-
zione singola e soggettiva e ha garantito 1'approccio bottom-up alla progetta-
zione.

In sintesi, la combinazione dei due modelli decisionali ha supportato i deci-
sori in un processo di valutazione realistico e ha favorito una decisione finale
negoziata che riflette le preferenze di tutti i partecipanti al processo decisio-
nale.

Tuttavia, lo studio presenta alcuni limiti che richiedono ulteriori approfondi-
menti metodologici.

Un primo aspetto riguarda il grado di soggettivita presente in qualsiasi mo-
dello multi-attributo. La modellizzazione della gerarchia da parte di differenti
ricercatori puo condurre, infatti, a due strutture diverse; cosi come potra essere
diverso il risultato finale se coinvolgeremo altri decisori nel processo decisio-
nale. Al fine di aumentare 'oggettivita del processo sarebbe interessante repli-
care la ricerca utilizzando un campione pitt ampio o diverso di decisori per con-
fermare o rivedere il risultato raggiunto. Inoltre, gli esperti potrebbero essere
coinvolti anche nella fase di costruzione della gerarchia (identificazione o va-
lidazione di dimensioni e sotto-dimensioni) applicando lo stesso metodo Delphi
o differenti metodologie (focus group, interviste, ecc..).

Un secondo aspetto degno di attenzione riguarda la scelta, tra le varie meto-
dologie di analisi multicriteriale, del metodo AHP. Uno sviluppo ulteriore della
ricerca potrebbe prevedere la sperimentazione di un’altra metodologia, ' ANP
(Analytic Network Process), che rappresenta un’implementazione dell’Analytic
Hierarchy Process. La costruzione di una struttura a rete, potrebbe infatti rive-
larsi pit vantaggiosa offrendo la possibilita di rappresentare la complessita del
reale in cui criteri e sotto-criteri (nel nostro caso e dimensioni e sotto-dimen-
sioni) non rappresentano variabili indipendenti ma sono caratterizzati da di-
pendenze e interazioni. Dovra comunque essere considerato che il sistema a
network, determinando una struttura non lineare e un flusso non unidirezio-
nale, rendera pitt complesso e difficile il compito dei decisori e comportera
tempi di lavoro piu lunghi.
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Infine, una breve considerazione riguarda le implicazioni dei risultati del no-
stro studio. Come abbiamo visto, sul piano pratico e applicativo, il coinvolgi-
mento dei Dirigenti scolatici nella progettazione di un’architettura formativa a
loro indirizzata rappresenta l'aspetto piu innovativo del nostro approccio.
L’aver favorito una progettazione partecipata ha innescato un percorso di coin-
volgimento diretto di testimoni privilegiati della comunita scientifica e di sta-
keholder al processo decisionale favorendo ricadute positive su questultimi e
sul loro gruppo di appartenenza.

Muovendo da questo orientamento partecipativo, il nostro studio ha voluto
offrire i risultati di una progettazione “generale” o “di massima” che i progettisti
della formazione potranno in futuro utilizzare per la costruzione di scenari for-
mativi calati in contesti reali. In questo senso, la nostra architettura potra for-
nire le linee guida per la micro-progettazione di percorsi formativi. Sul piano
applicativo sara dunque necessario il passaggio da una visione di sistema a un
livello di definizione operativa dell'intervento formativo che prevedra 1'esplici-
tazione del setting, di contenuti, moduli e unita didattiche, di attori e tempi,
delle modalita di monitoraggio e verifica degli esiti.
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Abstract

Il contributo descrive il primo anno di un percorso di ricerca triennale coordinata da
INDIRE e orientata a individuare modelli organizzativo-didattici innovativi in grado di
contrastare il fenomeno dell’abbandono scolastico e aumentare benessere e successo
formativo degli studenti. La ricerca, condotta tramite un disegno di ricerca di tipo
qualitativo, con studio di caso multiplo, si € concentrata su istituti tecnici e
professionali della Toscana, prendendo in esame alcune dimensioni (approccio allo
studio, modello didattico del docente, clima di classe) considerate determinanti per la
prevenzione dell’abbandono scolastico. Ciascuna dimensione e stata analizzata con
strumenti diversi e in alcuni casi la rilevazione dei dati & stata fatta prima e dopo lo
specifico percorso di formazione blended rivolto ai docenti sulle metodologie
didattiche attive, che nell'ipotesi di ricerca venivano considerate in grado di aumentare
I'engagement degli studenti. In particolare, in questo contributo vengono presentati i
risultati relativi ai test standardizzati AMOS somministrati agli studenti,
all’osservazione in classe delle lezioni e alle interviste realizzate con gli studenti e con
il docente disciplinarista.

Keywords
didattica laboratoriale, scuola secondaria di secondo grado, abbandono scolastico,
benessere scolastico
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Introduzione

Nell’a.s. 2015-16, a seguito di una precisa politica di sviluppo della
formazione tecnica e professionale (Regione Toscana, 2014), la Regione
Toscana ha affidato ad INDIRE l'incarico di progettare e gestire un progetto
di formazione-intervento (Di Gregorio, 2003) indirizzato ai docenti e
denominato “La Didattica Laboratoriale nei Poli Tecnico Professionali (PTP)
della Toscana”, come possibile risposta al disengagement degli studenti
(Boscolo, 2012) e alla dispersione scolastica, un problema non solo italiano.
Anche se la situazione dell’abbandono scolastico € preoccupante in tutta
Europa, tanto da fissarne, all'interno dell’agenda di Europa 2020, la riduzione
al 10% entro il 2020, in Italia il fenomeno ¢ assai superiore alla media UE-28 e
interessa in modo particolare gli Istituti tecnici e professionali, con un rischio
che il Servizio statistico del MIUR stimava nel 2013 attorno al 43,7%, nel
primo biennio della scuola secondaria di Il grado, e riguardava in particolare
alunni con svantaggio socio-culturale (alunni BES). Se da una parte le
raccomandazioni della Commissione europea (2013) per la riduzione
dell’abbandono scolastico insistono sulla messa a punto di politiche
sistemiche (“comprehensive policies”), in Italia, per effetto del Decreto
interministeriale del 7 febbraio 2013, sono stati istituti i Poli Tecnico
Professionali (PTP), pensati proprio come realta organizzative innovative che
concorrono a sostenere il sistema dellistruzione e della formazione tecnica e
professionale, mettendo insieme vari attori sul territorio (scuole, agenzie
formative, imprese e associazioni). Una soluzione organizzativa che
contribuisce, nella volonta del legislatore, allo sviluppo di competenze
strategiche indispensabili sia all'aumento della competitivita delle imprese sia
all'impiegabilita dei ragazzi che escono da questi istituti.

Il progetto ha coinvolto 173 docenti di 22 scuole toscane appartenenti alle
reti di 8 PTP che nell’A.S, 2015.2016 hanno partecipato ad un percorso di
formazione in modalita e-learning blended (Ligorio et al., 2009) coordinato da
INDIRE con la collaborazione di “docenti tutor” esperti nell'utilizzo di
metodologie didattiche attive. I docenti tutor hanno proposto dei percorsi
disciplinari (che come da progetto della Regione Toscana coinvolgevano le
materie di base ovvero matematica, scienze, italiano e lingue straniere), volti
a mettere in pratica alcune “Idee” innovative del Movimento delle
Avanguardie Educative (Laici et al.,, 2015), quali il Debate, la Flipped
Classroom e U'Integrazione tra Contenuti Didattici Disciplinari e libri di
testo (http://avanguardieeducative.indire.it/), ovvero proposte di innovazione
e pratiche metodologico-didattiche pensate per cambiare l'organizzazione
della didattica, del tempo e dello spazio del fare scuola, che si avvalgono delle
potenzialita delle ICT e dei linguaggi digitali e che sono orientate alla
promozione di competenze trasversali negli studenti. Uno degli orizzonti del
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Manifesto delle Avanguardie Educative & infatti dedicato a “Riconnettere i
saperi della scuola e i saperi della societa della conoscenza” dove si
sottolinea I'importanza di competenze chiave, competenze trasversali, soft
skills, ovvero competenze richieste da istituzioni, aziende e dal vivere sociale
e che rappresentano un curricolo trasversale implicito che compare
marginalmente nei documenti guida della scuola italiana e che invece
andrebbero promosse anche per abbattere le barriere tra apprendimento
formale, non formale e informale. I docenti hanno percido lavorato alla
progettazione e alla messa in atto di interventi didattici orientati alla didattica
laboratoriale e alla promozione di competenze, ripensando I'approccio
educativo secondo la prospettiva del costruttivismo sociale (Jonassen, 1994).
Questo, per mettere gli studenti nella condizione di esercitare il pensiero
critico e creativo, il problem solving, la presa di decisioni, l'abilitd di
comunicare e di lavorare in gruppo (Fabbri & Melacarne, 2015); ma anche lo
stare bene a scuola e il poter fare a scuola esperienze significative, supportate
anche dalle ICT, che non siano discontinue rispetto ad altri importanti aspetti
dei percorsi di carriera e di vita (Sennet, 2008; Resnick, 1987). Con il progetto
di formazione si e di fatto realizzato un percorso di coaching e di
accompagnamento da parte di una figura esperta che e diventata una guida
didattica e metodologica per gli insegnanti (Rivoltella, 2014). I docenti hanno
avuto la possibilita di condividere il proprio percorso e riflettere sulle proprie
pratiche con altri colleghi avvalendosi dell'interazione in presenza
(workshop, seminari) e delle possibilita offerte dall’ambiente di
apprendimento online (gruppi di lavoro disciplinari e trasversali, webinar,
forum, condivisione materiali). Hanno quindi potuto sperimentare un ruolo
attivo nella prospettiva di costruire una comunita di pratica professionale di
docenti (Wenger, 2006).

Stato dell’arte

Il progetto ha sostenuto una visione della didattica laboratoriale in senso
poliedrico, intendendo il laboratorio non solo come setting fisico, ma come
luogo virtuale, come situazione di apprendimento, come contesto di attivita
strutturate e situate che travalicano i confini dei saperi disciplinari
(interdisciplinarita), come spazio di azione e di interazione con gli altri e come
spazio emotivo, mentale e culturale. Questa definizione e ispirata ai lavori di
Frabboni (2004, 2005), Baldacci (2008), Iaquinta (2005, 2013) e De Bartolomeis
(1978), legati al movimento dell’attivismo pedagogico di Dewey (1972, 1984,
1987, 1989), alle proposte di laboratorio delineate da Freinet (1977),
Engestrom (2003, 2006, 2009), Antinucci (2001) e Laneve (2003) e ai recenti
lavori di McKenzie (2005), Nigris et al. (2007), Hattie (2009), Creemers (2012)
e Rivoltella (2012, 2013, 2015), che insistono su una didattica efficace,
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personalizzata (differentiation), ispirata ai principi della molteplicita di
rappresentazioni, esperienze e pratiche (teoria delle intelligenze multiple,
Universal Design for Learning, ecc.) e potenziata dall'uso delle ICT, in quanto
fondamentali attivatori/facilitatori in termini cognitivi, comunicativi,
sociorelazionali ed espressivo-creativi.

Ma cosa vogliono le aziende oggi? Se lo chiede Roger Abravanel (2014) in
un recente testo sulle richieste prioritarie da parte delle aziende oggi, dal
quale si scopre che le competenze piu ricercate sono quelle cosiddette “soft”,
ossia la competenza comunicativa, la competenza collaborativa, I'autonomia
personale, la capacita di imparare ad imparare, [lattitudine
all’autoimprenditorialita (in particolare l'etica del lavoro) e la capacita di
problem solving (Abravanel, 2014). Sono tutte competenze che con una
didattica attiva che mette al centro lo studente vengono sollecitate e
progressivamente sviluppate. Ad esempio, il Debate lavora molto sulla
competenza  comunicativa  perché allena proprio la  pratica
dell’argomentazione, dell’esercizio del pensiero critico e dell’ascolto attivo. La
Flipped Classroom, invece, insiste molto sull'autonomia ed anche sulla
autoimprenditorialita, dato che a casa lo studente deve visionare del
materiale, individuare delle domande da portare in classe e costruire
contenuti didattici digitali da condividere con gli altri. In generale, comunque,
tutte le Idee di Avanguardie Educative si ispirano ad una visione educativa
nella quale lo studente & il protagonista dell’apprendimento e insieme alle
competenze “hard”, coltiva e spesso ¢ chiamato anche ad autovalutare le
proprie competenze trasversali (le soft skills appunto).

Metodologia

La ricerca e stata avviata nell’A.S. 2015-2016 adottando una metodologia di
tipo qualitativo in cui ci si & avvalsi di uno studio descrittivo a caso multiplo,
(Yin, 1984), ritenendo che il raffronto tra i diversi casi potesse fornire un
quadro il piu possibile completo del fenomeno studiato nel suo contesto
(Trinchero, 2002; Bailey,1985). La ricerca intendeva comprendere se l'utilizzo
di una didattica attiva potesse contrastare il fallimento formativo ed
aumentare il coinvolgimento degli studenti nei confronti della scuola. Sono
state quindi individuate le dimensioni da indagare che in letteratura (Lamb et
al., 2011; Boscolo, 2012) sono considerate in correlazione con il disimpegno e
I’'abbandono precoce dalla scuola: i livelli di competenza degli studenti; i
fattori di permanenza a scuola (motivazione allo studio, benessere degli
studenti e clima di classe); la performance dei docenti (ruolo del docente,
didattica); le ricadute organizzative a livello di scuola. Ciascuna dimensione &
stata analizzata prima e dopo il percorso di formazione dei docenti. Gli
strumenti utilizzati sono stati: portfolio online per gli studenti; test
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standardizzati; intervista semistrutturata al docente disciplinarista;
videoripresa in classe a cura del docente disciplinarista; focus group con gli
studenti; osservazione in classe a cura dei ricercatori; intervista al dirigente
scolastico. Il metodo di campionamento delle 4 classi individuate per gli studi
di caso e stato di tipo ragionato casuale, tenendo come parametri la filiera
produttiva dei PTP e la disciplina di base oggetto della formazione
(matematica, scienze, italiano, lingue straniere). In Toscana, le filiere
produttive individuate sono quattro: agribusiness-turismo; meccanica;
nautica; moda. I dati relativi ai 4 studi di caso vengono riassunti nella Tabella
1 comprensiva delle informazioni riguardanti la composizione della classe in
termini di numero, genere e caratteristiche degli studenti, quali ripetenza e
BES (Bisogni Educativi Speciali, cfr. CM 8 del 2013).

Tabella 1 - Dati riepilogativi delle classi oggetto degli studi di caso.

Scuola e | Classe Numero Studenti Disciplina
Filiera

IT“C. Classe |, Tot= 20 Scienze
Cattaneo”, San | indirizzo Maschi=20

Miniato (PD professional Femmine=0

Filiera: Moda e chimico Ripetenti=10

BES=14 (disabili=1; DSA=1;
svantaggiati=12)
Abbandoni dal mese di

dicembre=3
ISIS “G. Classe |, Tot= 24 [taliano
Vasari”, Figline | professional | Maschi=14
(FD e Femmine=10
Fliera: alberghiero Ripetenti=4
Agribusiness / BES=10 (disabili=2; DSA=4
turismo svantaggiati=4)

Abbandoni dal mese di
dicembre=0

lIS “G. Galilei”, | Classe |, Tot= 20 Matematica
Viareggio (LU) | Istituto Maschi=20
Filiera: tecnico Femmine=0
Meccanica informatico Ripetenti=5

BES=1 (DSA=1)
Abbandoni dal mese di

dicembre=2
[IS “Buontalenti | Classe I, Tot=22 Inglese
Cappellini”, indirizzo Maschi=18
Livorno (LD nautico Femmine=4
Filiera: Nautica Ripetenti=2

BES=3 (disabili=1; DSA=2)
Abbandoni dal mese di
dicembre=2

Relativamente all'indagine sui correlati psicologici dell’apprendimento (stili
cognitivi, ansia, motivazione allo studio) sono stati somministrati i test
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standardizzati AMOS di De Beni, Moée, Cornoldi et al. (2014), che forniscono
elementi utili per la valutazione delle strategie di studio e degli aspetti
emotivo-motivazionali degli studenti, consentendo una comprensione piu
profonda dei punti di debolezza e di forza degli ragazzi e l'individuazione di
strategie compensative e di supporto in vista del successo formativo. Si tratta
in particolare dei seguenti test: Questionario sulle Strategie di Studio (QSS);
Questionario sull’Approccio allo Studio (QAS); Questionario sugli Stili
Cognitivi (QSC); Questionario Ansia e Resilienza (QAR); Questionario sulle
Convinzioni (QC). La modalita di somministrazione e stata sia carta e matita
sia in digitale.

Il Focus Group con gli studenti, realizzato da due ricercatori (conduttore e
osservatore) a maggio 2016 dopo 'osservazione in classe, ha coinvolto 8-12
studenti precedentemente individuati dal docente disciplinarista secondo
criteri condivisi con i ricercatori (proporzionalita, rappresentativita per
genere, numero di ripetenti, BES, ecc.). Dopo la fase di “accoglienza e
riscaldamento”, dove & stata condivisa la modalita di organizzazione del
lavoro, i ruoli, le regole e si e chiesto agli studenti il permesso di registrare,
sono stati presentati alcuni stimoli per riflettere sulla dimensione collegata ai
fattori di permanenza a scuola (motivazione allo studio, benessere degli
studenti e clima di classe).

L’'osservazione in classe e stata effettuata, cosi come la somministrazione
dei Test AMOS, all'inizio e alla fine dell’anno scolastico, pertanto si € potuto
osservare il cambiamento prodotto in termini di stili didattici e situazioni di
apprendimento a seguito della formazione ricevuta. L’'osservazione & stata
svolta da due ricercatori contemporaneamente, seguendo una traccia
condivisa e solo successivamente i due punti di osservazione sono stati
sintetizzati in un unico Report di osservazione, inviato al docente
disciplinarista per integrazioni e approvazione. Le macroaree di osservazione
sono state: organizzazione dello spazio, organizzazione dei tempi,
organizzazione degli studenti, clima di classe e benessere, ruolo del docente e
relazione con la classe, modalita d'uso delle tecnologie.

Risultati e discussione

Nell’attuale contributo verranno presentati alcuni dati ed informazioni
emersi dall’analisi della dimensione legata ai fattori di permanenza a scuola.
Va segnalato che i casi di abbandono nelle 4 classi (conteggiati dal mese di
dicembre ovvero dall'inizio del percorso di formazione con i docenti) sono
stati 7 su un totale complessivo di 86 studenti. In una classe non ci sono stati
abbandoni.

Analisi dei dati provenienti dai test AMOS. Relativamente al QSS, sulle
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strategie di studio, leggendo trasversalmente i risultati dei quattro studi di
caso, possiamo notare un generale miglioramento, in particolare per quanto
riguarda la conoscenza e l'uso di nuove strategie. Al contrario, per quanto
riguarda il Questionario sull’Approccio allo Studio (QAS), si registra un
peggioramento, come se ci fosse una perdita di controllo. Del resto, nella
scala dell’Ansia (QAR), si osserva, tra la prima e la seconda
somministrazione, un aumento del livello di ansia percepita (forse dovuta
anche al particolare momento dell’anno), mentre i fattori protettivi e gli indici
legati alla Resilienza aumentano in modo disomogeneo nelle quattro classi. Si
registra, pertanto, una generale tendenza dei ragazzi delle quattro classi a
perseguire obiettivi di prestazione piuttosto che obiettivi di apprendimento.
Tuttavia, nel QC, si € potuto anche osservare un lieve miglioramento per
quanto concerne la fiducia dei ragazzi verso la propria intelligenza e
convinzioni piu flessibili verso la possibilita di cambiare. Questo potrebbe
essere in parte attribuito all'introduzione, da parte dei docenti in formazione,
di proposte didattiche sfidanti (senza essere pero frustranti) e che hanno dato
ai ragazzi la possibilita di sperimentarsi in ruoli diversi e soprattutto di
intaccare le convinzioni e letichettamento (labeling) rispetto all’essere
“cattivi studenti” (Boscolo, 2012). Per quanto riguarda il test sugli stili
cognitivi (QSC), in tre classi su quattro si osserva una diminuzione della
polarizzazione tra i due stili cognitivi prevalenti (stile analitico-globale versus
stile visivo-verbale), a vantaggio di una maggiore flessibilita cognitiva, che
consente di processare l'informazione in maniera piu libera e dipendente dal
contesto e dallo stimolo proposto. Leggendo la situazione complessiva in
termini di strategicita (conoscenza, uso e coerenza), convinzioni (teorie
dell'intelligenza e della personalita e relativa fiducia) e strategie di
autoregolazione (ansia e resilienza), nonostante il trend positivo, non si puo
non notare come in quasi tutti gli indici dei 5 test e per tutte e quattro le classi,
i punteggi piu frequenti siano quelli relativi alle classi di punteggio basse e
medio-basse, rivelando un modello metacognitivo-motivazionale complessivo
piuttosto povero e preoccupante. E convinzione di chi scrive che, grazie ad un
intervento mirato a rafforzare la metacognizione e in presenza di attivita
didattiche nelle quali non solo si allenano le soft skill ma si fa esperienza di un
Sé piu competente, tali situazioni generalmente deboli potrebbero evolvere
positivamente. Ad esempio, con il Debate, la Flipped Classroom o la
costruzione di Contenuti Didattici Digitali si creano opportunita di
sperimentare forme di collaborazione e di costruzione condivisa della
conoscenza nonché di creare percorsi di apprendimento dove studenti piu
esperti possano lavorare con altri (peer tutoring), acquisendo livelli sempre
pit complessi di azione e autoregolazione. Tale approccio potrebbe essere
utile anche per migliorare un altro aspetto problematico, cioe la sensibilita
metacognitiva, ma potrebbe anche supportare una migliore gestione
dell’'ansia e promuovere forme di resilienza, elemento protettivo che va
sicuramente potenziato proprio perché correlato al benessere scolastico.
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Inoltre, il potenziamento dell’approccio laboratoriale con le ICT garantisce
una piu solida attivazione in termini cognitivi, comunicativi socio-relazionali
ed espressivo-creativi, in quanto vengono facilitati, da un lato la
manipolazione degli oggetti rappresentati (simulazione, visualizzazioni 3D,
ecc.) e dall'altra Tlautorialita degli studenti (Rivoltella, 2013), Ila
collaborazione e la partecipazione attiva degli studenti.

Analisi degli elementi emersi dal Focus Group con gli studenti. Gli
studenti, invitati a riflettere se e quanto i professori fossero attenti alle loro
caratteristiche individuali, magari valorizzando gli interessi o lo specifico
modo di studiare e imparare, supportandoli nelle eventuali difficolta, hanno
segnalato in tre casi un generale interesse della scuola nei loro confronti ma
con situazioni di classe che dipendono da insegnante ad insegnante. Solo
alcuni insegnanti sono infatti attenti alle caratteristiche individuali, modulano
le spiegazioni o rispiegano in caso di difficolta nella comprensione e
propongono compiti di recupero considerati utili dagli studenti. In questi casi
gli studenti fanno esplicito riferimento al docente disciplinarista che partecipa
al percorso di formazione. In un caso invece emerge una situazione di scarsa
personalizzazione e sono ¢li studenti che debbono adattarsi al tipo di
approccio didattico e relazionale dei docenti: “Il prof. e uno noi siamo tanti”.
Rispetto al clima di classe e alla possibilita di essere tutti inclusi nelle attivita,
in tre casi la situazione viene descritta come positiva, con un buon clima di
classe, che in una situazione & anche andato migliorando nel corso dell’anno e
dove complessivamente viene data a tutti la possibilita di partecipare alle
attivita, mentre in un caso il clima di classe viene descritto come caotico e
non adatto a sostenere l'interazione tra gli studenti. Rispetto al ruolo delle
tecnologie nella didattica tutti gli studenti le considerano importanti per
facilitare lo studio, per prendere appunti, fare operazioni, collegare le
informazioni e tutti vorrebbero utilizzarle di piu in classe. In un caso I'utilizzo
delle tecnologie a scuola viene segnalato anche come elemento per andare
piu volentieri a scuola. Si comprende che in generale non c’¢ un utilizzo
diffuso delle tecnologie. Tra quelle che vorrebbero utilizzare di piu citano il
computer ed il tablet per fare ricerche in rete, la LIM per interagire in modo
attivo con i contenuti delle discipline, la visualizzazione di video e foto per
studiare pitu facilmente e nel caso di Matematica anche la calcolatrice, il cui
utilizzo non e consentito in classe. “Se spieghi un argomento con lUausilio di
JSoto, video, subito colleghi, e hai gia un discorso preparato”, “Apprendi
molto di pin con un video e tutto un altro modo di vedere la storia”, “Con la
LIM puoi zoomare... anche per le forme geometriche puoi manipolare”. Agli
studenti é infine stato chiesto se cambierebbero qualcosa della loro scuola per
renderla una scuola dove si ha piacere di andare e perché alcuni compagni
hanno smesso di frequentare la scuola. In due classi i ragazzi segnalano che
vorrebbero rispettivamente una scuola piu colorata e accogliente e con una
adeguata manutenzione degli edifici. In generale tutti sostengono che
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vorrebbero svolgere piu attivita laboratoriali e modalita interattive di fare
lezione. Emerge infatti che la didattica € ancora prevalentemente frontale con
eccezioni che iniziano a coinvolgere i docenti in formazione. “Le lezioni
dovrebbero essere piu aperte tipo si spiega un argomento e poi se ne discule
tutti”. Rispetto all’'abbandono le motivazioni fornite sono varie, dal rapporto
con i docenti (che se non e buono dal punto di vista relazionale incide anche
sul rendimento in quella disciplina), alla scarsa motivazione personale,
oppure, nella classe del professionale, perché si & trovato un lavoro.

Analisi degli elementi emersi dalle osservazioni in classe. Per motivi di
spazio, il presente contributo prende in considerazione il cambiamento pre e
post formazione solo in relazione ad alcune dimensioni, ossia come cambiano
I'organizzazione del lavoro degli studenti, il clima della classe, il ruolo del
docente, la sua relazione con la classe e l'uso delle tecnologie. Per quanto
riguarda l'uso delle tecnologie, in due classi su quattro si registra un
cambiamento significativo nella pratica di insegnamento/apprendimento in
quanto, rispetto all'inizio, i ragazzi sono adesso impegnati in attivita che
contemplano l'uso di tecnologie digitali (LIM, videoproiettore, ecc.) e/o la
creazione o la presentazione di materiali didattici digitali (es. video, immagini,
ecc.). L'introduzione dell'uso delle tecnologie ha comportato, nei casi in cui la
scuola non fosse particolarmente attrezzata, anche un lavoro a casa in tal
senso. Per quanto riguarda l'organizzazione del lavoro degli studenti, in tre
casi su quattro abbiamo osservato una netta trasformazione della struttura
delle attivita scolastiche, con una partecipazione piu attiva degli studenti (se
non altro per la presentazione a turno del loro lavoro o per la performance di
un Debate) e una netta propensione per il lavoro collaborativo o a coppie. Nel
quarto caso il lavoro di gruppo & ancora troppo immaturo e organizzato dal
docente, benché ci siano stati timidi tentativi nel rendere gli studenti partecipi
e autonomi nel lavoro. I fattori legati al clima e alla relazione del docente con
la classe sembrano migliorati in tutti e quattro i casi anche se con intensita
diverse: in due casi il docente e facilitatore e fornisce una funzione di
incoraggiamento e scaffolding agli studenti, mentre negli altri due casi il
cambiamento € piu lieve (in un caso dovuto alla composizione della classe,
particolarmente difficile, e nell’altro ad una ancora forte centralita del
docente che tende a dirigere un po’ tutte le fasi del lavoro). Infatti, solo in due
casi su quattro si e assistito ad un cambiamento significativo del ruolo del
docente da “istruttore” a facilitatore, mentre negli altri casi questo passaggio
e stato, a nostro avviso, appena accennato.

Conclusioni

La ricerca presenta sicuramente delle limitazioni dovute alla non
generalizzabilita dei dati e alla non comprovata correlazione tra i

127



Laici, Panzavolta

miglioramenti nelle dimensioni indagate legate all'engagement degli studenti
e l'introduzione di forme di laborialita sostenuta da ICT, anche perché questa
non si puo dire abbia trasformato in modo sostanziale il modello didattico dei
docenti in formazione (un solo anno scolastico non & sufficiente a produrre un
cambiamento culturale). Tuttavia, grazie alla raccolta di dati in profondita e
alla triangolazione degli stessi, ci sembra di poter affermare che forme di
didattica attiva possono contribuire a contrastare il fallimento formativo ed
aumentare il coinvolgimento degli studenti nei confronti della scuola in
quanto agiscono su meccanismi profondi dell’apprendimento e della
motivazione, consentendo una sorta di reframing cognitivo ed emotivo-
motivazionale dello studente verso il proprio percorso scolastico.
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