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INTRODUZIONE
Chiara Panciroli

Il volume propone una riflessione sui temi della didattica attraverso il lavoro di 
ricerca svolta dal gruppo afferente al Dipartimento di Scienze dell’Educazione 
dell’Università di Bologna. L’analisi prende avvio dal concetto di post-digitale 
per rileggere i contesti formativi attuali secondo un approccio integrato tra spazi, 
tempi, linguaggi e strategie differenti, in riferimento ad una costruzione della co-
noscenza non più lineare ma ecosistemica. Una diffusione sempre maggiore del 
digitale all’interno di tutti gli apparati sociali-culturali, tra cui quelli formativi, 
appare ormai un fenomeno ordinario verso una moltiplicazione di spazi e tempi 
dell’esperienza. Si riconosce infatti come un effetto di assuefazione alle tecnologie 
abbia raggiunto un livello di maturazione così elevato da renderle invisibili. A 
questo proposito si parla di una disseminazione della tecnologia nell’esperienza 
delle persone, che sottolinea una relazione continua tra naturale e artificiale. Al 
riguardo si evidenzia come «non sia più possibile oggi stabilire con chiarezza cosa 
è mediale e cosa non lo sia, né si può definire quando entriamo in una situazione 
mediale e quando ne usciamo: siamo piuttosto immersi in sistemi e ambienti di 
relazioni e di scambi, pronti a usare le differenti risorse che tali ambienti ci metto-
no a disposizione, rispetto agli obiettivi che ci vengono proposti o ci proponiamo, 
e ad assumere ruoli e posizioni corrispondenti a quanto implicato dall’uso di tali 
risorse. I media sono ovunque. Noi stessi siamo media. Ed è per questo che i me-
dia non esistono più» (Eugeni 2015). È in questo senso che si parla di condizione 
post-digitale. Per comprenderla, occorre collocarla in un’analisi che tenga conto 
di una profonda e complessiva mutazione socio-antropologica, in cui la tecnolo-
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gia minimizza i propri apparati, per entrare in modo capillare nel tessuto delle 
azioni e delle esperienze degli individui e dei gruppi. Questo comporta anche una 
ricollocazione delle diverse funzioni della tecnologia (ricerca, memorizzazione, 
manipolazione, trasmissione, comunicazione, esibizione e ricezione di informa-
zioni), applicate a differenti ambiti socioculturali in cui, sempre di più, il digitale 
e la vita delle persone sono caratterizzati da flussi di intangibilità all’interno di 
forme materiali (Panciroli 2021).

Rispetto a questo quadro di riferimento, le ricerche effettuate hanno come 
principale finalità quella di individuare, secondo un approccio quantitativo e 
qualitativo, gli elementi significativi di una didattica innovativa, in cui intreccia-
re in modo sempre più naturale gli spazi didattici fisici e quelli virtuali, oltre a 
differenti media.

Nello specifico il volume restituisce una sintesi delle ricerche sviluppate negli 
ultimi cinque anni in relazione al tema dell’innovazione didattica a livello scolasti-
co e universitario rispetto a due periodi: un primo, in cui si è fermata l’attenzione 
sui concetti di innovazione didattica e della sua sostenibilità; un secondo, relativo 
all’emergenza data dal COVID-19, in cui si è approfondito il tema della didattica 
digitale quale risposta obbligata di tutte le comunità educative. L’obiettivo prio-
ritario del volume è quello di fare un punto su quanto esplorato e documentato e 
rilanciare nuove direzioni di lavoro. Le ricerche che hanno portato all’elaborazio-
ne dei capitoli sono le seguenti: 

1.	 ricerca sugli elementi significativi di una didattica innovativa in un’ottica ecosistemica, 
all’interno della scuola secondaria, in cui si è sperimentata l’integrazione tra 
spazi didattici fisici e quelli virtuali;

2.	 ricerca sul feedback nella didattica, effettuata all’interno di un percorso didattico 
universitario finalizzato a comprendere nello specifico come i feedback di na-
tura visuale possono sostenere da un punto di vista cognitivo, socio-relazionale 
ed emotivo il processo di apprendimento degli studenti;

3.	 ricerca sul visual learning attraverso un approfondimento e una comparazione 
degli elementi di positività e criticità rispetto all’uso di immagini e video nella 
didattica universitaria;

4.	 ricerca sugli ambienti tecnologici integrati all’ambiente-aula che ha avuto come obiet-
tivo quello di individuare l’impatto degli ambienti digitali sulla costruzione 
creativa e collaborativa della conoscenza. Gli ambienti digitali sono stati trat-
tati come aggregatori tra contesti formali e informali; 
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5.	 ricerca sulle strategie didattiche con particolare riferimento a tre specifiche 
strategie didattiche: Arts-Based Learning, Role Taking, Cooperative lear-
ning, Project-Based Learning e Flipped Learning, adottate nell’ambito di 
una didattica universitaria blended e online a supporto del coinvolgimento/
motivazione, delle interazioni tra studenti e tra studenti e docente, nonché 
l’elaborazione di nuove forme di conoscenza, promuovendo un apprendi-
mento attivo; 

6.	 la ricerca-formazione rivolta ai docenti di una rete di scuole di licei della re-
gione Emilia-Romagna, che ha posto un’attenzione particolare sulle pratiche 
di co-progettazione/valutazione tra docenti di differenti aree di indirizzo cercan-
do riallineare le competenze e i risultati di apprendimento raggiunti dagli 
studenti nelle discipline di area umanistica rispetto a quelli conseguiti nell’a-
rea scientifica.

Il volume è strutturato in tre parti. Nella Parte Prima, Temi e ricerche per l’innova-
zione didattica, Chiara Panciroli introduce nel primo capitolo, Verso un modello di 
didattica ecosistemica, il concetto di conoscenza ecosistemica in connessione con le 
principali teorie dell’apprendimento per poi proporre un modello di didattica in-
tegrata che richiama a pratiche di insegnamento incentrate sul feedback. Questo 
modello raccoglie in formato sistemico gli elementi caratterizzanti la visione di-
gitale e post-digitale della Didattica, focalizzando l’attenzione su quelle che sono 
considerate le chiavi di lettura principali e le relative piste di ricerca: i Contesti, 
tra spazi educativi formali, non-formali e informali per valorizzarne le specificità, 
i Linguaggi, per i processi di acquisizione e rielaborazione delle conoscenze, gli 
Ambienti, per un apprendimento aperto e polivalente e le Strategie, per lo svilup-
po di una didattica efficace e il raggiungimento degli obiettivi educativo-didattici. 
Contesti, linguaggi, ambienti e strategie sono analizzati nel quadro più generale 
di un apprendimento situato in ottica ecosistemica e universale. In questo quadro, 
la conoscenza è considerata il risultato elaborato attraverso grandi ricomposizioni 
interdisciplinari, che consentono di cogliere le relazioni esistenti tra i vari conte-
sti e di vedere i processi in modo dinamico nella loro complessità. Nel capitolo 
Intelligenza artificiale in una prospettiva educativo-didattica, Chiara Panciroli e Anita Ma-
cauda presentano le principali linee di ricerca relative a “Intelligenza artificiale 
ed Educazione”, partendo da una condivisione del lessico minimo riguardante le 
principali tecnologie di Machine Learning, Deep Learning, Natural Language 
Processing e Computer Vision e una focalizzazione sulle principali applicazioni 
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di intelligenza artificiale nei contesti didattici. Il contributo di Anita Macauda su 
Rappresentazione visiva nei processi conoscitivi focalizza l’attenzione sul riconoscimento 
di un diverso modo di strutturare e rappresentare la conoscenza, sempre più in 
forma visiva e audiovisiva. A partire dagli studi di Visual Neuroscience, si focalizza 
l’attenzione sui principali aspetti connessi all’intelligenza grafico-visiva per rileg-
gere l’uso del linguaggio visivo nella didattica. Nel capitolo Lo spazio come risor-
sa didattica, Chiara Panciroli analizza alcuni significati educativi e didattici dello 
spazio. Un approfondimento sul lessico che differenzia spazi, ambienti e luoghi, 
permette di restituire nuove riflessioni e indirizzare possibili pratiche, con un ri-
ferimento specifico agli ambienti digitali intesi connettori di modalità espressive 
multiple, ciascuna in interazione dinamica con le altre, per la produzione di nuovi 
artefatti cognitivi. Il contributo di Laura Corazza, Percorsi formativi ed engagement, 
analizza la didattica come intervento formativo ad ampio raggio, rivolto a un 
pubblico vasto, destinatario di quell’azione educativa tradizionalmente catalogata 
come divulgazione e che si avvale spesso dei mass media visivi, oggi in formato di-
gitale. Tale azione sta cambiando volto e si orienta, in parte senza un consapevole 
inquadramento pedagogico-didattico, verso un’interpretazione della relazione 
scienza-società, in cui l’engagement è il concetto chiave che richiama il paradigma 
del coinvolgimento e della partecipazione attiva. 

La Parte Seconda, Riflessioni e sperimentazioni nella didattica universitaria, riporta 
alcune significative sperimentazioni realizzate in spazi laboratoriali di didattica 
integrata all’interno di ambienti sia fisici che digitali. Le esperienze propongo-
no più strategie finalizzate allo sviluppo di competenze digitali, di forme di ap-
prendimento collaborativo e partecipativo, nonché di negoziazione del sapere 
all’interno di comunità virtuali, sostenendo e promuovendo la dimensione indi-
viduale e sociale dei processi conoscitivi, con un particolare riferimento al valo-
re dell’esperienza educativa negli ambienti digitali. Nello specifico, il capitolo di 
Elena Pacetti e Alessandro Soriani, Il laboratorio come spazio e strategia per le compe-
tenze digitali ferma l’attenzione sulla didattica laboratoriale in contesti universitari 
proponendo un’analisi delle percezioni di docenti e studenti, raccolte attraverso 
questionari online, in relazione alle strategie didattiche più utilizzate ed efficaci, 
alle difficoltà tecniche, comunicative e relazionali e ai metodi di apprendimento 
a distanza. Manuela Fabbri in Role Taking per sostenere l’apprendimento collaborativo e la 
partecipazione presenta una sperimentazione in cui il Role Taking viene proposto 
come strategia didattica efficace nel sostenere la costruzione collaborativa della 
conoscenza e i processi socio-relazionali tra i membri del gruppo, in linea con le 
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competenze chiave richieste ai cittadini del XXI secolo, promuovendo allo stesso 
tempo competenze disciplinari e trasversali. Il secondo contributo di Manuela 
Fabbri, Comunità virtuali e negoziazione della conoscenza. Il forum online nella didattica 
blended si focalizza sulla partecipazione e negoziazione di conoscenza all’interno 
di comunità di apprendimento virtuali e in particolare, all’interno di un ambiente 
digitale come il forum online, progettato per permettere la risignificazione dei 
propri apprendimenti grazie agli apporti degli altri membri. Veronica Russo in 
Ambienti di apprendimento e didattica integrata per lo sviluppo di competenze nei giovani ap-
profondisce il valore dell’esperienza realizzata dagli studenti in ambienti digitali, 
con particolare riferimento al MOdE, attraverso risorse e attività multimediali e 
multimodali, al fine di costruire significative reti di conoscenza.

La Parte Terza, Racconti di esperienze di didattica scolastica, raccoglie i contributi di 
docenti della scuola primaria e secondaria e si focalizza su contesti caratterizzati 
fortemente sull’agire didattico e sulla sperimentazione di pratiche valutative, stra-
tegie didattiche e strumenti orientati a un concetto di conoscenza ecosistemica. 
Interazioni comunicative e pensiero argomentativo sono due aspetti che accomu-
nano le esperienze riportate, realizzate in contesti che vedono la partecipazione 
attiva dello studente all’interno di processi di apprendimento incentrati su co-co-
struzione e meta-cognizione. Nello specifico, il contributo di Patrizio Vignola, La-
vorare in cooperative learning, approfondisce l’approccio didattico basato sull’appren-
dimento cooperativo e finalizzato a rendere attiva l’esperienza educativa degli 
studenti, facilitandone i processi di riflessione e confronto. Daniela Leone, A scuola 
con il Project-Based Learning, ferma l’attenzione su PBL come strategia che permet-
te agli studenti di apprendere mentre sviluppano ed elaborano in autonomia i 
progetti. In Lavorare con le mappe concettuali in modalità classe capovolta, Elena Marcato 
si sofferma sulla flipped classroom e sulla tecnica della rappresentazione della 
conoscenza per mappe concettuali. Patrizio Vignola, La valutazione nella didattica, 
approfondisce le pratiche di valutazione che coinvolgono ogni fase del processo 
di apprendimento, orientando, sostenendo e certificando i processi cognitivi e gli 
esiti formativi che ne conseguono.
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1.1. La conoscenza ecosistemica: analisi degli sviluppi

La conoscenza del XX secolo è contraddistinta da principi e teorie che ne han-
no ampliato l’ambito di ricerca evidenziando anche i limiti di alcuni fondamenti 
teorici e pratici che avevano costituito l’architettura della conoscenza passata. «Il 
concetto di conoscenza con cui noi viviamo non è assoluto né eterno; la conoscen-
za si evolve» (si veda Bronowski 1978). Questo cambiamento è avvenuto grazie 
all’apporto di diversi studiosi che, dagli anni Settanta/Ottanta, hanno elaborato 
una visione della conoscenza più universale attraverso un lavoro di grandi ricom-
posizioni interdisciplinari (Prigogine, Stengers 1986; Capra 1997; Bateson 1999; 
Maturana, Varela 1980). Numerosi sono stati quindi gli ambiti di studio interessa-
ti da questo processo di revisione; un esempio è quello della biologia, che guarda 
oggi ai viventi come a sistemi complessi che scambiano materia, energia ed infor-
mazione con l’ambiente esterno, capaci di autorganizzazione, autoregolazione e 
di omeostasi, di autoreplicazione, di autopoiesi, di adattamento ed evoluzione, di 
organizzazione gerarchica con diverse proprietà energetiche. Unitarietà e diver-
sità coesistono come caratteristiche della vita; ordine e disordine si equilibrano 
per determinare l’organizzazione che garantisce continuità e stabilità ma anche 
la plasticità rispetto all’ambiente. Negli anni Novanta vengono poste le basi per 
un concetto di conoscenza post normale1, sottolineando l’impossibilità di adot-

1   Il concetto di conoscenza post-normale è stato introdotto nel dibattito epistemologico da Sil-
vio Funtowicz e Jerry Ravetz (1994), i quali l’hanno utilizzato per designare un nuovo modello di 
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tare sempre e comunque gli stessi approcci. La realtà si rivela come un perenne 
stato transitorio per il quale è impossibile ottenere rappresentazioni soddisfacenti, 
rigorose e affidabili. In questo senso, la conoscenza diviene un metodo di esplora-
zione e di ricerca in cui ogni esperienza è soggettiva, mediata da specifici organi 
di senso e canali neurali (Bateson 1999). Appare sempre più evidente la fine di un 
modello di conoscenza lineare (Lévy-Leblond 2007), che lascia il posto a un’idea 
di conoscenza, attraversata da revisioni, ripensamenti e ritorni a diverse teorie. 
Costruire quindi conoscenza oggi significa far riferimento a un approccio ampio, 
ecosistemico, per individuare relazioni nei vari contesti, capire le interconnessioni 
e vedere dinamicamente i processi. Per la formazione questo implica un riorien-
tamento e un cambiamento nel modo di relazionarsi ai diversi campi della cono-
scenza. All’interno di questo quadro di ricerca si collocano gli studi sull’ecologia 
dello sviluppo umano di Bronfenbrenner (1979), punto di incontro tra discipline 
biologiche, sociali, psicologiche, in cui si sottolinea «come sia necessario scoprire 
empiricamente le varie situazioni ambientali e comprendere come queste venga-
no percepite dalle persone coinvolte in esse» (ivi, p. 49). La conoscenza si configu-
ra così come atto globale di un soggetto non dissociabile dal contesto. A questo 
proposito, la definizione di complessità di Morin (1995) è una sintesi esplicativa 
dell’approccio ecosistemico, in cui appunto i vari aspetti si intrecciano e si tesso-
no insieme nella realtà. È con la riflessione transdisciplinare dell’Integral ecology 
(Esbjörn-Hargens 2005) che si individuano sempre più le relazioni dinamiche che 
caratterizzano l’ambiente conoscitivo, che diviene elemento strutturalmente cor-
relato in un processo di trasformazione. Rispetto alla «teoria dei sistemi aperti» 
(Bertalanffy 1968), il postulato dell’equilibrio non è più il punto di riferimento. 
Al suo posto subentra la nozione di processo e cioè di uno scambio tra ‘interno’ 
ed ‘esterno’, che tende a rivoluzionare continuamente l’assetto strutturale del si-
stema, in funzione di emergenze che devono essere controllate (Lanzara, Pardi 
1980). Il metodo sistemico ci guida infatti a ritenere la formazione una struttura 
“aperta” e “autopoietica” (Maturana, Varela 1980), basato su un’interdipendenza 
tra organizzazione e ambiente. A partire dalla proprietà autopoietica, il sistema 
educativo impara dalle proprie azioni e nella propria autonomia, selezionando 
ed elaborando gli stimoli ambientali che ritiene più significativi. Nello specifi-
co, i sistemi della didattica scolastica e universitaria sono organizzazioni che mi-

scienza da affiancare alla scienza normale e da impiegare quando «i fatti sono incerti, i valori in 
discussione, gli interessi elevati e le decisioni urgenti».

https://it.m.wikipedia.org/wiki/Scienza_normale
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gliorano le prestazioni mentre sviluppano gli apprendimenti degli studenti. È la 
comunità come sistema che deve costantemente essere capace di autoregolarsi 
e autorganizzarsi, in cui sono anche le condizioni ambientali a determinare la 
qualità dell’esperienza. Particolare attenzione deve essere rivolta alle dimensio-
ni che caratterizzano i setting dell’insegnamento, tra cui gli elementi materiali, 
strumentali, sociali, culturali, affettivi e relazionali in un profondo rapporto di 
interdipendenza (Kolb A., Kolb D. 2008). 

La visione della conoscenza viene sempre più messa in relazione all’analisi del-
la complessità del contesto attuale e dall’emergere di situazioni la cui interpreta-
zione non può essere supportata da un’unica prospettiva. Nello specifico, vengono 
studiati i diversi elementi della conoscenza (Rossi, Pentucci 2021), tra cui si inclu-
dono, le esperienze e i fatti, le narrazioni, i concetti e i modelli mentali a diverso 
livello di sviluppo e complessità (Ozdemir, Clark 2007) che interagiscono dando 
alla conoscenza un carattere situato. I concetti che quindi si creano non sono indi-
pendenti dalla “modalità sensoriale” coinvolta nella loro percezione e questo deri-
va da un funzionamento modale del cervello (Cuccio, Gallese 2018). Quindi se la 
conoscenza si presenta come una ecologia di elementi quasi indipendenti, questo 
sembra avere un’analogia con la proposta di Caruana e Borghi (2016) per i quali i 
concetti sono una colla di elementi-processi diversi, tra cui le attività e i vissuti, le 
sensazioni e le emozioni, le esperienze linguistiche. Quindi, ogni concetto ha una 
componente personale e una più generale, in cui gli elementi esperienziali dipen-
dono dal vissuto dei singoli soggetti. Questo fa sì che nessun concetto sia identico 
nei diversi soggetti, sebbene possano esserci delle analogie. In questo processo di 
concettualizzazione, ha un ruolo rilevante il corpo, in cui sia i concetti concreti, 
sia quelli astratti dipendono dall’attivazione del sistema senso-motorio. A suppor-
to di questo formato corporeo dei concetti, vi sono le ricerche sull’enattivismo di 
Maturana e Varela (1980) e quelle in ambito neuroscientifico che mostrano come 
il pensiero si attivi principalmente in quelle zone del cervello che coordinano an-
che le attività senso-motorie (Gallese, Sinigaglia 2011).

Un altro elemento che influenza in modo significativo il processo di cono-
scenza e di apprendimento è il modo in cui il soggetto si rappresenta la cono-
scenza stessa. Questo aspetto viene indagato dall’Epistemic Cognition attraverso 
i primi lavori di Perry (1970) in cui si individuano differenti concezioni della 
conoscenza secondo un approccio a-contestuale, sottolineando come la cono-
scenza dipenda anche dai temi disciplinari, dai vissuti dei soggetti e dalla loro 
esperienza personale (Greene, Sandoval, Bråten 2016). È però con la Naturali-
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zed Epistemology che la conoscenza viene analizzata in modo interdisciplinare, 
ponendo particolare attenzione ai differenti processi affettivi ed emotivi, in cui 
si evidenzia proprio come i processi siano differenti e come la conoscenza di-
penda anche dalla competenza e dalla cultura dello studente (Elby, Hammer 
2001; Kelly 2016). Questo approccio unito a quello della Epistemic Social (Gre-
ene, Sandoval, Bråten 2016) e all’Epistemic Cognition colloca la conoscenza in 
un approccio sociale e situato, in cui viene costruita, convalidata e comunicata 
nelle comunità. 

1.2. Conoscenza e apprendimento

Sostenere un approccio ecosistemico alla conoscenza nella didattica richiede un 
approfondimento delle principali teorie dell’apprendimento al fine di realizzare 
processi di innovazione nell’insegnamento. Nello specifico il riferimento al com-
portamentismo, non sottovalutando la differenza tra processi di apprendimento ele-
mentari e attività complesse, considera il condizionamento una componente che 
può interagire con l’attività intellettuale umana; presuppone un soggetto recetti-
vo che apprende attraverso contingenze di rinforzo, intese come occasioni in cui 
a una risposta fa seguito una ricompensa (Skinner 1970). Pertanto, mediante il 
rinforzo dei risultati positivi, tale approccio si propone di trasmettere agli studen-
ti conoscenze complesse in modo graduale procedendo dalle nozioni più sempli-
ci a quelle più difficili, enfatizzando i processi individualizzati e la verifica ogget-
tiva e sommativa delle competenze acquisite attraverso moduli formativi. È con 
il cognitivismo che il conoscere viene inteso come una attività interna al soggetto, 
svolta da una mente razionale, autonoma, obiettiva, con lo scopo di riprodurre 
ciò che oggettivamente esiste all’esterno attraverso un modello astratto, costruito 
con gli strumenti simbolici di cui la mente dispone. Con questo approccio viene 
dato particolare rilievo alle capacità cognitive e all’intelligenza dell’individuo, 
che non si limita a trattare meccanicamente le informazioni in base al condizio-
namento ma le struttura interrelandole tra loro. All’interno di questo approccio, 
il concetto di intuizione assume una rilevanza particolare: l’apprendimento non 
è semplicemente la risposta a uno stimolo ma la capacità di mettere in relazio-
ne le conoscenze fortemente influenzate dall’ambiente (Vygotsky 1978; Musatti 
1986) al fine di giungere alla soluzione di un problema. Il costruttivismo segna il 
passaggio da un approccio oggettivistico, centrato sul contenuto da apprendere, 
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a uno soggettivistico, centrato su chi apprende (Jonassen 1994; Gardner 1983; 
Kolb 1984). Questo approccio sostiene che l’attività umana e il comportamento 
interattivo dipendono dai significati che l’intuizione assume in relazione a ciò 
che le persone attribuiscono agli eventi e alle loro interpretazioni della situazione 
(Varisco, Grion 2000). Un’integrazione delle dimensioni socioculturali verso un 
paradigma integrato pone la conoscenza relativa alle esperienze, ai fatti e agli 
eventi come frutto di una attività di costruzione negoziata e condivisa all’interno 
di comunità di pratica (Lave 1988; Lave, Wenger 1991) e di apprendimento, 
nelle quali le interazioni comunicative diventano il nuovo paradigma didattico 
(Leont’ev 1975; Suchman 1987). In tal senso la conoscenza è generata dall’e-
sperienza del soggetto attivo che costruisce le proprie conoscenze in interazione 
con l’ambiente sociale. Con la teoria dell’apprendimento esperienziale (Kolb 1984), il 
soggetto è coinvolto pienamente, disponibile a esperienze nuove. L’osservazione 
riflessiva diviene l’approccio privilegiato attraverso cui si riflette sulle pratiche da 
più prospettive creando concetti che si integrano con le osservazioni. Attraverso 
una sperimentazione attiva, si testano le ipotesi e le alternative mediante l’azione, 
producendo situazioni diverse e nuovi problemi. Anche gli studi sulle neuroscienze 
hanno permesso di comprendere meglio i meccanismi del cervello e conseguen-
temente dell’apprendimento; nello specifico hanno dimostrato le interconnessio-
ni tra percezione, azione, emozione e cognizione nella conoscenza/interazione 
con il mondo e il loro ruolo nelle difficoltà di apprendimento (Rivoltella 2012b; 
Damiano 2013; Compagno, Di Gesù 2013; Dubinsky et al. 2019; Gola 2020). 
Proprio nell’esplorazione di queste interconnessioni, emerge un sempre mag-
giore riconoscimento del radicamento della conoscenza nel corpo-cervello. A 
questo proposito Varela (1990) sottolinea come la cognizione sia fondata sul si-
stema senso-motorio: il mondo non è qualcosa che ci è “dato” dall’esterno ma vi 
prendiamo parte tramite il modo in cui percepiamo e ci muoviamo nello spazio. 
La cognizione può essere identificata come “enazione”: sensazione, percezione 
e azione costituiscono un dispositivo unitario del corpo-cervello volto alla cono-
scenza e all’interazione con la realtà (Varela, Rosch, Thompson 1992; Gallese 
2007; Rossi 2011; Damiani, Santaniello, Paloma 2015). Si parla a questo pro-
posito di embodied cognition, ovvero di conoscenza “incarnata” nel corpo e basata 
sull’esperienza integrata e multisensoriale con il mondo (Sozzi 2015). 

Le diverse teorie dell’apprendimento connesse a un concetto di conoscenza 
ecosistemica, alla complessità del contesto e alle molteplici soluzioni da adottare 
costruiscono le basi per un dibattito incentrato sugli elementi che determinano 
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una didattica rinnovata. In tal senso, la didattica può essere definita come ambito 
di riflessione che si struttura attraverso fasi operative di natura progettuale, attua-
tiva e valutativa, allestendo specifici dispositivi formativi (Calvani, Bonaiuti, Ra-
nieri 2007), per sostenere processi di acquisizione della conoscenza, in relazione 
ai soggetti coinvolti e al contesto particolare e globale di riferimento. Gli studi sui 
processi di innovazione (Trentin 2008; Panciroli 2008; Eickelmann 2011; Ferrari 
2017a; Id. 2017b) collocano proprio il successo delle pratiche didattiche in uno 
spazio di analisi e di progettazione caratterizzato da una dimensione di integrazio-
ne in cui monitorare diversi aspetti (socioculturali, economici, etici, professionali, 
contenutistici, tecnologici, di setting formativo, ecc.), che devono necessariamente 
essere interrelati. La didattica è una scienza relativa ai processi di insegnamento/
apprendimento, che si struttura attraverso azioni in vista del conseguimento di 
determinati fini, laddove la dimensione delle tecniche si sviluppa parallelamente 
e sinergicamente alla dimensione di significati e valori. Nella didattica particolare 
rilevanza assume il concetto di mediazione qui inteso come azione che mette in 
rapporto aspetti e attori diversi e in cui l’insegnante funge da mediatore dei pro-
cessi di apprendimento sostenendo diverse dimensioni: socio-relazioni, cognitive, 
motivazionali, etiche. In ambito didattico, la mediazione didattica è operata dal 
docente per promuovere l’apprendimento dei propri allievi. Castoldi definisce la 
mediazione come «la regolazione della distanza tra i contenuti culturali da tra-
smettere e i soggetti in apprendimento, tra la struttura logica dei contenuti di ap-
prendimento e la struttura psicologica dei soggetti che apprendono» (2010, p. 41). 
In questo senso, la mediazione comporta sempre una forma di rappresentazione 
della realtà, un processo di metaforizzazione attraverso il quale la realtà di cui 
si parla viene sostituita con dei simulati (esperienza diretta/simboli astratti) allo 
scopo di facilitare l’apprendimento.

Per comprendere la funzione della mediazione nelle situazioni didattiche ci 
riferiamo a un’analisi etimologica del temine ‘mediatore’ definito come colui che 
è intermediario e che contribuisce al raggiungimento di un accordo; in un se-
condo significato, è un agente (ossia chi o ciò che agisce), che facilita la stipula di 
contratto o patto; infine è anche una sostanza che, nel processo di trasmissione 
dell’impulso nervoso nel campo della biologia, ha una funzione specifica (ecci-
tatoria o inibitoria). Rispetto a questi significati, si comprende come i mediatori 
didattici possono essere rappresentati da persone, oggetti, situazioni, contesti che 
assolvono a funzioni diverse – di raccordo, negoziazione, facilitazione e sviluppo – 
nel processo di insegnamento. A questo proposito Damiano (2013) sostiene che la 
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mediazione si realizza attraverso processi di metaforizzazione che permettono di 
sostituire il reale con altro che a esso corrisponde. La mediazione permette quindi 
di far dialogare lo studente con il mondo e con il sapere e di costruire ponti tra 
diversi livelli del sapere medesimo. I mediatori non sono relegabili a semplici rap-
presentazioni, ma sono anche spazi di azione, così come afferma Damiano: «la 
rappresentazione di una cosa non è la sua riproduzione, più o meno fedele, bensì 
la costruzione della nostra interazione con l’oggetto» (ivi, p. 317). Damiano ana-
lizza i mediatori classificandoli in quattro tipologie e descrive le modalità con cui 
essi intervengono sui processi di de-naturazione della realtà e di metaforizzazione: 
gli attivi (il rapporto diretto con il reale), gli iconici (immagini e foto), gli analogici 
(simulazioni e giochi di ruolo) e i simbolici (artefatti che utilizzano il linguaggio). 
Queste quattro tipologie possono essere organizzate in due blocchi: il primo rac-
coglie i mediatori che Damiano chiama caldi e Rivoltella (2014) incentrati sulla 
simulazione, ovvero gli attivi e gli analogici; il secondo blocco comprende gli ico-
nici e i simbolici, definiti freddi da Damiano e incentrati sulla visualizzazione da 
Rivoltella. I mediatori caldi pongono al centro l’azione del soggetto che appren-
de, immerso nell’attività o nel gioco di ruolo; mentre i mediatori freddi mettono 
al centro gli artefatti, oggetti semiotici, esterni allo studente. Nello specifico, il 
digitale ha introdotto nuove tipologie di mediatori caratterizzati dalla copresenza 
di vari media e dall’interazione e reticolarità tra i diversi linguaggi nel singolo 
artefatto (Rossi 2017). A questo proposito, Rivoltella parla di mediatori sintetici 
o tecnologici la cui trasversalità ha a che fare in particolare con la loro multime-
dialità e convergenza al digitale (Jenkins 2007) che rende possibile l’integrazione 
di più linguaggi (visivi, sonori e gestuali) in un’unica piattaforma. In questo senso, 
gli spazi fisici e digitali per la didattica assumono il ruolo di mediatori così come 
anche le tecnologie e i linguaggi che queste veicolano. Unitamente alla scelta di 
specifiche strategie (flipped classroom, lezione euristica, problem based learning), 
questi mediatori consentono agli studenti di costruire conoscenze attraverso ponti 
logico-concettuali rilevanti (Rivoltella, Rossi 2019b).

1.3. Il feedback nella didattica

La letteratura scientifica più recente (Hattie, Timperley 2007; Nelson, Schunn 
2009; Thurlins et al. 2012; Thurlins et al. 2013; Voerman et al. 2012; Gan, Hattie 
2014; Ajjawi et al. 2017; Rand 2017) evidenzia come in ambito didattico il feedback 
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rappresenti un elemento chiave nello sviluppo del processo di apprendimento che 
pone l’attenzione su due principali tipologie di aspetti: i. come fornire feedback; ii. 
come gestire processi di feedback. A questo riguardo, risulta significativa la distin-
zione di Winston e Carless (2019) tra paradigmi tradizionali di tipo trasmissivo e 
unidirezionale e quelli nuovi tipo costruttivo, collaborativo e interattivo. I primi si 
riferiscono, secondo un approccio cognitivista, all’azione del docente che fornisce 
agli studenti informazioni puntuali sui risultati di apprendimento conseguiti (Ajja-
wi, Boud 2017). I nuovi paradigmi, invece, riferibili a un approccio di tipo socio-co-
struttivista, presuppongono lo sviluppo e il monitoraggio dell’interazione e del 
feedback durante l’intero percorso di apprendimento al fine di sostenere nello stu-
dente processi di active learning e di sense-making (Askew, Lodge 2000; Barton et 
al. 2016; Henderson et. al. 2019). Nello specifico dell’approccio cognitivista, il feed-
back rappresenta per il docente una delle principali strategie a servizio della valu-
tazione dell’apprendimento, contenente informazioni sulla qualità dei risultati ot-
tenuti dallo studente in un compito, indicazioni correttive per lo svolgimento di un 
lavoro, commenti e spiegazioni relativi al risultato ottenuto rispetto a quello atteso 
(Calvani 2014; Tacconi, Gentile 2017). In questo caso, l’effetto sull’apprendimento 
è maggiore quando il feedback formativo o di correzione fornisce indicazioni per 
migliorare lo svolgimento di un’attività/compito. Laurillard (2012) lo definisce 
feedback estrinseco, in quanto esterno all’azione dello studente; prende la forma di 
un commento valutativo o di una guida che lo studente può seguire per migliorare 
il suo rendimento rispetto ai risultati attesi. Questa pratica di feedback, particolar-
mente diffusa, risulta tuttavia alterata sia da un sistema consolidato di credenze e 
valori dei docenti, sia da fattori quali il carico eccessivo di lavoro, il numero elevato 
di studenti in aula, oltre le aspettative esercitate dai questionari di soddisfazione/
gradimento degli studenti. Si tende pertanto a dare maggiore enfasi, secondo una 
comunicazione unidirezionale, su ciò che i docenti fanno in termini di commenti/
indicazioni/correzioni, trascurando, invece, i feedback che gli studenti possono re-
stituire ai docenti in relazione al proprio processo di apprendimento. Infatti, se è 
vero che il feedback correttivo o estrinseco si focalizza principalmente sugli input 
(informazioni o commenti dati agli studenti), gli output prodotti dagli studenti at-
traverso un continuo processo di interazione con il docente e con i pari rappresen-
tano un feedback altrettanto significativo. Infatti, tra input e output vi è una stretta 
relazione in quanto l’output di un sistema dipende dalla natura e dalla qualità 
dell’input. I commenti che gli studenti ricevono sul loro lavoro o apprendimento 
impattano positivamente sul processo di sense making e sono un prerequisito fon-
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damentale per la successiva produzione di significati (Carless 2015; Winston, Car-
less 2019). In questo senso, un feedback che, secondo un approccio socio-costrutti-
vista, è orientato all’apprendimento e all’output, pone l’attenzione su come gli 
studenti generano, producono senso e usano il feedback per un miglioramento 
continuo, sostenendone il processo di sviluppo. Laurillard (2012) parla a questo 
proposito di feedback intrinseci che non richiedono l’intervento istruttivo del do-
cente e sono conseguenza naturale delle azioni dello studente; feedback interni alle 
azioni stesse, basati su processi di natura percettiva e attiva (Narciss 2008; Sansone, 
Harackiewicz 2000; Pellerey 2014). Il valore del feedback intrinseco è ben definito 
come un elemento cruciale per l’apprendimento perché consente allo studente di 
progredire in modo graduale nel raggiungimento dell’obiettivo in riferimento a un 
modello di apprendimento costruttivista, situato ed esperienziale. Il processo di 
apprendimento viene regolato per effetto di feedback successivi che impattano su 
azioni/esperienze e presuppongono un’interazione formativa continua docen-
te-studenti. Questa pratica si basa, in una prospettiva interazionista, sulla gestione 
di processi di feedback generativi (Rossi et al. 2018), che assegnano agli studenti un 
ruolo attivo in modo che possano costruire e implementare le proprie conoscenze, 
agendo su diversi piani – cognitivo, socio-relazionale e motivazionale – all’interno 
di una complessa interazione di influenze intrapersonali e interpersonali (Fishman, 
Dede 2016). In letteratura, i feedback sono definiti come «informazioni fornite da 
un agente (ad esempio, insegnante, pari, libro, genitore, sé, esperienza) in merito ad 
aspetti della propria prestazione o comprensione» (Hattie, Timperley 2007). Tutta-
via, negli ultimi anni la letteratura si è ampliata. In particolare, Hattie e Yates 
(2013) affermano che il feedback riduce il divario tra la situazione in cui lo studen-
te si trova e il risultato desiderato; Mayer (2009) ha sottolineato come ricevere feed-
back aiuti gli studenti a sviluppare una maggiore comprensione dei materiali delle 
lezioni. Hattie e Timperley (2007) hanno provato a identificare quattro livelli di 
feedback specifici: 1) compito, noto anche come feedback correttivo; 2) processo 
incentrato sulle azioni dei compiti sottostanti; 3) autoregolamentazione comprese 
le capacità di autovalutazione; 4) self, che tipicamente esprime valutazioni. Il feed-
back è stato anche individuato come cruciale per la motivazione degli studenti 
(Keller 2010; Murtagh 2014). Diversi studi di settore mostrano infatti come i pro-
cessi di feedback siano strettamente legati alla dimensione motivazionale dell’ap-
prendimento (De Beni, Moè 2000; Schunk, Pintrich, Meece 2008; Murtagh 2014; 
Fryer, Bovee 2016; Gan, Nang, Mu 2018). Nei processi di apprendimento, la moti-
vazione appare stimolata e sollecitata da diversi fattori interagenti tra loro: i. la 
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proposta di argomenti che attivino l’interesse degli studenti in quanto si connettono 
a conoscenze pregresse o esperienze di vita reale, in “risonanza” con i contesti so-
cioculturali di appartenenza; ii. il coinvolgimento attivo dello studente nella ricerca 
e costruzione della conoscenza; iii. la creazione di forme di collaborazione e coo-
perazione, in grado di favorire il rispetto delle differenze individuali, la condivisio-
ne di risorse e la partecipazione di tutti gli attori alla realizzazione di un progetto 
comune; iv. la scelta di strategie didattiche e linguaggi (verbali, gestuali, visivi, 
audio-visivi, ecc.) che giocano un ruolo strategico nello sviluppo e nel manteni-
mento della motivazione ad apprendere; v. la valorizzazione delle componenti 
affettivo-emotive e relazionali implicate nell’apprendimento. La motivazione si col-
loca su tre fondamentali dimensioni: cognitiva, socio-relazionale ed emotiva. A 
questo proposito, gli studi di Keller (2010; Id. 2016) evidenziano le criticità rilevate 
dai docenti nella costruzione e sostegno della motivazione in aula, con particolare 
riferimento alle seguenti questioni: come esercitare un’influenza significativa sulla 
motivazione degli studenti; come stimolare e sostenere sistematicamente la motiva-
zione degli studenti; come individuare e adottare linguaggi e strategie didattiche 
idonee a motivare gli studenti. Secondo il modello messo a punto da Keller (model-
lo teorico ARCS, 2010; Id. 2016), è possibile distinguere quattro categorie di varia-
bili motivazionali: attention, relevance, confidence e satisfaction. La prima condizione ri-
chiesta ai docenti è l’attention che fa riferimento alla curiosità, alla stimolazione e 
all’interesse. La relevance si riferisce alla coerenza degli obiettivi didattici dell’inse-
gnamento con gli stili di apprendimento degli studenti e le loro esperienze pregres-
se. La confidence richiama le aspettative di successo in relazione alle proprie capaci-
tà/competenze. La quarta condizione richiesta, la satisfaction include la 
combinazione appropriata di risultati intrinsecamente ed estrinsecamente gratifi-
canti che sostengono comportamenti di apprendimento desiderabili. A questo ri-
guardo, gli studi che si concentrano sui sistemi di autoregolazione che guidano 
l’apprendimento, evidenziano la relazione tra strategie metacognitive e motivazio-
nali. Il riferimento è sia alla motivazione intrinseca, fonte naturale di apprendimen-
to e di realizzazione che scaturisce da cause interne del soggetto, connesse con lo 
spontaneo senso di soddisfazione dello studente; sia alla motivazione estrinseca, 
generata da cause esterne all’individuo legate al conseguimento di una data ricom-
pensa (Levesque et al. 2011; Boscolo 2012). In questo senso, gestire i processi di fe-
edback richiama alla necessità di sostenere la dimensione motivazionale dell’ap-
prendimento, definendo nello specifico su quali fattori motivazionali impattare. In 
conclusione, rispetto al quadro descritto, si possono sintetizzare tre dimensioni 
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principali del feedback (van der Kleij, Feskens, Eggen 2015; van der Kleij, Tim-
mers, Eggen 2011), che devono essere collegate sinergicamente: 

1. regolamentazione, relativa alla riduzione delle discrepanze tra la comprensione del-
la performance attuale e un obiettivo/conoscenza desiderati (Laurillard 2012); 

2. trasformazione, che riguarda il collegamento tra esperienze di apprendimento for-
mali e informali per sviluppare una consapevolezza dei conflitti cognitivi e la 
produzione di una rete di significati (Rivoltella, Rossi 2019b); 

3. motivazione, centrata su una dimensione intrapersonale (Fishman, Dede 2016) 
per incoraggiare la partecipazione degli studenti alle attività di apprendimento. 

1.4. Apprendimento e insegnamento: il modello CLAS

Il quadro teorico delineato costituisce la cornice di riferimento necessaria per 
analizzare i processi di insegnamento e individuare così gli elementi principali di 
un modello di didattica integrata. Il modello didattico svolge la funzione di sche-
ma concettuale che tiene connessi i diversi elementi che caratterizzano la didat-
tica, assicurandone una lettura più coerente e organica (Bertin 1968), all’interno 
di un paradigma non predefinito ma debole (Vattimo, Rovatti 1992), relativista e 
contingente (Khun 1962), favorendo il riconoscimento di correlazione di diversi 
elementi che compongono la realtà nella sua multidimensionalità (Del Gobbo 
2018; Federighi 2018; Grierson 2009; Prigogine, Stengers 1986). 

In questo contesto, si inserisce il modello di didattica CLAS che richiama alla 
possibilità di mettere in relazione più elementi per definire un disegno progettuale 
e attuativo (DPA) incentrato su una struttura ecosistemica della conoscenza, che 
presuppone un ruolo attivo degli studenti anche in relazione a differenti funzioni 
del docente (trasmissivo, di scaffolding, di sollecitatore, di tutoring, di connettore 
di saperi, ecc.). In particolare, gli elementi di cui si compone il modello CLAS 
fanno riferimento ai contesti, ai linguaggi, agli ambienti e alle strategie. 

In prima istanza, il modello CLAS tiene in considerazione il contesto e i processi 
che in esso si realizzano. Progettare le attività in raccordo con i contesti signifi-
ca infatti creare un dialogo con le agenzie formali e informali del territorio con 
l’intento di condividere e arricchire le finalità educative. Tra i contesti formali 
ovviamente il riferimento principale è alla scuola e all’università; tra contesti non 
formali rientrano quelle agenzie parte del tessuto socioculturale che concorrono 
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al raggiungimento di finalità educative come musei, teatri, archivi, biblioteche, lu-
doteche, fondazioni culturali e scientifiche, agenzie sportive e spazi polifunzionali.

In seconda istanza, il modello CLAS richiama all’utilizzo integrato di differen-
ti linguaggi nei processi di acquisizione e rielaborazione delle conoscenze (Kress 
2009; Lacelle, Boutin, Lebrun 2017; Ragone, Ilardi, Tarzia 2015). L’apprendi-
mento diventa infatti più significativo quando le idee, le parole e i concetti astratti 
vengono associati alle immagini, ai suoni e alla corporeità (Calvani 2011; Cicalò 
2016; Stašák 2011; Benedek 2017; Panciroli, Corazza, Macauda 2020; Williams 
2009). Nello specifico, le immagini possono contribuire ad attivare preconoscen-
ze, a sviluppare capacità di problematizzazione, a creare connessioni, oltre che a 
stimolare intelligenza emotiva e motivazionale (Goleman 1995; Tuffanelli 1999; 
Balboni 2013).

In terza istanza, il modello CLAS valorizza l’ambiente come elemento fonda-
mentale per garantire un apprendimento aperto, polivalente e multispaziale, ca-
pace di fornire elevate situazioni relazionali congiunte alle pratiche di ricerca e 
di scoperta. Le modalità scientifiche e sperimentali che lo caratterizzano possono 
contribuire ad attività di alto profilo culturale. Concorrono in tal senso anche gli 
spazi digitali che aumentano gli spazi tradizionali aprendo a nuovi contesti d’a-
zione. Tra gli spazi fisici rientrano le aule specializzate (laboratorio di informatica, 
scientifico, linguistico), gli atelier, gli angoli didattici e le zone attrezzate (interne 
ed esterne). Tra gli spazi digitali, piattaforme di e-learning (Moodle, Mooc), repo-
sitory, spazi digitali collaborativi (Padlet, Netboard) e ambienti di rielaborazione 
creativa (LinoIT, sale bianche) (Rivoltella, Rossi 2019b; Panciroli 2019). 

In quarta istanza, il modello CLAS si avvale di strategie didattiche e di orga-
nizzazione del gruppo classe che integrano metodi di innovazione didattica a 
sistemi più tradizionali di trasmissione della conoscenza. Una strategia didattica 
è un piano d’azione di breve durata che sottende specifiche teorie dell’apprendi-
mento. Fra le diverse strategie (lezione erogativa, lezione euristica, modellamen-
to, problem solving, studio dei casi, brainstorming, ecc.) vengono qui analizzate 
il Cooperative learning, il Flipped learning e il Project-Based Learning. Il Cooperative learning 
si svolge interpretando ruoli definiti, ognuno dei quali è funzionale al raggiungi-
mento di un obiettivo condiviso. Lo scopo finale è quello di sviluppare capacità 
di mediazione e di co-costruzione di conoscenza (Comoglio 1998; Cohen 1999; 
Kagan 2000). A questa strategia, si connette quella della Flipped learning, con la 
quale lo schema della lezione tradizionale è rovesciato: il lavoro inizia a casa con 
lo studio individuale e prosegue in aula con attività di riflessione, analisi, appro-
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fondimento, e rielaborazione, supportate dal docente e/o da una figura esperta 
(Bergmann, Sams 2012; Id. 2016; Maglioni, Biscaro 2014). Infine, il Project-Based 
Learning è una strategia basata sulla creazione e realizzazione di un progetto, 
che ferma l’attenzione più che sul prodotto finale, sul processo e sulla progressi-
va acquisizione di competenze di base e trasversali (Krajcik, Blumenfeld 2005; 
Thomas 2000). 

In relazione a questo modello, l’insegnante-formatore è chiamato a predispor-
re una serie di stimoli distribuiti con coerenza disciplinare e metodologica in am-
bienti integrati. Partendo dalle competenze dello studente (background) e dall’os-
servazione del suo stile di apprendimento (personal learning) per cercare di costruire 
un ambiente e una strategia didattica “su misura” (personal teaching). Un’attenzione 
particolare è rivolta alle esperienze di apprendimento con le tecnologiche che 
hanno evidenziato come non sia la tecnologia stessa e gli strumenti a essa connessi 
a garantire la motivazione dello studente e il buon impatto del percorso formativo 
ma sia soprattutto il design generale delle esperienze educative in cui giocano un 
ruolo fondamentale le relazioni interpersonali. Avere accesso, infatti, alle risorse 
tecnologiche e saper progettare secondo un approccio didattico integrato è solo 
una delle componenti di un’azione didattica più ampia. 

Come altri ecosistemi presenti in natura, la sostenibilità di un ecosistema di-
gitale educativo formale (scuola, università) è determinato da un design didattico 
caratterizzato da un continuo richiamo fra elementi interni ed esterni del contesto 
specifico, in cui la conoscenza si definisce come il prodotto di una costruzione at-
tiva da parte dello studente, strettamente collegata a dimensioni eterogenee – co-
gnitive, relazionali, corporee, emotive – attraverso una negoziazione dei saperi e 
dei loro significati (Rossi 2010). La possibilità di misurare il successo di un proces-
so, caratterizzato da variabili dinamiche, colloca la riuscita delle pratiche didat-
tiche, proprio in uno spazio metariflessivo di natura progettuale, in cui vengono 
monitorate diverse dimensioni (socioculturali, economiche, contenutistiche, pro-
fessionali, formali-informali), strettamente e mutuamente interrelate all’apprendi-
mento (Trentin 2008; Eickelmann 2011). A questo proposito Laurillard propone 
una progettazione dell’apprendimento (Design for Learning) creando le condizioni 
all’interno delle quali gli studenti siano motivati, in cui il ruolo del docente non 
è quello di trasmettitore della conoscenza ma di mediatore coinvolgente, per favorire 
abilità cognitive di alto livello (Laurillard 2014). La progettazione si sviluppa a 
livello macro e micro; la macro progettazione diventa la cornice di senso per le 
attività della micro progettazione (Rossi, Giaconi 2016), non si realizza solamente 
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attraverso l’individuazione di un elenco degli obiettivi e delle relative consegne 
ma tiene in considerazione più aspetti: 1) l’esplicitazione di diversi elementi in 
termini di cosa fanno i vari attori, come interagiscono, gli obiettivi, i mediatori, 
le consegne e la coerenza complessiva; 2) la descrizione delle attività e della logi-
ca che lega queste; 3) la successione delle sessioni di lavoro in uno o più moduli 
all’interno del curricolo. Il docente pensa non solo a cosa “farà” in classe ma 
anche “a cosa faranno gli studenti” e a come evolverà il sistema nel suo complesso 
(Rossi 2011). Pertanto, al fine di sostenere un approccio ecosistemico dell’aula, gli 
insegnanti devono riuscire a gestire questo delicato equilibrio adottando misure 
necessarie sia per consentire un flusso di connessioni, sia per combinare strategie 
didattiche, contenuti disciplinari e applicazioni tecnologiche mirate al coinvolgi-
mento degli studenti in situazioni di insegnamento significative (Zambo 2009). 
La classe/aula ecosistemica è infatti il risultato di “una fusione” di attrezzatu-
re concettuali/strumentali, aspettative/percezioni ed esperienze che consentono 
a studenti e insegnanti di ridefinire i processi tradizionali, testare nuove ipotesi 
e raggiungere risultati innovativi (Besnoy, Housand, Clarke 2009; Burger 2007; 
Chin, Chang, Atkinson 2008; De Bono 1970; Zhao, Frank 2003) in cui i costrutti 
appaiono necessariamente sovrapposti. 

Approfondimenti

1. Artefatti nei processi di conoscenza 
Chiara Panciroli

In riferimento ai processi conoscitivi e in particolare alla natura trasformativa 
e adattiva dell’apprendimento si riconosce come il concetto di cambiamento si 
ponga come elemento prioritario nella relazione tra soggetto e ambiente (Fab-
bri, Romano 2018; Melacarne 2018). Questi processi si contraddistinguono per 
la creazione di artefatti che possono avere una diversa natura (tangibile e/o in-
tangibile) e sono espressione di un’attività di ricerca del sapere ampia, aperta e 
interconnessa. In tal senso l’artefatto non è più inteso solamente come esito di un 
percorso formativo ma si identifica nell’intero processo che include oltre al pro-
dotto anche le strategie di realizzazione. Quindi, per comprendere le implicazioni 
che gli artefatti hanno nei processi di apprendimento/insegnamento è opportuno 
partire da un’analisi terminologica. L’artefatto da arte factus (fatto con arte) viene 
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definito come «un’opera eseguita con arte, propria dell’attività umana, regolata 
da accorgimenti tecnici e fondata sullo studio e sull’esperienza»2. 

Questa definizione comporta una triplice accezione dell’artefatto: i. come 
opera d’arte; ii. come tecnica; iii. come esperienza. Così come l’opera d’arte ha 
bisogno dell’individuazione di più profili per essere compresa (Genette 1987), an-
che per l’artefatto è necessario distinguere diversi aspetti strutturati su due livelli 
di complessità cognitiva: 1. storico-contestuale, tematico-disciplinare, linguisti-
co-multimediale; 2. logico-regolativo, creativo-espressivo. 

A seconda che l’artefatto sia portatore di un solo livello di complessità o di 
entrambi, l’apprendimento raggiunto è relativo a una conoscenza di base o a 
una conoscenza approfondita. Di conseguenza anche gli artefatti possono evi-
denziare due differenti strutture: l’artefatto semplice, riferito alla conoscenza di 
base, si presenta come unità semanticamente autoconsistente di natura mono-
cognitiva o informativa che richiama a una prima forma di alfabetizzazione su 
uno specifico sapere e alla sua contestualizzazione storica; l’artefatto comples-
so, riferito alla conoscenza approfondita, si presenta come un insieme di saperi 
relativi a un tema, legati tra loro da un complesso reticolo di significati e di 
logiche disciplinari e interdisciplinari di natura metacognitiva ed espressiva. Il 
secondo aspetto, ossia l’artefatto come tecnica, si riferisce all’individuazione di 
tecniche intese come ponti tra i diversi livelli del sapere e gli elementi dell’am-
biente circostante. 

Nello specifico, assumendo una visione antropocentrica, le tecniche nella loro 
genesi e continua trasformazione si pongono in stretto rapporto con l’attività 
umana (Rossi 2019; Rivoltella, Rossi 2019a; Id. 2019b). Le tecniche possono es-
sere infatti assunte dall’insegnante come medium per “pro-durre” (pro-ducêre), 
cioè per portare fuori e dilatare le conoscenze degli studenti3. L’artefatto diven-
ta così espressione del processo conoscitivo, intendendo la conoscenza non solo 
come vasto corpus di contenuti da acquisire, ma soprattutto come mezzo per 
operare nel mondo, come spazio dove esistono modi alternativi di concettua-
lizzare un particolare contesto (Laurillard 2012). Infine, l’artefatto si àncora al 
concetto di esperienza (Dewey 1938), intesa come approccio alla conoscenza 
per eccellenza, dal momento che essa è globale e attiva e si realizza mediante 
l’interazione tra il singolo e l’ambiente, da cui derivano artefatti particolarmen-

2   Si veda: Vocabolario della Lingua italiana Zanichelli, https://www.zanichelli.it.
3   Treccani, Vocabolario online: www.treccani.it/vocabolario/produrre/.

http://www.treccani.it/vocabolario/produrre/
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te significativi (Nigris, Negri, Zuccoli 2007; Di Nubila, Fedeli 2010). Riprenden-
do il modello conoscitivo deweyano (Dewey 1934), la produzione degli artefatti 
si concretizza così attraverso una sequenza di stadi propri dell’apprendimento 
esperienziale così distinti:

1.	 esperienza concreta in cui il soggetto è coinvolto pienamente nella percezione 
e nella sperimentazione dei dati dell’esperienza; 

2.	 osservazione riflessiva attraverso cui l’individuo attiva un’osservazione sulla 
realtà che favorisce una prima concettualizzazione operativa;

3.	 concettualizzazione astratta che a partire dalla concettualizzazione operativa, 
permette al soggetto di elaborare ulteriori astrazioni e di inferire relazioni di 
funzionamento; 

4.	 sperimentazione attiva in cui l’individuo è in grado di produrre concetti espli-
cativi attraverso la realizzazione di artefatti che gli permettono di raggiungere 
un nuovo livello di conoscenza (Kolb 1984). 

In riferimento all’utilizzo di strumenti e ambienti tecnologici, l’artefatto digitale 
rappresenta una forma di elaborazione del sapere supportata da più linguaggi e 
modalità plurime di connessione a partire dall’esperienza del soggetto in contesti 
formali e informali. Si riconosce infatti come l’artefatto grafico-visivo di natura di-
gitale abbia un forte impatto sul contesto motivazionale del soggetto che appren-
de, facendo leva anche su aspetti di natura emotiva ed empatica. In questo senso, 
l’artefatto digitale visivo si inserisce in un processo di apprendimento globale che 
incorpora in modo integrato dimensioni cognitive, socio-relazionali ed emotive. 
Gli ambienti digitali richiamano infatti a differenti fasi del processo conoscitivo 
e sono incentrati su un concetto di conoscenza attiva. Pertanto, la progettazione 
e costruzione di artefatti digitali in ambienti tecnologici porta lo studente inizial-
mente in una fase di attività immersiva per individuare e mettere a punto alcuni 
significati più generali; in seguito, ha la possibilità di concettualizzare visivamente 
l’esperienza, di schematizzarla e approfondirla; infine, di rielaborare i saperi in 
modo originale. Il processo conoscitivo che si sviluppa richiama quindi a differenti 
tipologie di attività così sintetizzate: attività esperienziale; attività di concettua-
lizzazione visiva; attività di schematizzazione e ricerca di informazioni; attività 
di progettazione di artefatti e ambienti; attività di costruzione e rielaborazione 
espressiva. Tra soggetto, oggetto e artefatto, si vengono così a determinare diversi 
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tipi di relazione (soggetto-oggetto; artefatto-soggetto; artefatto-oggetto) che, sul 
digitale, tendono a integrarsi.

2. Arts-Based Learning
Anita Macauda 

L’Arts-Based Learning (ABL) è una strategia finalizzata a promuovere l’appren-
dimento attraverso forme espressive artistiche differenti in considerazione della 
varietà di stili di apprendimento (Bradley et al. 2018; Nuangchalerm, El Islami, 
Sjaifuddin 2018; Zakaria et al. 2019). Il riferimento è all’applicazione di «stra-
tegie didattiche in cui vi è un significativo coinvolgimento dello studente con le 
forme d’arte» (Rieger, Chernomas 2013). Ci si riferisce nello specifico all’uso in-
tenzionale di abilità, processi ed esperienze artistiche come strumenti educativi 
per favorire l’apprendimento anche in discipline e settori non artistici4. L’ABL 
usa le qualità estetiche per mettere in luce i significati presenti nelle situazioni 
educative indagate nei singoli contesti di apprendimento (Barone, Eisner 2012; 
Eisner 2008; Cahnmann-Taylor, Siegesmund 2008). Nello specifico, «Arts-based 
learning outcomes are ways in which we interpret and more tangibly understand 
the qualities of  our experience within the natural world, and our identities as 
they are formed, informed, and transformed by that experience» (Haywood Roll-
ing 2017). L’obiettivo, pertanto, è quello di coinvolgere gli studenti sul piano co-
gnitivo, socio-relazionale ed estetico-affettivo, utilizzando le arti (visive, musicali, 
performative, ecc.) come mezzi attraverso i quali l’immaginazione, la creatività e 
l’innovazione trovano espressione dando luogo a processi di apprendimento tra-
sformativo (Brenner 2010). Gli studenti possono partecipare creando un proprio 
prodotto artistico o interagendo con le opere di altri artisti. Due degli approcci più 
utilizzati sono il processo di pensiero progettuale e le strategie di pensiero visivo. 
Entrambe le forme possono: i. condurre a esperienze significative nell’ambito di 
un approccio trasformativo della conoscenza (Barone 2006, 2008; Barone, Eisner 

4   L’Art of  Science Learning (AoSL) ha esaminato l’interrelazione tra l’apprendimento basato 
sull’arte e l’innovazione e la creatività negli studenti e nei professionisti STEM (scienza, tecnologia, 
ingegneria e matematica). Inoltre, l’apprendimento basato sull’arte può essere efficacemente incor-
porato nella formazione medica per i futuri medici per sviluppare il pensiero critico e le capacità 
collaborative e per aumentare il loro livello di fiducia (de la Croix et al. 2011).
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2012; Haywood Rolling 2010); ii. promuovere il pensiero creativo e le capacità 
di problem solving; iii. aumentare le capacità di osservazione e di collaborazio-
ne mentre si lavora all’interno di gruppi; iv. accrescere le competenze di intelli-
genza emotiva (Goldman, Yalowitz, Wilcox 2016; Seifter 2016); v. sviluppare la 
fiducia e l’autostima degli studenti; vi. promuovere una comunicazione efficace; 
vii. costruire competenze socio-relazionali. Diversi studi infatti hanno dimostra-
to le correlazioni a livello didattico tra l’impegno nelle arti e il rendimento degli 
studenti (Catterall, Deasy 2002; Root-Bernstein et al. 2011). A questo proposito, 
sono stati sviluppati quadri teorici che collegano l’apprendimento basato sulle arti 
a processi di innovazione efficaci e allo sviluppo di una leadership innovativa. 
L’apprendimento basato sulle arti viene utilizzato in più della metà delle scuole 
di medicina degli Stati Uniti per migliorare le capacità di osservazione degli stu-
denti (Rodenhauser, Strickland, Gambala 2004). L’ABL si è anche dimostrato un 
modo efficace per rafforzare le capacità comunicative degli studenti di ingegneria 
(Osburn, Stock 2005) e viene integrato con crescente frequenza nei programmi di 
formazione manageriale e di leadership (Katz-Buonincontro 2008; Nissley 2010). 
Di particolare interesse è la pratica di alcuni centri scientifici e musei che hanno 
integrato le arti nell’apprendimento informale delle scienze, riconoscendo il valore 
degli approcci basati sulle arti per la promozione dell’alfabetizzazione scientifica. 
In questi contesti, l’apprendimento basato sulle arti è emerso come un approccio 
esperienziale e interdisciplinare per l’educazione STEM sia in grado di promuove-
re la creatività e l’impegno tra gli studenti (Labriole 2010; Carmena 2011).
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2.1. Intelligenza artificiale ed educazione: linee di ricerca

Un’ampia letteratura scientifica internazionale attesta sempre più come l’Intelli-
genza Artificiale (IA) stia assumendo un ruolo emergente in relazione all’Educational 
Technology (Hinojo-Lucena, Aznar-Díaz, Cáceres-Reche, Romero-Rodríguez 2019; 
Pedró, Subosa, Rivas, Valverde, 2019). Gli ambiti di studio, ricerca e applicazione 
dell’IA sono molteplici: dal tecnologico all’economico, dal politico al sociologico, 
dal culturale all’educativo. Nello specifico, l’intelligenza artificiale nell’educazione 
(AIEd-Artificial Intelligence in Education) è oggetto di un ampio dibattito che si 
caratterizza in misura crescente per un’interdisciplinarietà allargata: educazione, 
psicologia, neuroscienze, linguistica, sociologia e antropologia. Come affermano 
Luckin e Cukurova (2019), per creare delle connessioni significative tra IA e Edu-
cazione occorre far sì che «i campi di ricerca e sperimentazione si contaminino 
in modo sincrono e reciproco trovando uno spazio di confronto, di progetto e di 
sviluppo attraverso una negoziazione congiunta di modelli, valori, intenti, azioni 
e risultati efficaci». Oggi, uno spazio di confronto particolarmente significativo sui 
temi dell’IA in ambito educativo è quello della Global Partnership on Artificial 
Intelligence (GPAI, 2020), un partenariato internazionale e multistakeholder con il 
mandato di guidare lo sviluppo e l’uso responsabile dell’IA in modo coerente con i 

CAPITOLO 2

INTELLIGENZA ARTIFICIALE IN 
UNA PROSPETTIVA EDUCATIVO-DIDATTICA*

Chiara Panciroli e Anita Macauda

*   Il contributo è stato interamente condiviso dalle due autrici. Nello specifico, Chiara Panciroli ha 
scritto i §§ 2.1 e 2.3 e Anita Macauda il § 2.2.
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diritti umani, le libertà fondamentali e i valori democratici condivisi, così come ri-
portato nella Raccomandazione OCSE sull’intelligenza artificiale. Nello specifico, 
la missione della GPAI, come concordato dai paesi membri, è di «sostenere lo svi-
luppo e l’uso dell’IA basata sui diritti umani, l’inclusione, la diversità, l’innovazione 
e la crescita economica, cercando di raggiungere gli obiettivi di sviluppo sostenibile 
delle Nazioni Unite». La GPAI evidenzia infatti come l’intelligenza artificiale stia 
cambiando sia il modo in cui organizziamo il lavoro, sia gli aspetti connessi all’i-
struzione e alla formazione. Nello specifico, la GPAI lavora su due macro-linee 
Training for AI con un focus sulle competenze necessarie per prepararsi all’impatto 
dell’intelligenza artificiale sul lavoro; AI for Training con un focus sui metodi dell’in-
telligenza artificiale che possono contribuire all’ambito educativo e formativo. 
L’intero sistema educativo (scolastico e universitario) si trova infatti dinanzi a due 
esigenze: progettare curricula che si adattino alla situazione attuale caratterizzata 
da un uso crescente della tecnologia AI; mettere a punto sistemi e strumenti di IA 
per migliorare i processi di insegnamento-apprendimento.

La prima linea, Training for AI, parte dal mondo della formazione per capire 
come un’educazione all’IA e alla cultura dei dati, con particolare riferimento alla 
Data Literacy, permetta di definire le competenze necessarie per prepararsi agli 
impatti e alle applicazioni dell’intelligenza artificiale. Questa prima linea evidenzia 
la necessità di progettare e offrire percorsi formativi a figure apicali e non (proget-
tisti, insegnanti, educatori, formatori, tutor, coach, ecc.) chiamate a confrontarsi 
sull’educazione all’IA e a indirizzare il sistema di formazione e istruzione verso 
contenuti immediatamente fruibili. Nello specifico, l’interesse è rivolto ai seguenti 
aspetti: la definizione di competenze di IA (Johannessen 2020); la progettazione 
di curricula di IA (Chiu, Chai 2020); la formazione di insegnanti ed educatori 
(Zawacki-Richter et al. 2019); la formazione sul lavoro (Nedelkoska, Quintini 2018).

La seconda linea, AI for Training, parte dall’applicazione di strumenti di IA 
per migliorare la formazione con impatti positivi sui processi di apprendimento 
(chatbot, assistenti virtuali, riconoscimento facciale, robotica...) attraverso model-
li pedagogico-didattici. In tal senso, per progettare ambienti di apprendimento 
attraverso l’IA «occorre orientare gli sforzi progettuali verso un’intelligenza ar
tificiale affidabile by-design intesa come attendibile e robusta, comprensibile e 
trasparente e basata sul rispetto dei valori umani, etici, democratici e di equità» 
(PNR 2021-2027). Si riconosce pertanto la necessità di applicare l’IA ai contesti 
formativi attraverso una progettazione interdisciplinare che preveda un signifi-
cativo contributo proveniente da più ambiti di studio, ricerca e sperimentazione.
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2.2. Lessico minimo sull’intelligenza artificiale

Per aprire uno spazio di confronto e dialogo tra educazione e intelligenza artificia-
le, che permetta di individuare e definire i campi di applicazione dell’IA nei con-
testi formativo-didattici, si pone come prioritaria la conoscenza e la condivisione 
di un lessico minimo sui principali settori e ambiti di ricerca e sperimentazione. 
Questa esigenza richiede di partire dalla definizione di intelligenza artificiale per 
poi fermare l’attenzione sulle quattro tecnologie che ne stanno alla base: Machine 
Learning, Deep Learning, Natural Language Processing e Computer Vision.

2.2.1. Intelligenza Artificiale
I sistemi di IA possono essere definiti come sistemi informatici, progettati per 
interagire con il mondo attraverso specifiche capacità e comportamenti intelli-
genti che consentono di valutare le informazioni disponibili in un dato contesto 
o ambiente per scegliere l’azione o le azioni più idonee al raggiungimento di 
un obiettivo dichiarato (Luckin et al. 2016; Commissione Europa 2018; Libro 
Bianco sull’Intelligenza Artificiale, 2020). L’IA si occupa infatti di operazioni dif-
ferenti quali la pianificazione, la comprensione del linguaggio, il riconoscimento 
di oggetti e suoni, l’apprendimento e la risoluzione dei problemi. In particolare, 
l’IA permette alle macchine di imparare dalle proprie esperienze e di adattarsi a 
nuovi input. Infatti, con l’utilizzo di sistemi di IA, i computer vengono addestrati 
a svolgere specifiche attività tramite l’elaborazione di grandi quantità di dati e il 
riconoscimento dei modelli che ne sono sottesi. 

Lo scopo dell’intelligenza artificiale è quello di sviluppare processi logici ca-
paci di risolvere problemi, analizzando i dati da cui estrarre evidenze, significati 
e conoscenze. Nello specifico, permette di operare su un problema indagando 
casi simili, confrontandoli, elaborando una serie di soluzioni e scegliendo poi 
quella più congrua. Occorre però precisare che in questo lavoro, la macchina 
non è autonoma ma ha bisogno dell’intervento costante dell’uomo nella misura 
in cui non cerca di comprenderne i processi cognitivi ma di riprodurli in modo 
da ottenere risultati. A questo proposito, le più recenti sperimentazioni di IA 
lavorano sui concetti di personalizzazione e adattività. Affinché, però, si possa 
operare in modo significativo nei contesti formativi, si riconosce l’importanza 
di disporre non solo di grandi quantità di dati ma di dati qualità su cui si basino 
gli algoritmi di IA.
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2.2.2. Machine Learning
Con l’espressione Machine Learning (ML) o apprendimento automatico della 
macchina, si fa riferimento ad algoritmi matematici che permettono alle macchine 
di apprendere in modo che possano effettuare e completare una attività richiesta, 
senza essere preventivamente programmate attraverso un codice che dice loro esat-
tamente cosa fare. Si tratta di una sorta di allenamento per l’IA che apprende diretta-
mente dai dati, correggendo progressivamente gli errori, in modo da accrescere le 
proprie funzionalità e svolgere autonomamente un determinato compito (Popeni-
ci, Kerr 2017). Gli algoritmi di ML migliorano infatti le loro prestazioni in modo 
“adattivo” e in misura proporzionale al numero di “esempi” forniti. Il Machine 
Learning è impiegato principalmente in tre ambiti: 1. classificazione, per decidere 
a quale categoria appartiene un determinato dato; 2. regressione, per prevedere il 
valore futuro di un dato avendo noto il suo valore attuale; 3. raggruppamento (clu-
stering), per raggruppare i dati che presentano caratteristiche simili. All’interno del 
ML, vengono identificate tre principali tecniche di apprendimento:

-	 apprendimento supervisionato (Supervised Learning) mediante esempi di input e 
di output per permettere alla macchina di identificare una funzione predittiva, 
una regola generale che colleghi i dati in ingresso con quelli in uscita; fanno 
riferimento a questa tipologia di apprendimento le applicazioni legate al rico-
noscimento vocale e all’identificazione della scrittura manuale;

-	 apprendimento non supervisionato (Unsupervised Learning) solo attraverso dati di 
input che vengono forniti alla macchina che ne individua la struttura logica 
sottesa. La macchina impara così dai propri errori e dall’esperienza. Si rife-
riscono a questo modello di apprendimento le liste dei risultati restituiti da 
un motore di ricerca i cui algoritmi forniscono come output le informazioni 
ritenute attinenti alla ricerca tramite l’analisi di schemi, modelli e strutture 
derivate dai dati di input; 

-	 apprendimento per rinforzo (Reinforcement Learning) mediante l’assegnazione di 
ricompense al raggiungimento dei risultati voluti e di punizioni in caso di er-
rori. Pertanto, la macchina non riceve esempi di input-output ma migliora le 
prestazioni in funzione dei risultati raggiunti in precedenza; applicazioni di 
questo tipo si riscontrano negli Intelligent Tutoring Sytems (ITS) (Wang 2014).

2.2.3. Deep Learning
Il Deep Learning (DL) o apprendimento profondo si basa sulla creazione di modelli 
di apprendimento a più livelli, attraverso l’utilizzo di reti neurali artificiali, ossia 
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di modelli matematici che si ispirano alla struttura e al funzionamento delle reti 
neuronali biologiche, capaci di elaborare dati e di apprendere con differenti livelli 
di astrazione al funzionamento delle reti neuronali (LeCun, Bengio, Hinton 2015). 
Infatti, diversamente dagli algoritmi di apprendimento automatico che sono lineari, 
gli algoritmi di apprendimento profondo sono organizzati secondo una gerarchia 
di complessità crescente. L’apprendimento assume così la forma di una piramide: 
i concetti più alti sono acquisiti a partire dai livelli più bassi. Una rete neurale può 
essere quindi definita come un grafo non lineare, nel quale ogni elemento di ela-
borazione (corrispondente a ogni nodo della rete) riceve segnali da altri nodi ed 
emette a sua volta un segnale. Pertanto, se in un computer la conoscenza è localiz-
zata tutta nella sua memoria, nella rete neurale, la conoscenza non è localizzabile, 
bensì è distribuita nelle connessioni della rete e ciò consente alla rete di imparare 
dalle proprie esperienze (Fabbri, 2019). Applicando il DL, la macchina riesce au-
tonomamente a classificare i dati, a riconoscerne le caratteristiche e a strutturarli 
gerarchicamente trovando quelli più rilevanti e utili alla risoluzione di un problema, 
migliorando così le proprie prestazioni in un apprendimento continuo. Tra i prin-
cipali ambiti di applicazione del DL, vi sono quelli riguardanti il riconoscimento 
degli oggetti, in particolare il riconoscimento facciale in cui i dati, costituiti da pixel, 
permettono di identificare progressivamente la forma della testa, i tratti fisiognomi-
ci individuali e infine l’immagine complessiva del volto (Fawaz et al. 2019; Zhang et 
al. 2018), nonché il video labelling che comporta l’analisi dei metadati aggiunti ai 
dati forniti dai video, riguardanti informazioni che possono includere specifiche su 
persone, posizioni, oggetti e altro.

2.2.4. Natural Language Processing 
L’ambito del Natural Language Processing (NLP) si basa sullo sviluppo di algoritmi 
che consentono ai computer di analizzare e comprendere i contenuti del linguaggio 
naturale, scritto o parlato. Infatti, il NLP agisce sul trattamento automatico della 
lingua attraverso un’analisi morfologica, sintattica e semantica. I nuovi approcci al 
NLP spaziano da analisi statistiche, che raccolgono ed elaborano testi scritti rintrac-
ciando i pattern lessicali, all’analisi della scrittura riflessiva (sentiment analysis) per 
identificare il tono della voce e lo stato d’animo, a sistemi di speech recognition o 
interfacce conversazionali come chatbot o assistenti vocali che in ambienti digitali 
simulano il comportamento umano, interagendo con l’utente attraverso una vasta 
gamma di interfacce (voce, chat, IoT, ecc.).

Nei contesti didattici sono stati esplorati metodi di NLP in grado di rispondere 
a un certo numero di esigenze: facilitare l’accesso ai contenuti delle lezioni online 
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da parte degli studenti (Glass et al. 2007); creare corsi mediante la generazione 
automatizzata di contenuti di e-learning (Wang, Okamura 2020); estrarre infor-
mazioni e valutare la qualità delle fonti, in particolare delle risorse web (Sethi, 
Singla 2016); attivare uno studio esplorativo finalizzato a cogliere somiglianze e 
differenze tra i testi (Hjorth 2020); interagire con gli studenti in modo personaliz-
zato attraverso chatbot che intervengono e operano sugli aspetti relativi a comuni-
cazione, negoziazione, interesse, motivazione e apprendimento (Kerlyl, Hall, Bull 
2006; Winkler, Soellner 2018; Mendoza et al. 2020). 

2.2.5. Computer Vision 
La Computer Vision (CV), o machine vision o visione artificiale, è un campo di 
ricerca finalizzato a comprendere come i computer possano riprodurre processi 
e funzioni dell’apparato visivo umano, tanto da essere attualmente considerata la 
forma più rilevante di machine perception. Infatti, i computer, attraverso modelli 
di deep learning, vengono addestrati a interpretare e a comprendere contenuti 
visivi. Nello specifico, la CV trova applicazione nei seguenti ambiti di interven-
to: recognition, image retrieval, image restoration, semantic segmentation, object 
recognition e video tracking. Nello specifico del riconoscimento, le immagini ven-
gono elaborate attraverso un algoritmo che le analizza per riconoscerle in base a 
determinati modelli o schemi. Nei contesti formativi, i sistemi di CV si riferiscono 
ad algoritmi e tecniche che permettono di analizzare dati visivi, in particolare 
per il riconoscimento facciale, aggiungendo informazioni utili quali il livello di 
attenzione/disattenzione degli studenti. In questo senso, la robotica si pone come 
un campo strettamente connesso alla visione artificiale (robot vision). Sono par-
ticolarmente significativi in campo educativo gli studi sulle tecniche di visione 
artificiale da incorporare in robot sociali (Bebis, Egbert, Shah 2003; Shavetov et 
al. 2019). Alcuni robot possono infatti interagire con gli esseri umani tramite tec-
nologie di tracciamento visivo e audio (Lathuilière et al. 2019; Okuno et al. 2004). 
Ne è un esempio il Robot NAO che dispone di un’elevata capacità sensoriale e 
di telecamere in grado di catturare le immagini da processare (Vital et al. 2019).

2.3. Le applicazioni dell’intelligenza artificiale nella didattica

Negli ultimi anni, sempre più vengono sperimentate nei contesti scolastici e uni-
versitari applicazioni basate su sistemi di intelligenza artificiale per l’educazione 
(AIEd). Alcune di queste applicazioni incorporano dispositivi AIEd e tecniche di 



Capitolo 2. Intelligenza artificiale in una prospettiva educativo-didattica

43

data mining per tracciare il comportamento degli studenti, ad esempio, attraverso 
la raccolta di dati sulla frequenza alle lezioni e la consegna dei compiti, al fine 
di identificare gli studenti a rischio di drop-out e progettare azioni di interven-
to mirate alla riduzione/prevenzione del problema (Viberg et al. 2018; Zawacki-
Richter et al. 2019; Rienties, Simonsen, Herodotou 2020; Panciroli et al. 2021). 
Infatti, l’analisi predittiva dei dati è in grado di fornire previsioni sull’andamento 
futuro di un determinato fenomeno, combinando modelli matematici (o “algo-
ritmi predittivi”) con dati storici (Bahadır 2016; Del Bonifro et al. 2020). Nello 
specifico, gli algoritmi predittivi utilizzati per migliorare i livelli di apprendimento 
si basano su una selezione di metriche messe a disposizione dai sistemi di traccia-
mento delle piattaforme didattiche, con l’obiettivo di esplorare le possibili corre-
lazioni e misurare le interazioni tra gli attori coinvolti (docenti, studenti, genitori, 
ecc.), le discipline, le tipologie di risorse multimediali e l’ambiente.

Un altro campo di applicazione particolarmente significativo in ambito didat-
tico è quello degli Intelligent tutoring systems (ITS) adottati nel tutoraggio personale 
one-to-one. Gli ITS presuppongono: una rappresentazione della conoscenza dello 
studente; un modello di dominio che descrive la conoscenza da apprendere; un mo-
dello pedagogico che guida lo studente verso gli obiettivi di apprendimento. Gli ITS 
possono prendere decisioni sul percorso di apprendimento di un singolo studente e 
sul contenuto formativo da selezionare, nonché sostenere i processi cognitivi attra-
verso la promozione del dialogo. A questo proposito, gli ITS possono contribuire 
all’apprendimento collaborativo attraverso la formazione di gruppi di studio e di 
lavoro che presuppongono specifici modelli di discente, e l’interazione online.

Nell’ambito degli ITS, lo sviluppo di sistemi di NLP ha portato alla diffusione 
di chatbot o assistenti conversazionali (Kerlyl, Hall, Bull 2006). Si tratta di agenti 
software in grado di migliorare la user experience, eseguendo azioni o erogando ser-
vizi per rispondere ai bisogni dello studente in base a comandi ricevuti in maniera 
vocale o testuale. L’obiettivo specifico è quello di promuovere lo sviluppo di am-
bienti di apprendimento adattivi attraverso la sperimentazione di strumenti AIEd 
flessibili, inclusivi, personalizzati, coinvolgenti ed efficaci, esplorandone le poten-
ziali opportunità pedagogiche (Educause, 2019; Zawacki-Richter et al. 2019). In 
particolare, l’IA, integrata nelle attività di apprendimento per un’analisi continua 
dei risultati degli studenti, può fornire feedback e valutazioni just-in-time. Questo 
processo si accompagna all’uso di recommender systems, applicazioni che indirizzano 
le scelte degli studenti in relazione alle informazioni da essi fornite in maniera 
diretta o indiretta. 
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Approfondimento

1. LEA-Learning Assistant Bot1

LEA-Learning Assistant Bot è un esempio di agente virtuale conversazionale uti-
lizzato nei contesti didattici e progettato per supportare sia docenti che studenti 
fornendo risorse e attività per l’apprendimento. 

LEA supporta gli studenti durante lo studio individuale: l’interazione avviene 
in forma testuale (chat via computer, tablet o smartphone) o vocale (invocazione 
tramite smart speaker). Gli studenti possono formulare domande conversando 
con LEA, ricevere suggerimenti in diverse forme per approfondire l’argomento 
da studiare, lasciandosi interrogare per affinare la preparazione a una verifica con 
la possibilità, inoltre, di ripassare velocemente e memorizzazione le nozioni più 
importanti. LEA propone infatti esercizi perlopiù a risposta chiusa o breve, che 
lo studente può svolgere interagendo in linguaggio naturale attraverso feedback 
automatici. A questo scopo, l’assistente conversazionale può essere fornito di una 
knowledge base attraverso cui può consigliare allo studente specifici argomenti, 
fornire suggerimenti bibliografici o altri contenuti multimediali.

LEA consente ai docenti il monitoraggio dello stato di avanzamento dell’appren-
dimento degli alunni, sia in forma aggregata che personalizzata, inviando loro 
feedback automatici. Infatti, a conclusione del test di ripasso, LEA propone una 
richiesta di feedback allo studente. In questo modo le interazioni in cui vengono 
riscontrate difficoltà possono essere inviate al docente, che ha la possibilità di mo-
nitorare l’andamento della classe. Analizzando i report sulle interazioni tra LEA 
e gli studenti, gli insegnanti capiscono quali sono gli argomenti studiati, appro-
fonditi, compresi e quelli su cui c’è ancora scarsa preparazione e richiedono una 
maggiore azione di supporto.

Questo chatbot permette così di arricchire e innovare la didattica introducen-
do modalità ed esperienze di apprendimento personalizzato (Adaptive Learning) 
basate sull’utilizzo di tecnologie semantiche conversazionali di IA. Il sistema è in-
fatti sviluppato con Tecnologie Semantiche di Natural Language Understanding e 
Machine Learning AI che presuppongono: 1. Apprendimento Automatico Super-
visionato; 2. Creazione di Knowledge Base con sistemi di Question Answering e 
Information Retrieval; 3. Speech Technology (ASR e TTS) per canali vocali.

1  Presentazione di LEA-Learning Assistant Bot di Francesco Buzzoni, Innovation Manager per 
Ellysse.
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3.1. L’apprendimento visivo in una prospettiva neuroscientifica

Nell’ambito della letteratura scientifica, i più recenti studi su neuroscienze e 
didattica convergono verso alcuni aspetti e principi che ridefiniscono i proces-
si di acquisizione, trasmissione e costruzione della conoscenza (Feldges 2016). 
I soggetti si differenziano infatti per gli stili cognitivi e di apprendimento, le 
modalità sensoriali e le intelligenze multiple che utilizzano per percepire, elabo-
rare, immagazzinare e recuperare le informazioni. Lo stile cognitivo rimanda 
a come un individuo elabora le informazioni e si rappresenta la realtà. Lo stile 
di apprendimento viene definito come «la tendenza di una persona a preferire 
un certo modo di apprendere-studiare; riguarda la sua modalità di percepire e 
reagire ai compiti legati all’apprendimento, mediante cui mette in atto, o sce-
glie, i comportamenti e le strategie per apprendere» (Cadamuro 2004, p. 71). 
Nello specifico, lo stile di apprendimento visivo contraddistingue i soggetti che 
tendono a comprendere e memorizzare meglio il materiale didattico quando è 
corredato di stimoli visivi (accentuazioni grafiche e diversificazioni cromatiche; 
organizzazione del testo in tabelle, paragrafi, didascalie ecc.; ausili visivi, come 
foto, disegni, diagrammi, ecc.). Questa preferenza per i modi sensoriali di natu-
ra visiva trova le proprie radici nel funzionamento dei due emisferi cerebrali e in 
particolare nei processi neuro-biologici che sono alla base dell’apprendimento. 
In tal senso, sono significative le ricerche condotte nell’ambito di una branca 
specifica delle neuroscienze, la Visual Neuroscience, che si concentra sul sistema 
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visivo con l’obiettivo di comprendere le attività neurali rispetto ai processi di 
percezione (Gegenfurtner et al. 2017; Chen 2019). In riferimento alla capacità 
del cervello di adattarsi ai differenti stimoli che riceve dall’esterno (Wolf, Bar-
zillai 2009), Fleming (2009) individua quattro stili di apprendimento, ovvero 
quattro modalità di assunzione delle informazioni: visivo-verbale (basata sul 
linguaggio scritto), visivo-non verbale (basata su immagini, figure, diagrammi, 
schemi), uditiva (basata sull’ascolto), cinestetica (basata sull’esperienza diretta 
delle cose attraverso la manipolazione e il movimento). Gli studi volti a indagare 
lo stile di apprendimento visivo per valutarne l’impatto educativo in termini di 
rafforzamento dell’acquisizione della conoscenza, evidenziano come il canale 
visivo costituisca nell’uomo il sistema sensoriale dominante occupando il 20-
30% dell’area della corteccia cerebrale (Van Essen, Drury 1997; Van Essen 
2004). Gli esseri umani elaborano dati visivi-non verbali molto più velocemente 
rispetto a quelli verbali e si confrontano ogni giorno con una considerevole 
quantità di immagini e rappresentazioni visive: schermi digitali, grafici infor-
mativi, mappe, segni, video, diagrammi, illustrazioni, ecc. (Salvetti, Bertagni 
2019). Si tende a ricordare circa il 10% di ciò che si ascolta, circa il 20% di ciò 
che si legge e circa l’80% di ciò che si vede (Rizzolatti, Sinigaglia 2008; Collins 
2015; Gazzaniga 2009; Kandel et al. 2013). 

Nello specifico Feldges (2016), indagando ciò che accade all’interno del siste-
ma nervoso quando gli occhi ricevono stimoli visivi, evidenzia come l’appren-
dimento derivi dalla fusione di due processi percettivi neurali basati sul ricono-
scimento degli oggetti e rappresentazione delle forme (Bear, Connors, Paradiso 
2006) da un lato e sulla percezione di oggetti in movimento dall’altro. Questa 
distinzione riportata nei contesti educativi, fa riferimento alla necessità di pro-
muovere forme di apprendimento sostenute da due differenti flussi visivi: imma-
gini fisse e immagini dinamiche. Infatti, il primo flusso di informazioni consente 
di comprendere gli aspetti legati alla percezione visiva di un’immagine statica, 
il secondo fornisce spiegazioni precise su come percepiamo realmente il mondo 
che ci si presenta in continua evoluzione e sempre in movimento. Il canale vi-
sivo è infatti controllato e orientato dai movimenti del corpo e interagisce con 
altre forme sensoriali all’interno di un campo ambientale comune (Damiani, 
Santaniello, Paloma 2015). Si evidenzia pertanto come la pratica didattica che 
presta particolare attenzione all’apprendimento visivo, debba anche stimolare 
lo studente recuperando l’azione del corpo all’interno di un determinato spazio 
(Lumbelli 2012; Bruni 2013). A questo riguardo, gli studi neuroscientifici hanno 
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rilevato la relazione tra strategie visive e strategie spaziali: le rappresentazioni 
narrative visive, prive di riferimenti visuospaziali, schematici e sequenziali, non 
permettono la costruzione di un modello mentale del problema da risolvere, 
mentre le rappresentazioni schematiche-visuospaziali dinamiche risultano ade-
guate alla capacità di problem solving (Passolunghi, Vercelloni, Schadee 2007; 
Damiani, Santaniello, Paloma 2015).

3.2. Intelligenza grafico-visiva tra visual literacy e graphicacy

Sia Gardner (1983) e Beauport (1994), sia Sternberg (1997) hanno elaborato 
due specifiche teorie incentrate sulla compresenza di più intelligenze nel cer-
vello, collegate ad aree cerebrali specializzate: la prima è detta “delle intelli-
genze multiple” e prevede una ripartizione in otto differenti intelligenze1; la 
seconda è “la teoria triarchica” che distingue un pensiero analitico, uno pratico 
e uno creativo. La prima teoria, quella delle intelligenze multiple, riconosce la 
presenza di una intelligenza logico-matematica e di una intelligenza linguistica, 
legate all’attività dei lobi parietali, del lobo frontale sinistro e dell’area di Broca; 
una intelligenza musicale, principalmente localizzata nell’emisfero destro; una 
intelligenza corporeo-cinestesica legata all’attività di cervelletto, talamo, gangli 
della base e da cui dipende la postura e i movimenti del corpo; una intelligenza 
visuo-spaziale che consente di ricordare immagini e percorsi e si correla con 
l’attività dell’emisfero destro. 

Nello specifico, l’intelligenza visiva coglie nel contesto singoli elementi visuali 
che vengono associati a categorie mentali procedendo per somiglianze e associa-
zioni (Cicalò 2016; Panciroli, Macauda, Corazza 2020). Gli oggetti e i concetti, 
infatti, associati a specifici pattern si trasformano in vere e proprie immagini 
mentali. Il processo è influenzato dal coinvolgimento emotivo: più l’esperienza è 
emotivamente pregnante, più è efficace l’esperienza percettiva ed è facilitata la 
memorizzazione a lungo termine.

L’intelligenza visiva si pone in un rapporto di complementarietà con l’intel-
ligenza grafica: l’intelligenza visiva fa riferimento alle abilità cognitive legate 
all’immaginazione e alla capacità di “pensare per immagini”, ossia di raffigu-

1   Intelligenze relative alla persona (interpersonale, intrapersonale, esistenziale); al linguaggio (lin-
guistica, musicale); all’oggetto (cinestesica, logico-matematica, visivo-spaziale, naturalistica).
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rarsi mentalmente i concetti prima ancora di verbalizzarli, permettendo di fare 
un’esperienza immediata del mondo; l’intelligenza grafica riguarda la capacità 
di integrare percezione, pensiero e rappresentazione della realtà per creare ar-
tefatti finalizzati all’acquisizione e alla costruzione di nuove conoscenze (Rober-
tson 2003; Cicalò 2016; Fiorentino 2018). Rispetto a questo tipo di intelligenza, 
quella visiva si definisce pertanto come la capacità di trasformare ogni tipo di 
informazione in immagini, schemi grafici o forme di comunicazione non verba-
le. Nello specifico, l’aspetto più interessante per la crescita cognitiva dell’indivi-
duo risiede nella sua funzione costruttiva che permette di creare nuove strutture 
cognitive che a loro volta hanno un potere generativo di idee. In tal senso, l’im-
magine si pone come un modello interpretativo e generativo e non come una 
rappresentazione della realtà. Nel momento in cui percepiamo elementi visivi, 
lo sguardo si posiziona su un oggetto piuttosto che su un altro grazie al mecca-
nismo dell’attenzione (Arnheim 1969; Lumbelli 2012). Gli elementi visivi così 
percepiti vanno ad arricchire la struttura cognitiva del soggetto, condizionan-
done l’atto percettivo successivo, in un processo continuo che coinvolge occhi e 
mente insieme: percepire e pensare sono due momenti interconnessi che richie-
dono un impegno attivo della mente. La distinzione tra un’intelligenza visiva e 
un’intelligenza grafica porta a fermare l’attenzione su una ulteriore distinzione 
tra visual literacy e graphicacy.

La visual literacy o alfabetizzazione visiva si lega a specifiche competenze 
riguardanti la percezione e comunicazione visiva, ma anche il pensiero, il lin-
guaggio e l’apprendimento visivo (Mitchell 2008; Avgerinou, Pettersson 2011). 
«Queste competenze rendono il soggetto capace di comprendere e analizzare 
il contesto e le componenti culturali, etiche, estetiche e tecniche coinvolte nella 
produzione e nell’uso di materiali visivi» (Vezzoli 2017). La visual literacy può 
pertanto essere intesa come la capacità di leggere, interpretare e capire le infor-
mazioni presentate in immagini pittoriche o grafiche.

Rispetto alla visual literacy, la graphicacy fa esplicito riferimento alle abilità di 
comunicare attraverso immagini, video, mappe, diagrammi e grafici, funzionali 
allo sviluppo di competenze progettuali e di problem solving (Glaser 2008). La 
soluzione di problemi e la scoperta di nuovi significati si legano non solo alla 
visione di immagini del mondo ma anche alla rappresentazione del mondo at-
traverso immagini, in cui l’attenzione si rivolge sul processo cognitivo che ha 
condotto all’ideazione e realizzazione di uno specifico prodotto grafico-visivo. In 
particolare, l’immagine come prodotto richiede un’attività di lettura, compren-
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sione, interpretazione e rielaborazione di significati; l’immagine come processo 
comporta un’attività di progettazione, realizzazione e condivisione di nuovi con-
cetti semantici. Pertanto, prendere in considerazione il contributo della dimen-
sione grafico-visiva nella didattica in una prospettiva di media multimodal (testuale, 
visiva, audio o cinetica), implica la possibilità di comprendere i contenuti e di 
creare nuove forme visive in un processo di apprendimento in cui le immagini 
stimolano la costruzione di nuovi saperi. 

3.3. Le immagini nella didattica

L’apprendimento visivo è al centro di un lungo dibattito sulle implicazioni e po-
tenzialità cognitive delle immagini (Cardarello, Contini 2012; Landriscina 2012; 
Lumbelli 2012; Menichetti, Sarro 2015; Pentucci 2017; Panciroli, Macauda, 
Corazza 2019). Nello specifico, la codificazione visiva viene riconosciuta come 
generativa di concetti e significati in ogni campo del sapere, mediante un uso 
specifico delle immagini come “catalizzatori didattici” (Farnè 2002) in grado di 
sostenere processi di memorizzazione, così come di creatività e rielaborazione 
personale (Novak 2010; Paoletti 2011). È in particolare, a partire dalla fine degli 
anni Settanta, che vengono approfonditi gli aspetti riguardanti il codice iconico, 
i rapporti tra parola e immagine e la comunicazione multimediale (Mayer 2003; 
Id. 2009; Clark, Lyons 2010), attraverso lo sviluppo di alcune riflessioni teoriche 
sulla dimensione educativo-didattica delle immagini, sulle caratteristiche e fun-
zioni dei linguaggi visivi e audio-visivi (Rivoltella 2012; Galliani 2014; Vivanet 
2015; Cescato 2017). 

Nell’ambito di questi studi vengono evidenziati due aspetti interdipendenti 
che hanno condizionato l’uso delle immagini nella didattica: decorativismo e 
sovraccarico cognitivo (Clark, Lyons 2010; Calvani 2011). Il decorativismo si 
riferisce all’introduzione di immagini non correlate sul piano illustrativo al con-
tenuto principale del testo scritto o della lezione, percepite come fonte di distra-
zione e quindi suscettibili di produrre sovraccarico cognitivo. Da qui la pratica 
diffusa sia di privilegiare il testo verbale all’immagine riservando al visivo uno 
spazio piuttosto contenuto, sia di insegnare a leggere e «ad analizzare i testi dei 
libri, ma non le illustrazioni. Queste, sebbene rivestano uno scopo illustrativo 
complementare al messaggio grafico-verbale […], sono prevalentemente perce-
pite come delle interruzioni gradevoli che segmentano la lettura» (Nuti 2012, p. 9), 
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private così di una propria autonomia semantica rispetto al contenuto verbale. 
Tuttavia, le ricerche e le sperimentazioni effettuate negli ultimi anni, supportate 
dalla teoria delle intelligenze multiple e dagli studi neuroscientifici presentati in 
precedenza, evidenziano come un uso controllato delle immagini possa soste-
nere il processo di apprendimento attraverso l’adozione di alcuni accorgimenti 
che portano a: fermare l’attenzione sugli elementi fondamentali per minimizza-
re lo sforzo cognitivo e far emergere saperi pregressi; supportare il trasferimento 
di saperi e la costruzione di modelli mentali; stimolare la motivazione (Clark, 
Lyons 2010). 

In particolare, i testi visivi (foto, mappe concettuali, schemi, grafici) possono 
assumere il carattere di scaffold per la costruzione, organizzazione e rielabora-
zione delle conoscenze. A questo proposito, risultano significativi alcuni principi 
fondamentali dell’apprendimento multimediale che si basano sui seguenti aspetti 
(Mayer 2003; Id. 2009): si associano parole e immagini (principio di multimedialità); si 
escludono i contenuti estranei agli obiettivi prefissati fornendo contenuti rilevanti 
e tra loro coerenti (principio di coerenza); si collocano parole e immagini, che si rife-
riscono allo stesso contenuto, a distanza ravvicinata per integrare in modo imme-
diato le informazioni (principio di contiguità spaziale); si accompagnano le immagini 
con testi in formato audio piuttosto che scritto per non saturare il canale visivo 
(principio di modalità); non si presentano i medesimi contenuti informativi in più 
formati (principio di ridondanza). A questo proposito, Laurillard (2014) distingue un 
carico intrinseco dovuto alle caratteristiche di ciascun media e un carico estrinse-
co che dipende dalla quantità e dalla scelta delle risorse multimediali e dalla loro 
organizzazione, suggerendo di operare verso un carico cognitivo pertinente. Non 
è «il numero dei media presenti a impattare in modo positivo o negativo sull’ap-
prendimento, ma la logica utilizzata nel connettere i vari media (l’organizzazione 
grafica del singolo media, la scelta dei prodotti mediali in funzione degli scopi co-
municativi e della competenza dei lettori, le scelte topologicamente adottate per 
organizzare spazialmente i vari media) e l’attenzione al processo di mediazione» 
(Rossi 2016, pp. 16-17). 

Nello specifico delle immagini, viene riconosciuta: 1. la simultaneità e contestua-
lizzazione delle informazioni, di cui esse si fanno portatrici rispetto a una precisa 
realtà; 2. l’efficacia; 3. la loro persuasività che le porta a catturare l’occhio ed evo-
care emozioni (Cescato 2017). Quest’ultimo aspetto si riferisce alla dimensione 
estetico-emotiva legata «al principio del piacere, al fatto che guardare le figure 
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[…] si costituisce innanzitutto come esperienza sensibile che attiva nel soggetto 
il piacere visivo, trampolino di lancio per la fantasia e l’immaginazione» (Farné 
2002, p. XI). Le immagini sono costituite «da elementi (linee, forme e colori), 
organizzati secondo modelli di similitudine con il referente, laddove esso può 
essere un oggetto reale (la fotografia o il disegno di un tavolo somigliano al 
tavolo reale) o un modello mentale, inteso come un organizzatore grafico che 
esprime visivamente relazioni di vicinanza, inclusione, sequenza […]» (Meni-
chetti, Sarro 2015, p. 76). Le immagini possono trasmettere conoscenze riguar-
danti oggetti di fatto, ma possono anche trasmettere concetti astratti (giustizia, 
fiducia, lealtà, cura, ecc.) (Feldges, Pieczenko 2016). Le immagini, inoltre, pos-
sono essere rappresentate e descritte da e nei testi verbali. «I testi sono sempre 
accompagnati, in un modo o nell’altro, da immagini associate, immagini impli-
cite, latenti o inserite nel corpo del testo […] e anche da immagini del ‘museo 
immaginario’ di ogni lettore, fatto di ricordi, di trasposizioni viste al cinema, re-
portage sull’autore, immagini moltiplicate del suo ritratto, caricature» (Hamon 
2008, p. 64). In questo senso, l’immagine non è solo ciò che viene percepito 
attraverso la vista ma anche attraverso tutti gli altri sensi (immagini cinestetiche, 
uditive, tattili, olfattive, gustative). Esistono infatti modalità sensoriali differenti 
di percepire un’informazione (Manrique 2017). In questo senso, assume par-
ticolare rilevanza una prospettiva multimediale e multimodale dell’esperienza 
educativa che preveda l’utilizzo integrato di linguaggi diversi (grafico, visivo, 
audiovisivo…) nei processi di acquisizione e rielaborazione delle conoscenze. 
Pertanto, in una società sempre più orientata al visivo, l’impiego e la produzione 
di immagini fisse (fotografie, grafica, illustrazioni…) o in movimento (film, ani-
mazioni…) richiama la possibilità di stimolare e attivare preconoscenze adegua-
te agli oggetti di apprendimento e di sviluppare la capacità di problematizzare i 
contenuti proposti in riferimento ai diversi contesti.

3.4. Apprendimento visivo in ambienti di realtà aumentata

La progettazione e realizzazione di esperienze didattiche a sostegno dell’ap-
prendimento visivo in ambienti di realtà aumentata rappresenta uno dei temi di 
maggior interesse nel dibattito scientifico, specie degli ultimi dieci anni (Bacca et 
al. 2014; Brown 2015; Diegmann et al. 2015; Herrington, Crompton 2016; Sal-
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mi et al. 2016; Chen et al. 2017; Bini 2017; Panciroli, Macauda 2018; Panciroli, 
Macauda, Corazza 2019; Macauda 2020). La realtà aumentata si pone infatti 
come un innovativo ambiente di apprendimento attraverso la sovrapposizione 
al mondo fisico di contenuti informativi (di natura verbale, visiva, audiovisiva) di 
natura digitale. Nello specifico, la realtà aumentata sostiene un apprendimento 
di tipo situato, in quanto basandosi sul binomio contenuti aumentati-georeferen-
ziazione permette un accesso just in time e just in place ai contenuti digitali ri-
spetto all’esperienza percettiva reale. Un principio base che presiede alla realtà 
aumentata è quello dell’overlay. La fotocamera di qualsiasi dispositivo (tablet, 
netbook, smartphone, ecc.) legge l’oggetto inquadrato; il sistema lo riconosce 
e attiva un nuovo livello di comunicazione che si va a integrare perfettamente 
alla realtà, potenziando la quantità di dati necessari per approfondire la natura 
dell’oggetto stesso (Diegmann et al. 2015). In questo senso, la realtà aumentata 
restituisce un’immagine arricchita di nuove informazioni/rielaborazioni grafi-
che che si presentano nel campo visivo dell’osservatore. Un sistema di tracking 
permette a quest’ultimo di orientarsi e di muoversi all’interno dell’ambiente 
fisico, avendo una reale percezione dello spazio che cambia a seconda del suo 
spostamento. La realtà aumentata permette così di progettare nuovi sistemi di 
visualizzazione dei contenuti informativi e di rappresentazione spaziale, con 
un conseguente effetto immersivo in grado di coinvolgere la sensorialità e la 
corporeità in forme differenti. Infatti, il superamento del supporto bidimensio-
nale comporta un approccio osservativo differente, nonché una nuova modalità 
di interagire ed esperire la realtà da parte del soggetto. Questo aspetto rinvia 
alle più recenti sperimentazioni connesse al mobile learning, che fa leva sulle af-
fordances proprie dei dispositivi mobili come la portabilità e la flessibilità, la 
multifunzionalità e l’ubiquità, la facilità di accesso e la multimedialità (Fitz-
Gerald et al. 2013; Ranieri, Pieri 2014). Si sta così assistendo alla transizione 
dal mobile learning all’augmented reality mobile learning (Petrucco, Agostini 2016) che 
porta sempre più a utilizzare la realtà aumentata per l’apprendimento di con-
tenuti riguardanti ambiti disciplinari differenti in contesti tanto formali quanto 
non formali. A questo riguardo, di particolare e crescente interesse è l’uso della 
realtà aumentata per costruire relazioni conoscitive con oggetti afferenti a set-
tori scientifici diversi (fisica, anatomia, ottica, ecc.), reperti o strumenti oramai 
inutilizzati e conservati presso i musei di scienze. Ne è un esempio, l’antico 
Istituto delle Scienze di Bologna, l’attuale Museo di Palazzo Poggi (parte del 
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Sistema Museale di Ateneo) che attraverso un apposito visore, utilizza la realtà 
aumentata per allestire un nuovo spazio espositivo e didattico aumentato con 
apparati informativi di natura visiva strettamente ancorati al contesto fisico. 
Questi apparati offrono al soggetto la possibilità di accedere a contenuti storici 
riguardanti il Palazzo e le sue collezioni, a focalizzazioni su dettagli altrimenti 
difficilmente percepibili, nonché alla materialità di alcuni oggetti ricostruiti in 
3D. Analogamente, il MUSE-Museo delle Scienze di Trento ha predisposto un 
nuovo sistema di realtà aumentata attraverso l’app GO!Muse. L’ambiente au-
mentato offre in questo caso la possibilità di vedere come apparivano e si muo-
vevano gli animali preistorici (dinosauri, rettili preistorici e balene), la cui fisio-
nomia è stata ricostruita grazie alla collaborazione tra i ricercatori del MUSE 
e i paleoartisti Davide Bonadonna e Fabio Manucci che hanno trasformato le 
indicazioni degli studiosi in immagini animate. 

Queste caratteristiche determinano lo sviluppo di esperienze formative ba-
sate su sistemi di apprendimento centrati su realtà mista con l’obiettivo di arric-
chire l’attività di costruzione di significato da parte del soggetto, consentendogli 
di partecipare a un ambiente mediale ricco, contraddistinto dalla combinazione 
di oggetti reali e virtuali. Le sperimentazioni condotte in contesti didattici con la 
realtà aumentata evidenziano però come i contenuti aumentati, analogamente 
a un sistema di immagini fisse, possano determinare un sovraccarico e disper-
sione cognitiva se non adeguatamente rinforzati da un’esperienza diretta con gli 
oggetti del mondo e da momenti riflessivi a supporto di un’esperienza cognitiva 
efficace (Bonaiuti et al. 2017; Miranda, Marzano 2019). La mediazione didattica 
si caratterizza così per una trasformazione continua dall’esperienza diretta re-
ale all’esperienza aumentata; dall’oggetto fisico all’immagine dell’oggetto rico-
struito/rielaborato; dal documento testuale al testo multimediale (Rossi 2017). 
In questo processo, gli ambienti di realtà aumentata si pongono come mediatori 
densi in grado di offrire esperienze immersive e di rimediare stili propri di altri 
media (Bolter, Grusin 1999; Rivoltella, Rossi 2019a; Salvetti, Bertagni 2018) in 
un intreccio di linguaggi, modi d’impiego, abitudini di fruizione e modalità re-
lazionali differenti (Borrelli 2018). Gli ambienti di realtà aumentata richiamano 
a stili di apprendimento multimodali nell’approccio a informazioni veicolate in 
maniera multipla, attivando un processo olistico di co-costruzione di significati 
e di ridefinizione degli spazi di azione/interazione dei soggetti che coinvolge 
complessi elementi di natura cognitiva ed emotiva.
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Approfondimenti

1. Documentario di osservazione per uso didattico 
Laura Corazza

Che cosa si intende oggi per audiovisivo? La domanda non ha una risposta 
univoca e richiama orizzonti culturali differenti. Il vocabolario Treccani mette 
in evidenza la doppia funzione, sostantivo maschile e aggettivo, del termine au-
diovisivo e si riferisce a ciò che «permette di vedere e di sentire insieme», anche 
in relazione al messaggio che il mezzo porta con sé. Il significato di video, sempre 
nel vocabolario Treccani, è più strettamente riferito al «dispositivo elettronico 
di cui ci si serve, a vari fini, per analizzare, elaborare, registrare ed eventual-
mente trasmettere immagini fisse o in movimento e accompagnate o no da suo-
ni»1. In Wikipedia, invece, video è «l’informazione elettronica rappresentante 
immagini». In questo caso il passaggio è dal dispositivo al flusso informativo 
e alla dimensione temporale associata alle immagini. Il termine viene anche 
usato comunemente e per estensione nel significato di “videoclip” e “filmato”. 
Il Nuovo De Mauro online propone il significato di video come contrazione 
del termine inglese “videotape” e “videoclip”. Altro termine che può aiutare a 
definire la parola audiovisivo è film, a cui il vocabolario Treccani associa tre di-
versi significati: “pellicola fotografica e cinematografica”, “singola produzione 
cinematografica”, “arte cinematografica in genere”. Il termine sembra pertanto 
associato a tutto ciò che l’industria del cinema produce, portando con sé una 
visione culturalmente orientata e determinata dalla storia del grande schermo. 
Di conseguenza, il termine audiovisivo sembra portare con sé un significato più 
ampio rispetto a video e film. Inteso come aggettivo qualificativo «sposta l’inte-
resse dal mezzo tecnologico e dai suoi vari prodotti (le macchine e i testi a.), verso 
quella che oggi si ritiene essere la vera novità, l’avvento di un linguaggio nuovo, 
che sta trasformando la comunicazione e la cultura». È proprio il concetto di 
linguaggio che sposta l’attenzione dall’oggetto audiovisivo alla conversazione 
audiovisiva e al testo audiovisivo, contemplando una peculiarità fenomenica dei 
formati mediali digitali inseriti in un sistema comunicazionale oggi totalmente 
rinnovato dal web. 

Gli audiovisivi sono strumenti utili per lo sviluppo di diversi stili cognitivi in 
quanto suscitano le diverse modalità sensoriali di percezione ed elaborazione dei 
dati informativi: testi, immagini e suoni si intrecciano in un video e si fondono, 
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creando un elemento multimodale di conoscenza e rappresentazione. Nell’au-
diovisivo, il focus si sposta dall’oggetto al testo, creando un sistema comunicativo 
dotato di propria specifica sintassi. Oggi, gli schermi da cui può essere fruito un 
video sono tanti e diffusi, di diverse forme e dimensioni, con differenti livelli di 
interazione e le piattaforme della rete lo rendono un ambiente di connessioni e un 
luogo di incontro (Casetti 2015). 

Un esempio di audiovisivo per uso didattico è il documentario di osservazione. 
Si tratta dell’adattamento del linguaggio audiovisivo alle esigenze didattiche di en-
trare in contatto con un ambiente, sia questo un laboratorio di analisi o una clas-
se scolastica, che difficilmente sarebbe accessibile in modo diretto. Le immagini 
devono accompagnare i visitatori passo dopo passo nei luoghi dove si svolgono le 
attività, restituendo la dimensione di uno spazio vissuto e condiviso, un laboratorio 
chimico o un’aula per attività didattiche. Questi prodotti audiovisivi se distribuiti in 
rete come risorse open access con licenza creative commons possono essere riutiliz-
zati e inseriti in reti di condivisione (Panciroli, Macauda, Corazza 2019; Corazza 
2017; Corazza et al. 2018; Corazza, Zanchettin 2016).

2. Due casi di strumenti visivi didattici 
Laura Corazza 

a) Graphical abstract

Il graphical abstract è una combinazione di figure e testi che converte in for-
mato grafico/visivo il contenuto di un articolo o di un paragrafo di un libro, 
dando evidenza ai temi principali trattati e, a volte, alla struttura narrativa. Può 
essere realizzato seguendo lo stile di un diagramma, di mappa illustrata o di 
infografica. I vantaggi sono la possibilità di veicolare velocemente i contenuti 
e di attirare su di essi l’attenzione, raggiungendo un pubblico più vasto. Per 
essere efficaci devono consentire ai lettori di cogliere i messaggi principali del 
contenuto, con lo scopo di suscitare curiosità, incoraggiare la lettura e l’appro-
fondimento; devono avere un inizio e una fine chiari riducendo al massimo gli 
elementi di distrazione2. I processi logici per costruire un abstract visivo sono di 

2   Dalle istruzioni per gli autori di Elsevier: https://www.elsevier.com/authors/tools-and-resour-
ces/graphical-abstract.

https://www.elsevier.com/authors/tools-and-resources/graphical-abstract
https://www.elsevier.com/authors/tools-and-resources/graphical-abstract
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tre tipi. In prima istanza c’è il lavoro di concettualizzazione, che significa fare 
un elenco dei concetti relativi al messaggio principale del testo, in relazione 
al tipo di audience a cui ci si rivolge; in secondo luogo, occorre disegnare la 
struttura complessiva del discorso e, in terza battuta, scegliere le immagini di 
riferimento. Tutti gli elementi visivi dovrebbero essere collegati tra loro in qual-
che modo e ordinati in gruppo per affinità, utilizzando uno stile estetico il più 
possibile uniforme. La coerenza di design, la distribuzione dei concetti nello 
spazio in modo organizzato, l’evidenza di legami e strutture, infatti, contribui-
scono a veicolare i messaggi in modo chiaro e veloce, con un potere generativo 
nei confronti dei significati e della riflessività da parte del lettore. Anche la resa 
estetica, con un buon uso di colori, forme, strutture, contrasti, condiziona il 
successo comunicativo che in parte può essere assimilabile a quello di un’opera 
artistica e della sua forma espressiva. Questa modalità di presentazione dei con-
tenuti, nata in ambito scientifico, sta contaminando anche altri ambiti di ricerca 
come quelli umanistico-sociali. Un esempio è il convegno Graphics/Grafiche – 
International and Interdisciplinary Conference on Images and Imagination del 
20193, che ha richiesto a tutti i partecipanti un graphical abstract composto da 
una parte grafica associata a un breve contributo scritto. Gli atti del convegno 
sono pertanto costituiti da due pagine per ciascun contributo, una con illustra-
zione visiva e l’altra con abstract scritto, che hanno la funzione di anticipare i 
contenuti delle presentazioni a coloro che avrebbero partecipato al convegno, 
di costituire la traccia per la presentazione durante i lavori, di comunicare il 
convegno successivamente alla sua conclusione.

b) Mappe concettuali visive (e audiovisive)

Gli studenti creano mappe concettuali per chiarire e memorizzare fatti e idee, 
mettendole in relazione per interpretare, rielaborare e trasmettere conoscenze 
in modo visuale. Una mappa ha una struttura gerarchica che coinvolge tutti gli 
elementi dell’oggetto della comunicazione: i concetti portanti, i legami tra que-
sti e il percorso complessivo del ragionamento. Ma può avere anche una strut-
tura reticolare, ricca di collegamenti. È proprio l’architettura visiva che rende la 

3   Convegno tenutosi ad Alghero a luglio del 2019: http://www.img-network.it/conference-2019/.

http://www.img-network.it/conference-2019/
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mappa un prodotto creativo, grazie al quale la conoscenza si arricchisce di nuo-
ve suggestioni ed elementi: ogni immagine grafica restituita dalla mappa, con i 
suoi primi piani, i colori, le forme, gli equilibri, i criteri estetici, identifica una 
nuova struttura all’interno di concetti già noti. Per lo stesso contenuto, infatti, 
persone diverse sono in grado di creare architetture visive e di senso differenti, 
superando l’idea semplice di schema (Panciroli, Macauda, Corazza 2020). In 
una mappa così concepita, l’organizzazione visiva degli elementi corrisponde 
alla struttura logica e funzionale delle proprie conoscenze; architetture diverse, 
infatti, consentono di esplorare i tanti punti di vista da cui uno stesso fenomeno 
può essere analizzato e di mettere in evidenza strutture semplici o complesse, 
con differenti livelli di chiarezza espositiva e di efficacia comunicativa. Costruire 
una mappa riduce le probabilità di un apprendimento meccanico a favore di un 
apprendimento attivo/significativo, sollecitando il processo dell’imparare a im-
parare. Dare alla conoscenza un’organizzazione personale consente di prendere 
coscienza dei diversi stili di apprendimento riflettendo sui propri processi men-
tali e consentendo una reciproca rimediazione (Novak 2001; Id. 2012; Trentin 
2015; Pellegrini, Mensuali 2015; Marzano 2017). Da un punto di vista socio-re-
lazionale, inoltre, prestandosi alla scrittura collaborativa e al lavoro di gruppo 
le mappe si rivelano uno strumento efficace a più livelli: per creare relazioni; 
sfruttare i meccanismi della costruzione sociale della conoscenza (Doise, Mugny 
1986) e dello sviluppo prossimale (Vygotsky 1978); favorire l’apprezzamento 
reciproco; ridurre il pregiudizio nei confronti di chi ha stili cognitivi diversi dai 
propri. Nello specifico, le mappe digitali differiscono fra loro per molti aspetti, 
quali lo stile scelto in base al target d’utenza, aspetti di tratto e colore, comples-
sità dei collegamenti, adeguatezza delle scelte in relazione agli obiettivi. A que-
sto proposito, uno studio condotto nel 2015 ha fermato l’attenzione sui risultati 
di apprendimento in relazione all’utilizzo di vari strumenti di presentazione di-
gitale dei contenuti (Chiou, Tien, Lee 2015), evidenziando come sistemi di rap-
presentazione della conoscenza dinamici influiscano positivamente sull’acquisi-
zione delle conoscenze da parte degli studenti. Questi aspetti mostrano come la 
comunicazione visiva si componga di molteplici livelli, variabili in relazione alla 
tipologia di supporto/medium attraverso cui le informazioni vengono diffuse, 
e evidenziano la specificità del linguaggio visivo, costituito da elementi formali 
e cromatici, che variamente disposti su una superficie determinano opposizioni 
e trasformazioni di valori contribuendo a costruire il contenuto semantico di 
un’immagine (Greimas 1984; Calabrese 1984). È aumentata in rete l’offerta di 
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servizi e strumenti che utilizzano il linguaggio audiovisivo per la strutturazione 
e rappresentazione della conoscenza e per la costruzione di mappe concettuali 
multimediali, che consentono di consolidare l’apprendimento e di comunicarlo 
e diffonderlo in rete grazie all’uso di linguaggi diversi quali testi, immagini sta-
tiche e immagini in movimento, musiche e testi parlati. La mappa concettuale 
nasce come strumento per interpretare, rielaborare e trasmettere conoscenze, 
informazioni e dati in modo visuale. Una mappa ha una struttura gerarchica 
che coinvolge tutti gli elementi dell’oggetto della comunicazione: i concetti por-
tanti, i legami tra questi e il percorso complessivo del ragionamento. Ma può 
avere anche una struttura reticolare, ricca di collegamenti. È proprio l’architet-
tura che rende la mappa un prodotto creativo, grazie al quale la conoscenza si 
arricchisce di nuove suggestioni ed elementi: ogni immagine grafica restituita 
dalla mappa, con i suoi primi piani, i colori, le forme, gli equilibri, i criteri este-
tici, identifica una nuova struttura all’interno di concetti già noti. Per lo stesso 
contenuto, infatti, persone diverse sono in grado di creare architetture visive e 
di senso differenti, superando l’idea semplice di schema (fig. 1).

Di recente, lo sviluppo di specifici software ha permesso di conferire alle map-
pe carattere audiovisivo, consentendo una navigazione animata. Si tratta di map-
pe multimediali, dinamiche, caratterizzate da animazioni e dalla possibilità di 
interagire con ciascun contenuto, modificandone le modalità di visualizzazione 
attraverso cambi di prospettiva, ingrandimenti, rotazioni, cambiamenti nella ve-
locità dell’animazione. La mappa multimediale restituisce all’utente – spettatore 
ma anche attore – l’immagine del movimento, grazie al gioco di alternanza fra 
primo piano e sfondo dei singoli elementi, con tutte le profondità e i livelli orga-
nizzati in un’architettura complessiva. Una mappa multimediale così costruita 
può diventare anche un prodotto audiovisivo, poiché ad ogni nodo può associare 
materiali e linguaggi diversi (elementi grafici, fotografici, animati, sonori, filma-
ti). Inoltre, l’inserimento di link ipertestuali determina un’ulteriore declinazione 
della mappa che da testo chiuso espande i concetti rappresentati aprendosi alle 
risorse illimitate della rete. Le ricadute sull’apprendimento sono note e molteplici. 
Diversi modelli logico-visivi hanno scopi cognitivi differenti. In una mappa così 
concepita, l’organizzazione visiva degli elementi corrisponde alla struttura logica 
e funzionale delle proprie conoscenze; architetture diverse, infatti, consentono di 
esplorare i tanti punti di vista da cui uno stesso fenomeno può essere analizzato 
e di mettere in evidenza strutture semplici o complesse, con differenti livelli di 
chiarezza espositiva e di efficacia comunicativa. 



Capitolo 3. Rappresentazione visiva nei processi conoscitivi

59

Figura 1. Una mappa concettuale.
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4.1. Spazi, ambienti e luoghi in educazione 

Nei contesti educativo-didattici, lo spazio può assumere differenti caratterizzazio-
ni nel momento in cui se ne riconoscono le valenze formative. È infatti possibile 
individuare alcuni significati connessi al concetto di spazio che concorrono a ri-
leggere i processi di insegnamento-apprendimento, attribuendo allo spazio stesso 
il ruolo di dispositivo strategico nella mediazione didattica. È in questo senso che 
risulta prioritario progettare una didattica incentrata sullo spazio che si declina di 
volta in volta come spazio vissuto, contesto esistenziale dinamico, ambito sociale 
e di relazione, luogo di ricerca, di sperimentazione e interpretazione, ambiente 
dell’agire e dell’accadere, luogo di sperimentazione e creazione, tessuto connetti-
vo del sistema educativo tra situazioni formali e informali.

Secondo una lettura terminologica, lo spazio può essere definito come un am-
bito, un campo, un margine d’azione e di comportamento in cui vi è la possibilità per ogni 
individuo di agire e di comportarsi secondo intenzione e in riferimento a delle 
regole. Tuttavia, è con la definizione di spazio come ambito di realizzazione spettante 
a qualcuno o a qualcosa […] che lo spazio stesso perde la sua dimensione di localiz-
zazione fisica per proporsi come spazio di azione disponibile. In questo senso lo 
spazio rappresenta soprattutto un luogo di azione in cui è necessario prestare at-
tenzione agli elementi che lo costituiscono. È a questo riguardo che lo spazio divie-
ne un portatore di significati e chi si muove e interagisce in esso, ne è sollecitato. In 
ambito educativo si constata così come le pratiche non possano prescindere dallo 
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spazio in cui avvengono; uno spazio che, come Galardini (2012) sottolinea, assume 
la funzione di «un linguaggio silenzioso e potente, che esprime pensieri e valori». 

Queste riflessioni introducono al senso pedagogico dello spazio, messo in evi-
denza in modo puntuale e profondo da Iori, nel momento in cui lo descrive come 
«elemento imprescindibile dell’accadere educativo, sua qualificazione primaria. 
Ogni evento educativo, infatti, si inserisce sempre in uno spazio-luogo strutturato 
secondo intenzionalità pedagogiche. Accanto alle dimensioni oggettive e misu-
rabili dello spazio fisico-geometrico, vi è la dimensione soggettiva e vissuta dello 
spazio che si modifica con il mutare dello stato d’animo. Lo “spazio vissuto” è 
pieno o vuoto, largo o stretto, come l’esistenza di chi lo abita. Anche lo “spa-
zio educativo” non è neutro, né omogeneo. Nell’esperienza vissuta del rapporto 
educativo, l’aula, la casa, le vie si dilatano o si restringono, diventano grigie o 
luminose, deserte o abitate. Vicinanza e lontananza esprimono modi in cui la 
relazione educativa si spazializza» (Iori 1996). L’autrice rivendica così la necessità 
di riferirsi, per ciò che concerne l’esperienza educativa, non agli aspetti fisici, ma-
teriali, strutturali di uno spazio, considerato sotto la categoria dell’oggettività, ma 
alla sua caratteristica di essere un contesto esistenziale vivo, dinamico e popolato 
di percorsi formativi. Quindi uno spazio che è fortemente ancorato al concetto di 
esperienza educativa, che secondo Dewey (1938) si esplicita proprio nel rapporto 
che l’uomo intrattiene con l’ambiente in cui vive. Il pensiero dell’individuo nasce 
dall’esperienza, quest’ultima intesa come esperienza sociale. 

Per ampliare l’approfondimento, può risultare opportuno analizzare anche il 
termine ambiente partendo proprio dal significato proposto dal dizionario della 
lingua italiana, che lo definisce come il «complesso delle condizioni esterne, ma-
teriali, sociali, culturali e simili, nell’ambito delle quali si sviluppa, vive e opera 
un essere umano». Sebbene questo significato si collochi all’interno di un campo 
semantico figurativo, appaiono tuttavia esplicite le dimensioni sociali e culturali 
che lo caratterizzano. In tale accezione, si può parlare di un ambiente sociale e 
relazionale, ancorato alla quotidianità nella quale ogni soggetto vive. L’esperienza 
è realmente educativa nel momento in cui produce l’espansione e l’arricchimento 
dell’individuo, conducendolo verso il miglioramento di sé e dell’ambiente. Non 
è quindi più possibile intendere solo lo spazio in senso fisico/geografico ma è 
necessario connetterlo all’esperienza di ogni persona e comprendere quale sia la 
sua rappresentazione (funzione simbolica). In ambito letterario, gli spazi hanno lo 
scopo di fare da sfondo alle vicende, d’interagire con esse, per diventare elemen-
to costitutivo del racconto: possono essere solo citati ed evocati con pochi tratti, 
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delineati in modo stereotipato o minutamente descritti. Lo spazio all’interno del 
testo narrativo svolge, infatti, una funzione fondamentale, perché serve, non solo 
a rappresentare i luoghi in cui si svolgono i fatti, ma anche e soprattutto a spiegare 
vicende e personaggi, a trasmettere la visione dell’autore. La rappresentazione 
dello spazio non è quindi fine a sé stessa, semplice sfondo, ma assume un ruolo 
prioritario, quasi fosse un personaggio della storia, e pertanto comunica idee, è in 
stretta relazione con altri elementi e va continuamente interpretata. In tal senso, 
lo spazio diviene il luogo dell’interpretazione attraverso continue riletture e de-
scrizioni di situazioni. 

Molti studi sul concetto di luogo, come altro termine di riferimento, hanno 
evidenziato ulteriori aspetti interessanti. Il termine “luogo”, infatti, non può esse-
re riferito soltanto alle costruzioni fisiche o all’ambiente naturale ma può essere 
individuato come un punto di integrazione dove le caratteristiche dell’ambiente 
fisico e di quello culturale si fondono con le percezioni affettive e i bisogni fun-
zionali dell’individuo (Bott et al. 2003). Secondo Pain et al. (2001), spazio e luogo 
sono importanti mezzi attraverso i quali le società organizzano sé stesse e distri-
buiscono risorse. In merito alla definizione del termine place, Bott et al. (2003, p. 
100) affermano come esso si riferisca alle esperienze umane e ai significati che i 
soggetti “vivono” in uno spazio. Un luogo può essere pertanto influenzato dalla 
percezione umana, dalla conoscenza, dalle propensioni affettive, dal concetto di 
sé, dalle dinamiche sociali, dalle economie, dalle culture e dalle storie. Le qualità 
e l’esperienza dei luoghi possono essere così associate al benessere sia degli indivi-
dui che della collettività (Bott et al. 2003). 

Alcuni studiosi ritengono che, però, una storica mancanza di attenzione 
all’esperienza del luogo nella società moderna abbia condotto verso la perdita 
di luoghi significativi e a un fiorire di luoghi “senza senso” (Bott et al. 2003). 
Quest’ultimo aspetto richiama alla necessità di ridefinire significati relativi agli 
spazi, ai luoghi e gli ambienti proprio ripartendo dalle teorie educative e didat-
tiche. In particolare, si evidenzia la necessità di costruire esperienze di qualità 
all’interno di una città educativa che sia caratterizzata dall’integrazione delle tante 
agenzie educative, in cui ognuna ridefinisca un proprio modello pedagogico in 
una reciprocità e interdipendenza con le altre. L’obiettivo è quello di realizzare 
un territorio che disponga di molteplici opportunità formative attraverso la pro-
gettazione di nuovi spazi, alcuni con finalità cognitive e di socializzazione, altri 
con aderenza storica e rigore scientifico, altri ancora con finalità etiche e affetti-
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ve; in cui svolgere esperienze di tipo espressivo-creative, con elevati coefficienti 
di immaginazione e fantasia. 

Alla luce dei significati fino ad ora approfonditi, un ambito di studio significativo 
è anche quello che analizza lo spazio in rapporto ai nuovi media, con un riferi
mento specifico agli spazi della rete. Quando oggi si parla di media digitali non si fa 
riferimento solo a media “nuovi” contrapposti a media tradizionali ma anche alla 
possibilità di uno stesso media di poter svolgere differenti funzioni (si parla a questo 
proposito di intermedialità), che unite ad alcune altre caratteristiche, quali la portabilità, 
la connettività e l’essere autoriali, definiscono i media odierni. Queste trasformazioni 
tecnologiche evidenziavano un cambio di paradigma nella concettualizzazione dei 
media stessi: progettati, a partire dagli anni Sessanta, come mezzi, essi vengono 
riconcettualizzati, negli anni Ottanta-Novanta, come ambienti. La prospettiva am-
bientale dei media suggeriva appunto una maggiore pervasività, proponendo l’idea 
di un mezzo-ambiente in cui l’uomo è inserito e in cui può fare delle cose all’interno di 
contesto d’azione (Rivoltella 2012a). L’avvento dei media digitali e sociali offre un 
ulteriore spunto per un nuovo cambio di prospettiva. I media si possono pensa-
re oggi piuttosto come un tessuto connettivo, come «[…] il sistema nervoso della 
nostra cultura, come qualcosa che è perfettamente integrato rispetto alle nostre 
vite e che in fondo costituisce ormai una delle modalità spontanee attraverso le 
quali comunichiamo, produciamo contenuti culturali, costruiamo conoscenza ed 
esprimiamo le nostre identità» (Rivoltella 2012a). Si esplica così anche il legame 
tra spazio, ambiente e conoscenza. Infatti, all’interno della pratica didattica, gli am-
bienti di rete sostengono processi formativi incentrati sullo scambio comunicativo 
e la produzione di conoscenza. A questo proposito è il filosofo Cassirer che parla di 
«sentimento concreto dello spazio» come sentimento innato che attiva nell’uomo 
una conoscenza fondata sull’orientamento spaziale. In questo modo lo spazio divie-
ne conoscitivo, ossia «[…] la sede in cui è possibile conoscere e il mezzo concettuale 
per produrre conoscenza» (Gennari 1988). 

4.2. Gli spazi nella didattica

Secondo la didattica, lo spazio si definisce quale elemento fondamentale per ga-
rantire e motivare un modello di apprendimento aperto, polivalente e multispazia-
le, capace di fornire elevate situazioni relazionali coniugate alle pratiche di ricerca 
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e scoperta dei saperi. Le modalità scientifiche e sperimentali che lo caratterizzano 
possono contribuire quindi ad un’attività educativa di alto profilo culturale. 

Una proposta didattica dello spazio nei contesti educativi, in particolare nella 
scuola e nell’extrascuola, si motiva proprio nell’esigenza di valorizzare la parte-
cipazione autonoma di ogni persona in formazione mediante la possibilità di co-
struire, rielaborare, scoprire i saperi attraverso l’esperienza diretta, valorizzando 
sia le ragioni motivazionali del soggetto che apprende, sia le ragioni culturali degli 
oggetti di conoscenza. Ne consegue un coinvolgimento elevato della persona e 
della comunità rispetto ad un modo di fare cultura, garantito da una progettazio-
ne continua della proposta educativa complessiva. 

Lo spazio didattico per eccellenza è il laboratorio che permette alla persona in 
formazione di “entrare” nei processi di apprendimento operando concretamente 
nelle situazioni, per conoscere e sperimentare i saperi di base teorici rivisti nella 
pratica. I laboratori sono destinati anche ad un’alfabetizzazione secondaria pre-
disponendo attività di tipo interpretativo e individuando gli strumenti cognitivi 
necessari per analizzare le situazioni e ricercarne soluzioni logiche ai problemi. Il 
laboratorio, con queste accezioni, rappresenta un luogo privilegiato di formazio-
ne che si lascia modellare dai fini educativi e dalle pratiche didattiche. 

A questo proposito De Bartolomeis (1978) evidenzia come il laboratorio non 
permette solo uno spostamento della classe da un’aula ad uno spazio attrezzato 
ma richiede soprattutto una “mobilità mentale”, una “forma mentis flessibile” 
e disponibile ad accogliere l’imprevisto che scaturisce proprio dal fare attivo e 
operativo. Un fare che non è inteso in senso spontaneistico ma che richiede una 
progettazione specifica da parte del docente. 

I laboratori didattici si differenziano principalmente per gli obiettivi che perse-
guono, per l’organizzazione del setting formativo scelto, per le metodologie pro-
poste, per le strategie di conduzione e per le relazioni che si creano tra i soggetti. 

In tal senso è possibile individuare alcune specifiche tipologie di laboratorio: 

-	 i centri di interesse hanno la finalità di soddisfare alcuni dei bisogni fondamen-
tali quali la comunicazione, la socializzazione, l’esplorazione, la stimolazione 
percettiva e la creatività; 

-	 le aule specializzate, come ad esempio il laboratorio scientifico, quello lingui-
stico o quello informatico, si caratterizzano come spazi didattici permanenti 
in cui raggiungere traguardi di competenza, in conformità con gli obiettivi di 
apprendimento; 
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-	 gli atelier multidisciplinari, dedicati soprattutto ai diversi linguaggi espressivi 
(visivo, musicale, tattile e corporeo), sono proposti in spazi di intersezione e di 
interclasse; 

-	 le zone attrezzate all’aperto, permettono di svolgere attività di contatto, di 
esplorazione della natura e dei suoi elementi, di tipo motorio o altre attività 
che non possono essere effettuate negli spazi interni. 
 

Nel linguaggio comune il termine laboratorio indica sia i luoghi preposti per le at-
tività artigianali, sia gli spazi destinati alla sperimentazione in ambito scientifico. 
Queste due accezioni del termine, legate ai concetti di azione e sperimentazione, 
caratterizzano teoria e pratica dei laboratori didattici, così come si impongono 
nello scenario pedagogico contemporaneo. 

Il laboratorio assume la valenza di spazio per la scoperta e manipolazione 
di materiali diversi. Ricopre anche il ruolo di innovatore delle modalità didatti-
che scardinando in parte i metodi prescrittivi e rigidi dell’insegnamento frontale 
e dando maggiore rilevanza alle diverse strategie di apprendimento, nonché ai 
linguaggi, tra cui anche l’animazione teatrale. Il laboratorio si è diffuso anche 
come spazio per la sperimentazione di attività di natura scientifica o come luogo 
di alfabetizzazione specialistica, mediante un approccio euristico-costruttivo delle 
discipline, a livello soprattutto individuale o di piccolo gruppo. Gli elementi co-
muni alle esperienze laboratoriali si riconoscono nel ruolo attivo del soggetto che 
apprende, nella possibilità di sperimentare una modalità immersiva e creativa di 
conoscere, nell’utilizzo di materiali e strumenti specifici, oltre al rigore del metodo. 

In ambito didattico si distinguono diverse nature del laboratorio. 
Lo spazio didattico ha una natura metacostruttiva, quando le attività sono 

strutturate in relazione a processi cognitivi a diverso livello. Per far questo deve fornire 
gli strumenti per avviare il processo di scoperta delle conoscenze veicolando i 
contenuti disciplinari. 

Lo spazio didattico possiede anche una forte natura espressiva offrendo ai sog-
getti la possibilità di comunicare la conoscenza attraverso tecniche differenti. Il 
laboratorio didattico diviene così spazio per i linguaggi facendo interagire il testo 
scritto, orale e le esperienze tattili, sonore e corporee. L’approccio multilinguistico 
permette di analizzare le conoscenze secondo diversi punti di vista. 

Lo spazio didattico esprime anche una natura relazionale, quando si predi-
spongono le attività tenendo in considerazione i bisogni degli studenti, in relazio-
ne agli interessi personali. L’apprendimento si caratterizza per percorsi di ricerca 
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che coinvolgono attivamente i soggetti nella relazione con il sé e con gli altri. Il 
laboratorio, a seconda dei contenuti che affronta, promuove attività individuali e 
di piccolo, medio e grande gruppo. 

Infine, lo spazio ha una natura metodologica, quando adotta uno stile di lavoro 
rigoroso e flessibile, che si modifica in relazione agli spazi, al contenuto affrontato, 
ai materiali presenti, alle tecniche utilizzate. La scuola laboratoriale necessita, 
infatti, una varietà di materiali, da intendersi, come “un’offerta di conoscenza” in 
cui il laboratorio diviene un contenitore ordinato di strumenti e materiali neces-
sari a sostenere il processo di insegnamento/apprendimento.

4.3. Ambienti digitali e terzi spazi

Alla luce dei significati fino ad ora approfonditi, un ambito di ricerca di parti-
colare importanza negli studi di settore è quello che analizza lo spazio in rapporto 
ai media, con un riferimento specifico agli ambienti digitali. Quando oggi si parla 
di media digitali si evidenzia tra le caratteristiche principali quella di uno stesso 
media di poter svolgere differenti funzioni (a questo proposito si parla di interme-
dialità, di portabilità, di connettività e di autorialità). In tal senso i media rappresentano 
un tessuto connettivo, «un sistema nervoso della nostra cultura, come qualcosa di 
fortemente integrato rispetto alle nostre vite e che in fondo costituisce ormai una 
delle modalità spontanee attraverso le quali comunichiamo, produciamo conte-
nuti, costruiamo conoscenza ed esprimiamo le nostre identità» (Rivoltella 2012a). 

In tale contesto ogni persona non si limita a una fruizione statica ma piuttosto 
tende a re-mixare contenuti e/o servizi in modo attivo: da una cultura read-only 
si è giunti a una cultura read-write (Lessig 2009). Un simile scenario impone un 
cambiamento di paradigma che porta a ripensare i media in prospettiva ecosi-
stemica. Se ogni artefatto è parte di un ecosistema, allora esso va concepito e 
analizzato come parte di una complessità e non come entità isolata. L’architettura 
dell’informazione può giocare un ruolo chiave e fornire un modello trasversale 
per il design di esperienze cross-mediali, vale a dire per sistemi che abbracciano 
molteplici media e ambienti (analogici e digitali). Più che una disciplina, infatti, 
l’architettura dell’informazione viene considerata un sapere che nasce e si struttu-
ra al confine di settori antichi (quali la filosofia, le scienze bibliotecarie e quelle del 
linguaggio) e nuovi (la human-computer interaction, lo user experience design, lo 
ubiquitous computing) (Resmini, Rosati 2011). Il passaggio centrale che sta avve-
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nendo è quello che dal design di singoli prodotti (per quanto complessi, come siti 
web, intranet, software) porta al design di sistemi e processi (gli spazi informativi 
condivisi nella loro totalità siano essi fisici, digitali e/o procedurali). Il concetto di 
ambiente di apprendimento si amplia acquisendo una natura multimodale (Kress 
2010), costituita da spazi reali e digitali integrati, in cui sollecitare diverse azioni 
da parte degli studenti e degli insegnanti e valorizzare i diversi modi di raggiun-
gere la conoscenza. Se infatti in alcuni casi è l’utilizzo di un medium a permettere 
un’estensione di scelte e azioni, in molti altri casi è l’azione stessa compiuta per il 
raggiungimento di un obiettivo a imporci continui rimandi tra esperienza virtuale 
e reale, tra uno o più media (Rivoltella, Rossi 2019a). 

Nello specifico, gli ambienti digitali fungono per il soggetto da organizzatori 
cognitivi ed emotivi dell’esperienza sensoriale. Secondo questo presupposto l’e-
sperienza trova il suo significato più profondo recuperando a pieno il ruolo dei 
sensi e del corpo. La conoscenza passa infatti attraverso l’esperienza corporea in 
una stretta relazione tra funzioni mentali e interazioni tra il corpo e l’ambien-
te che lo circonda (Chemero 2009; Sibilio 2012; Fedeli 2014). Con l’approccio 
dell’embodied cognition, la mente viene compresa e analizzata nel contesto delle sue 
relazioni con un corpo fisico che interagisce con il mondo circonstante (Gomez 
Paloma 2017). In questa prospettiva, l’ambiente digitale si presenta così come 
un connettore di modalità espressive multiple, ciascuna in interazione dinamica 
con le altre, per la produzione di nuovi artefatti. Inoltre, la possibilità di utilizzare 
molteplici linguaggi e di metterli in rete, grazie alla digitalizzazione, può portare 
alla creazione di traiettorie plurime. La scrittura in rete e la possibilità di riletture 
multiple garantisce ad esempio un continuo confronto tra l’agito e l’agire, tra 
la propria prospettiva e la prospettiva altra (Rossi 2010). Come evidenzia Rossi 
(2010), molte delle tecnologie del web garantiscono a più soggetti di collaborare 
e di costruire artefatti composti da frammenti, ognuno dei quali mantiene la pro-
pria autonomia e identità ma che, essendo inseriti in un sistema condiviso, posso-
no anche dialogare. Nel campo della ricerca, sono sempre più frequenti ambienti 
e strumenti in cui è possibile connettere paper, commentarli o analizzarli, correg-
gerli e perfezionarli prima della redazione finale anche da parte di soggetti che 
non appartengono allo stesso gruppo di ricerca. Tali processi sono profondamen-
te diversi da quelli che erano alla base della scrittura classica in cui la coesione e 
la connessione presupponevano un autore con un proprio stile e propri concetti. 

In questa prospettiva assume una particolare importanza il concetto di terzo 
spazio (Bhabha 1994; Gutiérrez 2008; Flessner 2014; Potter, McDougall 2017), in-
teso come l’intersezione in cui la conoscenza incontra abilità e competenze trasver-
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sali e comporta la capacità di tradurre l’alfabetizzazione digitale in risultati didattici. 
Questo spazio permette una connessione simultanea tra zone di confine e modalità 
di azione. In tal senso il terzo spazio rappresenta un luogo di trasformazione, uno 
spazio intermedio dinamico che è intriso di tracce, ambivalenze, e contraddizioni, 
per modellare qualcosa di diverso, inaspettato abitato da diversi attori sociali in un 
determinato contesto, con specificità autobiografiche e diverse modalità d’azione. 
A questo proposito si evidenzia come la progettazione di terzi spazi nella didattica 
potrebbe portare a rivedere la relazione “casa e scuola” per incorporare le pratiche 
delle comunità nel design pedagogico per garantire processi di insegnamento e ap-
prendimento dentro e fuori i contesti formativi.

Approfondimenti

1. Un percorso educativo tra atelier virtuale e cinema 
Anita Macauda

La progettazione, così come l’allestimento di un atelier didattico che utilizza le risorse di 
rete, permette di individuare tematiche e chiavi di lettura nuove, restituendo significati 
educativi più ampi. Infatti, l’utilizzo della rete è proposto come efficace “amplifica-
tore intellettuale”, che facilita i processi di apprendimento per promuovere l’acquisi-
zione e la costruzione di nuove conoscenze. La possibilità di disporre agevolmente di 
una varietà di materiali culturali aumenta le possibilità interpretative ed espressive in 
relazione ai temi trattati. Nello specifico, l’atelier virtuale:

-	 promuove condizioni di autoapprendimento;
-	 favorisce capacità di esplorazione e ricerca anche in relazione a una comunità 

(apprendimento collaborativo);
-	 promuove l’interattività ed evidenzia la struttura reticolare e complessa dei 

concetti e delle conoscenze;
-	 favorisce la messa in atto di una metodologia basata sull’osservazione della 

realtà, la formulazione di ipotesi di lavoro, la ricerca di strumenti, materiali e 
metodi di verifica;

-	 consente di accedere ad un’ampia quantità di sistemi informativi atti a faci-
litare lo studio e l’apprendimento attraverso esperimenti grafici, a struttura 
ipertestuale da mettere in rete e visualizzare;

-	 permette di entrare in contatto con differenti agenzie educative e culturali.
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L’atelier creativo all’interno di un ambiente virtuale assume pertanto caratte-
ristiche e potenzialità che lo differenziano da quello reale e che appaiono ben 
evidenti nell’atelier dedicato al tema alimentare dal titolo “Tra gusto e disgusto! 
Narrazioni di percorsi educativi attorno al cibo”, allestito nell’area espositiva del 
Museo Officina dell’Educazione (MOdE)1. All’interno di questo specifico spazio 
si è cercato di proporre il mezzo filmico nei contesti di formazione, in particolare 
nella didattica scolastica, non trascurando le risorse e gli strumenti necessari 
che possano aiutare l’educatore a rendere maggiormente efficace il suo operato. 
I film, infatti, propongono «contesti narrativi di ricostruzione socio-culturale» 
(Malavasi 2005, p. 57) e ogni azione formativa attraverso il cinema va attenta-
mente pensata e progettata sia rispetto agli obiettivi di apprendimento per l’ac-
quisizione di competenze specifiche, sia rispetto alle finalità generali. In questo 
senso il cinema può accompagnare il soggetto a rileggere la realtà quotidiana in 
modo rinnovato, riformulando un pensiero critico rispetto ai possibili significati 
che il linguaggio filmico può veicolare. In questo senso, va inteso il lavoro con-
dotto all’interno dell’atelier virtuale Tra gusto e disgusto!. Nello specifico, l’atelier 
si pone come un laboratorio destinato all’osservazione, alla progettazione, alla 
manipolazione e alla sperimentazione di linguaggi differenti in cerca di nuovi 
significati. Pertanto, si presenta come un ambiente sincretico che mette in gioco 
una pluralità di forme espressive per una comunicazione unitaria, contraddistin-
ta da coesione e coerenza secondo un’estetica del conoscere. La molteplicità di 
modalità creative proposte dall’atelier è riconducibile principalmente al mondo 
delle arti: dal disegno alla pittura, dalla fotografia alla street art, dalla perfor-
mance alle installazioni, dal cinema d’autore a quello d’animazione, dai cartoon 
ai videogiochi e alle app. L’atelier infatti è il luogo dell’esperienza “estetica” che 
passa attraverso la mediazione dei sensi, che amplia le conoscenze contribuendo 
ad elaborare un pensiero creativo. All’interno di questo spazio, gli apparati visivi 
(immagini fisse e in movimento) non hanno una funzione illustrativa rispetto ai 
testi verbali ma sollecitano nuove riflessioni di carattere interdisciplinare e inter-
culturale. Questa specificità diventa particolarmente evidente quando l’atelier 

1   Questo atelier si pone come spazio educativo laboratoriale dinamico e aperto in dialogo con i 
temi proposti e sviluppati in occasione di EXPO Milano 2015, dedicato al tema “Nutrire il Piane-
ta-Energia per la Vita”. L’atelier è stato allestito nel MOdE, il museo virtuale del Dipartimento di 
Scienze dell’Educazione “G.M. Bertin” dell’Università di Bologna. Per accedere all’atelier: https://
www.doc.mode.unibo.it/index.php/sale-blu/tra-gusto-e-disgusto.
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viene allestito all’interno di un ambiente tecnologico in quanto assume caratte-
ristiche e potenzialità che lo differenziano da quello reale. L’atelier che utilizza 
le risorse di rete può disporre agevolmente di una varietà di materiali culturali 
veicolati dai differenti linguaggi orientandosi verso un approccio metodologico 
di ricerca che permette di individuare tematiche e nuove chiavi di lettura. In 
particolare, lo spazio virtuale dell’atelier Tra gusto e disgusto! mette in rete, in dia-
logo continuo, fotogrammi e sequenze tratte da opere cinematografiche, anche 
spazialmente e temporalmente distanti tra loro, rispetto a uno o più significati 
ruotanti attorno ai temi del cibo e dell’alimentazione. Infatti, la natura discreta 
del cinema mediato dalle tecnologie digitali consente di estrapolare facilmente 
dal testo cinematografico singole inquadrature, scardinando così l’ordinamento 
lineare e sequenziale del film. Il testo filmico è costituito da un insieme di unità 
di lettura discrete e pertanto può essere frammentato in diverse unità di significa-
zione che possono dar luogo a nuove relazioni e a nuove letture. Nello specifico, 
i fotogrammi e le sequenze corrispondenti a unità distinte di significato sono su-
scettibili di generare nuove riflessioni, proprio partendo dalle comparazioni che 
si attivano all’interno dell’atelier, ampliandone le possibilità di studio, di analisi 
e di ricerca. L’atelier stimola così confronti e interconnessioni tra più sequen-
ze filmiche ma anche tra sequenze filmiche ed altre forme espressive come ad 
esempio, la pittura, la fotografia, il disegno e le installazioni. Del resto, la realtà è 
filtrata e modificata dalle tecnologie che si pongono come strumenti di interpre-
tazione di cui sfugge la forza e il potenziale di traduzione, in particolare quando 
si viene a costituire una rete di immagini in cui il senso è dato dalle relazioni che 
vi si attuano. In questo modo, a partire da unità discrete, significanti e significa-
tive, l’atelier costruisce nuovi percorsi, crea nuove narrazioni e linee di lettura, 
rese possibili dalla dimensione tecnologica di questo spazio che è virtualmente 
percorribile in più direzioni, dando luogo a una fruizione non univoca e lineare, 
bensì di tipo reticolare e associativo, che apre molteplici possibilità. Nello spe-
cifico del linguaggio cinematografico all’interno dell’atelier didattico, «l’impie-
go di sequenze filmiche non rappresenta una scelta “eccentrica” […]. Sia nella 
prospettiva dell’istruzione scolastica e professionale, sia in quella dell’educazione 
familiare ed estetica può permettere di avvicinare il cinema […] alla riflessione 
sui valori che ispirano l’orientamento della vita» (Malavasi 2005, p. 60). Da ciò 
deriva l’utilizzo del cinema come strumento di riflessione e non solo come diffusa 
modalità illustrativa, spettacolare e documentativa.
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Accostando sequenze estratte da film differenti, l’atelier mostra come il cine-
ma – sia il cinema d’autore che il cinema d’animazione – possa offrire approcci 
diversi al tema del cibo, e in particolare al tema dell’educazione alimentare in 
rapporto ai contesti socioeconomici, agli stili di vita, alla partecipazione attiva 
ai luoghi della quotidianità, ai modi personali di relazionarsi con gli alimenti. In 
alcuni casi il cibo diviene protagonista indiscusso, secondo differenti declinazioni: 
dal piacere di mangiare al senso di disgusto, dall’ingordigia alla denutrizione, 
dalla violazione delle buone maniere al rispetto delle norme igieniche a tavola, 
dalla corretta e sana alimentazione al cibo spazzatura. Si vengono a creare così 
dei sotto filoni tematici relativi a differenti approcci educativi al cibo e che alcuni 
testi cinematografici hanno messo ben in evidenza attraverso due linee di lettura: 
la cura e la convivialità.

In molte opere cinematografiche viene enfatizzata la dimensione della cura che si 
esprime attraverso l’attenta preparazione della tavola, sulla quale il cibo riceve la 
sua massima valorizzazione e attorno alla quale siedono le persone più care, più 
intime del nucleo familiare. In molti testi filmici, si assiste infatti alla rappresen-
tazione della comunità domestica, del suo vivere quotidiano e delle tensioni edu-
cative che in essa si inscrivono: «la vita familiare, invero, è un soggetto ricorrente 
nelle sceneggiature, risultando un contesto naturale a cui ancorare le peripezie 
narrative» (Malavasi 2005, p. 62). Per sottolineare l’importanza del pasto consu-
mato attorno a un tavolo ben imbandito, alcune opere lo connotano in termini di 
sacralità, mettendo in scena il momento immediatamente precedente, quello della 
preghiera recitata da tutti i membri della famiglia con un atteggiamento di gran-
de compostezza. Lo stare a tavola, in effetti, comporta anche il rispetto delle buone 
maniere – sedere in modo composto, non afferrare con le mani il cibo contenuto 
nei piatti, non mangiare con ingordigia e rumorosamente – che la cinematografia 
ha rappresentato attraverso personaggi che trasgrediscono costantemente queste 
regole. È quanto emerge ad esempio in Pippi Calzelunghe (1969) che assaggia con 
le dita il cibo, attingendo dalle portate comuni: si abbuffa e gioca con gli alimenti. 
La nutrizione si trasforma infatti anche in un momento ludico, come emerge nella 
scena proposta da Ladri di biciclette (1948), che vede il piccolo Bruno in compagnia 
del padre, all’interno di una trattoria. Bruno tenta di utilizzare maldestramente 
coltello e forchetta, ma non riuscendo, afferra il cibo con le mani e lo gusta con 
voracità, imitando il ragazzino dell’altro tavolo. La dimensione della cura si de-
clina anche come corretta educazione alimentare, intesa come “mangiare sano”. 
Un esempio è offerto dalla piccola Heidi che vivendo in montagna con il nonno 
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impara a mungere e a preparare il formaggio o all’opposto come “denutrizione” 
nel caso di Oliver Twist che viene punito per aver osato chiedere una porzione di 
zuppa in più.

Una seconda chiave di lettura può essere individuata nel cibo come elemento 
di convivialità. Il cibo che può essere consumato in famiglia, attorno a un tavolo, a 
casa, in una trattoria o a scuola, con i propri familiari o ancora con gli amici. La 
dimensione della convivialità, come condivisione, si manifesta non solo nel mo-
mento della consumazione del pasto ma persino nella stessa fase di preparazione, 
tanto da far esclamare al padre di Tiana in La principessa e il Ranocchio «Sapete 
qual è il bello del buon cibo? Che riunisce le persone di qualunque genere perché 
riscalda il cuore di tutti e sulle labbra fa nascere il sorriso».

In tale prospettiva, l’atelier si pone come uno spazio in cui il cinema «è uno de-
gli strumenti che consentono di decifrare l’immaginario di un’epoca e di un popolo» 
(Polenghi 2005, p. 25) allestendo e comparando differenti fotogrammi e sequenze 
in una prospettiva educativa. In questa prospettiva, lo strumento tecnologico ci-
nematografico è concepito come strumento critico, supporto imprescindibile per 
comprendere e comunicare alcune dimensioni del vivere individuale e collettivo.

2. Museo e territorio: ambienti urbani per una educazione non formale
Maria Chiara Sghinolfi

Secondo la definizione elaborata dal Consiglio d’Europa, con educazione non 
formale si intendono tutti quei programmi/progetti educativi rivolti alla cittadi-
nanza che sono stati appositamente pianificati e strutturati [al di fuori dei curri-
cula educativi formali] con l’obiettivo di far acquisire o potenziare determinate 
capacità e competenze. L’educazione non formale avviene in contesti non scola-
stici o universitari, come per esempio organizzazioni giovanili, società sportive, 
compagnie teatrali e in tutti quegli ambienti in cui gruppi di persone si riuniscono 
per svolgere progetti, giocare, discutere, organizzare eventi, mettere in scena spet-
tacoli e molto altro. Un’attività di educazione non formale possiede, in genere, le 
seguenti caratteristiche2: avviene su base volontaria; si propone di essere acces-
sibile a tutti; consiste in un processo strutturato e organizzato secondo obiettivi 

2   Si veda: https://www.coe.int/en/web/european-youth-foundation/definitions.

https://www.coe.int/en/web/european-youth-foundation/definitions
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educativi; è partecipativa; è incentrata sull’apprendente; promuove pratiche di 
cittadinanza attiva; coinvolge sia singoli individui sia gruppi, adottando un ap-
proccio collettivo; si rivela un processo olistico; è basato su attività pratiche ed 
esperienze; tiene conto dei bisogni di coloro che vi prendono parte.

Anche i musei possono essere considerati ambienti per l’educazione non for-
male. Come si legge nella definizione di “museo” elaborata da ICOM, «a mu-
seum is a non-profit, permanent institution in the service of  society and its development, open 
to the public, which acquires, conserves researches, communicates and exhibits the tangible and 
intangible heritage of  humanity and its environment for the purposes of  education, study and 
enjoyment»3. Il museo, cioè, è un’istituzione permanente, senza fini di lucro, aperta 
al pubblico, al servizio della società e del suo sviluppo, che compie ricerche, acqui-
sisce, conserva e, soprattutto, espone le testimonianze dell’umanità e del suo am-
biente a fini di studio, educazione e diletto». Come emerge da questa definizione, 
il museo ha anche un importante ruolo sociale, che è quello di rivolgersi alla 
cittadinanza con espliciti intenti formativi e ludici, accanto a quelli tradizionali di 
studio e conservazione di oggetti. Qui si riporta come esempio il progetto “Brera: 
un’altra storia”, progetto di educazione al patrimonio culturale svoltosi presso la 
Pinacoteca di Brera fra il 2011 e il 2014.

Il progetto si articola su due presupposti teorici. Innanzitutto, il concetto di 
“oggetto pretesto”, proveniente dalla muséologie de la rupture praticata da Jacques 
Hainard al Musée d’Ethnographie di Neuchâtel, secondo il quale l’oggetto con-
tenuto nel museo non è un rigido contenitore di verità dogmatiche, immobili e 
indiscutibili (Pecci 2009). Esso, infatti, è sì la testimonianza della storia e della 
cultura della popolazione autoctona del territorio – quindi in quanto tale è un 
importante testimone e costruttore dell’identità e dei valori locali – ma è anche un 
oggetto malleabile e duttile. A seconda di chi lo osserva, infatti, esso può prestarsi 
a diverse letture e interpretazioni, può diventare un pretesto per innescare una 
serie di collegamenti e ragionamenti, uno spunto di riflessione che fa scaturire 
pensieri, ricordi ed esperienze nella mente del fruitore: «non esiste nessuna verità 
da provare, ma esistono oggetti da “manipolare”, anche metaforicamente, e usare 
come spunto per raccontare storie incentrate sul loro potere evocativo» (Pecci 
2009, p. 22). Emerge quindi il carattere dialogico e processuale del patrimonio, 
che ci allontana dalla tradizionale nozione statica e sostanzialista di patrimonio 

3   Si veda: http://archives.icom.museum/definition.html.

http://archives.icom.museum/definition.html
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in quanto organismo chiuso, rigido e immobile (Bodo 2009). Contestualmente 
– sulla linea della definizione fornita da ICOM – anche il museo come spazio 
assume una conformazione specifica. Esso oggi non è un tempio, un archivio, 
un laboratorio, un mero strumento di informazione o un luogo di ricerca spe-
cialistica, ma uno spazio al servizio delle persone nel quale esse possono anche, 
e soprattutto, riflettere criticamente, pensare liberamente, interpretare in chiave 
personale e soggettiva ciò che osservano, farsi nuove idee o semplicemente, a par-
tire dagli oggetti esposti, riportare alla mente qualcosa della propria esperienza di 
vita passata o presente (Zuccoli 2014). Nelle società complesse di oggi, senza né 
dimenticare né sottovalutare la fondamentale attività di ricerca e conservazione 
del museo – che è fondamentale per far performare al patrimonio la sua funzione 
sociale identitaria nei confronti della società autoctona – lo si riconosce anche 
come spazio terzo, zona di contatto o ancora “zona franca”, ovvero come am-
biente che solleva interrogativi, facilita il dibattito, la discussione, la relazione e il 
dialogo fra pubblici eterogenei.

Il secondo presupposto teorico su cui si basa l’esperienza “Brera: un’altra sto-
ria” è lo storytelling, ovvero la narrazione. Il patrimonio artistico della Pinacoteca 
viene utilizzato come il punto di partenza per la strutturazione di storie personali 
e soggettive, per il racconto delle esperienze di vita dei mediatori museali. Il nesso 
fra museo e narrazione nasce dal fatto che il patrimonio in esso conservato non 
è un contenitore di verità assolute o di nozioni preconfezionate da trasmettere al 
visitatore, bensì anche un potenziale “narratore” di storie a seconda delle emo-
zioni, pensieri e ricordi che esso suscita in chi lo espone e in chi lo fruisce (Zuccoli 
2014). Il museo diventa un luogo di possibili racconti, in cui il patrimonio autoc-
tono viene reinterpretato alla luce della cultura di provenienza delle persone e 
soprattutto alla luce dell’autobiografia e del mondo interiore di ciascuno di loro. 
Si parla dunque di «“soggettivazione dell’esperienza”, poiché la rappresentazio-
ne e la percezione della realtà avvengono attraverso gli occhi dei fruitori» (Pecci 
2009, p. 30). Del resto, l’istituzione museale ha in sé un potenziale narrativo fin 
dalla sua nascita, perché in esso si trovano testimonianze materiali (culturali, sto-
riche, artistiche o scientifiche) che racchiudono le storie di coloro che li hanno 
realizzati, collezionati, conservati e anche di coloro – i visitatori – che per lungo 
tempo le hanno ammirate e, inconsapevolmente, vi hanno attribuito nuovi sensi 
e significati: «perché ogni bene patrimoniale è in sé racconto, è narrazione, sa far 
vibrare la storia di noi: vissuti, memorie, anche intime e familiari; non solo che 
cosa è, ma anche che cosa sa raccontare, quale porzione del mondo testimonia, 
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e se ne fa traccia, orma» (Mascheroni 2016, p. 26). Le finalità individuate nel 
progetto sono:

1. offrire punti di vista nuovi sull’arte e sulle opere, nonché spunti di riflessione 
alternativi su di esse anche a chi non ha le competenze tecniche per decifrarle;

2. stimolare pratiche di cittadinanza attiva nella promozione del patrimonio da 
parte di tutti gli abitanti;

3. incentivare l’impegno civico, cioè la consapevolezza di appartenere tutti alla 
stessa comunità urbana e, di conseguenza, di avere tutti lo stesso diritto (così 
come gli stessi doveri) di partecipare attivamente alla vita pubblica, soprattutto 
in quanto tutela e promozione dei beni culturali locali;

4. conferire al patrimonio culturale autoctono nuovi significati e nuove interpre-
tazioni, dando a esso un carattere ibrido e meticcio ed evitando così la forma-
zione di identità-fortezza, statiche e localistiche;

5. offrire a tutti i cittadini l’opportunità di conoscere o approfondire la conoscen-
za della storia, lingua, cultura, tradizioni e in generale dell’intera eredità ma-
teriale e immateriale italiana;

6. incentivare il dialogo fra persone con diversi background culturali.

Nello specifico, è stato coinvolto un gruppo di cittadini provenienti da diverse par-
ti del mondo che, in qualità di mediatori museali, hanno raccontato ai visitatori 
della Pinacoteca (prevalentemente italiani) le opere esposte in modo innovativo: 
la narrazione comprende cioè sia le nozioni e le informazioni oggettive di tipo 
storico-artistico relative alle opere, sia la reinterpretazione delle stesse in chia-
ve autobiografica. Il mediatore museale ha studiato approfonditamente le opere 
d’arte contenute nella Pinacoteca di Brera e, in un secondo momento dell’attività, 
ha costruito la narrazione arricchendola con la sua esperienza autobiografica, in 
modo da interpretare gli oggetti anche in chiave personale e soggettiva. La diver-
sa provenienza culturale dei mediatori è stata, in questo caso, un grande valore 
aggiunto perché i dipinti hanno acquisito una moltitudine di sfumature interpre-
tative diverse a seconda della cultura e della storia di vita di ogni mediatore. Lo 
svolgimento del progetto è stato articolato in tre fasi. In una prima fase, i mediato-
ri sono stati accompagnati nella Pinacoteca per conoscere le collezioni. Successi-
vamente, ognuno di loro ha scelto il dipinto che avrebbe voluto presentare al pub-
blico. In una seconda fase, si è pensato al contenuto della narrazione. In questo, 
si è rivelato fondamentale il contributo di un team di storiche dell’arte, che hanno 
fornito ai mediatori informazioni più aggiornate sulle opere scelte e i loro autori 
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e hanno supervisionato in generale il contenuto storico-artistico del racconto, af-
finché l’opera d’arte e il suo autore venissero esposti nel modo corretto. Accanto 
alle storiche dell’arte, ha lavorato anche un’esperta in tecniche di narrazione, la 
quale ha aiutato i mediatori a costruire i racconti, così da selezionare i collega-
menti più efficaci fra il contenuto dell’oggetto e le biografie delle persone. Inoltre, 
le esperte in educazione al patrimonio in chiave interculturale sono state fonda-
mentali per segnalare gli elementi strategici che consentissero la contaminazione, 
l’ascolto e l’apprendimento reciproco. La terza fase del progetto ha riguardato 
invece la messa a punto delle narrazioni, dalla individuazione alla vera e propria 
“costruzione” della traccia del racconto. Sono stati curati, in particolare, aspetti 
come l’esposizione davanti al pubblico, in cui entrano in gioco l’espressività della 
voce, la postura e le movenze del corpo, che vengono performate diversamente a 
seconda dello stile e della personalità del mediatore (Panigada M.G. 2016, p. 60).

Come riferisce Maria Grazia Panigada, una delle esperte che ha seguito il 
progetto in prima persona, è possibile vedere quanto elaborare il racconto di 
un’opera in chiave autobiografica a partire dalle emozioni e dai ricordi evocati 
da essa sia un’operazione profonda e talvolta impegnativa, perché richiede al me-
diatore di scorgere nell’oggetto un’esperienza, una memoria, un vissuto personale 
presente o passato o una storia di vita e di esprimerlo a parole davanti ad altre 
persone. Elaborare un racconto in chiave autobiografica coinvolge il mediatore 
emotivamente e psicologicamente. Per questo, per alcuni di loro mettersi in gioco 
in questo senso è stato facile e spontaneo ed è stata vissuta come un’occasione 
positiva per condividere qualcosa di sé con gli altri e confrontarsi. Per altri invece 
è stato più difficile. Non tutti, infatti, si sono sentiti a loro agio nell’aprirsi a un 
gruppo di visitatori e raccontare vicende personali a volte dolorose o controver-
se. Trattandosi di narratori stranieri, inoltre, alcuni hanno anche avuto difficoltà 
nell’esprimersi correttamente in italiano e nel cercare le parole giuste per rendere 
il concetto in una lingua diversa dalla loro senza che questo perdesse le sfumature 
di significato possedute nella lingua d’origine (Panigada M.G. 2016, p. 56). No-
nostante tali criticità, alla fine del progetto sono state realizzate narrazioni dalla 
grande carica emotiva, il cui punto di forza risiede proprio nell’autobiografia, 
nell’intreccio fra le nozioni contenutistiche e “oggettive” dell’opera e le vite di 
chi le presenta. Lo storytelling autobiografico, infatti, ha permesso di parlare di 
uomini e donne (i mediatori) ad altri uomini e altre donne (i visitatori) attraverso il 
patrimonio (Bodo 2016, p. 35). Il successo dell’esperienza è stato riscontrato pro-
prio fra il pubblico, che ha dato un riscontro molto positivo, affermando di aver 
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vissuto un’esperienza emotivamente e psicologicamente coinvolgente. Di seguito, 
si riporta la presentazione-narrazione del dipinto Rissa in galleria dell’artista futuri-
sta Umberto Boccioni da parte della mediatrice museale Anita Gazner.

«Vi invito a salire sulle ali di un uccello immaginario per poterci accostare da 
una direzione insolita al centro della Milano di inizi Novecento. Avvicinandoci 
dolcemente dall’alto, a cerchi concentrici, incominciamo a scorgere un brulichio 
di movimenti in mezzo a una massa indistinta. Scendendo di quota, percepiamo 
rumori che s’intensificano, ma anche questa sensazione dell’udito rimane con-
fusa. Gli impulsi visivi colpiscono i nostri occhi con sempre maggiore intensità. 
Dobbiamo abbassare ancora la quota perché ci troviamo in uno spazio chiuso. 
Cominciamo a sentirci come in una gabbia illuminata da tanti lampioni. Le fon-
ti di luce si sono moltiplicate per mano di qualcuno. Questo chiarore è abba-
gliante! Anche il rumore è assordante. Avvicinandoci, cogliamo la musica che 
arriva dai caffè e dai suonatori ambulanti che si mescolano con la gente. C’è 
molta confusione: grida, un vociare continuo che viene amplificato dallo spazio 
chiuso. Adesso ci troviamo sopra la folla, vediamo i cappelli colorati all’ultima 
moda e i cilindri neri in movimento. Le linee di forza della scena conducono il 
nostro sguardo in direzione di un punto preciso, verso cui tendono tutti: davanti 
al caffè, due donne vestite di blu e di verde muovono il proprio corpo uno contro 
l’altro. I presenti urlano accorrono per poter vedere, capire, prendere le parti di 
una donna o dell’altra, commentare quello che sta succedendo. Siamo a Milano, 
all’interno della Galleria Vittorio Emanuele, simbolo della borghesia milanese 
dell’epoca. Ma potremmo trovarci anche a Parigi, a Vienna, a Budapest... non 
cambierebbe niente! Attraverso la scelta del tema, dell’ambientazione e della tec-
nica pittorica, Umberto Boccioni ci proietta in uno spazio-tempo non lontano dal 
nostro. L’opera è ambientata all’inizio del ventesimo secolo, più precisamente nel 
1910. Siamo prima della Grande Guerra, nel bel mezzo di un periodo di grande 
trasformazione della società: la nascita della città moderna con i suoi centri e le 
sue periferie, la diffusione dell’industria, le innovazioni tecnologiche come la luce 
elettrica, l’automobile… Boccioni documenta e riflette su questa trasformazione 
anche con altre sue opere come La città che sale, il dipinto che si trova qui accanto, 
sulla nostra sinistra. Boccioni saluta le novità della sua epoca con entusiasmo, 
come tutti gli artisti che appartengono alla corrente pittorica nata proprio nel 
1910 con il “Manifesto dei Futuristi”. La tecnica scelta dall’artista, detta “divi-
sionismo”, accompagna il nostro sguardo nella percezione del movimento che sta 
alla base del dipinto: una linea è divisibile in tanti punti come un movimento in 
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tanti piccoli movimenti. Guardando il quadro possiamo percepire nella parete i 
tratti e filamenti di colore puro applicati dalla punta del pennello; la folla, senza 
faccia e senza nome, è rappresentata da tante persone distinte solo dalle macchie 
di colore. Le linee di forza sono costituite dalle braccia alzate e dalle gambe flesse, 
che tendono verso il cuore del dipinto: la lite tra le due donne. Guardo l’opera e 
non mi sento lontana né nel tempo né nello spazio. Non tanto perché Boccioni 
abbia anticipato la nostra epoca, ma forse perché la modernizzazione ancora in 
atto e la globalizzazione producono comportamenti simili tra gli uomini, oggi 
come ieri. Camminando verso le sette di sera nelle vie delle nostre città, vediamo 
le vetrine piene di colori, di luci… Dai bar ci arriva forte il rumore di un continuo 
vociare di persone mescolato a una musica assordante, il tintinnio dei bicchieri, lo 
squillo dei telefoni, il rombo delle macchine, tutti quotidianamente in corsa con-
tro il Tempo… Un caos, oggi come ieri. Sono arrivata vent’anni fa da Budapest, 
la capitale dell’Ungheria che si è modernizzata nello stesso periodo di Milano. 
Dovrei essere abituata a questa vita rumorosa, moderna, caotica. Ma fortunata-
mente ho vissuto nella mia patria anche un’esperienza diversa in campagna dai 
nonni materni, dove si dice che il Tempo si fermi. O per lo meno la modernità, 
pur avanzando, fa fatica a mettere le radici. In campagna i volti solcati dagli anni 
come la terra dall’aratro sono riconosciuti, chiamati per nome ogni volta che ci 
si incontra... il tempo è dilatato e vissuto fino in fondo, in armonia con la natura, 
attraverso lo scorrere continuo delle stagioni. Ma è presente soprattutto nella mia 
mente, perché ho potuto viverlo di persona. Per me questa opera è un monito. 
Ogni volta che la guardo, mi rammenta che dietro ai colori sgargianti, alle luci, al 
movimento della folla, esiste un uomo con il suo nome, con la sua storia e con il 
suo Tempo, da percorrere lentamente…» (Gazner 2016, pp. 111-113).

In “Brera: un’altra storia”, dunque, il museo diviene anche un ambiente di 
narrazione del sé, uno spazio in cui possono coesistere prospettive multiple: da un 
lato, il valore intrinseco delle opere e il loro contenuto oggettivo (soggetti raffigu-
rati, data di realizzazione, interpretazione data dall’artista, significato comples-
sivo dell’opera alla luce del contesto storico, artistico e politico nel quale è stata 
realizzata); dall’altro, la loro interpretazione in chiave soggettiva e autobiografica 
da parte dei mediatori (Carle et al. 2009, p. 165; Zuccoli 2014). Così facendo, esso 
cambia radicalmente anche il modo di intendere il suo pubblico: non solo e non 
semplicemente visitatore o consumatore, ma vero e proprio attore che interviene 
in prima persona nella produzione culturale, chiamato a partecipare alla fruizio-
ne della cultura in quanto decisore e protagonista.
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5.1. La divulgazione scientifica 

Oltre all’educazione formale offerta dai sistemi educativi istituzionali, il cittadino 
può usufruire di occasioni di apprendimento proposte da agenzie del territorio di 
varia natura (educazione non formale), o di occasioni formative in cui si imbatte 
occasionalmente e in modo accidentale, legate all’esperienza quotidiana (edu-
cazione informale). Rientrano in questa terza categoria tutte le situazioni di in-
contro con la scienza sollecitate dai mass media e in larga parte da Internet, che 
ha amplificato la possibilità per il pubblico di entrare in possesso di informazioni 
legate alla ricerca scientifica.  

L’aumento del pubblico accesso all’informazione scientifica grazie a Internet 
significa non solo una nuova via allo sviluppo della conoscenza, ma anche un 
cambiamento in senso democratico negli equilibri di potere. Nonostante la pos-
sibilità di documentarsi non sia sufficiente a creare una conoscenza specialistica, 
essa contribuisce comunque a modificare il rapporto potere-sapere nella relazione 
cittadino-scienziato e a innescare processi virtuosi di apprendimento e di co-co-
struzione del sapere o anche di partecipazione attiva dei cittadini alla vita sociale 
e culturale del paese (Corazza 2008).   

In Italia, dopo l’Unità e in pieno periodo positivista alcuni scienziati ingag-
giano una dura battaglia contro i pregiudizi della cultura popolare, incentivando 
le pubblicazioni editoriali a carattere divulgativo sulla scia dell’esempio dei paesi 
d’oltralpe. Il mezzo utilizzato è la stampa e i prodotti destinati alla divulgazione 
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sono libri e romanzi, enciclopedie, collane editoriali, riviste che contengono testi 
originali di scienziati italiani o traduzioni di pubblicazioni anglosassoni o francesi. 
Il materiale è rivolto a un pubblico di non esperti e ampio spazio è riservato dall’e-
ditoria alle pubblicazioni per ragazzi.  

In realtà, dopo alcuni decenni di successi già alla fine dell’Ottocento l’interesse 
degli editori a investire in questo ambito va diminuendo e, d’altro canto, i cam-
biamenti nella popolazione sono poco evidenti anche a causa dello scarso livello 
di scolarizzazione e dell’analfabetismo diffuso. Succede pertanto che l’opera di 
divulgazione subisce un duro arresto alla fine dell’Ottocento e che una seria ana-
lisi dei rischi paventati da più parti sia rimandata per lungo tempo (Govoni 2002). 

Le resistenze politiche e culturali attorno al processo di comunicazione pubbli-
ca della scienza sono tante ancora oggi e i dubbi sono principalmente di tre tipi: 
relativi alla validità dei contenuti (i detrattori di questa pratica sostengono che la 
divulgazione sia un processo depauperante per la scienza a causa della necessità 
di semplificare il linguaggio); relativi alle intenzioni (per la possibilità di propa-
ganda e manipolazione dei cittadini); relativi agli esiti (per il rischio di formare un 
pensiero fortemente omologato o idee false e superficiali favorite dal basso livello 
di alfabetizzazione culturale dei cittadini).  

La storia suggerisce di ripartire dagli errori del passato quando almeno due 
sbagli importanti sono stati fatti nelle esperienze italiane: attribuire allo scienzia-
to un ruolo di “sacerdote” o eroe della scienza, una persona da venerare per le 
sue doti quasi sovrannaturali, e il non investire con la sufficiente determinazione 
nell’istruzione per tutti e nella lotta all’analfabetismo di ritorno. 

La lotta all’analfabetismo significa per i sistemi di istruzione investire a favore 
della popolazione di ogni ceto e classe sociale, uscendo dal miraggio di poter 
contare solo sulla borghesia benestante e credendo nella necessità di innalzare il 
livello di scolarizzazione e di combattere la dispersione scolastica, così come la 
UE sta chiedendo da anni a tutti gli stati membri. Nel 2020, in Italia la quota di 
giovani che hanno abbandonato gli studi precocemente era del 13,1%, quando la 
media comunitaria era al 9,9%. Il target fissato dall’Unione Europea per il 2030 
è del 9%, obiettivo raggiunto dalla Germania e dalla Francia già da diversi anni. 
L’Italia nel 2021 è stata, inoltre, penultima nella UE per la percentuale di laureati 
(dati Eurostat). 

Se il primo passo per la diffusione della scienza comincia dalla scuola (gli inse-
gnanti svolgono in questo un ruolo prioritario), una funzione specifica è assegnata 
agli studiosi e alle università, alle quali è attribuita una terza missione, oltre a 
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quelle tradizionali della didattica e della ricerca, dedicata al public engagement. 
Rientrano in questa funzione tutte le azioni strutturate in modo istituzionale 
come progetti di comunità, e non affidate solo a singoli scienziati, sfruttando la 
logica collaborativa e favorendo prospettive interdisciplinari.

D’altro canto, iniziative di public engagement così strutturate sono per le 
università un terreno ancora poco battuto, mentre è più facile imbattersi in 
azioni di singoli scienziati divulgatori che diventano, grazie ai mass media, per-
sonaggi pubblici. L’iconografia pubblica dello scienziato caratterizzato da qua
lità morali distintive, da adesione incondizionata a quella che gli viene attribuita 
come una missione, da qualità eroiche e geniali di detentore della verità, è man-
tenuta viva dai mezzi di comunicazione di massa, ma non solo. In questo conte-
sto si inserisce il premio Nobel, premio che enfatizza la duplice interpretazione 
del ruolo dello scienziato dalle doti straordinarie, da un lato e, dall’altro, di 
persona la cui vita viene resa pubblica e scandagliata dai processi comunicativi 
che ne delineano anche i tratti più umani e fragili (Bucchi 2019). Resta, però, la 
consapevolezza che anche il premio Nobel contribuisce a rinsaldare il ruolo del 
singolo scienziato genio, ai danni della valorizzazione di un lavoro collaborativo 
qual è invece nella realtà il lavoro della ricerca scientifica: lo stesso fatto che il 
premio venga attribuito a un massimo di tre persone e mai a gruppi di ricerca 
rinforza questa teoria. I mass media hanno dato progressivamente sempre più 
spazio alle figure degli scienziati e Internet ha amplificato le occasioni di visibi-
lità anche per questi professionisti della scienza che sono diventati divulgatori 
di successo, sia per la televisione, sia per la rete. Numerosi scienziati hanno ac-
quisito una visibilità pubblica grazie a differenti forme di collaborazione con i 
mezzi di comunicazione: personalità particolarmente carismatiche sono spesso 
ospiti a programmi televisivi; studiosi con ruoli di spicco collaborano a testate 
giornalistiche a vario titolo e spesso intervistati da giornalisti del settore scien-
tifico; ricercatori e studiosi entrano in team con attori, giornalisti e autori di 
trasmissioni di radio o tv; scienziati particolarmente innovativi radunano vere 
community attorno ai loro social network. Possono diventare vere e proprie 
celebrità dell’intrattenimento, attuando di fatto forme di compenetrazione tra 
scienza e società dalle caratteristiche contrastanti. I mass media partecipano al 
consolidamento del ruolo pubblico degli scienziati, rendendoli protagonisti ma, 
nello stesso tempo, contribuendo a indebolirli nelle loro azioni di comunicazio-
ne pubblica. Troppo spesso allo scienziato viene richiesto dal giornalismo scien-
tifico di dare risposte definitive o risolutive a questioni nella realtà complesse 
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e per tanti aspetti ancora aperte, contribuendo a rendere quel personaggio, di 
volta in volta, o eroe, o colpevole. 

5.2. Il paradigma dell’engagement

Nonostante ciò, Internet è oggi un mezzo di comunicazione di massa privilegiato 
per favorire l’incontro della richiesta di informazioni, da un lato, e delle proposte 
di divulgazione del sapere scientifico, dall’altro. Le università, i centri di ricerca e 
non solo i singoli scienziati possono usare i tanti strumenti digitali della rete per 
onorare il ruolo privilegiato che hanno nei confronti dell’accesso alla conoscenza 
e quindi della comunicazione pubblica della scienza. 

Il rapporto fra scienza e società si realizza oggi in un’azione comunicativa 
più egualitaria di quella che era sottesa al concetto di divulgazione scientifica. A 
monte c’è il coinvolgimento attivo di scienziati e cittadini e l’invito a un rapporto 
di fiducia più saldo tra il pubblico e la scienza, da innescarsi grazie a un’azione 
di dialogo per la formazione democratica di entrambi (Bucchi, Trench 2016). Per 
comprendere questo passaggio significativo verso i concetti di “coinvolgimento” e 
di “dialogo” è necessario riallacciare i fili con il passato, anche recente, della storia 
della divulgazione. 

Nel 1985 la Royal Society pubblica un rapporto che introduce il modello PUS 
– Public Understanding of  Science, rinominato successivamente “teoria del deficit”. 
Secondo tale punto di vista, l’ostilità del pubblico nei confronti della scienza di-
penderebbe da una mancanza di informazioni. Si sancisce perciò il principio del-
la netta distinzione fra il sapere esperto (quello degli scienziati) e il sapere laico dei 
non esperti. Accedere alle informazioni scientifiche significherebbe avvicinare il 
pubblico alla scienza, determinando comportamenti allineati con le raccomanda-
zioni degli scienziati.  

I limiti di tale approccio sono particolarmente evidenti oggi, quando i cittadini 
in rete hanno accesso diretto a molte fonti informative senza necessitare della in-
termediazione dei cosiddetti esperti. Il ruolo dello scienziato come detentore della 
verità da condividere con il volgo (da qui il termine divulgazione) non è di per sé 
garanzia di successo; inoltre, spesso la rapidità della comunicazione massmediale 
induce lo scienziato a rinunciare alla necessità di problematizzare e inquadrare le 
informazioni in contesti culturali e logici più ampi e circostanziati. 
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Nasce pertanto una nuova teoria della comunicazione scientifica che incorpora 
il concetto di engagement in un nuovo modello denominato PEST – Public Engagement 
with Science and Technology. Considerando la scienza calata strutturalmente nella so-
cietà, si auspicano forme di comunicazione bi-direzionali (e non dall’alto in basso) 
in cui il cittadino ha un ruolo di co-partecipazione alla costruzione della conoscen-
za, portando le proprie esperienze e personali forme di coinvolgimento e impegno, 
soprattutto nei confronti di decisioni con ricadute sociali e di vita quotidiana.  

Scienza e società tornano quindi a riavvicinarsi da una prospettiva diversa, quel-
la del dialogo, e attribuendo alle attività di divulgazione una nuova dignità scienti-
fica e obiettivi rinnovati: la necessità di creare un ambiente comune dove mettere 
a confronto non solo scienziati e cittadini, idee e posizioni differenti, ma anche i 
risultati del lavoro di ricerca di settori diversi per una narrazione interdisciplinare.  

Risalendo agli errori del passato, e riconoscendo la tendenza ancora oggi a 
cadere in quegli stessi errori, si possono individuare altrettante linee di migliora-
mento per rendere più efficace la comunicazione pubblica della scienza in termini 
di crescita culturale dei cittadini e di radicamento nella società di una mentalità 
scientifica: credere nella formazione per innalzare il livello di scolarizzazione, da 
un lato, e, dall’altro, investire nelle forme istituzionali di public engagement, nelle 
quali sia il gruppo, e non il singolo, a riallacciare i tanti fili di una realtà complessa 
attraverso approcci multi-inter-disciplinari. 

Quali siano le forme e i modi da privilegiare è ancora poco chiaro. Le attività 
di public engagement sono considerate una funzione delle istituzioni di ricerca 
e inserite nell’ambito della terza missione delle università, ma è ancora aperto il 
dibattito su quali siano i modelli comunicativi e i linguaggi più idonei per raggiun-
gere lo scopo e quali debbano essere i professionisti coinvolti. Le esigenze da con-
siderare sono, da un lato, il rispetto del rigore scientifico, dall’altro la necessità di 
comunicare in modo chiaro realtà complesse, in un rapporto dialettico tra scienza 
e società. Si tratta di incontrarsi nel terzo spazio della comunicazione digitale 
della scienza e quindi di ibridare più polarità: rigore scientifico e originalità, noto 
e ignoto, sapere individuale e sapere collettivo.  

5.3. Dalla televisione ai media digitali

Un grande regista che si è dedicato al cinema di formazione è stato Roberto 
Rossellini, il padre del neorealismo italiano, che ha manifestato fin da subito in-
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tenzioni documentariste, cercando di fotografare la realtà multiforme e mai com-
parabile per avvicinare l’individuo alla conoscenza. «Io penso che il cinema come 
la TV e gli altri mezzi di diffusione possano essere mezzi complementari per la 
cultura. Essi possono fornire all’uomo moderno, allo specialista, una quantità di 
nozioni e informazioni che gli permettono di prendere coscienza del complesso 
mondo al quale appartiene» (Rossellini 1987, p. 261). 

 Fin dalla sua istituzione, la Rai – Radiotelevisione italiana si è imposta al pub-
blico come televisione di stato con una forte vocazione educativa e con lo scopo 
di contribuire allo sviluppo culturale del cittadino italiano. Una missione di cui la 
Rai si è appropriata fin dalla sua istituzione è stata la lotta all’analfabetismo con 
programmi rivolti a persone che non avevano mai avuto un percorso scolastico o 
che lo avevano interrotto. Terminata questa stagione televisiva, alla fine degli anni 
Settanta acquistano ampio spazio i programmi di divulgazione e di informazione 
scientifica e culturale anche di stampo generalista. Successivamente, l’avvento della 
televisione commerciale, e quindi della logica di mercato che si affianca a quella del 
servizio pubblico, decreta la crisi del modello pedagogico ma non la sua fine. La 
Rai difende il suo ruolo di televisione pubblica: «Di fatto, la “dimensione educativa” 
della TV si fa più pervasiva, meno nettamente definita: si insinua in un programma 
di intrattenimento nello spazio dato ad un argomento culturale (attraverso un certo 
ospite, la presentazione di un libro, ecc.) ed entra nelle fiction popolari i cui prota-
gonisti (medici, sacerdoti, carabinieri, insegnanti, ecc.) sono spesso alle prese con 
situazioni che “affrontano” problemi umani, sociali, ambientali, la cui soluzione im-
plica un certo grado di conoscenza e di consapevolezza, e la maturazione di scelte» 
(Farné 2003, pp. 15-16). Attualmente il codice etico della Rai prevede ancora fra gli 
obiettivi prioritari «stimolare l’interesse per la cultura e la creatività, l’educazione e 
l’attitudine mentale all’apprendimento e alla valutazione e sviluppare il senso critico 
dei telespettatori». 

Dopo la nascita della struttura di Internet e del World Wide Web, da un lato, 
e la diffusione dei mobile device, dall’altro, i mass media, e quindi anche la televi-
sione, sono diventati media digitali. Lo schermo, se storicamente è stato inventato 
dal cinema e poi preso in prestito dalla televisione, e quindi è da sempre associato 
al linguaggio audiovisivo nelle sue varie forme ed evoluzioni, oggi viene utilizzato 
in modi e luoghi differenti. Le piattaforme di pubblicazione e condivisione della 
rete hanno reso il video un prodotto largamente utilizzato anche per la produzio-
ne personale di contenuti. Il formato digitale associato alle potenzialità di Internet 
crea un processo virtuoso in termini di convergenza di luoghi virtuali e di risorse 
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e moltiplica le occasioni di diffusione e di utilizzo. Gli schermi per la comunica-
zione audiovisiva sono infiniti, di tante dimensioni, mobili o fissi, con maggiore 
o minore possibilità di interazione ma mai unidirezionali. La fruizione non è so-
lamente privata ma può essere pubblica; l’utente digitale non è solo spettatore e 
quasi mai rimane anonimo. Le piattaforme di condivisione e gli artefatti tecnolo-
gici hanno una loro logica e un’architettura di funzionamento che condizionano 
la fruizione e il comportamento di chi li utilizza, così come lo schermo del cinema 
crea l’ambiente e influenza l’esperienza di interazione con il prodotto audiovisivo. 

Gli oggetti mediali digitali corrispondono a una nuova cultura visuale che na-
sce da quella precedente per diventare qualcosa di diverso prendendo in prestito 
le strategie estetiche e i principi comunicativi del cinema. Lo spazio delle rappre-
sentazioni è difatti sempre lo schermo, ma il monitor, con la sua logica sottostante, 
crea una nuova categoria culturale (Manovich 2002, trad. it.).

A differenza del prodotto cinematografico, i video digitali possono raggiunge-
re un livello di gradimento molto elevato anche senza rispettare particolari criteri 
estetici, poiché rispondono a logiche comunicative diversificate. Un video digitale 
pubblicato in un canale YouTube è un oggetto semplice, un video digitale pub-
blicato in un canale YouTube con una rete di commenti e di link è un prodot-
to diverso, un video digitale pubblicato in un canale YouTube con una rete di 
commenti e inserito in una pagina web o in un corso online è un oggetto ancora 
differente. 

5.4. Dal cinema all’infosfera visuale globale

Il cinema inteso come spazio di contaminazione tra diversi modelli rappresentati-
vi, narrativi, linguistici (pittura, fotografia, teatro, letteratura, ecc.), si pone come 
contesto rilevante, poiché tende sempre più a coniugarsi con la dimensione edu-
cativa (Rivoltella 2005). Il cinema, così come l’arte e la letteratura, contribuisce 
a formare l’attitudine a «problematizzare e contestualizzare, ad interrogare ed 
interrogarsi […] per affrontare la grande sfida della complessità» (Malavasi 2005, 
p. 55). In questo senso il cinema spinge il soggetto a una riflessione problematiz-
zante, a mettere in relazione gli elementi della propria conoscenza con la realtà 
circostante in una visione più ampia che produce a sua volta nuove conoscenze. 

Morin riconosce al cinema quattro valori educativi fondamentali su cui oc-
corre fermare l’attenzione: formare spiriti capaci di organizzare le loro cono-
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scenze piuttosto che immagazzinare un accumulo di saperi; insegnare la con-
dizione umana; imparare a vivere; rifare una scuola della cittadinanza (1999a, 
p. 11). Morin rimarca innanzitutto la valenza conoscitiva del cinema, in termini 
di organizzazione delle conoscenze (cfr. Morin 1999a). Il cinema diventa infatti 
porta privilegiata di accesso alla conoscenza attraverso lo sviluppo di una di-
mensione partecipativa (Morin 1956) che si declina come identificazione da parte 
dello spettatore e come azione di rispecchiamento che «mima quello che lo spet-
tatore fa normalmente quando informa il mondo e glielo restituisce» (Mancino 
2006, p. 179). 

Si viene così a creare nel e attraverso il cinema una circolarità tra mondo 
esteriore e mondo interiore, tra film e spettatore, verso «un sistema simbiotico 
in cui soggetto e oggetto della percezione si uniscono e si rigenerano ricorsiva-
mente, in maniera fluida» (Angrisani, Marone, Tuozzi 2001, p. 73). Ogni film 
si configura così come «spazio di comunicazione che apre e si ricrea a ogni visione 
e che si conclude, provvisoriamente con l’attività interpretativa dello spettato-
re» (Agosti 2001, p. 21), che attiva dinamiche di costruzione di senso a partire 
dai propri vissuti, dalla propria soggettività e dunque da differenti prospettive. 
Attraverso quindi strategie di elaborazione personali, si permette di cogliere 
aspetti in più di quanto le immagini filmiche in realtà restituiscono. «Il cinema 
ha un valore formativo quando rivela una dimensione sconosciuta della realtà 
che percepiamo invisibile nella comune rappresentazione del mondo o dimenticata, 
negletta nel fluire vorticoso dell’esperienza. Nella verosimiglianza della rappre-
sentazione filmica ciascuno di noi può scoprire il proprio mondo come un altro 
mondo. E, allo stesso tempo, la finzione cinematografica ha il potere di sollecitare 
l’interpretazione di un contesto di vita estraneo alle abitudini dello spettatore 
come fosse una situazione da questi realmente vissuta» (Malavasi 2005, p. 60). 
Strumento di messa in forma della realtà, il cinema diventa anche generatore 
di un processo individuale di vera e propria scoperta del mondo, che sollecita il 
soggetto a vedere quanto pur stando costantemente sotto i suoi occhi, non riesce 
più a vedere. «Ecco perché, attraverso il cinema, io scopro il mio mondo come 
un altro mondo. Ma, al contrario, esso ha anche il potere di farmi scoprire un 
altro mondo come se fosse il mio» (Guigue 1999, p. 262), rifondando il rapporto 
con esso. 

Pertanto, il cinema non può essere ridotto a una pura dimensione spettacolare, 
di intrattenimento ma convoca una dimensione cognitiva che mette il fruitore 
nella condizione di rielaborare e ricomporre. «I nuovi media, più che trasmettere 
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dei messaggi, coadiuvano l’attività personale di costruzione (riorganizzazione, ri-
strutturazione, ridefinizione…) di significati» (Bonaiuti, Calvani, Ranieri 2007, p. 
95), con una tensione esplorativa rivolta ai «possibili sensi delle vicende filmiche 
portatrici di storie, quindi, essenzialmente, esempi che rappresentano il soggetto umano 
alle prese con i problemi della vita quotidiana» (Agosti 2001, p. 32). Infatti, il testo filmico 
ha una natura semantica complessa, nella misura in cui può veicolare significati 
differenti e generare ambiguità interpretative. L’intrinseca polisemia dell’opera 
cinematografica, la rende suscettibile di analisi assai diversificate, comportando 
una rielaborazione degli elementi dell’esperienza e della conoscenza. Secondo 
questa prospettiva «il cinema riproduce il reale ma al contempo lo costruisce, veicola 
schemi del suo tempo e ne diffonde di nuovi: è agente di storia in quanto agente 
di trasformazione culturale» (Polenghi 2005, p. 24). 

Inoltre, il cinema è anche «il luogo di rappresentazione di sentimenti perso-
nali» (Malavasi 2005, p. 57), spazio in cui sentire emozioni, in cui proporre un 
potenziale espressivo tale da agire a diversi livelli di percezione e di coinvolgimen-
to emozionale. «In effetti la realtà filmica è capace di catturare, affascinare, com-
muovere, divertire, è in grado di provocare adesione, condivisione, o sentimenti 
di distanza, risentimento, fastidio. Durante la visione del film, lo spettatore viene 
sollecitato in molti modi: si tratta di una partecipazione attiva durante la quale lo 
stesso spettatore produce pensiero e riflessione. D’altra parte, il cinema rappre-
senta esso stesso una forma di pensiero, di lettura e interpretazione della realtà, 
che interagiscono con la ragione e le emozioni di colui che guarda il film, che 
viene messo in qualche modo alla prova, sfidato, invitato al confronto, chiamato 
ad esercitare la facoltà di testa e cuore» (Agosti 2003, p. 11).

Per comprendere in che accezione il cinema viene oggi considerato come un 
nuovo medium occorre innanzitutto partire dalla definizione di “nuovi media”. 
In senso letterale, si può parlare di nuovo medium ogni qualvolta la tecnologia 
introduce un mezzo di comunicazione e di espressione che supera e sostituisce il 
precedente. “Nuovo” diventa così un attributo da relazionare agli sviluppi tecno-
logici: i nuovi media di ieri sono i vecchi media di oggi. 

In realtà, il significato sotteso all’espressione “nuovi media” è ben più com-
plesso e articolato e la definizione si deve al teorico Lev Manovich in The Langua-
ge of  New Media (2001). Secondo questo studioso, i nuovi media sono basati sul 
computer e sulle tecnologie digitali, nella misura in cui lo strumento informatico 
presiede sia alla loro diffusione che alla loro realizzazione: «la rivoluzione dei 
media computerizzati investe, infatti, tutte le fasi della comunicazione – acquisi-
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zione, manipolazione, archiviazione e distribuzione – e anche tutti i tipi di media 
– testi, immagini statiche e in movimento, suono e costruzione spaziale» (Mano-
vich 2001, p. 38). In base a questa definizione, i nuovi media comprendono non 
soltanto quelli creati ex novo attraverso il computer, ma anche quelli preesistenti, 
come la stampa, la fotografia e il cinema nel momento in cui vengono rimediati 
dalla tecnologia digitale. 

Se nella forma appaiono identici, nella sostanza espressiva differiscono perché 
se i vecchi media sono caratterizzati da una dimensione analogica/continua, i 
nuovi al contrario sono discontinui. Infatti, tutti i nuovi media sono composti da 
un codice digitale, ossia da diverse combinazioni di due sole cifre (0 e 1) del siste-
ma binario: sono pertanto rappresentazioni numeriche. Nello specifico, la digita-
lizzazione è un’operazione di campionamento e quantificazione che trasforma i 
dati continui in discontinui, ossia in dati numerici accessibili al computer. 

In questa conversione al digitale, il medium cinematografico occupa una po-
sizione singolare, preparandoci, secondo Manovich, all’arrivo dei nuovi media. 
«Un film spezza il continuum dell’esistenza in una sequenza d’inquadrature di-
scontinue» (Manovich 2001, p. 48). Quest’operazione corrisponde a un “salto 
concettuale” molto difficile perché comporta proprio il passaggio dal continuo al 
discontinuo. Infatti, il cinema si è sempre basato sul sampling del tempo, campio-
nando il tempo ventiquattro volte al secondo (Manovich 2001, p. 73). 

Partendo quindi dal significato etimologico del termine cinematografo “scrive-
re il movimento”, Manovich individua l’essenza del cinema nella registrazione e 
nell’immagazzinamento dei dati visibili su un supporto. Se nell’epoca della ripro-
ducibilità tecnica, le immagini discrete venivano registrate su una pellicola in forma 
sequenziale e secondo un ordine fisso e immutabile, nell’epoca della riproducibilità 
digitale, i dati sono archiviati elettronicamente utilizzando il codice binario e ciò 
rende possibile l’accesso a ogni singola inquadratura con la stessa rapidità e facilità. 
In questo modo, il cinema si avvicina ai media digitali anche per un altro principio: 
mentre «la vecchia pellicola cinematografica aveva una natura “multimediale” in 
quanto combinava vari elementi come immagini in movimento, suoni e testi (titoli 
di testa, sottotitoli, titoli di coda, ecc.) che però venivano integrati rigidamente in 
una struttura unica e immodificabile e non mantenevano separata la loro identità» 
(Manovich 2001, p. 63); nel cinema digitale, viceversa, i singoli elementi mediali 
appartenenti a differenti mezzi espressivi mantengono la loro identità individuale 
per interagire con gli spazi virtuali in un’ottica cross-mediale, cioè di interconnes-
sione fra forme comunicative differenti distribuite da un’unica piattaforma.
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Lo spazio digitale è fortemente condizionato dalla struttura informatica, pri-
ma fra tutte l’interfaccia grafica, e dalla comunicazione visiva, che contribuisco-
no a far nascere diverse forme culturali in cui i dati sono codificati, organizzati 
e rappresentati in strutture nuove e originali. La vita nell’infosfera ci costringe a 
forme successive di adattamento all’ambiente, abituandoci a giostrare la nostra 
azione tra situazioni di autonomia personale e di relazione sociale, ma sempre 
in una direzione interattiva, costruttiva e creativa della conoscenza. Inoltre, 
l’esperienza onlife influenza in modo sostanziale la nostra comprensione del 
mondo e il tipo di relazione che abbiamo con le persone e con l’ambiente circo-
stante, ponendoci nuovi interrogativi e nuove scelte concettuali e di vita (Floridi 
2017; Id. 2020a). L’infosfera determina pertanto la costruzione concettuale del-
la realtà, ma sempre in un ambiente di codificazione visiva della conoscenza, 
in uno spazio globale informativo e di relazioni strutturato secondo una logica 
visuale e audio-visiva.

Oggi l’intelligenza artificiale interviene in maniera determinante a condizio-
nare la cultura codificata in rete e non solo indirizzando le scelte e i percorsi 
di vita quotidiana: entra nei processi creativi, indirizza gli orientamenti estetici, 
influenza la produzione e il design degli artefatti visivi digitali (Manovich 2020). 
Aprendo scenari nuovi, l’IA rilancia il pensiero filosofico, richiama a riflessioni 
etiche e ci costringe a trovare nuovi significati e nuove strutture culturali (Benanti 
2018; Floridi 2020b). Ci costringe anche a ripensare le relazioni tra la conoscenza 
e l’apprendimento, fra la dimensione individuale e quella relazionale, fra la re-
sponsabilità individuale e quella collettiva.

Approfondimenti

1. Public engagement
Laura Corazza

Si riferisce a attività ed eventi, collocati fuori dal contesto educativo istituzionale, 
in cui le persone incontrano la Scienza in modo interattivo e non come semplice 
trasmissione unidirezionale. Persone con differenti retroterra culturali discutono 
delle loro idee, prospettive e conoscenze, anche con la possibilità di produrre ar-
tefatti culturali e di condividere le proprie esperienze in situazioni di mutuo ap-
prendimento. Tali attività contribuiscono a sviluppare competenze di cittadinan-
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za attiva ed educazione civica, consapevolezza e fiducia nel ruolo della Scienza 
nella Società, riconoscimento della capacità della Scienza di plasmare la società a 
partire dal background culturale dei cittadini. 

L’audience di riferimento non è una categoria non meglio precisata di pubbli-
co generico, bensì un insieme di persone differenziato per caratteristiche perso-
nali, culturali e sociali. I contenuti sono quelli della ricerca scientifica, con le loro 
ricadute nella vita quotidiana dei singoli e della collettività, in un’ottica attuale e 
con una visione sul futuro. 

Le possibili azioni sono quelle che producono conoscenza in ottica collabo-
rativa, iniziative di cittadinanza attiva e di democrazia partecipativa, eventi e 
performance, arte collaborativa e tutto ciò che privilegia la forma relazionale, 
la costruzione collaborativa e elementi di corresponsabilità. Gli strumenti sono 
tutti quelli messi a disposizione dalla tecnica, compresi gli strumenti della rete e i 
media digitali. 

Tutto ciò implica un cambio di prospettiva, il passaggio dal concetto di de-
ficit (che presuppone che i cittadini abbiano un deficit rispetto alle conoscenze 
degli scienziati) a quello di dialogo e di partecipazione (Bucchi 2019; Bucchi, 
Trench 2016; Id. 2021). Dall’idea di un pubblico scientificamente analfabeta si 
passa all’idea che tutte le persone (e non solo gli scienziati) hanno saperi e com-
petenze pregresse, da cui si deve partire per giungere a modelli di co-costruzione 
della conoscenza. Perché abbia successo, questo modello deve poter contare su 
un adeguato grado di alfabetizzazione culturale della popolazione: ecco perché 
è necessario contemporaneamente prevenire le forme di abbandono scolastico e 
investire per innalzare il livello di scolarizzazione. 

Dal punto di vista pedagogico-didattico, si può riscontrare nel modello 
dell’engagement quel passaggio culturale dal concetto di trasmissione del sapere 
al paradigma sociocostruttivista che già la scuola sta sostenendo e attuando. Il 
cambiamento di prospettiva, una vera rivoluzione copernicana, si basa sul pre-
supposto che il processo di apprendimento è opera del soggetto, il quale, inserito 
in un contesto sociale e relazionale, compie una ristrutturazione attiva di quanto 
già conosce grazie anche allo scambio con gli altri. Ripensare il rapporto tra 
Scienza e Società all’insegna dell’engagement significa fare un processo simile a 
quello che il paradigma sociocostruttivista richiede alla scuola: ridisegnare l’am-
biente d’apprendimento, le relazioni, gli spazi, gli strumenti per un rinnovamen-
to delle pratiche educative e didattiche secondo un approccio olistico e sistemico 
(Castoldi 2021).
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2. Museo digitale e linguaggio audiovisivo
Maria Chiara Sghinolfi

Il MOdE1, nella versione aggiornata per il Sistema Museale d’Ateneo dell’U-
niversità di Bologna, ha introdotto le Sale Video che, mentre stiamo scrivendo 
questo contributo, sono in fase di implementazione. Queste sale sono ambienti 
con funzioni di aggregazione e mediazione di percorsi culturali. I video ven-
gono embeddati da un canale YouTube dedicato, che è quindi utilizzato nelle 
sue funzioni di repository e di social network.  L’accesso alle risorse audiovisive, 
quindi, può avvenire attraverso le sale museali oppure a partire da YouTube 
che, essendo inglobato in Google, funge anche da motore di ricerca. Essendo 
YouTube anche un social network, è possibile sfruttare le caratteristiche della 
rete per creare interconnessioni e meccanismi di pubblicizzazione, condivisione 
e costruzione collaborativa, anche in associazione con altri social network tipi-
camente visivi come Instagram.  

Le sale video del museo sono strutturate per metadati, in riferimento agli 
standard internazionali del Dublin Core Metadati Initiative, che consentono la 
descrizione dei video nei suoi vari aspetti: formali e di responsabilità autoria-
le (titolo, attribuzione delle eventuali diverse tipologie di responsabilità − regista, 
sceneggiatore, montatore, fonico, fotografia, autore dei testi, produttore − lingua, 
durata, luogo e data di produzione); contenutistici (abstract/sinossi, parole chia-
ve, tavola dei contenuti); dati per la comunicazione scientifica (scopo del video, 
audience, livello di approfondimento, dati della ricerca se presenti, citazioni bi-
bliografiche, link esterni). 

I video nel MOdE possono fare riferimento a formati comunicativi differenti, 
a seconda degli obiettivi educativi che si propongono e alle tecniche utilizzate. 
Un primo modello è strutturato come comunicazione simbolico-metaforica, uti-
lizzando un linguaggio più vicino alla poesia che alla prosa e quindi di carattere 
evocativo. Il cinema di poesia ci è stato insegnato da Pier Paolo Pasolini, che lo 
identifica con la produzione cinematografica fortemente caratterizzata dal mon-
taggio e che rivela quindi la fusione di elementi espressivi di varia natura come la 
fotografia, il movimento, il sonoro, la musica. Al contrario del cinema di prosa, 
in cui prevale il racconto, qui la narrazione non è l’obiettivo principale della pro-

1  Si veda: https://www.doc.mode.unibo.it/.
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duzione audiovisiva che invece ha lo scopo di evocare significati e di richiamare 
emozioni (Pasolini 1976; Id. 1979). 

Di seguito analizziamo gli audiovisivi prodotti per l’allestimento in MOdE 
della mostra Di Terra, di Cielo e di Mare. Un primo format è il trailer: si tratta di un 
video molto breve, strutturato per stimolare la curiosità, volutamente privo del 
parlato per dirigere l’attenzione dello spettatore sulle immagini e per dare spazio 
al commento sonoro. Suoni e musiche, oltre alle immagini, sono i veri protago-
nisti di questa narrazione: essi hanno il compito di accompagnare lo sguardo, 
evocare luoghi, stimolare l’immaginazione, suscitare emozioni2.

Audiovisivi di altra natura sono le pillole tematiche che accompagnano la mo-
stra. In questo caso, il linguaggio parlato è utilizzato come narrazione e ha lo scopo 
di introdurre il visitatore in un universo tematico. La persona esperta di contenuti 
si mostra al pubblico porgendo il suo sapere e anche la sua immagine, per creare 
un rapporto di conoscenza, familiarità e vicinanza emotiva e culturale. Si tratta di 
audiovisivi della durata variabile dai 3 agli 8 minuti, strutturati per una comuni-
cazione diretta e una presentazione didascalico/didattica degli argomenti trattati3.

Una terza categoria sono gli audiovisivi interattivi che nascono attorno, ad 
esempio, a modelli tridimensionali; essi possono diventare vere e proprie espe-
rienze di realtà immersiva, per rispondere all’esigenza di presentare informazioni 
digitali e forme di espressione sempre più coinvolgenti e realistiche (Billinghurst, 
Clark, Lee 2015; Carmigniani et al. 2011; Furht 2011; Schmalstieg, Hollerer 
2016). Questi artefatti digitali costruiscono una nuova relazione con l’oggetto ri-
prodotto e consentono di espandere la conoscenza in modo significativo (Arcagni 
2021; Id. 2022). Grazie a diversi tipi di soluzioni e tecnologie, che propongo-
no approcci differenti con gli oggetti rappresentati, l’utente si sente direttamente 
coinvolto nella fruizione dell’oggetto e nella relazione con l’ambiente (realtà im-
mersiva). Nella mostra si possono vedere immagini ad altissima definizione che 
mantengono nitidezza anche con un elevato ingrandimento e immagini 3D che 
reagiscono al movimento del mouse4.

 Oltre agli audiovisivi veri e propri, nell’allestimento si incontrano anche pro-
dotti multimediali come i commenti audio (podcast) in accompagnamento a im-

2   Si veda: https://www.youtube.com/watch?v=BKWXq-NALds.
3   Si veda: https://www.doc.mode.unibo.it/sale-bianche/il-geografo-e-il-piccolo-principe.
4   Si veda: https://www.doc.mode.unibo.it/sale-blu/di-terra-di-cielo-e-di-mare/le-mappe/geografia-ce-
leste-e-geografia-terrestre-mappamondo-0.

https://www.youtube.com/watch?v=BKWXq-NALds
https://www.doc.mode.unibo.it/sale-bianche/il-geografo-e-il-piccolo-principe
https://www.doc.mode.unibo.it/sale-blu/di-terra-di-cielo-e-di-mare/le-mappe/geografia-celeste-e-geografia-terrestre-mappamondo-0
https://www.doc.mode.unibo.it/sale-blu/di-terra-di-cielo-e-di-mare/le-mappe/geografia-celeste-e-geografia-terrestre-mappamondo-0
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magini statiche (fotografie o disegni). Un esempio è la pagina dedicata a un episo-
dio del romanzo Il piccolo principe. La sala è allestita attorno alla storia del capitolo 
XV, in cui il protagonista incontra il geografo, e rappresenta un’estensione dell’ar-
gomento principale della mostra (i globi e le scoperte geografiche) con un richiamo 
alla letteratura e all’immaginario legato all’infanzia. L’allestimento consta di arte-
fatti digitali che sono l’espressione di diversi linguaggi: un testo scritto e un breve 
audiovisivo in formato pillola di approfondimento per il commento di un esperto 
di letteratura per l’infanzia; alcuni disegni realizzati appositamente per la mostra 
e che raffigurano i protagonisti della storia; il testo originale del libro in formato 
podcast, realizzato da speaker professionisti sottoforma di dialogo a due voci5.

5   Alla pagina https://www.doc.mode.unibo.it/sale-bianche/il-geografo-e-il-piccolo-principe è dispo-
nibile il file audio a commento dei disegni de Il piccolo principe, relativi al capitolo XV del romanzo.

https://www.doc.mode.unibo.it/sale-bianche/il-geografo-e-il-piccolo-principe




PARTE SECONDA

RIFLESSIONI E SPERIMENTAZIONI
NELLA DIDATTICA UNIVERSITARIA





99

6.1. La professionalità dell’educatore socio-pedagogico

6.1.1. Un approccio per competenze
La figura dell’educatore socio-pedagogico nel contesto italiano è caratterizzata da 
complessità e liquidità (Iori 2018): si tratta di un professionista, formato dai Corsi 
di Studio (laurea triennale) in Scienze dell’educazione (classe delle lauree L-19), 
in grado di progettare e realizzare interventi educativi in ambiti molti diversi tra 
loro (scuola, comunità, centri diurni, ludoteche, musei, enti di formazione) per 
soggetti di ogni età (dalla prima infanzia agli anziani) e con funzioni socio-educa-
tive, formative e pedagogiche. La formazione dell’educatore fornisce «conoscenze 
e competenze interdisciplinari che aiutano a comprendere nella sua complessità 
l’accadere educativo, formale e informale, e ad agire in esso» (Oggionni, Palmieri 
2019, p. 210).

Il tema delle competenze è strettamente correlato alle sfide e alle difficoltà dei 
sistemi educativi, in questo caso a livello universitario, e a come l’educazione for-
male si è modificata, e continua a trasformarsi, in un mercato del lavoro sempre 
più instabile e flessibile e valorizzando l’apprendimento come processo che dura 
lungo tutto l’arco della vita: senza avere qui la pretesa di affrontare l’argomento in 
maniera esaustiva, negli ultimi decenni il modello della formazione è passato da 
un curricolo centrato su conoscenze e abilità a uno centrato sulle competenze. Il 
dibattito a livello internazionale sottolinea la necessità di formare studenti compe-
tenti, ovvero capaci di integrare conoscenza, motivazione, valori, emozioni, etica, 

CAPITOLO 6

IL LABORATORIO COME SPAZIO E STRATEGIA
PER LE COMPETENZE DIGITALI

Elena Pacetti e Alessandro Soriani



Parte Seconda. Riflessioni e sperimentazioni nella didattica universitaria

100

comportamenti sociali per agire e risolvere problemi (Rychen, Salganik 2003). 
Anche l’Unione Europea sottolinea la necessità di una riorganizzazione del sape-
re per adattarsi al carattere interdisciplinare di una società mutevole e complessa 
(European Commission 2003): un approccio per competenze consente, infatti, 
agli studenti di mettere in pratica le proprie conoscenze in un modo da evidenzia-
re un approccio professionale al loro lavoro, competenze che di norma vengono 
dimostrate attraverso l’elaborazione e il sostegno di argomenti e la risoluzione dei 
problemi nel loro campo di studio (Joint Quality Initiative Informal Group 2002). 
Ancora, sempre a livello europeo, a partire dal 1999 il Bologna Process1, nato 
per armonizzare i sistemi educativi europei a livello universitario e consentire 
più facilmente la mobilità e lo scambio di docenti e studenti, promuove l’utilizzo 
di strumenti di qualificazione e comparazione dei curricula universitari, quali 
i descrittori di Dublino2 che formalizzano i risultati di apprendimento (learning 
outcomes) secondo 5 aree: conoscenza e capacità di comprensione (knowledge and 
understanding); conoscenza e capacità di comprensione applicate (applying knowledge 
and understanding); autonomia di giudizio (making judgements); abilità comunicative 
(communication skills); capacità di apprendere (learning skills). In questo contesto, si 
segnalano diverse azioni di studio e ricerca a supporto di un sistema di istruzio-
ne che identifichi competenze e learning outcomes. In Ambito internazionale, il 
gruppo di ricerca che fa riferimento alla Tuning Academy3 ha sviluppato una me-
todologia per progettare percorsi formativi centrati sulle competenze (generiche e 
specifiche) e sui risultati di apprendimento, coinvolgendo università (docenti, stu-
denti, personale amministrativo e laureati) per definire strategie e implementare 
nuovi curricula. In ambito italiano, il Progetto Teco4 (promosso dall’ANVUR) ha 
l’obiettivo di costruire l’insieme degli indicatori relativi alle competenze trasver-
sali e disciplinari di specifici corsi di studio attivati in Italia, a partire dall’analisi 
delle Schede Uniche Annuali (SUA) dei Corsi stessi, per valutare i risultati di 
apprendimento degli studenti universitari.

In questo contesto, è evidente che la professionalità dell’educatore della clas-
se L-19 proprio per la sua complessità e per il suo essere un professionista che 

1   Per un’analisi più approfondita sul Bologna Process si veda il sito dell’EHEA, European Higher 
Education Area, su http://www.ehea.info/index.php.
2   Per ulteriori informazioni, si veda http://ecahe.eu/w/index.php/Dublin_Descriptors.
3   Si veda: http://tuningacademy.org/.
4   Si veda: https://www.anvur.it/attivita/ava/teco-test-sulle-competenze/.

http://www.ehea.info/index.php
http://tuningacademy.org/
https://www.anvur.it/attivita/ava/teco-test-sulle-competenze/
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lavora in molti ambiti, si costruisca con un approccio sistemico che consenta 
l’interrelazione tra le diverse discipline, tra le diverse competenze e utilizzando 
metodologie didattiche attive. In particolare il tirocinio e il laboratorio per-
mettono la formazione sul campo, garantendo il passaggio dal sapere al sapere 
fare, accentuando il fare piuttosto che il dire (Rosati, De Santis 2020, p. 127). Il 
laboratorio promuove esperienze di simulazione di situazioni pratiche: in que-
sto modo gli studenti possono analizzare, sperimentare, valutare criticamente 
le conoscenze pedagogiche e didattiche (sia generali che disciplinari) acquisite, 
co-costruendo competenze all’interno di un gruppo. I laboratori rappresenta-
no un approccio formativo incentrato sull’apprendimento attivo esperienziale 
(learning by doing) che permette di:

-	 costruire la conoscenza attivamente concentrandosi sull’esperienza; 
-	 adottare un’ampia varietà di modalità per affrontare e risolvere un compito;
-	 attivare processi di apprendimento in contesti reali e significativi;
-	 stimolare l’espressione e la padronanza del proprio processo di apprendimento;
-	 situare l’apprendimento nella rete relazionale e nell’esperienza sociale;
-	 utilizzare molteplici forme di rappresentazione della conoscenza;
-	 incoraggiare la consapevolezza di come si svolge il processo di costruzione della 

conoscenza (Honebein 1996).

L’apprendimento per competenze (anche in ambito universitario) richiede, quin-
di, metodologie didattiche attive, che consentano la partecipazione attiva di tutti 
gli studenti: mettere gli studenti di fronte a problemi (realistici e complessi, e non 
solo “esercizi”), a situazioni problematiche su un’area di conoscenza o esperienza 
personale che è almeno in parte familiare agli studenti, provoca un conflitto co-
gnitivo con la conoscenza preliminare degli studenti e apre a ipotesi e percorsi co-
gnitivi diversi e non predeterminati. Imparare a co-costruire la conoscenza in un 
contesto collaborativo come quello di un laboratorio universitario non solo è più 
efficace per le competenze individuali, ma è importante per sviluppare competen-
ze trasversali (lavoro di squadra, mediazione, negoziazione, tolleranza, empatia, 
ecc.), fattori essenziali nel mondo del lavoro (Pacetti 2017).

In questo contesto, i corsi di studio per educatore socio-pedagogico della classe 
L-19 hanno nel proprio piano didattico un Laboratorio di Informatica che, inte-
grato agli apprendimenti fondamentali per il profilo dell’educatore, potrebbe con-
tribuire ad acquisire competenze non solo (o non tanto) informatiche, ma digitali, 
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a supporto di una professionalità che quotidianamente si confronta con le sfide 
della società della conoscenza, con le opportunità della media education, con le 
tecnologie per e dell’educazione, della cittadinanza digitale, temi che, appunto, 
trovano spazio anche in diversi insegnamenti del corso di studio. Il Laboratorio di 
Informatica, e gli insegnamenti ad esso connesso, assumono diverse connotazioni 
nelle 50 lauree triennali attivate in Italia per l’a.a. 2020/2021: una recente analisi 
ha evidenziato che nella maggior parte dei corsi di L-19 questi temi non emergo-
no a sufficienza nelle competenze, negli obiettivi e nei risultati di apprendimento 
attesi (Rossi 2019).

Il contributo intende offrire un’analisi delle percezioni di docenti e studenti, 
raccolte attraverso questionari online, in relazione ai seguenti aspetti: strategie 
didattiche più utilizzate ed efficaci; difficoltà tecniche, comunicative e relazionali 
incontrate da insegnanti e studenti; aspetti relativi ai metodi di apprendimento a 
distanza; percezione rispetto l’utilità del laboratorio per la professione educativa. 
L’obiettivo è quello di compiere una riflessione sulle opportunità e gli elementi di 
sfida che sono propri di una didattica o totalmente in presenza o totalmente in 
remoto, per progettare una didattica laboratoriale integrata in grado di far emer-
gere le caratteristiche migliori di entrambe.

6.1.2. Il framework Europeo DIGCOMP
Prima di procedere con la descrizione del disegno di ricerca è opportuno com-
piere una precisazione: il terreno comune su cui sono state progettate le differenti 
proposte laboratoriali è rappresentato dal framework europeo DIGCOMPEDU 
(Redecker, Punie 2017). La scelta è stata motivata da due elementi principali: la 
necessità di lavorare con un approccio basato sulle competenze e la necessità di 
allineare i diversi programmi dei laboratori in modo che potessero essere coeren-
ti in termini di obiettivi di apprendimento. Il framework DIGCOMPEDU ha 
fornito, in tal senso, ottimi strumenti di partenza per pianificare, implementare e 
valutare le varie proposte compiute dai diversi docenti.

L’Unione Europea, attraverso il lavoro del Joint Research Centre – The Insti-
tute for Prospective Technological Studies (JRC-IPTS), ha promosso l’implemen-
tazione del framework DIGCOMP (Ferrari 2013), ponendosi come punto di rife-
rimento nella definizione di un sistema formalizzato di competenze, relative alle 
tecnologie, necessarie ai cittadini Europei per l’occupazione lavorativa, la crescita 
personale e professionale e l’inclusione sociale. Il DIGCOMP, giunto alla versione 
2.2 (Vuorikari, Kluzer, Punie 2022), ha subito delle modifiche e ampliamenti ri-
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spetto alle istanze precedenti (Vuorikari et al. 2016; Carretero Gomez, Vuorikari, 
Punie 2017), arrivando a comprendere un sistema di 21 competenze – articolate 
secondo otto livelli di padronanza – raggruppate in cinque aree di competenza, 
con relativi esempi di conoscenze, abilità e atteggiamenti:

-	 la prima area di competenza, denominata Alfabetizzazione su informazione e dati, 
raggruppa competenze relative al navigare, ricercare, selezionare, filtrare, va-
lutare e gestire informazioni online e contenuti digitali;

-	 la seconda area, Comunicazione e collaborazione, riguarda strettamente competen-
ze relative all’interazione con altri utenti attraverso le tecnologie. Competenze 
in cui la capacità di condividere informazioni, di interagire, collaborare, coo-
perare con altri utenti in maniera corretta e rispettosa, si affiancano ad altre 
più relative alla gestione della propria identità digitale;

-	 la terza area, Creazione di contenuti digitali, fa invece riferimento alla possibilità 
di poter usare creativamente le tecnologie per sviluppare nuovi contenuti e 
rielaborare o integrare quelli già esistenti, sia in ottica di produzione scritta 
o multimediale, sia in un’ottica di coding. Fanno parte di questa area anche 
le competenze relative al funzionamento, ed al rispetto, del diritto d’autore 
digitale;

-	 la quarta area, Sicurezza, è invece focalizzata su competenze relative all’utilizzo si-
curo e responsabile dei dispositivi tecnologici, volgendo un’attenzione di riguardo 
sia ad aspetti più tecnici (relativi alla protezione dei propri dispositivi da virus o at-
tacchi informatici), sia più personali (relativi alla protezione della privacy, al pro-
prio benessere psico-fisico), sia più ampi (relativi alla protezione dell’ambiente);

-	 la quinta ed ultima area, Risolvere i problemi, rappresenta un’area dai confini 
meno definiti delle altre e raggruppa competenze che spaziano dalla risolu-
zione di problemi tecnici, all’utilizzo delle tecnologie per individuare e fornire 
soluzioni a problemi concreti nella società.

Il modello è fortemente centrato su fornire indicazioni base per poter usufrui-
re delle tecnologie in maniera efficace, critica, collaborativa, creativa e sicura. 
Questo focus su aspetti tecnologici e cognitivi è senza dubbio utile e necessario, 
ma risulta, secondo alcuni punti di vista, in un sistema di competenze carente su 
aspetti etico-sociali (Calvani, Fini, Ranieri 2010).

Il framework DIGCOMP è stato ulteriormente ampliato ed arricchito con 
un nuovo sistema di competenze specificamente pensato per definire un quadro 
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europeo delle competenze digitali per educatori, insegnanti e formatori: la Pro-
posal for a European Framework for the Digital Competence of  Educators (abbreviato in 
DIGCOMPEDU). 

Il modello presenta 22 competenze articolate secondo 6 diverse aree, a loro 
volta divise in tre macrocategorie5. Anche in questo framework, per ognuna delle 
22 competenze sono specificati dei livelli di padronanza (strutturati a immagine 
e modello del livello di competenza linguistica) qui elencati dal più base al più 
avanzato: nuovo arrivato (A1), esploratore (A2), integratore (B1), esperto (B2), 
leader (C1), pioniere (C2).

Il modello è molto ampio e dettagliato, nella tabella 1 è possibile vederne uno 
schema riassuntivo, ed è interessante notare che l’ultima colonna, quella delle 
competenze dei discenti, rispecchia fedelmente il framework DIGCOMP origina-
le. La motivazione è da ricercarsi proprio nello scopo finale del DIGCOMPEDU, 
ovvero di formare educatori in grado di sviluppare le competenze del DIGCOMP 
nei loro studenti e ragazzi.

Questa suddivisione in tre aree – competenze professionali degli educatori, 
competenze pedagogiche degli educatori, competenze digitali dei discenti – è 
particolarmente significativa poiché pone l’accento sul fatto che, per educare i 
giovani cittadini alle tecnologie, non è semplicemente necessario possedere le 
competenze digitali di base, ma è opportuno costruirsi e mantenere un profilo 
professionale capace di: 

-	 qualità organizzative, collaborative, riflessive rispetto alle proprie pratiche pro-
fessionali;

-	 avere contezza rispetto alle risorse digitali da proporre ai propri studenti;
-	 qualità didattiche e pedagogiche supportate non semplicemente dal buonsen-

so e dall’entusiasmo ma da un metodo rigoroso ed attento;
-	 valutare in maniera efficace e autocritica l’efficacia o le debolezze delle proprie 

pratiche;
-	 costruire contesti di apprendimento (digitali e non) che siano coinvolgenti, ca-

lati sui bisogni dei discenti, equi ed inclusivi.

5   Per uno sguardo più approfondito sul presente modello, si rimanda al sito ufficiale: https://
ec.europa.eu/jrc/en/digcompedu.
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Competenze professionali 
degli educatori

Competenze pedagogiche degli educatori Competenze digitali 
dei discenti

AREA 1.
Impegno

professionale

AREA 2. 
Risorse 
digitali

AREA 3.
Pedagogia

digitale

AREA 6.
Facilitare

le competenze 
digitali dei discenti

1.1 Comunicazione 
organizzativa

2.1 Selezione delle 
risorse digitali

3.1 Istruzione 6.1 Alfabetizzazione 
su informazioni 
e dati2.2 Organizzare, 

condividere e pubbli-
care risorse digitali

3.2 Interazione fra 
insegnanti e discenti

1.2 Collaborazione 
professionale

2.3 Creazione e 
modifica delle risorse 
digitali

3.3 Collaborazione 
con i discenti

6.2 Comunicazione 
e collaborazione

3.4 Apprendimento 
autogestito

1.3 Pratica riflessiva AREA 4. 
Valutazione 

digitale

AREA 5. 
Empowering 
dei discenti

6.3 Creazione di 
contenuti digitali

4.1 Strategie 
di valutazione

5.1 Accessibilità e 
inclusione

1.4 Sviluppo 
professionale digitale 
continuo

4.2 Analisi 
delle evidenze

5.2 Differenziazione 
e personalizzazione

6.4 Sicurezza

4.3 Feedback 
e progettazione

5.3 Coinvolgimento 
attivo dei discenti

6.5 Risolvere 
i problemi

Tabella 1. Schema riassuntivo del DIGCOMPEDU.

Il tema delle competenze pedagogiche in ambito digitale è di particolare rilievo se 
si pensa a come implementare una didattica integrata mediata da contesti tecno-
logici. Questo significa: avere in mente le possibili strategie didattiche in grado di 
adattarsi al meglio ai bisogni di formazione dei discenti, favorendo approcci inno-
vativi che stimolino l’autonomia, la collaborazione e la metacognizione (Panciroli 
2018) e multimodali (Kress 2010); utilizzare le tecnologie come un effettivo “terzo 
spazio” in grado di attivare forme di interazione (sincrone e asincrone) fra docenti 
e discenti; progettare ambienti digitali che siano un reale supporto alla didattica 
integrata e che permettano forme di collaborazione fra studenti significative e 
fruttuose; integrare momenti di lezione in sincrono (siano essi in aula o mediati da 
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ambienti virtuali) con momenti di lavoro asincrono finalizzati a stimolare un’auto-
gestione dell’apprendimento (esplorazione dei contenuti autonoma o mediata da 
un gruppo di pari, meta-riflessione sul proprio percorso di apprendimento, presa 
di coscienza dei metodi di lavoro più efficaci e delle modalità di apprendimento 
più significative).

6.1.3. Università e formazione a distanza
Il dibattito sulla formazione a distanza nell’ambito dell’istruzione superiore pro-
segue da oltre trent’anni, considerando anche le diverse terminologie che nel 
tempo sono state utilizzate (in italiano e inglese: apprendimento online, inse-
gnamento online, e-learning, blended learning, open learning, open education, 
technology-based/enhanced learning, per citarne alcune) e i relativi strumen-
ti, quali OER (Open Educational Resources) o MOOC (Massive Open Online 
Course). Le ricerche svolte in ambito accademico sottolineano l’importanza della 
progettazione didattica dei corsi rispetto alle variabili relative al numero degli 
studenti coinvolti, al ruolo del docente e degli studenti, al modello pedagogi-
co di riferimento, alla valutazione, alle caratteristiche della comunicazione e del 
feedback per promuovere un apprendimento efficace (Means, Bakia, Murphy 
2014). Nonostante diverse sperimentazioni documentate, in Italia l’apprendi-
mento a distanza è ancora un “trend di nicchia” (Perla et al. 2020), anche se la 
pandemia dovuta al COVID-19 ha dato alle università una straordinaria occa-
sione di riflessione e sviluppo in tutto il sistema formativo, rendendo possibili 
azioni di ricerca e di implementazione di pratiche per garantire la continuità del-
la formazione. Infatti, la prima e più immediata risposta all’emergenza a questa 
nuova situazione da parte delle Università italiane è stata proprio la formazione 
a distanza: studenti e docenti sono stati costretti a trasferire e adattare le pro-
prie metodologie di insegnamento e apprendimento ai nuovi ambienti digitali. 
Dopo una o più settimane dal lockdown, gli istituti di istruzione superiore italiani 
hanno potuto trasporre online gran parte delle proprie attività didattiche, uti-
lizzando piattaforme (Microsoft Teams, Zoom, Google Meet) per comunicare, 
scambiare materiali, valutare e laurearsi. Diverse ricerche (Luppi et al. 2020; Di 
Palma, Belfiore 2020; Giovannella 2020; Bruschi 2020) hanno raccolto dati dal-
la maggior parte delle Università italiane, evidenziando opportunità, debolezze, 
punti di forza, difficoltà della formazione a distanza che queste istituzioni stava-
no offrendo durante l’anno accademico 2019/2020. Più correttamente, sarebbe 
opportuno considerare che docenti e studenti operavano in una situazione di 
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“insegnamento da remoto di emergenza” (Emergency Remote Teaching), sotto-
lineando il fatto che, soprattutto nella fase iniziale di attuazione, non vi è stato 
abbastanza tempo per progettare e pianificare attività adeguate, selezionare gli 
strumenti opportuni, verificare la connessione e la disponibilità degli strumenti 
digitali degli studenti e andare online è stata l’unica alternativa alla sospensione 
di qualsiasi attività didattica (Hodges et al. 2020). Ma certamente questa forzatura 
ha consentito un’ampia riflessione sulla didattica universitaria, sulla formazione 
dei docenti, sulle competenze digitali: “il dato interessante è che probabilmente 
a livello di sistema non si era mai assistito a un processo così capillare e diffuso 
di aggiornamento delle pratiche” (Rivoltella 2021, p.11). Dopo quasi due anni di 
sperimentazione di didattica a distanza e/o mista, appare evidente la necessità 
di ripensare i modelli didattici universitari per renderli più flessibili e di ipotiz-
zare una “normalizzazione” della didattica a distanza pensata come un’opzione 
aggiuntiva dell’offerta formativa, anche per venire incontro alle esigenze di fasce 
più ampie della popolazione (studenti lavoratori, genitori di bambini piccoli, ca-
re-givers, per citarne solo alcuni) (Garavaglia, Pasta 2021).

6.2. La ricerca

La presente ricerca è iniziata prima della pandemia di COVID-19 che si è diffusa 
in tutto il mondo durante l’anno accademico 2019/20. Lo scopo originale dell’in-
dagine era quello di misurare la qualità delle proposte dei laboratori e di capire 
quali tipi di competenze erano le più sviluppate. L’obiettivo era quello di ottenere 
una fenomenologia delle competenze digitali degli studenti e sulle sfide affrontate 
e gli aspetti migliori dei diversi workshop. Con la nuova situazione – basata com-
pletamente sull’apprendimento a distanza durante il secondo semestre – i ricer-
catori hanno scelto di concentrarsi anche sulle percezioni degli insegnanti e degli 
studenti sui processi di apprendimento a distanza, sulla qualità delle proposte, 
sulle differenze e gli elementi positivi che hanno connotato i diversi insegnamenti.

Nell’anno accademico 2019/2020, presso il Dipartimento di Scienze dell’E-
ducazione dell’Università di Bologna, sono stati realizzati 18 Laboratori di In-
formatica, 8 nel primo semestre (che si sono svolti in presenza) e 10 nel secondo 
semestre (che si sono svolti in remoto). I laboratori del primo semestre hanno 
potuto svolgersi regolarmene in presenza, presso un’aula attrezzata con 32 posta-
zioni PC e connessione internet. Nel secondo semestre, in seguito alla diffusione 
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della epidemia del Coronavirus, i docenti hanno dovuto svolgere le lezioni online, 
utilizzando la piattaforma ufficiale di ateneo Microsoft Teams. Fra i 9 docenti che 
hanno condotto insegnamenti laboratoriali nel secondo semestre, solamente un 
docente ha potuto svolgere parte del suo laboratorio (la prima lezione) prima del 
lockdown.

Anche se i programmi dei laboratori differivano in termini di argomenti e di 
strumenti digitali presentati, ogni insegnamento è stato concepito secondo un ap-
proccio basato sulle competenze. Questo ha significato non solo che le attività di-
dattiche erano state concepite per sviluppare conoscenze, abilità e attitudini, ma 
anche che ogni risultato di apprendimento doveva essere pianificato ed espresso 
secondo il framework DIGCOMPEDU.

Per riferirsi ai laboratori in modo più rigoroso, nel corso del contributo verrà 
utilizzata una nomenclatura che aiuterà il lettore a distinguere il corso di laurea, 
il semestre e il docente responsabile. A titolo di esempio, il codice “SCE-1D”, si 
riferisce al laboratorio dell’insegnante D tenuto nel primo semestre all’interno del 
corso di laurea in Educatore Sociale e Culturale; il codice ESI-2Ib, invece, si rife-
risce al laboratorio dell’insegnante I, tenuto nel secondo semestre all’interno del 
corso di laurea in Educatore nei Servizi per l’Infanzia. La “b” aggiuntiva indica 
che l’insegnamento è stato replicato con un secondo gruppo di studenti e studen-
tesse. Infine, PS sta per “primo semestre”, mentre SS sta per “secondo semestre”.

6.2.1. Obiettivo e domande di ricerca
L’obiettivo della ricerca è quello di introdurre una riflessione sulla formazione 
universitaria laboratoriale online rivolta alle professionalità educative (educatori 
sociali e culturali e nei servizi per l’infanzia). Durante il periodo di lockdown 
causato dall’emergenza COVID-19 i laboratori del secondo semestre sono stati 
interamente svolti online, pertanto, le seguenti domande diventano una riflessio-
ne critica intorno all’esperienza appena conclusa: 

-	 Quali sono le percezioni di docenti e studenti relative alla didattica laborato-
riale a distanza? 

-	 Quali differenze, in termini di qualità della proposta, di difficoltà riscontrate, 
e di elementi positivi, sono state riscontrate fra le proposte laboratoriali del 
primo e del secondo semestre? 

-	 Come si può costruire una proposta laboratoriale riguardante l’informatica 
per le professionalità educative che sia efficace, inclusiva e sostenibile?
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6.2.2. Gli strumenti di indagine
Al fine di raccogliere dati sia dai docenti che dagli studenti del primo e del secon-
do semestre, sono stati distribuiti quattro tipologie di questionari: 

-	 questionario ai docenti dei laboratori del primo semestre. Lo strumento, conte-
nente domande chiuse ed aperte, è stato progettato per essere compilato in circa 
30-40 minuti ed era articolato in quattro sezioni: informazioni generali sul labo-
ratorio (Docente, Corso di Laurea, Sede di svolgimento, Titolo del laboratorio); 
programma del laboratorio (numero di ore, obiettivi del laboratorio, strumenti 
digitali proposti, modalità di lavoro e competenze sviluppate); modalità di valu-
tazione; considerazioni sull’efficacia e sulle problematiche riscontrate;

-	 questionario ai docenti dei laboratori del secondo semestre. Il questionario propo-
sto ai docenti del secondo semestre era del tutto congruente con quello preceden-
temente distribuito ma conteneva una sezione in aggiunta finalizzata a cogliere le 
percezioni dei docenti sugli elementi positivi e sulle difficoltà riscontrate rispetto 
alla modalità di lavoro a distanza. Entrambi i questionari rivolti ai docenti sono 
stati distribuiti tramite e-mail attraverso un foglio di lavoro elettronico;

-	 questionario (in uscita) agli studenti del primo semestre. Il questionario, progetta-
to per essere compilato in 15-20 minuti, è stato distribuito agli studenti attraverso 
un modulo online alla fine delle lezioni. Conteneva domande aperte e chiuse, rac-
colte nelle seguenti sezioni: anagrafica (genere dello studente, età, corso di laurea, 
sede di appartenenza, docente con cui si è svolto il laboratorio, motivazione per 
cui si è scelto quel programma); grado di competenza digitale DIGCOMPEDU 
in ingresso; grado di competenza digitale DIGCOMPEDU in uscita; valutazione 
del laboratorio (efficacia delle strategie didattiche del docente, gradimento del 
programma, utilità percepita per la professione, aspetti positivi e criticità emerse);

-	 questionario (in ingresso e in uscita) agli studenti del secondo semestre (arric-
chito con domande specifiche sulla D.L.a.D.). Questi due questionari sono stati 
distribuiti tramite moduli online compilabili in 10 minuti ciascuno, contenenti 
domande aperte e chiuse. Il questionario in ingresso è stato fatto compilare dai 
docenti durante la prima lezione di laboratorio svoltasi online e conteneva le 
sezioni di anagrafica e del grado di competenza DIGCOMPEDU in ingresso. 
Il questionario in uscita è stato fatto compilare dai docenti ai loro studenti du-
rante l’ultima lezione e conteneva le sezioni di Grado di competenza digitale 
DIGCOMPEDU in uscita e di valutazione del laboratorio, più una sezione 
inedita riguardante gli aspetti relativi alla didattica a distanza.
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6.2.3. Campione della ricerca
Alla ricerca hanno partecipato i 12 docenti che hanno progettato e svolto i 18 labo-
ratori proposti agli studenti e un totale di studenti divisi fra primo e secondo seme-
stre (tra cui rispondenti in entrata e in uscita) che è descritto nella tabella sottostante.

Primo semestre Secondo semestre

Risposte 
studenti

Risposte studenti

SC-1A 8 Ingresso Uscita

ESC-1C 6 ESC-2A 39 32

ESC-1D 7 ESC-2D 20 16

ESC-1E 7 ESC-2H 18 15

ESC-1N 10 ESC-2L 37 34

ESI-1B 14 ESC-2M 16 17

ESI-1F 7 ESI-2B 29 29

ESI-1G 6 ESI-2C 14 13

Totale 65 ESI-2D 12 13

ESI-2Ia 29 35

ESI-2Ib 28 31

Totale 242 235

Tabella 2. Questionari raccolti durante il primo semestre e durante il secondo semestre.

6.3. Risultati: il punto di vista dei docenti

6.3.1. Strategie didattiche
Durante il primo semestre, ovvero quando ancora gli studenti erano fisicamente 
presenti in aula, quella del lavoro in piccoli gruppi è stata la strategia didattica più 
utilizzata (44,1% delle ore totali), seguita dal lavoro individuale (29,5%) e infine 
dall’esposizione frontale classica (26,4%). Nel secondo semestre, con la necessità 
di lavorare forzatamente a distanza attraverso la mediazione di software per vide-
oconferenze, lo scenario dipinto è molto diverso: la strategia didattica più utiliz-
zata è stata la classica esposizione frontale (40,6% del totale delle ore), seguita dal 
lavoro in piccoli gruppi (31,4%) e dal lavoro individuale (28%).
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Tra il primo e il secondo semestre – o meglio – tra una situazione di piena presen-
za fisica e una situazione di piena presenza virtuale, le preferenze delle strategie di in-
segnamento sono cambiate. Questo spostamento verso una preferenza nell’uso della 
classica esposizione frontale nel secondo semestre è dovuto al fatto che gli insegnanti 
sono stati costretti a cambiare i loro piani in movimento, in un tempo molto breve.

Per capire meglio le ragioni delle risposte precedenti, è interessante vedere come 
i docenti hanno rimodellato e ripianificato la loro didattica in vista della necessità di 
svolgere i laboratori esclusivamente a distanza. Cinque di questi hanno risposto di 
essersi limitati a ridurre il programma, quattro di aver apportato un cambiamento 
nelle strategie di insegnamento adattandole alle particolarità della situazione e due 
di aver avuto la necessità di proporre strumenti alternativi. Solo un docente ha di-
chiarato di non aver attuato alcun cambiamento particolarmente rilevante. 

Dei dodici, solo sei docenti hanno dichiarato di aver adattato i loro programmi 
precedenti alla nuova situazione. Le difficoltà introdotte dagli strumenti digitali 
nell’allestimento e nella gestione delle strutture di apprendimento cooperativo, 
ma anche nei processi comunicativi, hanno portato gli insegnanti a ridurre il pro-
gramma o ad adottare un modo di lavorare meno interattivo.

6.3.2. Programmi dei laboratori: aspetti positivi e criticità
Interpellati, attraverso due domande aperte, rispetto a cosa ha funzionato e quali sono 
state gli elementi di maggior criticità, i docenti hanno riportato, secondo il loro punto 
di vista, che in generale i laboratori sono stati apprezzati dagli studenti per le com-
petenze acquisite (9) e per la loro utilità (8); particolarmente rilevante è la risposta di 
un docente del secondo semestre che, essendo riuscito a svolgere la prima lezione in 
presenza (pre-lockdown), ha riportato quanto fosse stato importante per la riuscita del 
laboratorio, aver incontrato la classe in presenza, anche se solo per una volta. 

Grafico 1. Aspetti positivi relativi alla proposta laboratoriale.
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Rispetto alle criticità emerse, la maggior parte dei docenti (10) ha espresso di non 
aver incontrato di particolari difficoltà; 3 docenti del primo semestre (PS) hanno 
espresso l’inadeguatezza delle aule e degli strumenti presenti in esse; 2 docenti del 
secondo semestre (SS) hanno riportato la loro difficoltà nell’adattare la proposta 
di laboratorio originale ad una didattica a distanza; mentre 1 (SS) ha espresso la 
sua difficoltà nell’avere a che fare con studenti i cui strumenti digitali non erano 
sempre adeguati.

Grafico 2. Criticità relative alla proposta laboratoriale.

6.3.3. Aspetti positivi e criticità relative alla situazione di emergenza 
COVID-19
Ai docenti del secondo semestre è stato chiesto, attraverso una serie di domande 
aperte, di esprimere la loro percezione rispetto agli aspetti che più hanno apprez-
zato e quelli che hanno rappresentato più difficoltà rispetto alle loro esperienze di 
didattica a distanza.

Fra gli elementi che sono stati maggiormente graditi trovano spazio: uno scam-
bio e un confronto con gli studenti significativo nonostante il mezzo digitale (3); l’au-
tonomia degli studenti nello svolgere i lavori (2); essere riusciti a svolgere comunque 
il programma (2); la possibilità di condividere i materiali più facilmente (1). 

Riguardo alle difficoltà, sono state segnalate le seguenti: disparità in termini di 
dotazione tecnologica degli studenti (3); dilatazione dei tempi causata dalla comu-
nicazione attraverso una piattaforma di online meeting (3); difficoltà nell’imple-
mentare una didattica tradizionale (D=2); impossibilità di proporre il programma 
originalmente pensato (2); limitazioni della piattaforma e difficoltà tecniche degli 
studenti (2); non disponibilità da parte delgi studenti di installare nuovi software 
sui loro dispositivi personali (1).
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6.4. Il punto di vista degli studenti

6.4.1. Il gradimento dei programmi
Le percezioni degli studenti rispetto all’efficacia delle strategie didattiche del do-
cente, al gradimento dei programmi e all’utilità della proposta laboratoriale per la 
futura professione educativa sono state raccolte attraverso alcune domande chiuse 
(in scala Likert 1-4). Come si può osservare nel grafico sottostante, in generale i 
laboratori del primo e del secondo semestre sono stati apprezzati sia in termini di 
efficacia delle strategie didattiche introdotte dal docente (PS=3,20; SS=3,40), sia 
riguardo alla proposta dei programmi (PS=3,17; SS=3,39). L’unico elemento che 
segna una differenza fra le percezioni del PS e del SS è l’utilità del programma per 
la professione educativa (PS=2,88; SS=3,27): i laboratori del secondo semestre 
sono stati riconosciuti come più utili per la professione educativa.

Grafico 3. Percezioni degli studenti e delle studentesse. Valori scala Likert 1 (basso) – 4 (alto).

Dalle domande aperte emergono alcune fra le motivazioni che hanno spinto gli 
studenti a rispondere in questo modo: in primo luogo, l’accrescimento delle com-
petenze personali riguardanti le tecnologie conseguito attraverso la pratica della 
fruizione online; in secondo luogo, l’aver avuto occasione di vedere e provare 
nuove tecniche e nuovi strumenti da riproporre poi nei loro contesti lavorativi; ed 
infine, la varietà degli strumenti proposti dai docenti. 

Il fatto che vi sia uno scarto così evidente fra le percezioni relative all’utilità 
del programma proposto dai docenti per la professione educativa fra gli studenti 
del primo e del secondo semestre è particolarmente rilevante. L’aver toccato con 
mano la necessità e l’utilità degli strumenti digitali durante un momento di biso-
gno così cogente e inedito ha senza dubbio messo in evidenza quanto le compe-
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tenze digitali siano importanti nella professione educativa. Non solo: l’aver speri-
mentato direttamente un certo utilizzo delle tecnologie ha reso ancor più evidente 
la necessità di ricollocare le competenze digitali all’interno di una progettualità 
pedagogica sensata, misurata sui bisogni degli educandi e non focalizzata sul sem-
plice uso fine a sé stesso degli strumenti digitali. 

6.4.2. Didattica laboratoriale a distanza
Gli studenti del secondo semestre sono stati chiamati a rispondere ad alcune 
domande finalizzate a cogliere le loro percezioni rispetto alla didattica labora-
toriale a distanza. Nel grafico sottostante sono raccolte le risposte relative alla 
presenza di difficoltà tecniche, di altri tipi di difficoltà e al livello di soddisfa-
zione riguardo alle modalità di lavoro in remoto. Le domande erano di tipo 
chiuso in scala Likert, in cui gli studenti potevano esprimere un livello basso 
selezionando 1, medio-basso selezionando 2, medio-alto selezionando 3 e alto 
selezionando 4. 

Grafico 4. Percezioni degli studenti e delle studentesse relative alla proposta laboratoriale a 
distanza del secondo semestre. Valori scala Likert 1 (basso) – 4 (alto).

Alla domanda “Hai riscontrato difficoltà tecniche (di connessione, utilizzo della 
piattaforma, ecc.)”, il valore Likert medio è 1,90 a testimoniare il fatto che non 
sono state incontrate particolari difficoltà tecniche. A tal proposito, nella risposta 
aperta che chiedeva di dettagliare le tipologie di difficoltà tecniche, il 20% di stu-
denti ha segnalato la scarsa qualità delle loro connessioni, il 4,7% ha segnalato 
problemi di accesso ai programmi e il 3,4% la lentezza del proprio PC. Solo una 
studentessa ha dichiarato di aver avuto difficoltà nel seguire le lezioni perché, non 
disponendo di un PC, ha dovuto utilizzare il proprio smartphone.
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Per quanto riguarda la presenza di altri tipi di difficoltà, il valore Likert medio 
è 1,54: si può interpretare questo dato leggendolo in termini di una scarsa presen-
za di altre difficoltà, rispetto a quelle tecniche, da parte degli studenti. L’unico ele-
mento degno di nota, espresso nelle domande a risposta aperta, è quello relativo 
alla difficoltà nel mantenere l’attenzione a lungo durante le lezioni online (8,5%).

Riguardo alla domanda “Quanto sei soddisfatto delle modalità di lavoro in 
remoto utilizzate?”, le risposte si attestano su un livello di gradimento medio alto 
(valore Likert=3,10). Gli aspetti più graditi sono stati la possibilità di svolgere da 
casa, senza problemi di trasporto, il laboratorio (9,8%), la collaborazione fra pari 
(3,8%), la gentilezza del docente (3,4%) e le strategie didattiche da esso impiegate 
(3%). Gli studenti hanno anche espresso, sebbene in minor numero, alcuni ele-
menti da tenere in considerazione per un miglioramento della proposta laborato-
riale a distanza. Due sono le osservazioni più rilevanti: la necessità di progettare 
modalità di lavoro più consone al lavoro a distanza (1,7%) e un’attenzione mag-
giore verso i tempi (1,3%).

6.5. Dall’emergenza all’innovazione: per una didattica 
laboratoriale integrata in contesti universitari

L’emergenza COVID-19 ha perturbato profondamente le dinamiche didattiche 
laboratoriali: se prima, infatti, quelle dei Laboratori di Informatica per educatori 
(ESC ed ESI) erano esperienze profondamente radicate nella didattica in presen-
za, in seguito al lockdown sono state necessarie misure che hanno inevitabilmente 
portato i docenti a trasformare e ripensare i loro programmi e le loro modalità di 
esposizione al gruppo classe in modo che potessero essere erogati a distanza.

Questo ha comportato, come si può evincere dalle risposte dei docenti, un 
incremento rispetto al primo semestre dell’utilizzo di strategie didattiche più tra-
dizionali afferenti, cioè, ad architetture dell’istruzione di tipo recettivo/trasmissi-
vo (Bonaiuti 2014). La motivazione di questa tendenza può essere ricercata nelle 
seguenti motivazioni: 

-	 una gestione dei tempi non sempre efficace: i docenti abituati ad operare in classe 
secondo un modello laboratoriale articolato in momenti di spiegazione e mo-
menti di lavoro individuale o in gruppo – modello che in presenza funziona 
proprio per la possibilità di avere un costante flusso di feedback verbali e non 
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verbali da parte della classe – hanno applicato lo stesso modello mantenen-
do le medesime tempistiche che avrebbero tenuto nella modalità in presen-
za. Purtroppo, l’interazione a distanza prevede tempi molto più dilatati per 
qualunque azione che esuli dalla semplice esposizione di concetti e questo ha 
comportato uno squilibrio nelle tempistiche;

-	 la difficoltà nell’adattare la proposta in presenza a una D.L.a.D: alcuni docenti hanno 
dichiarato la difficoltà (se non proprio l’impossibilità) di adattare il programma in 
presenza del laboratorio ad una modalità a distanza. Ciò ha causato la sostituzio-
ne dalla scaletta di alcune esperienze (come la visita di particolari luoghi o alcune 
attività di lavoro di gruppo in presenza, ad esempio) con momenti più espositivi e 
narrativi andando ad inficiare sulla possibilità di costruire una didattica integrata;

-	 un senso di maggiore sicurezza nel mutuare strategie didattiche frontali: implementare 
lavori di gruppo o strutture di cooperative learning attraverso un ambiente 
digitale rappresenta un compito molto complesso e macchinoso per un do-
cente che si ritrova ad essere costretto, in tempi strettissimi, a riadattare il suo 
programma. In questo senso, anche se la soluzione si allontana da un’idea di 
didattica integrata, la lezione frontale o la modalità trasmissiva è stata senza 
dubbio la soluzione di più semplice gestione.

Anche se ci sono state, come si vedrà fra poche righe, comprovate difficoltà, il 
bilancio dell’esperienza è nel complesso positivo grazie soprattutto alle proposte 
didattiche dei docenti e delle docenti che già erano fortemente incentrate sul fare 
(learning by doing), sul lavoro in gruppo e sul confronto fra pari. Tali proposte 
non hanno subito grossi riassestamenti e hanno funzionato agilmente anche a 
distanza a testimonianza del fatto che una buona progettazione laboratoriale è in 
grado di fornire una risposta adeguata anche a questo tipo di situazioni: i docenti 
hanno confermato l’importanza di una didattica esperienziale in grado di coin-
volgere attivamente gli studenti.

Si può dire, concludendo, che l’esperienza di didattica laboratoriale a distanza 
ha funzionato nel fatto di poter garantire un servizio (la copertura della didattica) 
anche in un momento complesso e delicato come quello appena vissuto. Ma ha 
funzionato anche nel fatto di aver permesso agli studenti di acquisire efficacemen-
te competenze digitali anche in remoto, attraverso, appunto, il digitale.

Per quanto concerne gli aspetti più critici, e certamente da migliorare, emersi 
dall’indagine, si possono identificare diversi spunti su cui vale la pena porre enfasi, 
suddivisi in tre aree di possibile intervento: aspetti tecnologici, relazionali e didattici. 
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Le tre aree individuate, anche se provengono da una riflessione riguardante 
una didattica laboratoriale a distanza, sono di particolare interesse per compren-
dere su quali aspetti ci si dovrebbe focalizzare quando si progetta una didattica 
laboratoriale integrata che contempli l’uso di tecnologie.

Aspetti tecnologici:

-	 dotazione hardware e software. Porre la giusta attenzione alla dotazione hardware 
e software degli studenti diventa un’azione di rilevanza primaria. Capire il tipo 
di dotazione che gli studenti hanno a disposizione, proporre software open 
source, multipiattaforma, installabili facilmente su ogni sistema operativo o 
fruibili tramite web, sono senza dubbio accorgimenti importanti per includere 
ogni studente e permettergli di partecipare;

-	 efficienza e coerenza degli strumenti digitali utilizzati e maggiore padronanza degli stessi da 
parte degli attori coinvolti. Per una didattica laboratoriale integrata davvero effica-
ce è necessario che le soluzioni tecniche utilizzate (learning management sy-
stem, strumenti di comunicazione e social) siano fruibili, con interfaccia intui-
tivi e che consentano a docenti e studenti di non doversi preoccupare troppo di 
aspetti tecnici. Gli ambienti di apprendimento digitale, inoltre, devono risulta-
re coerenti con le intenzionalità e le azioni didattiche implementate dal docen-
te e, quindi, devono essere adattabili e flessibili (Garavaglia 2021). È necessario 
altresì che gli attori in gioco siano formati al loro utilizzo, che siano in grado 
di utilizzarne le funzionalità base e più avanzate, che abbiano familiarità con 
essi (come organizzare breakout rooms per il lavoro collaborativo in piccolo 
gruppo, o creare spazi di condivisione per lavorare in maniera congiunta alla 
stesura di documenti).

Aspetti relazionali:

-	 comunicazione fra pari. In situazione di didattica integrata, potrebbe venire a 
mancare la dimensione di relazione e confronto – soprattutto in momenti in-
formali – fra pari. Questo è un aspetto da non sottovalutare perché un buon 
clima sociale è fonte di motivazione, di maggior apprendimento e di maggior 
soddisfazione (Soriani 2019). Tuttavia, le tecnologie sono in grado di influen-
zare in maniera importante gli scambi relazionali e riuscire ad architettare mo-
menti di confronto, di dialogo, di scambio rispetto ai temi affrontati in classe 
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diventa un elemento importante in grado di cambiare profondamente l’espe-
rienza di apprendimento. In questo senso, gli stessi ambienti formali devono 
poter essere utilizzati dagli studenti anche a livello informale (Oblinger 2005);

-	 comunicazione docente-studente. L’immediatezza e la possibilità di interagire in 
tempi svincolati dalle lezioni sono senza dubbio aspetti da valorizzare. La me-
diazione della tecnologia permette appunto di poter sfruttare le possibilità re-
lazionali difficilmente possibili in un contesto non integrato: saper instaurare 
uno scambio comunicativo fertile e fonte di costante confronto è un aspetto 
certamente importante da tenere in considerazione se si vuole costituire un 
“terzo spazio” dove poter continuare la crescita professionale e la riflessione su 
quanto affrontato a lezione.

Aspetti didattici: 

-	 soglia di attenzione e bilanciamento delle strategie didattiche. Uno degli elementi di 
criticità emersi con maggior forza dalle voci degli studenti è proprio la fatica 
di mantenere una soglia di attenzione durante le sessioni di lezione a distanza. 
Un primo aspetto da sottolineare, quindi, è l’importanza di una progettazione 
didattica che tenga presente la motivazione ad apprendere (in presenza e in 
rete) degli studenti, la loro autoregolazione e il senso di autoefficacia rispetto 
ai compiti previsti, le interazioni tra docente-studente-contenuto, la coeren-
za con gli obiettivi di apprendimento (Bonaiuti, Dipace 2021). Implementare 
una didattica laboratoriale integrata necessita un bilanciamento di momenti 
di esposizione trasmissiva con momenti in cui sono valorizzate strategie didat-
tiche più attive ed interattive come simulazioni, roleplay, discussioni, attività 
di Project-Based Learning o di game based learning, o lavori di gruppo. In 
questo modo gli studenti vengono accompagnati verso compiti cognitivamen-
te più complessi in maniera progressiva, sostenuti dalla motivazione e dalla 
curiosità e senza che il carico cognitivo risulti eccessivo (Willingham 2018).

6.6. Conclusioni

Il contributo ha presentato un lavoro di ricerca – svoltosi nei corsi di Laurea di 
Educatore Sociale e Culturale ed Educatore nei Servizi per l’Infanzia – incentrato 
sul cogliere le potenzialità e gli elementi di criticità di un corso laboratoriale sulle 
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competenze digitali che si è svolto prima completamente in presenza, poi, a causa 
della pandemia, completamente a distanza.

Dall’esperienza sono emersi diversi aspetti che aprono lo spazio ad un ripen-
samento della struttura di questi insegnamenti che vada in una direzione di didat-
tica integrata. Questa evoluzione sarebbe possibile a patto di prestare attenzione 
ad una serie di aspetti tecnologici (porre attenzione alla dotazione hardware degli 
studenti, e di conseguenza ai software proposti; scegliere le giuste piattaforme di 
lavoro e di condivisione con gli studenti), relazionali (curare gli aspetti relazionali 
nella comunicazione con gli studenti; porre le giuste condizioni in modo tale che 
gli studenti possano sentirsi liberi di comunicare e collaborare fra loro) e didattici 
(scegliere strategie didattiche che favoriscono il coinvolgimento, la meta-riflessio-
ne e il lavoro collaborativo) che, come si è visto, sono in grado di fare davvero la 
differenza per studenti e docenti.

La sfida è quella di ripensare una proposta laboratoriale universitaria che sti-
moli le competenze digitali dei futuri educatori partendo proprio dal concetto di 
competenza e da quello di didattica integrata. In tal senso, sono necessarie espe-
rienze laboratoriali che propongano percorsi di formazione in grado di stimolare 
i futuri educatori e le future educatrici ad orchestrare efficacemente e adeguata-
mente le loro conoscenze e le loro abilità riguardanti le tecnologie in modo che 
siano in grado di applicarle nei contesti reali e professionali in cui si troveranno 
ad operare: contesti dove al centro di tutto troveranno inevitabilmente i bisogni 
educativi delle persone con cui si troveranno ad agire e relazionarsi. 

Saper cogliere tali bisogni ed essere in grado di progettare proposte educative, 
anche riguardanti l’uso di strumenti digitali, adeguate, diventa una competenza 
fondamentale: il rischio, parlando di percorsi di educazione alle tecnologie, è in-
fatti quello di proporre attività preconfezionate (quali l’uso di applicativi come 
Scratch per stimolare abilità di coding, o di piccoli dispositivi come Bee-Bot per 
educare al pensiero computazionale) senza però operare una riflessione sul senso 
della proposta o senza tenere in considerazione i reali bisogni dei propri utenti. 

Implementare corsi universitari con modalità didattiche che valorizzino e ibri-
dino momenti di relazione in presenza (se possibili, naturalmente) o tramite spazi 
“terzi”, con momenti pratici e di riflessione intorno alle esperienze significa, per 
dirla con Schön, essere «capaci non solo di trasformare le nostre istituzioni in ri-
sposta a mutevoli situazioni e richieste» ma anche di «[…] inventare e sviluppare 
istituzioni che siano “sistemi di apprendimento” cioè sistemi capaci di realizzare 
la loro continua trasformazione» (Schön 1999, p. 49).
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Le metodologie didattiche di costruzione collaborativa di conoscenza sono og-
getto di un considerevole numero di ricerche e studi scientifici in linea con le 
direzioni teoriche ed operative di rinnovamento della didattica previste dalla 
normativa europea in materia di individuazione dei traguardi per lo sviluppo 
di competenze per la scuola e per l’università (Vourikari, Kluzer, Punie 2022; 
EHEA 2005; Council of  Europe 2018; European Commission 2008; Europe-
an Commission, 2010; European Council 2006; Redecker, Punie 2017; OECD 
PISA 2018; OECD 2019; EHEA 1999).

Il processo di mediatizzazione (Rivoltella 2020) delle società contemporanee, 
insieme alla focalizzazione sui processi di networking, indicano ancor di più alle 
istituzioni formative la necessità di investire sull’acquisizione e sul potenziamento, 
da parte degli studenti, di quelle competenze trasversali per l’educazione perma-
nente essenziali per il raggiungimento del successo formativo ed ineludibili per 
uno sviluppo integrale dell’individuo in quanto cittadino critico, competente e 
responsabile, sia in ambito professionale sia nella vita in generale.

Per fare ciò è essenziale un ripensamento delle pratiche didattiche tradizio-
nali per integrarle con metodologie attive rifacentesi al costruttivismo sociale 
(Jonassen 1994; Pontecorvo, Ajello, Zucchermaglio 1995; Varisco 2002) in vi-
sta di far sperimentare in prima persona agli studenti percorsi didattici atti a 
chiamare in causa competenze individuali, sociali ed epistemiche (Ilomäki et al. 
2016): pensiero critico, creativo, autonomo; competenze analitiche e digitali; ri-
soluzione di problemi; competenze interculturali, comunicative, di negoziazio-

CAPITOLO 7

ROLE TAKING PER SOSTENERE 
L’APPRENDIMENTO COLLABORATIVO 
E LA PARTECIPAZIONE NEI CONTESTI 

UNIVERSITARI BLENDED
Manuela Fabbri



Parte Seconda. Riflessioni e sperimentazioni nella didattica universitaria

122

ne di conoscenza; lavoro di squadra; collaborazione costruttiva per realizzare 
prodotti significativi.

7.1. Approccio trialogico all’apprendimento in ambito universitario

In ambito universitario, le pratiche di costruzione partecipata di conoscenza e 
di negoziazione di significati condivisi, in accordo con l’affermarsi delle teorie 
di matrice vygotskyana dell’apprendimento costruttivo, sociale e partecipativo 
(Orsolini, Pontecorvo 1992; Pontecorvo, Ajello, Zucchermaglio 2004), rientrano 
all’interno delle didattiche attive (Bonwell, Eison 1991; eLene4Life 2019; Nai-
thani 2008; Prince 2004) per le quali il learning by doing deweyano (Dewey 1938) è 
considerato caposaldo per un apprendimento coinvolgente e duraturo.

Diversi autori inoltre sostengono che ambienti digitali inclusivi, opportuna-
mente progettati a livello didattico (Laurillard 2008; Rossi 2014) secondo l’ap-
proccio metodologico del Computer Supported Collaborative Learning (CSCL, 
Dillenbourg 2002; Dillenbourg, Järvelä, Fischer 2009; Lipponen 2002) possano 
supportare ed implementare l’apprendimento collaborativo degli studenti, a li-
vello cognitivo, metacognitivo e creativo (Scardamalia, Bereiter 1994; Id. 2003; 
Muukkonen, Hakkarainen, Lakkala 1999; Lakkala, Rahikainen, Hakkarainen 
2001). In questo contesto, di importanza strategica sono la flessibilità del design 
learning – in linea con la necessità di prevedere in itinere una sua rimodulazio-
ne –, e la scelta degli ambienti digitali accessibili e sostenibili in cui gli studenti 
possano collaborare, condividere conoscenze, discutere e lavorare insieme su uno 
specifico problema educativo (Bonaiuti, Dipace 2021; Cacciamani, Cesareni, Li-
gorio, 2013; Fabbri 2018; Id. 2020b; Garavaglia, Petti 2018; Panciroli 2017; Pan-
ciroli et al. 2021; Rivoltella, Rossi 2019c; Rivoltella 2021).

In questo quadro si colloca, tra gli altri, il Trialogical Learning Approach (TLA, Pa-
avola, Hakkareinen 2005; Paavola, Engeström, Hakkareinen 2010), ovvero l’Ap-
proccio Trialogico all’Apprendimento, metodologia didattica che integra «l’ap-
proccio ‘monologico’ (la cui enfasi cade sui processi della conoscenza individuale 
e concettuale) e quello ‘dialogico’ dell’apprendimento (con enfasi su cognizione 
distribuita, ruolo delle interazioni sociali e materiali), con un terzo elemento: i 
processi intenzionali implicati nel produrre collaborativamente artefatti di cono-
scenza condivisi e utili per la comunità» (Cesareni, Sansone 2019, p. 141).

Una tale metodologia didattica recupera il costrutto di Comunità di Prati-
ca (CdP, Wenger 1998) per sottolineare l’importanza della partecipazione degli 
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studenti per l’efficacia del proprio processo di apprendimento e, insieme, per lo 
sviluppo identitario: gli studenti, suddividi in gruppi, sono chiamati a realizzare, 
a livello individuale e collaborativo, oggetti condivisi e significativi, attraverso la 
mediazione di strumenti ed ambienti digitali, partecipando ad attività diversifica-
te volte alla riflessione, alla revisione e al miglioramento continuo dei propri arte-
fatti. Attraverso processi guidati di riflessione critica su problematiche connesse a 
situazioni concrete e la revisione delle teorie nelle discussioni e nei prodotti anche 
a seguito del commento reciproco dei colleghi, si intende stimolare la metarifles-
sione sulla propria pratica e su quella dei membri del gruppo, analizzando ed 
applicando le conoscenze apprese durante le lezioni in un contesto simulato ma 
realistico, risolvendo problemi complessi, autentici, legati alle pratiche professio-
nali , sperimentando nuove soluzioni e creando nuova conoscenza (Scardamalia, 
Bereiter 2006).

L’apprendimento collaborativo rappresenta quindi il focus dell’approccio tria-
logico; il docente che intende strutturare in chiave trialogica un percorso didattico 
rivolto ai propri studenti dovrà riferirsi ai seguenti sei Design Principles (Paavola 
et al. 2011):

1.	 organizzazione di attività attorno alla costruzione di oggetti condivisi con sco-
pi significativi e reali;

2.	 sostegno dell’interazione tra livello individuale e sociale dell’apprendimento, 
per sviluppare l’agency personale e collettiva;

3.	 promozione di processi a lungo termine nell’avanzamento della conoscenza; 
4.	 sviluppo di diverse forme di conoscenza e pratiche e uso strumentale di diversi 

formati multimediali;
5.	 ibridazione delle pratiche di conoscenza tra comunità e istituzioni, creando 

connessioni costruttive con il territorio;
6.	 implementazione di strumenti di mediazione flessibili.

In questo contributo ci soffermiamo sul secondo principio dell’approccio trialo-
gico, ovvero sull’interazione tra livello individuale e sociale dell’apprendimento: 
attraverso opportune strategie didattiche, il docente configura l’attività di crea-
zione dell’oggetto significativo, integrando il contributo dei singoli e del gruppo, 
sollecitando la sperimentazione di abilità socio-relazionali, in linea con le compe-
tenze chiave richieste ai cittadini del XXI secolo, promuovendo allo stesso tempo 
competenze disciplinari e trasversali (European Council 2018).
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7.2. Role Taking come strategia didattica efficace

Come diversi studi hanno dimostrato (Cesareni, Cacciamani, Fujita 2015; Del-
fino, Manca, Persico 2006; Sansone, Cesareni, Ligorio 2016; Strijbos et al. 2004; 
Weinberger, Stegman, Fisher 2010) non è garantito che gli studenti partecipino 
concretamente e costruttivamente alle interazioni, in particolare a quelle online, 
fornendo validi contributi alle attività del gruppo.

Diverse strategie di apprendimento si sono rivelate utili per promuovere la 
partecipazione attiva e costruttiva alle negoziazioni sociali. In linea con le prin-
cipali teorie socio-costruttiviste (Jonassen 1994; Pontecorvo, Ajello, Zuccher-
maglio 1995; Varisco 2002) applicate agli ambienti digitali, un apprendimento 
collaborativo efficace e significativo si contraddistingue per una specifica atten-
zione alle caratteristiche del compito assegnato; ad un’adeguata composizione 
dei gruppi; ad una chiara definizione delle attività previste, suddivise in step 
progressivi; ad un’appropriata progettazione dell’ambiente digitale flessibile e 
rimodulabile; e, non ultima di importanza, alla strutturazione, da parte del do-
cente, delle interazioni degli studenti attraverso la progettazione e l’assegnazio-
ne di specifici script conversazionali, ben definiti ed ancorati a precisi modelli pe-
dagogici (Cesareni Ligorio, Sansone 2018; Dillenbourg 2002; Laurillard 2008; 
Ligorio, Sansone 2016).

In questo quadro, con il termine “Role Taking” ci si riferisce a una delle stra-
tegie di peer learning descritte dalla letteratura socio-costruttivista considerata 
efficace, nello specifico in ambito universitario, per sostenere l’apprendimento e 
la partecipazione degli studenti, sia in ambienti online che in contesti educativi 
face-to-face (De Wever et al. 2008; Strijbos, De Laat 2010). La sua efficacia si 
basa sulla possibilità di migliorare la collaborazione intorno a specifici compiti 
assegnati, chiedendo agli studenti di scambiare idee, discutere e dibattere su que-
stioni specifiche di apprendimento (Cacciamani et al. 2012). In questo contesto, 
l’attribuzione di un ruolo è considerata utile in special modo nell’apprendimento 
collaborativo online, in cui gli studenti sono chiamati a discutere intorno ai con-
tenuti di apprendimento e a produrre nuove conoscenze. 

Il Role Taking è quindi considerato un utile strumento di scaffolding per un 
apprendimento collaborativo efficace (De Wever et al. 2008; Ligorio, Sansone 
2016; Strijbos, De Laat 2010) poiché si basa sulla fornitura di collaboration script 
(Dillenbourg 2002) che guidano gli studenti aiutandoli ad assumersi compiti e 
responsabilità, ottimizzando e sostenendo la costruzione cognitiva e sociale della 



Capitolo 7. Role taking per sostenere l’apprendimento collaborativo

125

conoscenza, attivando diverse forme di ragionamento e interazione. Inoltre, so-
stenere l’interazione sociale attraverso il Role Taking sembra aiutare l’acquisizio-
ne di agency individuale e sociale, permettendo ad ogni membro del gruppo di 
partecipare e crescere (Ligorio, Sansone 2016).

7.3. Il Role Taking in contesto universitario

7.3.1. Finalità ed obiettivi
Partendo dalla numerosa letteratura scientifica che individua il Role Taking in 
quanto strategia efficace nel sostenere la costruzione collaborativa della cono-
scenza e i processi socio-relazionali tra i membri del gruppo (De Wever et al. 2008; 
Sansone, Ligorio, Dillenbourg 2011), l’obiettivo del presente studio è esplorare le 
percezioni degli studenti universitari sull’efficacia di avere un ruolo assegnato dal 
docente rispetto all’avere scelto un ruolo, all’interno di una attività collaborativa 
in blended learning strutturata secondo i principi dell’approccio trialogico. Nel 
corso dell’attività collaborativa, la docente ha infatti deciso di assegnare a metà 
degli studenti un ruolo specifico (macro-gruppo A), lasciando l’altra metà libera 
di scegliere il proprio ruolo concordandolo con i membri del proprio gruppo (ma-
cro-gruppo B).

In particolare, questo studio si propone la finalità di identificare ogni possibile 
differenza tra i due macro-gruppi di studenti per quanto riguarda la percezione 
relativamente alla collaborazione di gruppo, la percezione di essere in grado di 
ricoprire il ruolo; la soddisfazione complessiva nei confronti dell’esperienza di 
apprendimento. 

7.3.2. Contesto della ricerca
7.3.2.1. Contesto e partecipanti
L’insegnamento in oggetto è stato proposto in un contesto universitario blended (32 
ore in presenza, 16 ore a distanza) e rivolto a 42 studenti1 (M=4; F=38; età media 
22 anni) frequentanti il terzo anno della Laurea triennale in Educatore sociale e cul-
turale del Dipartimento di Scienze dell’Educazione dell’Ateneo di Bologna. In par-
ticolare, si considera qui, tra le diverse attività online e offline previste dall’insegna-
mento in oggetto, un’attività collaborativa di negoziazione di conoscenza in piccolo 

1   Da ora in poi si userà il termine “studente” e “studenti” per indicare sia il genere maschile sia il 
genere femminile, sia nella forma singolare sia plurale.
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gruppo, svolta prevalentemente online attraverso l’uso di ambienti digitali, avente 
come finalità la realizzazione di un artefatto concettuale condiviso, l’oggetto trialogico, 
con caratteristiche di utilità e di spendibilità oltre il contesto che lo ha creato.

Divisi in gruppi, gli studenti lavoravano su argomenti riguardanti le potenzialità 
educative e le problematicità degli strumenti e degli ambienti digitali nella quotidia-
nità, riflettendo sulle loro dimensioni principali, approfondendo teorie e costrutti 
appresi durante le lezioni, per poi produrre un oggetto condiviso: la progettazione 
didattica di uno scenario di apprendimento in ambito scolastico o extrascolastico.

7.3.2.2. Strutturazione dell’attività didattica collaborativa
L’intera attività di apprendimento è stata strutturata in due moduli ciascuno della 
durata di due settimane (tab. 1).

Modulo Argomento Artefatto Materiali 
e stimoli

Ambienti digitali 

1. Ricerca e 
documentazione

Tematica edu-
cativa scelta dai 
gruppi relativa 
alle ICT nella 
quotidianità 

Report di ricerca:
analisi proble-
matica delle po-
tenzialità e delle 
criticità degli 
strumenti/am-
bienti digitali

•  Lezione 
dialogica

•  Articoli 
•  di ricerca
•  Schema/for-

mat di ricerca
•  “Verbale del 

sintetizzatore”
•  “Griglia 

dell’osservatore 
di processo”

•  Piattaforma 
IOL di Ateneo

•  Web Forum
•  Padlet
•  Cartelle 

condivise in 
Google Drive

•  Documenti 
di scrittura 
collaborativa 
in Google 
Drive

2. Proposta di 
progettazione

Costruzione di 
uno scenario di 
apprendimento 

Progettazione 
didattica rivolta 
ad una specifica 
utenza scelta dal 
gruppo in cui si 
propone un uso 
critico e proble-
maticista (Bertin 
1968; Guerra 
2002) dello stru-
mento digitale

•  Lezione 
dialogica

•  Esempi di 
progettazioni 
didattiche

•  Schema di 
progettazione 
didattica

•  “Verbale del 
sintetizzatore”

•  “Griglia 
dell’osservatore 
di processo”

Tabella 1. Attività didattiche proposte all’interno dei due moduli.
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Il primo modulo proponeva una attività di ricerca/documentazione, su un argo
mento scelto dal gruppo relativo agli strumenti e/o agli ambienti digitali, e l’ana-
lisi delle relative potenzialità e problematiche attraverso la compilazione di uno 
schema di ricerca fornito dalla docente; il secondo modulo proponeva ai gruppi 
di progettare un percorso didattico: riprendendo l’attività precedente, ogni grup-
po progettava uno scenario educativo attraverso la compilazione di uno schema 
di progettazione didattica2 fornito dalla docente rivolgendo l’intervento ad una 
specifica utenza. Al termine di ciascun modulo, il gruppo presentava in plenaria 
l’artefatto, ricevendo un commento da parte dei colleghi.

7.3.2.3. Predisposizione dell’ecosistema mediale
Il lavoro di gruppo è stato mediato da strumenti e ambienti asincroni e sincroni in 
grado di sostenere l’interazione e i processi di apprendimento, diversificati in base 
alle fasi e agli obiettivi del lavoro:

-	 Piattaforma IOL (Insegnamenti OnLine) istituzionale di Ateneo, contenente 
materiali didattici dell’insegnamento e utili allo svolgimento delle attività pro-
poste ai gruppi;

-	 un Web Forum dedicato a ciascun gruppo all’interno della piattaforma di Ate-
neo, per discutere a distanza e supportare collaborazione e coordinamento, 
favorendo i processi di co-costruzione di artefatti; 

-	 un Padlet per attività di brainstorming in vista di raccogliere e ordinare le idee 
progettuali;

-	 una cartella condivisa con i membri del gruppo in Google Drive con funzione 
di archivio multimediale, funzionale sia per archiviare materiali ricercati in 
rete o creati dal gruppo, condividerli, modificarli, sia per consegnare le attività;

-	 diversi documenti di scrittura collaborativa (Google Doc) all’interno dell’am-
biente Google Drive, sia per realizzare le consegne, sia per descrivere le decisioni 
del gruppo in merito alle modalità di lavoro (verbale del segretario/sintetizzatore), 
sia per elicitare l’analisi e la riflessione sulle pratiche collettive (griglia dell’osser-
vazione del processo);

2   Lo schema di progettazione comprendeva le dimensioni che gli studenti dovevano includere nella 
loro proposta, come il titolo, l’argomento, il contesto di apprendimento, gli scopi e gli obiettivi di 
apprendimento, le competenze da perseguire, gli strumenti e le risorse, le tempistiche, i compiti e le 
attività, i criteri e gli strumenti di valutazione.
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-	 un gruppo WhatsApp autonomamente creato e gestito dai membri del gruppo, 
per valorizzare strumenti ed ambienti online già utilizzati dagli studenti nella 
propria quotidianità, evidenziandone il potenziale a livello di collaborazione 
e gestione del gruppo a distanza al di là del loro uso abituale informale (Cac-
ciamani et al. 2012; Cesareni, Ligorio, Sansone 2018; Ligorio, Sansone 2016; 
Mazza, Ligorio 2017).

7.3.2.4. Formazione dei gruppi e attribuzione dei ruoli
All’inizio del corso è stato chiesto agli studenti di organizzarsi autonomamente in 
gruppi di tre o quattro membri; ciascun membro rivestiva un preciso ruolo (Schel-
lens, Van Keer, Valcke 2005) tra i seguenti (Fabbri 2020b; Ferrari 2015):

-	 leader/conduttore: organizza e coordina il lavoro del gruppo, fissa e gestisce le 
tempistiche controllando che siano rispettate, monitora le attività, è responsa-
bile della stesura nel foglio di scrittura collaborativa, dell’assemblaggio e della 
‘forma’ attraverso cui le idee emerse dalla discussione di gruppo vengono ri-
prese, facendo in modo che il giorno in cui in aula si illustra e discute il lavoro 
svolto, l’artefatto sia pronto ben redatto, completo, pronto per la presentazione 
in plenaria;

-	 segretario/sintetizzatore: controlla l’output finale del gruppo, tenendo traccia del-
la discussione nell’apposito “verbale del segretario/sintetizzatore” predisposto 
dalla docente all’interno della cartella condivisa in Google Drive e riportando 
informazioni sulla data, sui presenti, sulle decisioni del gruppo a livello orga-
nizzativo, inserendo nella cartella Drive gli screenshot degli scambi comunica-
tivi dei membri del gruppo attraverso la chat di Whatsapp laddove significativi;

-	 tutor sociale: mantiene un buon clima relazionale e lavorativo, contribuendo alla 
buona riuscita del lavoro collaborativo; monitora il processo di apprendimen-
to attraverso una griglia predisposta dalla docente3; favorisce la discussione e 
promuove la partecipazione e l’interazione del gruppo, arginando le persone 
particolarmente espansive ed incoraggiando gli interventi da parte dei mem-
bri del gruppo più timidi, evitando qualcuno rimanga esclusa/o dai dibattiti 
e dall’attività;

3   La griglia per l’osservazione del processo comprendeva le seguenti quesiti: «Cosa stiamo facendo in 
questa fase?»; «Quali sono i punti di forza del nostro lavoro?»; «Come potremmo potenziare i nostri 
risultati?»; «Quali strumenti usiamo per lavorare e per organizzarci?».
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-	 outsider/scettico: sfida i compagni con visioni alternative, generando dubbi fecondi 
(Cesareni, Ligorio, Sansone 2018, p. 152), mettendo in discussione ciò che vie-
ne detto, ponendo domande sulle ragioni per cui si esegue un certo passaggio 
o si prende una particolare direzione ecc.

A metà dei partecipanti (6 gruppi composti in totale da 23 studenti, facenti parte 
del sottogruppo A), è stato attribuito in maniera casuale da parte della docente 
uno specifico ruolo all’interno del proprio gruppo, mentre l’altra metà (5 grup-
pi composti in totale da 19 studenti, appartenenti al sottogruppo B), ha potuto 
scegliere quale ruolo tra i quattro individuati impersonare accordandosi con i 
membri del proprio gruppo.

Prima di assumere il proprio ruolo, gli studenti ricevevano una formazione 
dettagliata attraverso la quale venivano fornite spiegazioni ed esemplificazioni 
su come eseguirlo, così come sulla tempistica e sulla modalità di consegna. Ogni 
ruolo, assegnato o scelto, è stato assunto dall’inizio alla fine dell’esperienza di 
apprendimento. Tale scelta è giustificata in considerazione della stretta tempistica 
dedicata al lavoro collaborativo.

7.3.2.5. Ruolo del docente
La docente ha sostenuto il processo di apprendimento collaborativo assumendo 
il ruolo di animatore/moderatore con funzione di scaffolding pedagogico a livel-
lo intellettuale, contenutistico e metodologico, accompagnando gli studenti, in 
maniera non valutativa e rispettosa della loro autonomia in considerazione della 
novità dell’impianto didattico e metodologico proposto, supportando e monito-
rando il processo di apprendimento collaborativo in itinere con funzione di valu-
tazione formativa sia in presenza durante le lezioni, sia all’interno degli ambienti 
digitali. Il monitoraggio programmato delle interazioni tra i membri del gruppo 
così come degli artefatti in corso di creazione ha svolto una funzione di supporto 
in particolari momenti di difficoltà o di stasi, stimolando la risoluzione di proble-
mi e rendendo maggiormente funzionali le dinamiche di gruppo.

La valutazione dei lavori di gruppo è stata effettuata a livello formativo e 
sommativo considerando il complesso di attività, interazioni, processi e prodotti 
realizzati. Attraverso l’analisi delle interazioni avvenute tramite il web Forum, 
degli strumenti di documentazione ed autoanalisi (il verbale del sintetizzatore e la 
griglia dell’osservatore del processo), della qualità del prodotto finale valutato secondo 
specifiche categorie e descrittori creati ad hoc, delle risposte al questionario pre-
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post rivolto agli studenti in cui si indagavano sia le dinamiche collaborative sia 
quelle autovalutative suscitate grazie alla valutazione degli artefatti dei colleghi 
nonché le metariflessioni sul proprio lavoro e sul proprio processo di appren-
dimento (Sansone, Bortolotti, Fabbri 2021) la docente ha potuto monitorare e 
valutare il processo di apprendimento individuale e di gruppo, sia a livello di 
acquisizione di contenuti disciplinari, sia a livello di acquisizione di competenze 
collaborative.

Un ruolo ulteriore ha visto la docente in qualità di progettista del learning 
design e degli strumenti digitali attivati sia all’interno di ambienti istituzionali, sia 
all’interno di spazi più informali. 

7.3.3. Raccolta e analisi dei dati
Agli studenti è stato chiesto di rispondere a un questionario anonimo semi-strut-
turato online pre-post creato col format Moduli di Google Drive.

Rimandando ad altra sede l’interessante analisi qualitativa delle diverse se-
zioni del questionario4, per gli scopi di questo studio si è scelto di focalizzare 
l’attenzione sulle domande relative al Role Taking proposte alla fine dell’espe-
rienza collaborativa considerando le seguenti due variabili: “assegnazione di uno 
specifico ruolo da parte del docente” e “scelta del proprio ruolo concordandolo 
tra i membri del gruppo”.

Di conseguenza verranno analizzate esclusivamente le domande elencate nel-
la tab. 2 poste ad entrambe i sottogruppi: 6 item chiusi (scala Likert 1:5) e 4 item 
aperti. In particolare, sono state indagate due dimensioni chiave legate all’ap-
prendimento: la collaborazione sociale (sezione d.8 ed e.9.b) e la soddisfazione 
degli studenti (sezione b.6).

L’analisi delle domande a risposta chiusa è stata effettuata attraverso stati-
stiche descrittive. Le medie degli item chiusi sono state calcolate e le differenze 
tra il sottogruppo A e B sono state analizzate utilizzando il test T di Student, al 
fine di verificare se fossero statisticamente significative. Le domande aperte 
sono state analizzate da due valutatori indipendenti che hanno applicato si-
stemi categoriali creati ad hoc confrontandosi fino al raggiungimento di un 
accordo totale sui casi dubbi.

4   Dimensioni relative alle competenze digitali e soft skills pre-post, punti di forza e di debolezza 
dell’esperienza di apprendimento collaborativo esperita.



Capitolo 7. Role taking per sostenere l’apprendimento collaborativo

131

Sezione N. Domande Tipologia

a

3 È stato positivo avere/non 
avere un ruolo assegnato dal 
docente?

domanda chiusa
da 1 (per nulla positivo) 
a 5 (molto positivo)

3.a Per quale motivo? domanda aperta

3.1 In che misura pensi di essere 
riuscita/o a calarti nel ruolo 
assegnato/concordato con il 
gruppo?

domanda chiusa
da 1 (per nulla)
a 5 (pienamente)

3.2 Ti è stato difficile “entra-
re”/“rimanere” nel ruolo?

domanda chiusa
da 1 (per nulla difficile) 
a 5 (molto difficile)

3.2.a Per quale motivo? domanda aperta

b 6 Valuta il tuo livello di soddisfa-
zione rispetto all’esperienza di 
insegnamento-apprendimento 
proposta in questo modulo

domanda chiusa
da 1 (per nulla soddisfacente) 
a 5 (molto soddisfacente)

c 7 Valuta l’efficacia dell’attività 
di online role play rispetto alla 
tua esperienza di apprendi-
mento

domanda chiusa
da 1 (per nulla efficace) 
a 5 (molto efficace)

d 8 Considerando l’attività di online 
collaborative learning, in che 
misura ritieni soddisfacente il 
livello di collaborazione 
instaurato con i tuoi pari?

domanda chiusa
da 1 (per nulla soddisfacente) 
a 5 (molto soddisfacente)

e 9.b Indica eventuali difficoltà
riscontrate rispetto alla 
dimensione relazionale con i 
membri del tuo gruppo

domanda aperta

Tabella 2. Alcune domande del questionario relative al Role taking.

7.3.4. Risultati
Gli studenti che hanno risposto al questionario sono stati 38, 34 studentesse e 4 
studenti con un’età media di 22 anni.
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Grafico 1. È stato positivo avere/non avere un ruolo assegnato dal docente?

Da un primo sguardo (grafico 1) la possibilità di scegliere il ruolo da assumere 
sembrerebbe essere la situazione sperimentale più vantaggiosa: il 94% degli stu-
denti del sottogruppo B (M= 3,76) ha considerato positivo o molto positivo il fatto 
di poter decidere il proprio ruolo contro il 76% degli studenti del sottogruppo 
A (M= 3,66) che hanno avuto il ruolo assegnato dalla docente; si tratta di una 
percentuale comunque alta, ma distante 18 punti percentuali rispetto a quella del 
sottogruppo B. Nessuno studente ha considerato per niente positivo scegliere il 
ruolo, rispetto al 19% degli studenti che hanno avuto il ruolo assegnato.

Dalle risposte aperte (sezione 3.a) emerge che la possibilità di decidere quale 
ruolo assumere (sottogruppo B) permetterebbe di:

-	 adattarsi totalmente alle proprie caratteristiche personali, impersonando un 
ruolo normalmente assunto nella vita quotidiana e lavorativa, assecondando i 
propri limiti e potenzialità (53%):

Ritengo molto interessante l’idea di potersi dividere i ruoli, ho avuto modo di sceglie-
re liberamente il ruolo che più pensavo mi si addicesse.
Credo che scegliersi autonomamente un ruolo dia la possibilità ad ognuno di im-
personare un ruolo per cui si è maggiormente portati, rispettando, in questo senso, i 
propri limiti e le proprie potenzialità. 
Sono stata contenta di poter scegliere il mio ruolo insieme alle mie compagne con-
frontandoci sui nostri caratteri e riuscire a trovare il ruolo migliore per ognuna di noi.

-	 svolgere più attivamente e in maniera maggiormente propositiva i compiti 
che il ruolo scelto presuppone, contribuendo alla buona riuscita del lavoro del 
proprio gruppo (26%):
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Ho scelto un ruolo che mi avrebbe permesso di esprimere al meglio le mie potenziali-
tà, un ruolo che potesse costituire un contributo positivo per il gruppo.
In questo modo siamo riuscite ad assegnarci il ruolo che ci sembrava più […] utile 
al gruppo riuscendo così a svolgere al meglio, più attivamente e propositivamente il 
ruolo da noi scelto.

-	 crescere in motivazione e senso di collaborazione, anche grazie alla sensazione 
di «libertà», «autonomia» e «spontaneità» che comporta il fatto di poter sce-
gliere il ruolo da assumere (21%):

Ci siamo organizzate in modo molto spontaneo e abbiamo collaborato tutte alla spe-
rimentazione.
Siamo riuscite a scambiare opinioni e ruoli in maniera efficace ed efficiente con mag-
giore autonomia e libertà.

Gli studenti del sottogruppo A, invece, considerano positiva l’assegnazione del 
ruolo da parte della docente in quanto permetterebbe loro di:

-	 mettersi alla prova in un ruolo diverso da quello che normalmente assumono 
(29%):

Mi ha dato la possibilità di non scegliere un ruolo che potesse essere affine alle mie 
caratteristiche e che quindi mi avrebbe probabilmente alleggerito il compito d’intera-
zione con i miei colleghi, è stata un’opportunità per mettermi in gioco. Inizialmente 
ho provato un senso di incompatibilità poiché non mi sento “conduttrice” nelle dina-
miche di gruppo nella quotidianità ma tramite questa esperienza mi è stata data la 
possibilità di mettermi alla prova e sono molto soddisfatta.

-	 avere un avvio più facile del processo di apprendimento collaborativo, per 
quanto riguarda la programmazione e la gestione del lavoro, soprattutto all’in-
terno di un gruppo i cui membri non si conoscono bene (24%):

l’assegnazione del ruolo da parte della docente ha facilitato l’avvio e l’organizzazione 
del lavoro […] nel complesso ritengo l’assegnazione dei ruoli positiva. 
essendo capitata in un gruppo di persone che non conoscevo, avere il ruolo già asse-
gnato credo sia stato più facile un po’ per tutti.
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-	 essere più attenti e responsabili nel rispettare la natura specifica del ruolo as-
segnato (24%):

È stato positivo perché così partivamo tutte da un uguale partenza: il non aver scelto 
il proprio ruolo, senza preferenze solo casualità. Inoltre, dover adeguarsi a un ruolo 
non scelto “giustifica” un po’ le difficoltà riscontrate nel percorso oltre che spronare a 
dare il meglio nel seguire le varie caratteristiche del proprio compito.
Avete un ruolo prestabilito ci ha messo ancor più alla prova dato che ognuno dei 
membri ha dovuto fare un passo indietro rispetto ai propri tratti caratteristici e pre-
disposizioni. In particolare, nel nostro gruppo i ruoli assegnati NON erano assoluta-
mente in linea con la reale inclinazione naturale dei partecipanti.

-	 ridurre la conflittualità tra i membri del gruppo, favorendo un clima positivo 
e cooperativo (12%):

Perché ognuno aveva il suo compito e non ci sono state complicanze, era chiaro cosa 
dovevamo fare e non ci sono stati problemi tra noi.

-	 raggiungere una maggiore chiarezza nella suddivisione del lavoro (11%):

Ha permesso di specificare e differenziare i compiti all’interno del gruppo di speri-
mentazione. Così ognuno aveva un compito specifico e non si creava sovrapposizioni 
di punti di vista e il lavoro era molto più snello.

Grafico 2. In che misura pensi di essere riuscito/a a calarti nel ruolo?
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Passando alla domanda che indaga la percezione degli studenti di essere in grado 
di ricoprire il ruolo (grafico 2), si può osservare una apparente diminuzione della 
differenza di risposta tra i sottogruppi: il 71% degli studenti che ha potuto sce-
gliere il proprio ruolo ritiene di essere riuscito a calarsi molto e pienamente nel 
ruolo, rispetto al 62% degli studenti con un ruolo assegnato dal docente. Dall’a-
nalisi del T-test di student si evince che non c’è in realtà differenza tra la media del 
sottogruppo A (M = 3,90) e del sottogruppo B (M = 4,18): t(36) = -0,94, p = ns.

Grafico 3. Ti è stato difficile “entrare”/“rimanere” nel ruolo?

In linea con quanto finora emerso, la percezione della difficoltà di entrare/rima-
nere nel ruolo (grafico 3) risulta estremamente minore per gli studenti che posso-
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Dalle risposte aperte (sezione 3.2.a) emerge che le problematicità degli studen-
ti il cui ruolo è stato assegnato dalla docente (sottogruppo A) riguardano:
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La difficoltà è stata il mantenere le caratteristiche proprie del mio ruolo, infatti, con-
tinuavo a leggere e rileggere le caratteristiche che avevo appositamente incollato all’i-
nizio di ogni documento condiviso;

-	 la presenza di sentimenti di inadeguatezza nell’adempimento del ruolo (23%):

Non è stato facile perché fare l’“amico critico” voleva dire “saperne di più” delle altre, 
trovare “soluzioni altre” ad ogni intervento e di conseguenza avere sempre pronte 
altre possibilità d’intervento. Penso che per “criticare” il lavoro delle altre, dovevi ave-
re idee migliori, più efficaci, più innovative. Criticare significava entrare nei dettagli 
delle idee altrui, scavare a fondo per chiedere significati e motivi altrui. Non è stato 
facile, e mi sono anche scusata con le altre se stavo passando per la “rompiscatole”.

-	 il rischio di sconfinare nei ruoli dei compagni di gruppo considerati più in 
sintonia con la loro personalità (18%):

Ho sempre cercato di restare nel mio ruolo, ma in determinate occasioni uscivo un 
po’ dal mio compito e invadevo il ruolo di una mia compagna per cercare di stimolare 
maggiormente il gruppo.
Il mio carattere da leader mi ha portato inevitabilmente a prendere in mano la situa-
zione, sostituendo spesso la persona che avrebbe dovuto impersonare il conduttore.

Tali problematicità appaiono maggiormente evidenti per gli studenti che han-
no dovuto impersonare ruoli che richiedevano specifiche abilità comunicative, 
negoziali e di leadership, ad esempio quello di leader/conduttore o di outsider/
scettico.

Gli studenti del sottogruppo B, invece, riferiscono, anche se in misura percen-
tualmente minore, difficoltà riguardanti:

-	 l’emergere di conflitti relativi al rispetto dei ruoli altrui e delle decisioni dei 
colleghi (37%):

Ho tentato con tutto me stesso di portare avanti il ruolo da conduttore, ma a tratti ho 
deciso di fare un passo indietro per non scontrarmi con chi spontaneamente aveva 
preso il ruolo da conduttrice, al fine di portare a termine il progetto senza conflitti di 
sorta.
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A volte sono state prese decisioni, anche cambiando quello già concordato, senza 
avere l’approvazione dell’intero gruppo.

-	 un generale minor rispetto degli orari definiti e della gestione del gruppo (27%):

Iniziale difficoltà a concordare la suddivisione del lavoro e nella gestione del gruppo e 
mancanza del rispetto dei ritmi di lavoro da parte di alcuni ragazzi.
Non tutti hanno rispettato le scadenze intermedie concordate dal gruppo e non tutti 
erano sempre presenti agli incontri di gruppo, questo ha causato disagio e imbarazzo 
oltre che sovraccarico lavorativo per gli altri.

-	 una maggiore incertezza e difficoltà nella suddivisione e gestione del lavoro di 
gruppo, nel decidere che direzione dare al lavoro (27%):

All’inizio pensavo di aver capito cosa fare, ma poi è successo che mi sono sentita un 
po’ disorientata e non sapevo bene come gestire il ruolo pensando di cadere nella 
banalità, o di ricoprire altri ruoli, come l’amico critico.
Inizialmente non sapevamo come dividerci il lavoro, ci sono state diverse incertezze 
che hanno portato via molto tempo al lavoro in sé. Non è stato sempre facile 
suddividere i lavori e cercare di dare a tutte lo stesso carico di studio.

-	 una certa minore partecipazione e cooperazione da parte di alcuni membri (9%):

Ho riscontrato poca partecipazione e scarso impegno ed attenzione carente da parte 
di alcuni membri nello svolgimento del lavoro a loro assegnato, cosa che han compor-
tato un sovraccarico di lavoro per me, che svolgevo il ruolo del segretario.
La divisione e il rispetto dei compiti non è stata sempre rispettata: io ed una mia 
compagna abbiamo notato poco contributo da parte di alcune ragazze del gruppo 
e quindi ci siamo trovate un po’ in difficoltà su come comportarci per migliorare un 
po’ la soluzione, alla fine ne abbiamo discusso ma anche durante la seconda parte è 
riemerso il problema e questa volta abbiamo lasciato correre.

Il grafico 4 riporta le percentuali di studenti che si dichiarano molto soddisfatti 
dell’esperienza di apprendimento (sezione b.6), dell’efficacia dell’attività di Role 
Taking (sezione c.7) e della collaborazione di gruppo (sezione d.8).
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Grafico 4. Valutazione dell’esperienza di apprendimento da parte dei due sottogruppi.
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zioni di gruppo informali e/o lavorative, incoraggiare la motivazione del gruppo e 
sostenere il lavoro collaborativo, in virtù delle sensazioni di “libertà”, “autonomia” 
e “spontaneità” insite nella possibilità di scelta. Tuttavia, quando viene chiesto loro 
di esprimere la soddisfazione complessiva nei confronti dell’esperienza di appren-
dimento collaborativo proposta, questa stessa libertà sembra collegata a problemi 
crescenti riguardanti la collaborazione di gruppo e la responsabilità individuale di 
ciascun membro: all’interno dei gruppi appartenenti al sottogruppo B, sono presen-
ti infatti maggiori conflitti interni, minor rispetto per i ruoli dei compagni di gruppo, 
maggior delega di responsabilità, minor interesse nel lavoro del progetto.

In definitiva, secondo gli studenti un ruolo assegnato dal docente sarebbe 
maggiormente efficace e funzionale in termini di qualità dell’apprendimento, di 
dinamiche sociali, di soddisfazione nei confronti dell’esperienza didattica: il dover 
impersonare un ruolo prefissato sembra semplificare e velocizzare la suddivisione 
e la condivisione dei compiti così come la distribuzione iniziale del lavoro tra i 
membri del gruppo, contenendo la conflittualità intra-gruppo. Inoltre, l’oppor-
tunità di mettersi alla prova in un ruolo diverso da quello che si assumerebbe 
normalmente rappresenterebbe un’interessante sfida personale che sembrerebbe 
comportare ulteriori risultati di apprendimento. 

Tali differenze tra i due sottogruppi sono comunque solo parzialmente con-
fermate dall’analisi statistica del T-test. Se da una parte le significatività indicano 
che chi ha il ruolo assegnato dal docente ha inizialmente maggiore difficoltà ad 
assumere il ruolo ma che l’esperienza complessiva appare maggiormente soddi-
sfacente, dall’altra è da notare che la non significatività di altri item potrebbe ra-
gionevolmente essere fatta risalire al piccolo numero dei partecipanti allo studio, 
ovvero ad un campione non significativamente rappresentativo.

In conclusione, consapevoli che la natura dello studio non permette alcuna 
generalizzazione dei risultati qui sopra descritti, anche in quanto basato su un 
metodo non sperimentale applicato ad un piccolo numero di partecipanti, ritenia-
mo tuttavia che l’esperienza complessiva condotta fornisca alcuni suggerimenti 
di carattere organizzativo e didattico utili per la progettazione e realizzazione di 
attività trialogiche analoghe in ambito universitario che intendano avvalersi della 
strategia del Role Taking.

A livello organizzativo, individuiamo l’opportunità di sostenere un giusto bi-
lanciamento tra le attività in aula e quelle svolte a distanza, così come tra i mo-
menti di lezione frontale e quelli dedicati al lavoro di gruppo. Inoltre, anche a se-
guito delle lezioni erogate attraverso ambienti sincroni quali ad esempio Teams di 
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Microsoft, è chiara la necessità di pianificare un tempo maggiormente lungo per 
lo svolgimento del lavoro di gruppo in modalità online (Sansone, Ritella 2020).

A livello didattico, si sottolinea l’esigenza, da una parte, di formare gruppi non 
troppo numerosi al fine di stimolare una partecipazione diffusa tra i membri, evi-
tando fenomeni di deresponsabilizzazione nei confronti del compito e del grup-
po; dall’altra, di definire in maniera chiara e precisa gli specifici compiti (Brown, 
Campione 1990) propri di ciascun ruolo, prevedendone alcuni focalizzati sul pro-
cesso di apprendimento (ad esempio, l’osservatore di processo), sul prodotto da costru-
ire (ad esempio, il ricercatore), sulla documentazione (ad esempio, il sintetizzatore/
verbalizzatore) e sulle dinamiche relazionali (ad esempio, il tutor sociale) (Sansone, 
Ligorio, Dillenbourg 2011).

È inoltre opportuno prevedere momenti di formazione e di modellamento sia 
per quanto riguarda l’assunzione di ruolo, sia rispetto alla giusta modalità d’uso degli 
strumenti di documentazione del processo di apprendimento, quali ad esempio la 
griglia dell’osservatore del processo, fornendo puntuali esemplificazioni pratiche.

Se la durata dell’attività trialogica lo consente, si dovrebbe prevedere la tur-
nazione dei ruoli durante il corso dell’attività, così da impegnare gli studenti in 
esperienze di Learning by modelling (Palincsar, Brown 1984), facendo sperimentare 
le competenze contenutistiche e di processo (Cesareni, Cacciamani 2015; Ligorio, 
Sansone 2016; Strijbos et al., 2004) associate a ciascun ruolo.

Risulta infine opportuno volgere uno sguardo al discorso valutativo, in quanto 
appare imprescindibile il coinvolgimento degli studenti in un processo di appren-
dimento in cui l’avanzamento di conoscenza si realizza attraverso il migliora-
mento continuo dei prodotti e la previsione di versioni successive degli artefatti 
richiesti agli studenti. Si tratta di prevedere una valutazione tra pari che non 
intenda ridursi ad «una mera attribuzione di punteggi […] quanto come esito di 
un processo di riflessione critica che si conclude con la definizione di un feedback 
costruttivo che gli studenti sono invitati a offrirsi, al fine di migliorare le versioni 
intermedie o bozze preliminari degli oggetti da costruire» (Sansone, Bortolotti, 
Fabbri 2021), in linea con il costrutto di assessment for learning (Black et al. 2003; Wi-
liam et al. 2004). Si tratta, inoltre, non solo di mettere a disposizione degli studenti 
rubric di valutazione, ma di predisporre molteplici occasioni formative di utilizzo 
e di riflessione sulle stesse, in vista dell’acquisizione di criteri per applicarle nell’a-
nalisi del lavoro dei colleghi e di quello del proprio gruppo, sviluppando in questo 
modo competenze critiche via via più raffinate (Liu, Li 2014). 
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Il peer assessment così configurato rappresenta un dispositivo educativo-forma-
tivo di natura fortemente meta-riflessiva, diventando fonte di vantaggio non solo 
e non tanto per chi riceve un feedback, quanto per chi valuta (Grion et al. 2017; 
Grion, Tino 2018; Nicol 2018): il momento valutativo diventa parte del processo 
di apprendimento, spingendo lo studente a riflettere sul proprio percorso e sulla 
propria personale modalità di apprendere (Gielen, Dochy, Dierick 2003).
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8.1. Presupposti teorici

Nel nuovo panorama della società mediatizzata (Rivoltella 2020), gli strumenti 
e gli ambienti digitali, crossmedialmente presenti in maniera immanente e con-
vergente nelle nostre vite, costituiscono un elemento fortemente caratterizzante 
i contesti formali, non formali e informali dell’esperienza quotidiana; i media 
rappresentano ambienti culturali e sociali, non disgiunti da quelli reali, all’interno 
dei quali i soggetti vivono, si informano, interagiscono, collaborano, producono 
cultura (Postman 1978).

La letteratura scientifica più accreditata sostiene che specifici ambienti digitali 
e artefatti tecnologici, opportunamente progettati a livello didattico e inclusivo 
(Laurillard 2008; Id. 2012; Rossi 2014), secondo l’approccio metodologico del 
Computer Supported Collaborative Learning (CSCL, Dillenbourg 2002; Dillenbourg, 
Järvelä, Fischer 2009; Lakkala et al. 2001; Lipponen 2002; Stahl, Koschmann, 
Suthers 2006), possano incidere positivamente sull’apprendimento. In particola-
re, diversi autori ritengono che tali strumenti possano supportare ed implemen-
tare l’apprendimento attivo e collaborativo degli studenti, a livello cognitivo, me-
tacognitivo e creativo (Mukkonen, Hakkarainen, Lakkala 1999; Pozzi et al. 2007; 
Scardamalia, Bereiter 1992; 2003).

Da qui la necessità, in ambito formativo universitario, da una parte di pra-
tiche fondate sull’interazione tra contenuti, linguaggi e dispositivi tecnologici 
(Bonaiuti, Dipace 2021; Bruschi, Torre 2018; Cacciamani et al. 2012; De Rossi, 

CAPITOLO 8

COMUNITÀ VIRTUALI E NEGOZIAZIONE 
DELLA CONOSCENZA. IL FORUM ONLINE

NELLA DIDATTICA BLENDED
Manuela Fabbri



Parte Seconda. Riflessioni e sperimentazioni nella didattica universitaria

144

Ferranti 2017; Parkes, Stein, Reading 2015; Panciroli 2017; Perla, Agrati, Vinci 
2019; Rivoltella 2021; Rivoltella, Rossi 2019c), dall’altra di una implementazione 
di modelli pedagogico-didattici in rete che, lungi da riproporre una mera ripro-
duzione culturale del sapere da parte degli studenti, ridefiniscano la relazione 
tra insegnamento e apprendimento incidendo sull’agire didattico, favorendo si-
tuazioni educative di negoziazione e co-costruzione di conoscenza e, insieme, di 
personalizzazione dell’apprendimento attraverso la partecipazione attiva degli 
allievi, nonché la loro reciproca interdipendenza (Cacciamani, Cesareni, Ligorio 
2013; Panciroli et al. 2021). Come sostiene Kaye (1991), l’enfatizzazione dell’ap-
prendimento come processo sociale, che prevede la costruzione attiva di nuove 
conoscenze attraverso l’interazione di gruppo e la discussione tra pari, può essere 
interpretata come una reazione alla visione comportamentista, in cui l’apprendi-
mento è visto come un’attività puramente individuale.

Si tratta di progettare ambienti digitali volti alla valorizzazione di alcuni 
principi base del costruttivismo sociale – e insieme del post-costruttivismo (Ros-
si 2010; 2011; Rivoltella 2012b; Id. 2014) e del connettivismo (Downes 2008; 
Siemens 2005; Id. 2007) – creando scenari formativi che favoriscano l’adozione 
di prospettive teoriche in grado di sostenere efficacemente l’online education e 
il blended learning, nelle direzioni integrate dell’apprendimento collaborativo e 
insieme metariflessivo, in un sistema educativo ampio e connesso che contempla 
in sé contesti formali e informali.

8.2. Il web forum come strumento di negoziazione di conoscenza

Le modalità di negoziazione di conoscenza nell’ambito di comunità di appren-
dimento o Community of  Learners (CoL, Brown, Campione 1990; Id. 1996) sono 
oggetto di un considerevole numero di ricerche (Wenger 1998; Trentin 2005; Ar-
dizzone, Rivoltella 2003; Calvani 2005), basate nello specifico sul costruttivismo 
sociale (Jonassen 1994; Pontecorvo, Ajello, Zucchermaglio 1995; Calvani, Varisco 
1995; Varisco 2002). Tali assunti teorici considerano la costruzione di reti signifi-
cative tra i componenti di una comunità di apprendimento il collante ed insieme 
l’humus indispensabile in vista di una produzione collaborativa di conoscenza.

Prendendo come punto di partenza l’ambito del Computer-Supported Collabora-
tive Learning (CSCL, Stahl 2002) in quanto funzionale allo sviluppo di dinamiche 
di apprendimento collaborative, diverse realtà educative, ancor più con l’inizio 
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della pandemia da COVID-19, stanno implementando e proponendo all’interno 
dell’offerta formativa ambienti di CSCL progettati per supportare conversazioni 
e discussioni e che si avvalgono di strumenti di comunicazione a carattere “sin-
crono” – quali ad esempio chat, wiki, lavagne/bacheche condivise, piattaforme di 
videoconferenza ecc. – e “asincrono” tra cui il web forum.

In questo quadro, assumono importanza strategica sia il momento progettua-
le, flessibile e rimodulabile in itinere, sia la scelta degli ambienti digitali all’interno 
dei quali collaborare, condividere le proprie conoscenze, confrontarsi, ragionare 
insieme su di una determinata tematica (Cacciamani, Cesareni, Ligorio 2013; 
Cesareni, Ligorio, Iannaccone 2005).

La discussione tra pari ricopre un ruolo di estrema importanza (Webb 1989) 
anche in quanto favorirebbe una modalità comunicativa più informale e “genui-
na” rispetto a quella rivolta al docente; secondo Loperfido et al. (2012) se nella 
comunicazione tra docente e studenti «il primo pone le domande di cui sa già la 
risposta e il secondo si sforza non tanto a dire quello che effettivamente pensa, 
ma piuttosto di indovinare quello che l’insegnante vuole sentirsi dire, le domande 
che i pari si rivolgono l’un l’altro sono, invece, autentiche e hanno effettivamente 
lo scopo di chiarire, approfondire, ampliare i concetti, attraverso un confronto 
reale» (Id. p. 9). Inoltre, il fatto di spiegare ai compagni di corso ciò che si sa o che 
si pensa comporta la riorganizzazione e l’approfondimento delle proprie cono-
scenze, insieme alla presa di coscienza della necessità di partir dal punto di vista 
dell’altro per poi regolare la propria argomentazione a seconda dello specifico 
interlocutore (Chi, Bassok 1989; Ploetzner et al. 1999).

Se si analizza la letteratura scientifica sull’ambiente forum online come stru-
mento di comunicazione collaborativa in ambito formativo, si evince che la di-
scussione in un forum online può realmente sostenere il processo di negoziazione 
nonché di costruzione collaborativa della conoscenza (Biasutti 2019; Cacciama-
ni Cesareni, Ligorio 2013; Fabbri 2018; Loperfido et al. 2012; Miasi, Cesareni, 
Lakkala 2011; Muukkonen Hakkarainen, Lakkala 1999; Scardamalia, Bereiter 
1992; Id. 1994; Wang, Woo 2008) coinvolgendo gli studenti nelle tre dimensioni 
rilevanti per l’apprendimento, quella conoscitiva, quella sociale e quella volitiva 
(Wilson, Whitelock 1997) a patto che il docente strutturi adeguatamente il pro-
cesso utilizzando specifici accorgimenti didattici e monitorando con attenzione le 
attività discorsive. È essenziale per il docente conoscere e sfruttare le potenzialità 
dell’ambiente forum per progettarlo e gestirlo in vista di sostenere discussioni fun-
zionali all’apprendimento individuale e sociale.



Parte Seconda. Riflessioni e sperimentazioni nella didattica universitaria

146

Il forum online, grazie alla registrazione automatica degli interventi, permet-
tere al docente di seguire in remoto lo sviluppo e l’andamento delle discussioni, 
monitorando i diversi thread paralleli, così da fornire feedback generali e specifici 
(Loperfido et al. 2012). Allo stesso tempo, la sua asincronia, enfatizzata dalla cen-
tralità della scrittura, lascia agli studenti il tempo di riflettere sul contenuto della 
comunicazione, a vantaggio della dimensione metacognitiva (Hewitt, Scardama-
lia, Webb 1997). Inoltre, apprendere discutendo online comporta per gli studenti 
il mettersi in discussione in quanto «apprendisti, autori e partner di processi colla-
borativi» (Loperfido et al. 2012, p. 10), competenza fondamentale per gli studenti 
del XXI secolo. 

Un ambiente appositamente strutturato ed un percorso di discussione moni-
torato e stimolato dal docente pare necessario se si intende sviluppare procedure 
di apprendimento nelle forme del costruttivismo sociale, riprendendo ad esempio 
opinioni contrastanti e riproponendole nel dibattito focalizzando i diversi punti di 
vista; chiedendo chiarificazioni, fornendo ulteriore materiale di approfondimento 
e di documentazione; riposizionando l’intervento decontestualizzato del singolo 
dentro alla discussione. Un ulteriore elemento significativo a tale scopo è la valo-
rizzazione di quegli studenti che, in maniera spontanea, all’interno dell’ambiente 
digitale assumono la funzione di tutor. 

In un recente studio sulla progettazione educativa di ambienti virtuali di 
apprendimento (Fabbri 2020a) si sono indagate le opinioni degli studenti di 
un corso universitario in blended learning riguardo all’efficienza a livello di 
costruzione sociale della conoscenza di due strumenti digitali, web forum e 
wiki, attraverso specifici criteri ed indicatori creati ad hoc1. Confermando la 
letteratura scientifica in argomento che individua nel forum uno strumento uti-
lizzabile in un’ottica di costruzione collaborativa di conoscenza e di creazione 
di oggetti condivisi (Cacciamani, Ferrini 2007; Cesareni, Ligorio, Pontecorvo 
2001; Cesareni, Martini 2005; Fabbri 2009; Miyazoe, Anderson 2010; Wang, 
Woo 2008), il forum online si configura, anche nell’opinione degli studenti, 
come un ambiente in cui comunicare, organizzare il lavoro collaborativo, con-
dividere contenuti e discutere con i colleghi e con la docente, connotandosi 

1   I criteri individuati dallo studio, in considerazione della letteratura scientifica in argomento 
(Wang, Woo 2008; Miyazoe, Anderson 2010; Biasutti, El-Deghaidy 2012), sono i seguenti: a) funzio-
nalità tecnica; b) processi di organizzazione e gestione della conoscenza; c) condivisione di contenuti; d) negoziazione 
di conoscenza coi pari, e) comunicazione con la docente, Cfr. Fabbri 2020a, p. 192.
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in quanto oggetto e strumento di riflessione metacognitiva, di negoziazione col-
laborativa, di consolidamento della propria conoscenza. Tale ambiente colla-
borativo risulta essere insieme contenuto e contenitore di pratiche di negoziazione 
distribuita della conoscenza, grazie all’incontro ed al confronto con i diversi 
punti di vista, con le diverse esperienze personali sulle quali si fondano spesso 
le opinioni che si scrivono e che si leggono, così come sulle conoscenze pre-
gresse e sulle fonti a cui si attinge per sostenere e giustificare, a sé e all’altro, le 
proprie argomentazioni.

8.3. Ipotesi di partenza e obiettivi

L’ipotesi di partenza è quella che si possano assumere conoscenze significati-
ve attraverso la partecipazione e la negoziazione di conoscenza all’interno di 
comunità di apprendimento virtuali ed, in particolare, che ciò possa avvenire 
all’interno di un ambiente digitale, il forum online, progettato per permettere la 
risignificazione dei propri apprendimenti grazie agli apporti degli altri membri, 
assieme allo sviluppo di un pensiero metariflessivo su tematiche disciplinari e 
trasversali indispensabile per futuri professionisti in ambito educativo (Schön 
1993; Id. 2006).

L’obiettivo di questo studio è triplice. Attraverso il monitoraggio in itinere del-
le interazioni discorsive online si intendono:

-	 indagare le tipologie di funzioni relazionali messe in atto dagli studenti all’inter-
no della discussione, considerando i due seguenti indicatori linguistici: autore-
ferenzialità e riferimento all’altro (Ligorio 2005);

-	 individuare le funzioni cognitivo-conversazionali globali (Cesareni, Cacciamani 
2015; Ligorio 2005) degli studenti all’interno del forum, considerando i due 
seguenti indicatori: post responsivi e post creativi (Fabbri 2018);

-	 discriminare le funzioni cognitivo-conversazionali specifiche messe in atto dagli 
studenti, differenziando tra post che si limitano a rispondere al topic della do-
cente e che riprendono e rielaborano teorie e informazioni fornite da altri 
studenti e post che introducono, all’interno della discussione, nuovi proble-
mi, teorie, informazioni, formulazioni di domande e riflessioni problema-
tiche che costituiscono potenzialmente lo spunto per ulteriori elaborazioni 
teoriche.
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8.4. Metodo della ricerca

8.4.1. Partecipanti e setting didattico
L’esperienza di innovazione didattica oggetto di riflessione in queste pagine è 
stata effettuata nell’anno accademico 2016/17 all’interno dell’insegnamento di 
“Tecnologie della conoscenza” rivolto a 131 studenti frequentanti (F2= 118, M= 
13, età media 22 anni), ripartiti equamente tra la sede di Bologna (primo seme
stre) e il campus di Rimini (secondo semestre). L’insegnamento aveva la durata di 
8 settimane ed era organizzato in modalità blended: la parte in presenza (2/3 delle 
48 ore) si articolava in lezioni interattive e lavori di gruppo con assegnazione di 
ruoli che turnavano nel corso delle attività (Cesareni, Cacciamani 2015; De We-
ver et al. 2008; Fabbri 2020b; Sansone, Ligorio, Dillenbourg 2011; Strijbos et al. 
2004); la parte in blended learning vedeva gli studenti impegnati in alcune attività 
individuali e in gruppo svolte all’interno della piattaforma virtuale Moodle di 
Ateneo IOL (Insegnamenti OnLine)3.

Tale piattaforma si compone di differenti sezioni (Attività, Risorse, Valu-
tazione, ecc.); all’interno di essa gli studenti avevano la possibilità non solo di 
fruire di contenuti multimediali, ma anche di rispondere a consegne individuali 
e di gruppo della docente, condividere materiale e archiviarlo all’interno di 
cartelle e spazi personalizzati, interagire attraverso differenti strumenti di co-
municazione appositamente pensati per strutturare percorsi basati sull’appren-
dimento sociale e la costruzione collaborativa della conoscenza: forum, chat, 
wiki, glossario, ecc.

Il cuore delle attività online era rappresentato dalle discussioni all’interno del 
forum “Spazio virtuale per la costruzione della conoscenza”. All’interno di questo “spazio 
di lavoro” erano presenti e visibili a tutti i partecipanti sia le diverse discussioni 
aperte dalla docente (topic), sia gli interventi individuali degli studenti (costituiti da 
un insieme di post che, insieme al topic, compongono un thread, ovvero un filone di 
discussione).

2   Il campione è caratterizzato da una altissima percentuale di studentesse rispetto ai colleghi ma-
schi, ciò è in linea con l’alto numero di persone di genere femminile che sceglie percorsi relativi a 
professioni educative, non solo in ambito scolastico.
3   Dall’anno accademico 2020/21 la Piattaforma IOL (https://iol.unibo.it/) è stata sostituita da 
Virtuale (https://virtuale.unibo.it/), ambiente digitale ulteriormente implementato a livello di stru-
mentazioni didattiche.

https://iol.unibo.it/
https://virtuale.unibo.it/
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Topic del forum online

1	 «Ogni ricordo è più importante 
condividerlo che viverlo… 
Vorrei ma non posto!»

Video e testo della canzone di J-AX e Fedez, 
Vorrei ma non posto, 2016.

2.	 Luigi Pirandello, Quaderni 
di Serafino Gubbio operatore

Luigi Pirandello, Quaderni di Serafino Gubbio 
operatore, Quaderno I, capitolo II, Arnoldo 
Mondadori Editore, 1954.

3.	 Wall-e e la rappresentazione 
distopica del mondo

Trailer e una specifica scena del film 
d’animazione Wall-e di Andrew Stanton, 
Stati Uniti, 2008.

4.	 «I diritti del nativo digitale» Video creato nel 2013 da Maria Maura con il 
Patrocinio dell’Autorità Garante per l’Infanzia 
e l’Adolescenza.
«I diritti del nativo digitale», Edizioni Centro 
Studi Erickson.

5.	 «A vision of  students today, 
2007»

Video creato nel 2007 dal docente di 
Antropologia, presso la Kansas State University, 
Michael Wesch in collaborazione con i suoi 
200 studenti.

6.	 «Homo Sapiens Digitale: dagli 
immigrati digitali e nativi digitali 
alla saggezza digitale»

Saggio di Prensky M. (2010). H. Sapiens 
Digitale: dagli immigrati digitali e nativi 
digitali alla saggezza digitale. TD-Tecnologie 
Didattiche, 50, pp. 17-24.

7.	 «Digital storytelling - Educare ai 
tempi di youtube»

Video creato e pubblicato da uno studente del 
corso di Tecnologie dell’educazione, a.a. 2014/15.

Tabella 1. I topic proposti dalla docente all’interno del forum online.

Il linguaggio multimediale inserito all’interno dei topic presenti nel forum intende-
va sfruttare le potenzialità e la ricchezza educativa dei canali comunicativi degli 
ambienti online transmediali (Jenkins 2006), proponendo differenti codici lingui-
stici (scritto, orale, sonoro, visivo) e diversi canali mediali (testuale, musicale, au-
diovisivo). Ad essere rappresentati erano anche differenti generi culturali: si passa, 
ad esempio, dal genere “popolare” come è la canzone dell’estate 2016 apparte-
nente al genere Dancehall reggae ed interpretata da J-Ax e Fedez, ad un genere asso-
lutamente “alto”, ovvero ad un brano di Luigi Pirandello, grande drammaturgo, 
scrittore e poeta italiano del secolo scorso. Entrambi le proposte, in maniera evi-
dentemente differente, riprendono il problematico rapporto tra “uomo e tecnica” 
presente nell’allora e nell’attuale società contemporanea.

https://iol.unibo.it/mod/forum/discuss.php?d=30411
https://iol.unibo.it/mod/forum/discuss.php?d=30411
https://iol.unibo.it/mod/forum/discuss.php?d=30573
https://iol.unibo.it/mod/forum/discuss.php?d=30573
https://iol.unibo.it/mod/forum/discuss.php?d=31004
https://iol.unibo.it/mod/forum/discuss.php?d=31004
https://iol.unibo.it/mod/forum/discuss.php?d=27204
https://iol.unibo.it/mod/forum/discuss.php?d=27204
https://iol.unibo.it/mod/forum/discuss.php?d=27204
https://iol.unibo.it/mod/forum/discuss.php?d=26807
https://iol.unibo.it/mod/forum/discuss.php?d=26807
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Il forum presentava un Messaggio di benvenuto, la cui finalità era sia chiarire la fun-
zionalità didattica dello specifico ambiente di apprendimento, sia specificare la 
consegna, ovvero l’obbligatorietà, ai fini del superamento dell’esame, di interve-
nire con almeno due post all’interno di due – tra i sette presenti in piattaforma 
(tabella 1) – argomenti, che riprendevano teorie e suggestioni presentate durante 
le lezioni.

Care studentesse e cari studenti,
questo è uno degli ambienti digitali che avrete a disposizione, un prolungamento 
rispetto allo spazio/tempo in aula in cui ricercare, documentare, discutere, proporre 
interrogativi o esprimere opinioni, confrontarsi, riflettere su argomenti che interessa-
no la professionalità del futuro educatore sociale e culturale. Rispetto alla modalità 
“consegna individuale”, la struttura del forum permette a ciascuno di accedere anche 
al materiale prodotto dai colleghi, arricchendo così ulteriormente il proprio patrimo-
nio culturale e le proprie competenze.
Ogni settimana inserirò un argomento/provocazione inerente ad alcune delle tema-
tiche trattate durante il corso. Vi chiedo di sceglierne almeno 2 e di commentare 
considerando sia la vostra esperienza personale, sia le vostre conoscenze/competenze 
in argomento in quanto studenti del Corso di Studio Educatore sociale e culturale, 
sia le riflessioni e le considerazioni, gli esempi e i materiali postati precedentemente 
dai colleghi.
Buon lavoro e buona scrittura!

8.4.2. Procedura e strumenti
Nel presente studio si è scelto di analizzare i due thread discorsivi dei sopracitati 
topic – ripresi nei loro elementi caratterizzanti all’interno della tabella 2 – sia in 
quanto quantitativamente rappresentativi (144 interventi su 322), sia in quanto 
identificano due modi complementari di utilizzare il linguaggio digitale, entram-
bi fortemente presenti nel patchwork quotidiano dei codici linguistici usati dagli 
studenti del XXI secolo.

La docente si è concentrata innanzitutto sulla predisposizione dei disegno di 
ricerca, dell’ambiente online, dei singoli topic e sull’articolazione delle “doman-
de di ricerca” da proporre agli studenti: a cadenza settimanale venivano inseriti 
argomenti/provocazioni di natura multimediale che riprendevano alcuni aspetti 
emersi dalle discussioni tra gli studenti in aula (in plenaria o in piccolo gruppo), 
stimolando il prosieguo dell’interazione, così da far esperire l’ambiente digitale 
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come un prolungamento spazio-temporale della lezione, un ulteriore spazio di 
approfondimento.

Topic Consegna del docente e materiale allegato n. post

“Ogni ricordo è 
più importante 
condividerlo che 
viverlo… Vorrei 
ma non posto!”

Video e testo della canzone “Vorrei ma non posto”, 
J-AX e Fedez, 2016.

Con una modalità alquanto colorita questa canzone, 
ascoltata dai nostri preadolescenti e adolescenti, ri-
percorre in maniera ironica alcune riflessioni proble-
matiche sul rapporto uomo e tecnologia fatte a lezio-
ne. A voi la parola...

97

Luigi Pirandello, 
Quaderni di Serafi-
no Gubbio operato-
re, Arnoldo Mon-
dadori Editore, 
1954

Il tema del difficile rapporto tra il vissuto esistenziale 
dell’individuo e l’avvento di tecnologie (macchine e 
modelli d’uso) inevitabilmente portatrici di dimen-
sioni di estraneità ed eterodirezione è molto presente 
nella riflessione letteraria ed artistica contemporanea.
Quali sono, secondo te, altre case, sempre legate ad 
un’ideologia economica competitiva, che possono 
provocare nell’uomo di oggi una sensazione di estra-
niamento esistenziale simile a quello esperito dal pro-
tagonista dell’opera di Pirandello? Ti è mai capitato 
di sentirti, se non “servo e schiavo” come Serafino 
Gubbio operatore, quantomeno vincolato, violato, in 
balìa della macchina (di una tecnologia, ad esempio, 
cellulare, computer ecc.)?

47

Tabella 2. I due topic oggetto di analisi.

Inoltre, sono state monitorate le interazioni discorsive online, assumendo in ma-
niera discreta il ruolo di animatore/moderatore della community con funzione di 
stimolazione e supporto motivazionale e di scaffolding metodologico (Garrison, 
Anderson, Archer 2000), “accompagnando” gli studenti e ponendo particolare 
attenzione a far percepire i propri feedback in un’ottica formativa e non valu-
tativa. La funzione di scaffolding metodologico veniva effettuata sia in presenza 
durante le lezioni sia online e tramite l’invio, all’occorrenza, di feedback, generali 
o specifici, in cui veniva ricordata agli studenti la valenza discorsiva e, insieme, 
riflessiva dell’ambiente che si stava utilizzando, e la conseguente necessità di ri-
portare le fonti delle informazioni o dei documenti citati, anche per dar modo ai 
colleghi di consultarle.
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Care studentesse e cari studenti,
vedo che avete considerato seriamente questa consegna: molti dei vostri interventi 
sono ben documentati, altri appassionati, altri ancora presentano riflessioni puntuali 
ed approfondite. 
Vi chiedo nuovamente di leggere e di considerare gli interventi precedenti dei col-
leghi, in quanto si tratta di uno spazio di discussione per negoziare, insieme, la co-
noscenza partendo dalle personali opinioni documentate, dalla propria esperienza 
diretta o indiretta, dalle competenze che ognuno di noi ha in quanto frequentante il 
CdS Educatore sociale e culturale. Grazie e buon lavoro!

Care studentesse e cari studenti,
come sapete, quando proponiamo specifiche citazioni da condividere in rete, come 
stiamo facendo grazie a questo strumento, è necessario non solo effettuare una na-
vigazione ed una selezione delle informazioni che siano critiche, ma anche citare la 
fonte dei testi proposti – ad esempio nome dell’autore, titolo del contributo, contesto 
storico e geografico – integrando ove possibile con un link che rimandi alla fonte, 
così da mettere tutti i membri della comunità di apprendimento in grado di risalire 
al documento originale ed avere un quadro completo su chi, cosa, dove, come e perché. Il 
tutto per poter valutare e formulare un giudizio sugli stessi. Buon proseguimento di 
discussione!

8.4.3. Metodologia
Si è proceduto all’analisi delle interazioni discorsive online contenute nei due 
thread (tab. 2) attraverso uno schema di codifica creato ad hoc; tale strumento, che 
riprende in parte lo schema proposto da Cesareni e Cacciamani (2015) e in parte 
la categorizzazione di Ligorio (2005) relativa al processo di costruzione dell’inter-
soggettività collettiva in ambienti digitali di co-costruzione della conoscenza, in-
tende rilevare le dinamiche relazionali e cognitivo-conversazionali degli studenti, 
attraverso l’individuazione di due differenti tipologie di funzioni relazionali – post 
definiti autoreferenziali in quanto si rivolgono esclusivamente alla docente senza 
partecipare alla discussione online e post definiti relazionali perché si rapportano 
con gli altri studenti – e due tipologie di funzioni cognitivo-conversazionali globali 
– post responsivi che si limitano a rispondere al topic della docente e che riprendo-
no e rielaborano teorie e informazioni fornite da altri studenti e post creativi che 
introducono, all’interno della discussione, nuovi problemi, teorie, informazioni, 
formulazioni di domande e riflessioni problematiche che costituiscono potenzial-
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mente lo spunto per ulteriori elaborazioni teoriche – a loro volta divise in diverse 
funzioni cognitivo-conversazionali specifiche, come riportato in tabella 3.

Funzione 
relazionale

Funzione cognitivo-
conversazionale globale

Funzione cognitivo-
conversazionale specifica

Post che stabilisce 
una relazione 
esclusivamente con 
la docente

Post che si limita a 
rispondere al topic del 
docente

•	 Fornisce un proprio contributo
•	 Fornisce esempi tratti 

dall’esperienza personale
•	 Fornisce informazioni ottenute 

in aula
•	 Riprende un contributo dalla 

letteratura in argomento

Post che introduce nuovi 
problemi, teorie, 
informazioni 

•	 Propone una propria idea/
teoria

•	 Fornisce informazioni 
scientifiche

•	 Fornisce esempi tratti 
dall’esperienza personale

•	 Fornisce informazioni 
ottenute in aula

•	 Formula problemi 

Post che stabilisce 
una relazione con 
gli altri studenti 

Post che riprende e/o riela-
bora teorie e informazioni 
fornite da altri studenti 

•	 Fornisce un proprio contributo
•	 Rielabora un contenuto altrui
•	 Sintetizza lo stato della 

discussione
•	 Ripete un contenuto altrui 

(senza elaborazione)
•	 Ripete un proprio contributo 

(senza elaborazione)

Post che introduce nuovi 
problemi, teorie,
informazioni 

•	 Propone una propria idea/
teoria

•	 Fornisce informazioni 
scientifiche

•	 Fornisce esempi tratti 
dall’esperienza personale

•	 Fornisce informazioni 
ottenute in aula

•	 Formula problemi

Tabella 3. Schema di codifica delle funzioni relazionali e di quelle cognitivo-conversazionali 
globali e specifiche.
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I 144 post sono stati analizzati attraverso analisi qualitative integrate da statistiche de-
scrittive da due valutatori indipendenti che hanno applicato il sistema categoriale sopra 
proposto (tab. 3), confrontandosi fino a raggiungere un accordo totale sui casi dubbi. È 
da notare come, rispetto alle diverse categorie e indicatori dello schema di codifica, uno 
stesso post sia stato conteggiato una o più volte a seconda della sua aderenza ad uno o 
più funzioni conversazionali specifiche, dando così origine ad un numero complessivo 
di item codificati non corrispondente al numero dei post in oggetto (vedi grafici 5 e 7).

8.5. Analisi e risultati

Analizzando i 144 post ai due topic oggetto di analisi del presente studio e volendo 
indagare le tipologie di funzione relazionale messe in atto dagli studenti, vediamo 
che il 60% dei post ha carattere autoreferenziale, in quanto stabilisce una relazione 
esclusivamente con la docente senza considerare le opinioni e le suggestioni dei 
colleghi, rispondendo allo specifico topic come se si trattasse di un compito indivi-
duale (grafico 1).

Grafico 1. Tipologie di funzione relazionale degli interventi degli studenti all’interno dei due 
thread.

Possiamo invece considerare positivamente i restanti post, che rappresentano poco 
meno della metà del totale (40%), in quanto essi stabiliscono una relazione con gli 
altri studenti, riprendendo le loro opinioni, suggestioni, feedback, dialogando con 
loro, proponendo punti di vista differenti.
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Grafico 2. Tipologie di funzione cognitivo-conversazionale globale degli interventi che rispon-
dono esclusivamente alla docente.

Se entriamo in merito delle funzioni cognitivo-conversazionali globali degli inter-
venti degli studenti, la stragrande maggioranza dei post autoreferenziali (66%) si 
contraddistingue per essere meramente responsiva, limitandosi cioè a rispondere 
allo specifico topic della docente, mentre solo un terzo (34%) risponde a criteri 
creativi, introducendo nuovi problemi, teorie, informazioni, concetti, domande 
di ricerca (grafico 2).

Grafico 3. Tipologie di funzione cognitivo-conversazionale specifica degli interventi responsivi 
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Inoltre, la maggioranza dei post a carattere autoreferenziale-responsivo si limi-
ta ad apportare una propria argomentazione riprendendo il topic del docente e 
commentandolo (60%), mentre solo un quarto (26%) propone anche una propria 
esperienza personale e solo una minima parte di tali argomentazioni è supportata 
da riferimenti alla letteratura scientifica (10%) o riferimenti a discussioni emerse 
o argomenti trattati durante le lezioni (4%) (grafico 3).

Grafico 4. Tipologie di funzione cognitivo-conversazionale specifica dei post creativi degli stu-
denti che rispondono esclusivamente alla docente.
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Grafico 5. Tipologie di funzione cognitivo-conversazionale globale degli interventi che si rela-
zionano con gli altri studenti. 
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cui vi è una mera ripetizione di un proprio o di un altrui contenuto senza alcuna 
rielaborazione (rispettivamente 2% e 5%).

Grafico 7. Tipologia di post creativi che si relazionano con gli altri studenti.
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bligatorietà: in entrambi le sedi, il numero dei post ha registrato indici percentuali 
maggiori di circa un terzo rispetto alla consegna della docente.

Il primo obiettivo di ricerca era quello di indagare le tipologie di funzioni 
relazionali messe in atto dagli studenti all’interno della discussione. I risultati 
mostrano che, nonostante la docente abbia inserito nella consegna, e più volte 
sottolineato a lezione e nei commenti periodicamente postati, la natura interat-
tiva delle comunicazioni intraprese tra i partecipanti all’interno di un forum in 
quanto membri attivi della comunità di apprendimento virtuale, la maggioran-
za degli interventi (60%) si caratterizza per essere autoreferenziale, risponden-
do direttamente alla docente senza relazionarsi né considerare le opinioni dei 
colleghi, siano esse in linea o in disaccordo rispetto alle proprie. Questa scelta, 
che appare contrastare con la familiarità ed il massiccio utilizzo dal parte dei 
giovani degli ambienti interattivi nella quotidianità, potrebbe essere imputabile 
alla mancanza di abitudine e, quindi, alla difficoltà di sperimentare, all’interno 
di uno spazio istituzionale e formale come quello universitario – e in cui vige 
ancora, nelle abitudini degli studenti, la lezione tradizionale – una modalità di 
apprendimento che risponde a logiche didattiche non convenzionali, in contra-
sto con la richiesta di prestazioni cognitive centrate sulla riproduzione culturale. 
Nemmeno la conoscenza pluriennale dei colleghi (si tratta di studenti al terzo 
anno di corso) con i quali scambiano quotidianamente comunicazioni infor-
mali in presenza sembra aver mitigato la problematicità. Tali interventi sono 
certamente interessanti e degni di nota ma deficitari rispetto alla connotazione 
relazionale insita nelle interazioni in ambienti digitali, e solo parzialmente pro-
duttivi di significati identitari. Come afferma Ligorio (2005), la negoziazione 
della conoscenza tra pari produce risvolti anche dal punto di vista identitario: 
«nell’incontro con l’altro i dialoghi interni si intersecano con il dialogo interper-
sonale generando nuove forme di posizionamento sul sé, nuovi modi di essere 
nella relazione e nel contesto. L’identità è quindi costruita attraverso i dialoghi 
con l’altro e si rinnova continuamente in base alle interazioni, ai contesti, alla 
condivisione reciproca delle identità. Gli ambienti virtuali rappresentano conte-
sti con specifiche risorse testuali capaci di attivare nuovi posizionamenti e nuovi 
dialoghi» (Id. p. 154).

Per contro, il 40% dei post considera la natura relazionale delle interazioni 
all’interno dell’ambiente forum, dando un proprio contributo alla discussione 
attraverso l’interazione dialogica attiva, costruttiva, propositiva con i post dei 
colleghi.
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Come ha fatto capire Maria Teresa4, nel nostro uso rispetto la tecnologia ci sono tutti i 
lati negativi che osserviamo o ai quali contribuiamo ogni giorno, ma sono d’accordo con 
Isabella rispetto ai vantaggi dello strumento in esame […].
Come già detto a lezione e da altri colleghi, mi trovo in diversi punti molto in sintonia 
con il pensiero di Pirandello ripreso anche da Elisa e Giorgio. Penso che la macchina pla-
smi tutto e tutti allo stesso modo poiché non possiede individualità, creatività e unicità 
(e per macchina intendo le riviste così come i film o gli strumenti digitali al pari delle 
pubblicità appese nei cartelloni, ecc.).

Sicuramente, come sostenuto in tutti gli interventi precedenti, non si può negare che la tec-
nologia abbia un’influenza dirompente nella vita di tutti noi, o quasi, a eccezione di 
pochi, diciamo. Vorrei poi reagire al commento di Anna proponendovi il video clip della 
canzone intitolata “Carmen” del celebre cantante belga Stromae […].

La ripresa dei post precedentemente inseriti dai colleghi comporta una sottolinea-
tura dei punti di contatto con le opinioni e il sentire dell’altro e, insieme, l’indivi-
duazione di differenze di pensiero.

Sono rimasto stupito dal commento di Arianna in questa discussione, leggendo il testo 
di Pirandello e tutti i commenti che son stati proposti non ho potuto fare a meno di 
pensare ad un romanzo che con il fattore tempo e le sue caratteristiche calza a pen-
nello: “Momo” di Michael Ende, l’autore del più conosciuto “La storia infinita”. È 
stato interessante notare come da uno stesso input (Pirandello) potesse emergere in me e in 
Arianna lo stesso pensiero al film “Momo” nonostante le infinite possibilità.

Beh, Tania, devo dire che non avverto il tuo stesso allarmismo guardando i bambini e 
il loro rapporto con la tecnologia. Mi spiego meglio […].

Considerando il secondo obiettivo di ricerca, ovvero l’individuazione delle funzioni 
cognitivo-conversazionali globali, rileviamo identiche percentuali in entrambi i sotto-
gruppi sopra individuati – post autoreferenziali e post relazionali – rispetto sia agli 

4   Qui e in tutte le altre citazioni del contenuto degli interventi degli studenti, il corsivo, aggiunto 
dall’autrice, intende sottolineare l’interazione con l’altro da sé piuttosto che la sottolineatura di un 
aspetto specifico della discussione. Inoltre, i nomi degli studenti contenuti nelle citazioni sono di 
fantasia, per preservarne l’anonimato.
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interventi a carattere responsivo, che si limitano a rispondere allo specifico topic 
della docente (66%), sia a quelli a carattere creativo (34%), che introducono nuovi 
problemi, teorie, informazioni, concetti, domande di ricerca.

Se si entra però in merito delle funzioni cognitivo-conversazionali specifiche 
(terzo obiettivo di ricerca), gli indicatori di contenuto (Ligorio 2005) segnalano la 
presenza di diversi elementi cognitivi tra i due sottogruppi.

Mentre i post responsivo-autoreferenziali risultano prevalentemente costituiti 
da interventi che si limitano ad apportare il proprio punto di vista, a volte inte-
grato con esempi tratti dall’esperienza personale, ma senza alcun riferimento a 
informazioni scientifiche riprese dalla letteratura scientifica o discusse a lezione a 
giustificazione della propria tesi, elemento invece essenziale per la costruzione di 
una professionalità competenze e critica, i post responsivo-relazionali si contrad-
distinguono invece per una forte ripresa e una ottima rielaborazione critica dei 
contenuti e delle argomentazioni proposte dai colleghi, una buona presenza di 
interventi che propongono suggestioni originali e una discreta presenza di post che 
sintetizzano lo stato della discussione in corso, rinforzando, chiarendo, miglioran-
do la conoscenza negoziata (Cesareni, Cacciamani 2015) e aprendo nuove piste 
di discussione ed elaborazioni teoriche.

Come messo in evidenza da Alberto, è passato un secolo dalla pubblicazione di questo testo 
di Pirandello, il quale risulta però piuttosto attuale e, anzi, potremmo dire, addirittura 
predittore di una meccanizzazione che si sarebbe ulteriormente estesa, sviluppata e 
potenziata nei decenni a venire […] L’abuso delle nuove tecnologie (ben rappresentato 
nel video proposto da Maria Teresa) è la principale causa della nostra difficoltà ad essere 
liberi di pensare, di godere del presente, di fermaci ad apprezzare ciò che ci circonda 
[…] Questa spinta all’omologazione, di cui ha parlato anche Marina, ritengo possa essere 
un’altra causa che conduce a dimensioni di estraneità ed eterodirezione. In un mondo 
in cui abbiamo tutto a “portata di un click”, ci manca lo spazio per i desideri, per i 
sogni, perché questo spazio è occupato da oggetti, da cose. Siamo diventati noi stessi 
degli oggetti, delle cose.

La situazione tra le due tipologie di post – autoreferenziale e relazionale – si diffe-
renzia ancora di più se ci si focalizza sulla loro dimensione creativa. Solo un terzo 
dei post autoreferenziali risponde a criteri creativi, introducendo prevalentemente 
una nuova idea/teoria e, in misura molto inferiore, proponendo nuovi problemi, 
in parte supportati da informazioni scientifiche a supporto, senza però che siano 
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presenti sufficienti riferimenti ad esperienze personali o ad argomenti discussio-
ni a lezione. Per contro, la stragrande maggioranza dei post relazionali propone 
nuove idee, domande e riflessioni problematiche, approfondendo i contenuti, of-
frendo al gruppo riflessioni di tipo metacognitivo sul proprio processo conoscitivo, 
formulando nuovi problemi e domande di ricerca rivolte ai colleghi, tentando e 
proponendo soluzioni.

Diversi inoltre sono i post relazionali che testimoniano l’intenzione degli studen-
ti di sfruttare l’ampliamento spazio-temporale reso possibile dall’ambiente digitale 
come occasione per un vero e proprio momento di confronto con gli altri, al di là 
della lezione in presenza, da una parte per sostenere e argomentare le proprie idee, 
dall’altra, per riprendere le opinioni dei colleghi in vista di ridimensionare la que-
stione, facendo emergere punti di vista fino a quel momento non considerati.

Elena, proprio perché si tratta di un forum in cui ognuno è libero di esprimere la 
propria opinione, io ho semplicemente voluto confrontare il mio pensiero con il tuo, non mi 
sembra di aver scritto che il mio punto di vista sia giusto e il tuo sbagliato! Non a caso, 
ho usato termini come: “Non condivido... Non credo... Mi suona come...” Non ho 
giudicato, come hai fatto tu, i commenti degli altri, quando hai scritto: “Toni scanda-
lizzati... Crisi... Presa in giro”!

In accordo con quanto sostenuto da Arianna, assistiamo indubbiamente a scene imbaraz-
zanti, ma credo anche che sia doveroso sottolineare che una situazione come quella 
descritta rappresenti solo una tipologia di approccio alla tecnologia tutto sommato 
non diffusa a macchia d’olio […]. Mi spiego meglio […]. È sicuramente la descrizio-
ne ben riuscita di una cerchia di utenti X ed è un risultato a cui si è giunti per una 
somma di cause che non si possono imputare esclusivamente all’esistenza dei social 
network, seppure giochino un ruolo rilevante. Sarebbe quindi opportuno controbilanciare il 
peso dando la stessa attenzione ai fattori opposti a quelli negativi. Infatti, ciò che possiamo fare 
è permettere alle tecnologie di ‘influenzarci’ anche e soprattutto in maniera positiva. I 
bisogni di raccontarci, condividere e ricevere risposte sono insiti nella natura umana: 
la narrazione di noi stessi al mondo ci aiuta nel costruire la nostra identità e i social 
networks rappresentano una nuova modalità per farlo.

[…] Giunti a questo punto, però, credo sia importante provare a capovolgere il modello di 
riferimento assunto, cioè a provare ad analizzare le tecnologie mediante una diversa 
“lente di ingrandimento”.



Capitolo 8. Comunità virtuali e negoziazione della conoscenza

163

Il fatto poi di difendere la propria opinione nei confronti del gruppo, spiegando 
i motivi delle proprie tesi, può comportare da una parte il consolidamento delle 
proprie conoscenze, dall’altra la loro messa in discussione.

[…] Mi spiego meglio. Il titolo stesso “Vorrei ma non posto” esemplifica bene questo 
concetto perché “vorrei ma non posto” descrive insieme desiderio e avversione. Un 
perfetto contrasto d’intenti. Perché vorrei? E perché non posto? Dovremmo chieder-
celo tutti secondo me […]. Resto comunque sicuro della mia opinione riguardo il testo di 
questa canzone, corroborato da un’etica pagata da cornetti Algida, orologi Swatch, 
Adidas, top model in bikini e “macho men”. Ottimo direi.

Tornando ad un esempio di Maria Teresa, se posto la foto di un piatto che sto man-
giando al ristorante non significa che allo stesso tempo non possa conversare con chi 
ho vicino o sentire il gusto della pietanza. Percepisco il virtuale come una dimensione 
aggiunta, uno spazio in più (e ovviamente si tratta di una visione del tutto soggettiva). 
Ciò nonostante, come dice Alberto, siamo in un momento critico e proprio per questo è 
necessario agire in un’ottica educativa e pedagogica. Un passo fondamentale credo 
sia la coscientizzazione tanto agli aspetti positivi della tecnologia quanto a quelli ne-
gativi; capirne rischi insiti e potenzialità.

Un ulteriore elemento significativo da evidenziare all’interno delle dinamiche 
sociali emerse all’interno dell’ambiente online per quanto riguarda la tipologia 
di interventi relazionali è rappresentato dagli studenti che, in maniera sponta-
nea, hanno assunto la funzione di tutor sociale valorizzando le opinioni altrui e 
contribuendo a rendere la partecipazione al forum un momento significativo di 
confronto e di scambio costruttivo. Nell’esperienza sopra descritta questo si è ve-
rificato in diverse occasioni: una studentessa, in particolare, anche grazie alla sua 
maturità cognitiva non disgiunta dall’età anagrafica, è intervenuta diverse volte, 
operando un certo tipo di scaffolding, facilitando la discussione, riflettendo me-
tacognitivamente sul processo in atto, proponendo una focalizzazione su di un 
aspetto specifico non ancora considerato, sintetizzando gli interventi dei colleghi, 
sintetizzando lo stato della discussione, rilanciando il dibattito.

[…] To be continued
Tutti voi avete centrato in pieno il messaggio che volevo trasmettere attraverso il video “Alike”, 
vi riporto qui nuovamente il link https://www.youtube.com/watch?v=kQjtK32mGJQ.

https://www.youtube.com/watch?v=kQjtK32mGJQ
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L’educatore è colui che sa colorare il discente, valorizzando la sua creatività e la sua 
identità competente, non schiacciandola con un sapere sempre uguale e fine a sé 
stesso! 
P.S. Ragazzi, il corso di Tecnologie della conoscenza è stato molto stimolante, grazie 
alla docente e ai laboratori che ha scelto, e soprattutto grazie a tutti voi, al confronto diretto e 
nel forum, agli innumerevoli spunti di riflessione e al pensiero critico che avete dimostrato di avere 
[…]. Grazie per l’arricchimento che mi avete dato!

Concludendo, dall’analisi dei post degli studenti, quelli relazionali risultano essere 
maggiormente critici sia per la presenza di valide rielaborazioni dei contenuti 
e delle argomentazioni dei pari, sia per la presenza di suggestioni originali e di 
sguardi differenti nei confronti delle problematiche educative presentate, sia per 
la formulazione di domande e riflessioni problematiche e l’individuazione di al-
ternative possibili.

Allo stesso tempo, però, nonostante la vivacità cognitiva e la discreta capacità 
di sintesi rispetto allo stato della discussione in corso, si possono evidenziare, così 
come per i post autoreferenziali, riferimenti ancora troppo limitati a nei confronti 
delle conoscenze e competenze facenti parte del bagaglio professionale dell’edu-
catore sociale e culturale acquisite durante il proprio percorso universitario.

8.7. Conclusioni

Complessivamente, i risultati emersi dal presente studio, se si considerano i post 
relazionali, sono in linea con quelle sperimentazioni che valutano positivamente 
le potenzialità del web forum: esso risulta essere un ambiente efficace per sup-
portare il processo di apprendimento e per consolidare e negoziare le conoscenze 
con i pari.

Se infatti l’apprendimento collaborativo si contraddistingue come la capa-
cità di costruire conoscenza partendo dalle elaborazioni personali e, a seguito, 
procedendo attraverso l’interazione con gli altri e con il proprio contesto (Vy-
gotsky 1978), lo strumento forum, all’interno dell’insegnamento, si è rivelato un 
contesto educativo e interattivo funzionale a supportare il pensiero argomen-
tativo (Hakkarainen 2003), svolgendo inoltre la funzione di prolungamento sia 
spazio-temporale sia cognitivo, permettendo riflessività e svolgendo la funzione 
di amplificatore e consolidatore dell’apprendimento. Attraverso le discussioni di 
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gruppo gli studenti hanno potuto riprendere, approfondire, riformulare argo-
menti, teorie, suggestioni precedentemente trattate durante le lezioni in presen-
za, negoziando la conoscenza con i coetanei in una modalità maggiormente 
informale e spontanea rispetto ad una comunicazione diretta alla docente, come 
accade invece all’interno di una consegna individuale (Loperfido et al. 2012). 
La prevalenza del codice testuale nonché la sua natura sincrona permettono 
all’ambiente del web forum di rappresentare inoltre un valido strumento per 
promuovere la riflessività e la flessibilità cognitiva del singolo sia nei confronti 
delle proprie opinioni, sia nei confronti di quelle altrui (Hewitt, Scardamalia, 
Webb 1997). 

La sperimentazione di abilità socio-relazionali da parte degli studenti all’inter-
no dell’ambiente forum risponde all’esigenza di acquisire e potenziare competen-
ze trasversali per l’educazione permanente richieste ai cittadini del XXI secolo 
(European Council 2018) nelle loro dimensioni individuali e sociali, essenziali per 
il raggiungimento del successo formativo ed ineludibili per uno sviluppo integrale 
dell’individuo in quanto cittadino critico, competente e responsabile, sia in ambi-
to professionale sia nella vita in generale. In particolare, la negoziazione della co-
noscenza in ambienti online, oltre a stimolare l’acquisizione ed il potenziamento 
di competenze digitali, richiede agli studenti una buona capacità di riflettere su sé 
stessi criticamente prendendo decisioni, di individuare le proprie capacità, di ge-
stire le informazioni, di organizzare il proprio apprendimento, di lavorare con gli 
altri in maniera collaborativa, di condividere e argomentare le proprie opinioni, 
di valutare se stessi e gli altri in maniera costruttiva e rispettosa.

È evidente che se si intendesse stimolare non tanto una negoziazione ma una 
vera e propria costruzione collaborativa di conoscenza sarebbe necessario forma-
re gruppi di lavoro adottando la strategia del Role Taking (Cesareni, Cacciamani 
2015; Spadaro, Sansone, Ligorio 2009), esplicitando agli studenti le caratteristi-
che e le funzioni prevalenti di ciascun ruolo, e facendo attenzione che i ruoli si 
cambino durante il corso delle attività. Ciò anche per favorire la responsabilità 
individuale e la coesione di gruppo, così come l’interdipendenza positiva (Strijbos, 
Weinberger 2010). In un simile contesto di apprendimento, sarebbe possibile e 
interessante analizzare in maniera molto più approfondita di quanto non sia stato 
possibile fare in queste pagine le dinamiche di negoziazione della conoscenza, di 
costruzione di un proprio senso di identità e di comunità (Ligorio 2009; Albanese, 
Ligorio, Zanetti 2012) e di costruzione del consenso sociale scaturente dagli scam-
bi comunicativi (Ligorio 2005).



Parte Seconda. Riflessioni e sperimentazioni nella didattica universitaria

166

Sarebbe inoltre opportuno introdurre l’utilizzo di software tecnologici basa-
ti su principi socio-costruttivisti, quali ad esempio il Knowledge Forum (KF) di 
Scardamalia e Bereiter (1994) o il Progressive Inquiry Model (PIM) di Hakkarai-
nen (2003), in vista di sostenere in maniera maggiormente efficace le discussioni 
funzionali all’apprendimento collaborativo, attivando processi di apprendimento 
collettivi ed individuali.
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Così come indicato nel Dizionario Treccani della lingua italiana (Lessico del 
XXI secolo, 2012) si definisce ambiente digitale «uno spazio immateriale cre-
ato attraverso l’uso del linguaggio informatico e reso accessibile da dispositivi 
elettronici e digitali». Il termine immateriale restituisce una visione simbolica 
dello spazio che, nonostante riduca la materialità, pone al centro il soggetto che 
agisce e che, anche nella immaterialità, fa esperienza. Se consideriamo anche 
la definizione di patrimonio immateriale data dall’UNESCO nel 2003, si in-
tende con esso l’insieme di «prassi, rappresentazioni, espressioni, conoscenze, 
know-how – come pure gli strumenti, gli oggetti, i manufatti e gli spazi culturali 
associati agli stessi – che le comunità, i gruppi e in alcuni casi gli individui rico-
noscono in quanto parte del loro patrimonio culturale». Il patrimonio immate-
riale ha infatti tra le sue caratteristiche quello di essere costantemente ricreato 
e co-creato dalle comunità, in un processo di continuo rinnovamento e in stret-
ta connessione con l’ambiente circostante e con la sua storia. È dunque nella 
relazione triadica tra soggetto, oggetto e ambiente che si colloca l’esperienza 
che, come ci insegna il tempo che stiamo vivendo, è alimentata dal continuo 
intreccio tra mondi reali e digitali spesso contigui. Non è infatti più possibile 
distinguere tra ambiente fisico e ambiente digitale: i confini tra realtà materiale 
e immateriale diventano oggi sempre più impercettibili; Floridi (2015) parla a 
questo proposito di esperienza onlife. 

Il digitale ha smesso di essere separato dal mondo fisico quando è divenuto 
una dimensione naturale della nostra vita (Rivoltella, Rossi 2019c). Su digitale lo 
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schermo diventa ambiente; attraverso la relazione con l’interfaccia si modifica il 
rapporto tra conoscenza ed esperienza dell’utente che nell’ambiente lascia traccia 
di sé. Gli ambienti digitali divengono in questo senso dei potenti spazi di incontro 
in cui coesistono narrazioni positive ma anche ambiguità e contraddizioni, spa-
zi in cui è possibile esprimere giudizi, porre interrogativi, condividere saperi ed 
esperienze. 

Gli ambienti digitali sono costituiti da dati o frammenti che, parte della no-
stra cultura (Rossi, Giannandrea, Magnoler 2010), raccolgono tutte quelle cono-
scenze che gli individui mettono a disposizione e fanno transitare da un mondo 
all’altro, producendone una propria interpretazione, per poi condividerli con gli 
altri utenti. L’ambiente digitale si popola così piano piano, divenendo spazio con-
nettivo e socialmente prodotto, in cui i frammenti sono racchiusi in una struttura, 
un layout (Rossi et al. 2010), che sostiene la costruzione di significati all’interno di 
un sistema condiviso. 

In ambito educativo gli ambienti digitali integrati nella didattica consentono 
di amplificare la qualità dell’apprendimento. Si possono in questo senso distin-
guere due tipologie di ambienti. 

La prima tipologia riguarda gli ambienti digitali progettati per realizzare attivi-
tà didattiche online attraverso la gestione di moduli formativi flessibili, aggiornabili 
e personalizzabili – la più nota è Moodle, una piattaforma di Learning Content 
Management Systems LCMS – a cui si integrano anche attività individuali e colla-
borative, di valutazione (iniziale, in itinere, finale), interazioni all’interno di gruppi 
predisposti, creazione di contenuti (video, audio, immagini, mappe, ebook, digital 
storytelling, fumetti, prodotti in realtà virtuale e aumentata ecc.). 

La seconda tipologia include gli ambienti di natura multimediale e multimo-
dale (Kress 2009) altamente personalizzabili (Panciroli, Macauda 2019b) in cui 
l’apprendimento non dipende solo dalla presenza di strumenti e linguaggi (The 
New London Group 1996) ma anche dai molti e diversi modi in cui si sviluppano 
i processi narrativo-comunicativi. 

Gli ambienti digitali si caratterizzano anche per essere spazi di apprendimento 
espansivo (Engeström 2020) quando sono a loro volta interconnessi con gli spazi 
fisici, formali e informali, permettendo agli utenti di conoscere, ricercare, appro-
fondire, sintetizzare, rielaborare, in una scrittura condivisa, contenuti ed esperien-
ze provenienti da contesti differenti. 

Partendo quindi dal presupposto che l’apprendimento è oggi sempre e comun-
que blended, occorre riflettere sulle modalità attraverso le quali rendere possibile 
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una integrazione delle attività svolte in presenza e a distanza per riconfigurare le 
tradizionali pratiche didattiche. 

Il ripensamento di una didattica integrata presuppone pertanto una riproget-
tazione delle attività con strumenti e strategie specifiche che sostengano nuove 
opportunità di apprendimento e partecipazione attiva dello studente. 

Gli ambienti digitali possono in questo senso sostenere lo sviluppo di com-
petenze trasversali: problem solving, pensiero critico e creativo, processi di au-
toapprendimento e di apprendimento cooperativo, metacognizione, pensiero 
riflessivo, capacità di discussione, lavoro di squadra e anche abilità personali 
come la curiosità, l’iniziativa personale, la motivazione e il senso di responsa-
bilità. Queste competenze sono strettamente correlate alle competenze digitali 
(Trilling, Fadel 2009), evidenziate anche dal framework europeo DigComp - 
Digital Competence Framework for Citizens (Vuorikari, Kluzer, Punie 2022) e 
riconducibili alla:

-	 alfabetizzazione dei media: navigare, ricercare e filtrare le informazioni, usare 
metodi e strumenti per accedere alle informazioni, gestire i dati e i contenuti 
digitali;

-	 comunicazione e condivisione di contenuti/risorse in ambienti digitali;
-	 creazione e rielaborazione di contenuti digitali;
-	 sicurezza/protezione dei dati, dell’identità;
-	 problem solving per la risoluzione di problematiche correlate agli ambienti 

digitali e agli strumenti tecnologici. 

È interessante a questo proposito riprendere anche il modello di alfabetizzazione 
digitale proposto da Eshet-Alkalai (2009) che elenca cinque abilità cognitive che 
dovrebbero essere accresciute su digitale:

-	 pensiero digitale foto-visivo: capacità cognitiva di usare la vista per pensare al 
fine di creare una comunicazione visiva con l’ambiente. Questa capacità aiuta 
l’utente a comprendere i messaggi presenti nelle interfacce in modo intuitivo;

-	 pensiero digitale riproduttivo: capacità cognitiva di creare prodotti visuali rie-
laborando testi, immagini e contenuti audio. Questa capacità sostiene nell’u-
tente la creazione di nuovi artefatti combinando risorse differenti;

-	 pensiero digitale ramificato: capacità cognitiva di orientarsi nei domini della 
conoscenza in modo non ordinato e lineare;
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-	 pensiero digitale informativo: capacità di valutare correttamente le informa-
zioni individuando anche quelle potenzialmente distorte o addirittura false;

-	 pensiero digitale socio-emotivo: capacità di condividere aspetti sociali ed emotivi 
nella comunicazione digitale per identificare trappole potenzialmente dannose.

L’ambiente digitale diviene quindi una zona di sviluppo prossimale (Vygotsky 
1978) in grado di movimentare concetti, di aggregarli, di riconnetterli, di reinter-
pretarli per fare emergere nuove reti di senso.

Nei contesti scolastici questo processo richiede necessariamente la mediazione 
di insegnanti competenti che sappiano valorizzare il protagonismo dei giovani 
riconoscendo, in linea con il paradigma costruzionista, l’importanza di sostenere 
l’apprendimento anche attraverso la creazione di artefatti cognitivi (Papert 1980; 
Id. 1993) intesi come l’insieme di oggetti reali o procedure scelte a partire da 
una rete di significati che si generano nell’ambiente per agire sulle informazioni, 
conservarle e reinterpretarle in modo da costruire conoscenza in modo originale. 

9.1. Il valore dell’esperienza negli ambienti digitali 

Gli ambienti digitali a forte caratterizzazione didattica sono oggi progettati per 
divenire spazi sollecitanti in cui coinvolgere attivamente i giovani in attività di 
esplorazione e di ricerca.

Attraverso l’utilizzo di dispositivi di natura multimediale e multimodale il do-
cente, in ambito scolastico e formativo, offre una serie di stimoli agli studenti gui-
dandoli in un processo progressivo di costruzione della conoscenza. Essendo questo 
processo di natura costruttiva e non trasmissiva, gli input dati allo studente non pro-
durranno risposte desiderate – ciò che il docente si aspetta – ma rappresenteranno 
uno stimolo alla ricerca e alla elaborazione personale. In un percorso di didattica 
integrata, gli studenti portano, infatti, su digitale contenuti ed esperienze di cui sono 
portatori, a questi si aggiungono anche una serie di abilità e attitudini che rappre-
sentano un valore aggiunto durante il processo didattico. 

Le attività su digitale, che richiedono il contributo attivo dello studente, parto-
no spesso da un percorso che può nascere nei contesti formali (la scuola, il museo, 
l’azienda, ecc.) per poi trovare spazio all’interno di ambienti digitali. È in questi 
spazi che gli studenti attraverso differenti approcci (narrativo, estetico, concettua-
le, logico, ecc.) possono utilizzare linguaggi e mezzi espressivi (video, immagini, 
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audio, documenti di approfondimento, ecc.) per avviare un percorso di studio, 
ricerca e ideazione in cui saperi e conoscenze si connettono alle esperienze. 

Restituire agli studenti la possibilità di guidare il processo di pianificazione 
e valutazione dell’esperienza formativa significa quindi sostenere un apprendi-
mento autodiretto o autocentrato (Toto, Limone 2019) per monitorare consape-
volmente pensieri e comportamenti attraverso lo sviluppo di strategie personali 
(Zimmerman 1986; Zimmerman, Schunk 2001; Pintrich 2000). Gli studenti 
diventano così attori del processo di apprendimento; ciò che viene promossa 
è l’autodeterminazione del singolo (Deci, Ryan 2004) che a sua volta è stret-
tamente correlata alla percezione di autoefficacia (Bandura 1996), all’autono-
mia, per la possibilità di compiere scelte in modo autonomo, e alla relazione 
per costruire legami di fiducia con gli altri. A ciò si aggiunge anche il senso di 
responsabilità rispetto agli obiettivi da raggiungere, ai tempi e alle modalità 
attraverso cui farlo.

Un ambiente di apprendimento digitale che offre ad ogni studente libertà di 
scelta (su cosa e come imparare, su quali contenuti concentrarsi, su quali fonti 
consultare e sui tempi in cui svolgere le attività a seconda del proprio stile cogniti-
vo) riduce la paura di sbagliare rafforzando al contempo la possibilità di mettersi 
in gioco. In questo senso gli ambienti digitali sono spazi particolarmente accessi-
bili in quanto permettono agli studenti di acquisire competenze seguendo i ritmi 
adatti alle loro esigenze. 

Fondamentale è anche la figura del docente che, in qualità di facilitatore/
coach interagisce con gli studenti condividendo punti di vista e modalità di 
lavoro – organizzative, procedurali, ecc. – che vengono negoziati. L’appren-
dimento si costruisce quindi sia a livello personale (attivazione dinamica degli 
schemi cognitivi del soggetto e dalle strategie di cui dispone) che intersoggetti-
vo, attraverso la mediazione di significati che si generano dalle conoscenze ed 
esperienze che risiedono nelle persone, nei setting culturali e nelle reciproche 
interazioni (Vygotsky 1978).

Le attività di confronto-restituzione, durante e al termine del percorso didatti-
co, attivano un processo riflessivo attorno alle azioni che si stanno realizzando per 
apportare, se necessario, dei correttivi. È in questi momenti che la valutazione tra 
pari e l’interazione con il docente aiuta gli studenti a elevare la qualità dei prodot-
ti digitali creati, fornendo l’opportunità di imparare attraverso l’utilizzo di esempi 
(Ronen, Langley 2004) che possono essere utilizzati anche come scaffolding per 
l’apprendimento (Wood, Bruner, Ross 1976). 
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Il processo di revisione dei contenuti tra pari è considerato da molti studi come 
una strategia efficace per potenziare il processo di apprendimento (Annis 1983; 
Falchikov 2003) e anche il confronto con l’esperto e con l’ambiente permette 
agli studenti di acquisire dei feedback che, se frequenti e ben strutturati, possono 
aiutarli a padroneggiare il processo consentendo loro di auto monitorare e auto 
regolamentare le proprie azioni; se assenti rischiano, al contrario, di ridurre la 
motivazione e la comprensione di ciò che stanno facendo. La valutazione di pro-
cesso svolta dagli studenti con il supporto del docente permette quindi di porre at-
tenzione sia sul prodotto che sul processo che ha portato alla sua modellizzazione, 
rievocando anche tutta quella rete di esperienze reali che, in un ambiente digitale 
multimodale, si connettono a loro volta a dimensioni cognitive, senso-motorie e 
affettivo-emozionali (Rossi, Panciroli 2018). 

9.2. Connessioni e reti di conoscenza negli allestimenti digitali 
del MOdE: analisi di percorsi didattici

Come abbiamo avuto modo di evidenziare nei paragrafi precedenti, metodi 
basati sull’apprendimento autodiretto, sul peer tutoring e sull’apprendimento 
esperienziale sono in grado di porre al centro gli studenti nel processo didattico. 
Abbiamo inoltre sostenuto come gli ambienti digitali multimodali ad alto livello 
di personalizzazione (Panciroli, Macauda 2019a) sostengano percorsi interdisci-
plinari e cooperativi (Bateman, Wildfeuer, Hiippala 2017) secondo un approccio 
di cognizione distribuita (Salomon 1993) che integra spazi reali e spazi digitali. 
A questo proposito viene presentato l’impianto didattico-metodologico che ha 
guidato la sperimentazione di due progetti di didattica integrata – A scuola con 
il Patrimonio1 e Opus Facere2 (tab. 1) realizzati all’interno del MOdE – Museo 

1   Progetto vincitore del Concorso nazionale del MIUR “Progetti didattici nei musei, nei siti di 
interesse archeologico, storico e culturale o nelle istituzioni culturali e scientifiche” coordinato dal 
MOdE-Museo Officina dell’Educazione del Dipartimento di Scienze dell’Educazione G.M. Bertin 
dell’Università di Bologna in partenariato con due scuole secondarie di secondo grado di Reggio 
Emilia (il liceo artistico Chierici e l’istituto tecnico per geometri Secchi) e con i Musei Civici di 
Reggio Emilia. 
2   Progetto promosso dalla Fondazione Golinelli ha previsto la realizzazione di una Summer School 
internazionale erogata in lingua inglese e rivolta a studenti provenienti dalle classi terze e quarte di 
scuole secondarie di secondo grado afferenti alla Rete del Laboratorio Territoriale di Bologna (licei 
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Officina dell’Educazione del Dipartimento di Scienze dell’Educazione dell’Uni-
versità di Bologna3. 

Entrambi i progetti hanno coinvolto studenti delle scuole secondarie di 
secondo grado dell’Emilia-Romagna, docenti di scuole e università e profes-
sionisti museali. Nonostante i progetti abbiamo avuto intenti interdisciplinari 
differenti – A scuola con il Patrimonio ha valorizzato il rapporto tra arte, archi-
tettura e discipline umanistiche mentre Opus Facere quello tra arte e scienza 
– in entrambi i progetti si è privilegiata una didattica integrata che ha previsto 
attività in presenza, partecipazione a lezioni con studiosi ed esperti, esercita-
zioni pratiche, visite guidate nei musei del territorio emiliano-romagnolo, e su 
digitale, attività di studio, approfondimento e espressione creativa attraverso la 
realizzazione di allestimenti e artefatti cognitivi e grafico-visivi (Panciroli, Ma-
cauda, Corazza 2020a).

Metodologicamente si è quindi scelto di riprendere il modello circolare di 
apprendimento esperienziale di Kolb (1984) – articolato secondo quattro fasi di 
sviluppo: esperienza concreta, osservazione riflessiva, concettualizzazione, spe-
rimentazione attiva – per utilizzarlo come guida alla progettazione dei percorsi 
didattici. Nello specifico, le fasi che hanno guidato i percorsi sono state le seguenti 
(tab. 2):

1.	 esperienza concreta: gli studenti svolgono l’esperienza didattica al museo indivi-
dualmente o in gruppo;

2.	 osservazione riflessiva: gli studenti insieme ai docenti/tutor scolastici e universita-
ri analizzano l’esperienza vissuta osservandola da molteplici prospettive;

scientifici, linguistici, delle scienze umane, istituti tecnici a indirizzo Informatica e Telecomunicazio-
ni, Amministrazione, Finanza e Marketing, Turismo).
3   Il MOdE (www.doc.mode.unibo.it) è un museo digitale multimodale nato nel 2008 all’interno 
del Dipartimento di Scienze dell’Educazione dell’Università di Bologna. Il suo design è contrad-
distinto dall’interconnessione di frammenti: gallerie di immagini, layout di pagina, video, audio e 
approfondimenti testuali. L’area espositiva è dedicata all’allestimento di sale dedicate ai differenti 
ambiti tematici delle Scienze dell’Educazione. Mentre le sale blu sono create da esperti/studiosi, le 
sale bianche sono realizzate dagli utenti all’interno di uno spazio personale poi reso pubblico. Per 
approfondimenti si veda: Panciroli C., Macauda A., Ghizzoni, M. 2020, Musei connessi in un ecosistema 
digitale: il modello hub del MOdE-Museo Officina dell’Educazione, «Annali di Storia delle università italia-
ne», 24(1), Bologna: Il Mulino, pp. 211-220.

http://www.doc.mode.unibo.it
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3.	 concettualizzazione visiva: gli studenti lavorano in piccolo gruppo individuan-
do oggetti/temi riguardanti il patrimonio che destano in loro particolare 
interesse attraverso attività di ricerca e schematizzazione di informazioni/
concetti. In questa fase gli studenti collocano inoltre oggetti e concetti in uno 
specifico contesto socioculturale, mettendoli in relazione con altri oggetti e 
concetti secondo un modello reticolare della conoscenza. La concettualiz-
zazione visiva si arricchisce delle due fasi precedenti: esperienza concreta e 
osservazione riflessiva;

4.	 sperimentazione attiva: gli studenti lavorano in piccolo gruppo alla realizzazione 
dell’allestimento digitale attraverso uno strumento progettuale che li guida nel 
percorso di ideazione secondo la regola delle 5 W: i. a chi comunicare? (scelta 
dei destinatari); ii. cosa comunicare? (scelta del tema); iii. perché comunicare? 
(individuazione di obiettivi); iv come comunicare? (scelta di linguaggi e stru-
menti); v. dove comunicare? (contesto). In questa fase gli studenti costruiscono 
una narrazione con gli oggetti scelti, producono artefatti come ad esempio 
scatti fotografici con uso di app di fotoritocco e/o fotomontaggio, videoprodu-
zioni, riprese esterne, basi sonore e aggiungono anche la descrizione dell’alle-
stimento digitale con testi di approfondimento, bibliografia e sitografia. Agli 
studenti vengono inoltre assegnati dei ruoli affinché ciascuno di loro sia re-
sponsabile di una parte dell’esposizione e si faccia portavoce del gruppo nei 
momenti di restituzione in itinere del lavoro;

5.	 implementazione-allestimento: gli studenti realizzano la sala digitale sul MOdE a 
partire dal project work. Sono previsti momenti di confronto con i docenti/
tutor scolastici e universitari per monitorare lo stato di avanzamento dei 
progetti;

6.	 disseminazione: gli studenti presentano il lavoro svolto che viene successivamente 
validato dai docenti/tutor prima di essere pubblicato all’interno del MOdE. 
In questa fase gli studenti hanno la possibilità di interrogarsi sull’esperienza 
vissuta e sulle competenze acquisite o da acquisire, ascoltano le presentazioni 
dei propri compagni per cogliere nuovi spunti di riflessione. I significati sottesi 
alla concettualizzazione dei percorsi possono quindi essere rimodulati (Mano-
vich 2001) in relazione all’aggiunta e/o modifica di oggetti/artefatti. Questo 
fa sì che ogni oggetto e così anche ogni sala non siano mai definitivi ma possa-
no essere continuamente trasformati. Questo processo si traduce pertanto in 
una nuova esperienza di apprendimento secondo un processo a spirale da cui 
il ciclo può ricominciare.
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Obiettivi Partecipanti Attività Strumenti

Progetto 
Opus 
Facere

1. Rielaborare la 
complessità del 
mondo artistico, 
scientifico e architet-
tonico valorizzando 
la dimensione
interdisciplinare della 
conoscenza

2. Reinterpretare in 
modo originale i si-
gnificati dei beni-og-
getti del patrimonio

3. Sperimentare 
ambienti virtuali e 
strumenti tecnologici 
integrati

4. Acquisire compe-
tenze di base, digita-
li e trasversali

Studenti delle scuole 
secondarie di secondo 
grado

Insegnanti 

Responsabili dei servizi 
educativi museali ed 
operatori museali

Docenti e ricercatori 
universitari

Visita nei musei 
della città

Progettazione 
dell’allestimento 
digitale

Realizzazione 
di prodotti
audiovisivi 

Creazione 
dell’allestimento 
digitale

 

Scheda di 
progettazione

Questionario 
semi-struttu-
rato

Interviste di 
gruppo

Focus group 

Scheda di 
analisi degli 
allestimenti 
prodotti ex 
post)

Progetto 
A scuola 
con il 
Patrimonio

Tabella 1. Opus Facere e A scuola con il Patrimonio: gli intenti, i protagonisti e le attività svolte 
nell’ambito dei due progetti realizzati all’interno del MOdE.

Studenti delle scuole 
secondarie di secondo 
grado

Insegnanti 

Responsabili dei servizi 
educativi museali ed 
operatori museali

Docenti e ricercatori 
universitari

Visita nei musei 
della città

Progettazione 
dell’allestimento 
digitale

Realizzazione
di prodotti
audiovisivi 

Creazione 
dell’allestimento 
digitale
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Azioni didattiche Azioni progettuali

1. Esperire Fare esperienza Visitare il museo individualmente o in 
gruppo presso istituzioni del territorio

2. Osservare Analizzare l’esperienza Riflettere sull’esperienza osservandola 
da più angolazioni

3. Ricercare,
Concettualizzare

Trasporre visivamente

Approfondire, 
schematizzare

Scegliere
oggetti/materialità e tema di interesse

Reperire informazioni 

Mettere in relazione patrimoni e concetti

4. Sperimentare, 
Ideare

Progettare Elaborare il project work 

5. Allestire Realizzare 
l’allestimento 

Caricare i prodotti realizzati 
(video autoprodotti o linkati; scatti 
fotografici, fonti bibliografiche, 
documenti di approfondimento)

6. Disseminare Presentare 
l’allestimento

Pubblicare la sala digitale

Riflettere sul processo

Modificare/integrare nuovi contenuti
anche ex post

Tabella 2. Le fasi individuate per lo sviluppo dei progetti Opus Facere e A scuola con il Patri-
monio, elaborate a partire dal modello di apprendimento esperienziale di Kolb (1984).

9.3. Riflessioni conclusive

Come abbiamo avuto modo di spiegare nel contributo, gli ambienti digitali ad 
alto grado di personalizzazione offrono una evidente opportunità di apprendi-
mento e di acquisizione di competenze digitali e trasversali. A questo proposito 
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il questionario somministrato agli studenti al termine del progetto Opus Facere 
ha fatto emergere interessanti considerazioni. Gli studenti hanno particolarmen-
te apprezzato la possibilità di partecipare ad un percorso di didattica integrata 
che gli ha permesso di approfondire conoscenze sul patrimonio della loro città 
e di rielaborarlo in modo creativo. Gli studenti hanno evidenziato anche come 
attraverso l’ambiente digitale abbiano potuto esercitare creatività e comunicare 
la propria esperienza, esprimere loro stessi e condividere con altri soggetti (altri 
studenti, potenziali visitatori del MOdE, insegnanti e educatori, docenti universi-
tari) le loro personali interpretazioni. Gli studenti sono quindi stati coinvolti in un 
processo creativo sviluppando la “capacità di costruire interpretazioni originali” 
(Runco 2008, p. 98).

L’attività di gruppo è stata reputata utile in quanto ha migliorato le loro com-
petenze comunicativo/espressive, di condivisione/confronto e organizzative ri-
spetto alla gestione dell’attività, ai ritmi individuali e alle scadenze da rispettare 
per la consegna finale dei prodotti.

Anche la restituzione finale svolta al termine del progetto A scuola con il Patri-
monio ha evidenziato come un elemento prioritario di buona riuscita del progetto 
sia stata la possibilità di avvicinare la conoscenza teorica alla pratica in modo cre-
ativo. La creazione di prodotti audiovisivi ha sostenuto la libera espressione degli 
studenti stimolando il loro interesse. L’ambiente digitale del MOdE, integrato ad 
altri spazi fisici a scuola, nei musei e sul territorio, ha valorizzato l’interconnessio-
ne tra discipline differenti arricchendo la formazione scolastica con l’acquisizione 
di competenze sviluppate nei differenti contesti. 

L’analisi ex post degli allestimenti digitali prodotti dagli studenti ha inoltre per-
messo di analizzare la varietà di risorse utilizzate per progettare e costruire l’al-
lestimento su digitale: immagine digitale, immagine caricata dal web ma anche 
realizzata personalmente (con scatti fotografici o rielaborazioni), video sia linkato 
da altre piattaforme e sia autoprodotto, bibliografia e sitografia consultate per 
progettare il percorso. In particolare, la citazione delle fonti ha messo in luce un 
lavoro di ricerca e valutazione che gli studenti compiono in merito all’affidabilità 
e credibilità delle informazioni riportate sul web e utilizzate per allestire i percorsi. 

L’analisi del campo descrizione, presente all’interno della sala, ha fatto emer-
gere la dimensione dell’intenzionalità dello studente nella scelta di un percorso 
vicino ai loro interessi. Nello specifico gli studenti si sono rivolti a potenziali vi-
sitatori a cui hanno raccontato il percorso realizzato mettendo in evidenza due 
obiettivi: i. far conoscere e scoprire patrimoni differenti (temi, personaggi, oggetti, 
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pratiche) valorizzando sia la dimensione conservativa, di tutela che quella comu-
nicativa e divulgativa; ii. esporre in una veste grafico-visiva proposte di percorsi 
da realizzare nei contesti della città.

Per concludere, l’ambiente digitale del MOdE ha permesso agli studenti di 
dialogare con il mondo dell’esperienza e dei saperi sostenendo la costruzione di 
ponti tra spazi differenti. L’attività di didattica integrata ha quindi consentito agli 
studenti di creare nuovi percorsi conoscitivi sui patrimoni, generatori di ulteriori 
aperture a saperi altri e di produzione di nuovi prodotti culturali e mediali. Gli 
studenti sono partiti dal loro vissuto restituendo agli oggetti un loro personale 
punto di vista. La possibilità di appropriarsi dei contenuti in modo originale di-
venendo partner attivi nella loro costruzione ha arricchito il percorso di stimo-
li sostenendo nei giovani motivazione, interesse e curiosità. La creatività è stata 
quindi potenziata attraverso l’apprendimento autentico (Wiggins 2011a) che ha 
permesso agli studenti di applicare l’astrazione in modo pratico (Bloom 1956). 
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10.1. Attività alla scuola primaria

Nella didattica attiva, il ruolo dell’insegnante cambia sensibilmente, diventando da 
detentore del sapere a facilitatore di sviluppo di competenze (Da Re 2013; Scapin, 
Da Re 2014). Ai docenti è richiesto di impostare la didattica in modo da avvicinare 
gli alunni al sapere attraverso l’esperienza, per giungere solo successivamente, trami-
te un processo induttivo, alla sua formalizzazione. A loro è richiesto di avvalersi di 
strategie didattiche e di organizzazione del gruppo classe che attengano sia a metodi 
di innovazione didattica, sia al tradizionale sistema di trasmissione della conoscenza. 

Fra queste c’è il cooperative learning nelle sue diverse modalità di applicazione, 
come learning together, student team learning di cui il jigsaw è un’applicazione, group in-
vestigation complex instruction e altri. Il lavoro cooperativo si svolge in modo che ogni 
componente del gruppo interpreti un ruolo preciso fino a sperimentarli tutti, se-
condo il principio della leadership circolare e ogni ruolo è funzionale al raggiungimen-
to dell’obiettivo collettivo. Lo scopo finale è sviluppare capacità di mediazione e di 
co-costruzione di conoscenza (Comoglio 1998; Cohen 1999; Kagan 2000). 

Il Cooperative Learning è una modalità di apprendimento in gruppo caratte-
rizzata da una forte “interdipendenza positiva” fra i membri. Questa condizione 
non si raggiunge né riunendo semplicemente i membri, né limitandosi a stimolarli 
alla cooperazione, né richiedendo loro di realizzare insieme un qualche prodotto 
finale. Essa, invece, è frutto della capacità di strutturare in maniera adeguata il 
compito da assegnare al gruppo, di allestire i materiali necessari all’apprendi-

CAPITOLO 10

LAVORARE IN COOPERATIVE LEARNING
Patrizio Vignola
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mento e di predisporre le attività per educare i membri ai comportamenti sociali 
richiesti per un’efficace cooperazione (Comoglio, Cardoso 1996).

L’attività descritta di seguito è stata organizzata per l’apprendimento dei ca-
ratteri di una civiltà del mondo antico, nell’ambito della disciplina Storia, e ispi-
rata ai modelli e ai paradigmi esistenti in letteratura (Comoglio 1998; Ellerani, 
Pavan 1998; Johnson D., Johnson R., Holubec 1996; Sharan Y., Sharan S. 1998). 
Le attività introdotte sono: ricerca individuale, lavoro in gruppo (che si svolge in-
terpretando ruoli precisi quali il responsabile dei contenuti, il timer, il portavoce, il 
responsabile dell’esposizione), produzione di materiali di diverse tipologie, lezione 
dialogata, costruzione di prove di verifica. Le attività sono distribuite in un arco 
temporale definito in precedenza, che comprende tempo-casa e tempo-scuola. È 
richiesta pertanto la collaborazione della famiglia che deve essere informata circa 
le modalità di lavoro e i compiti richiesti. I materiali e gli strumenti utilizzati: si-
stemi di rete per la condivisione dei materiali e la gestione dei flussi comunicativi 
a distanza, Lavagna Interattiva Multimediale in classe, materiali multimediali e 
audiovisivi. software per la produzione di mappe concettuali. 

Il percorso, adattato alle esigenze della classe, è stato strutturato in fasi:

-	 a casa: gli studenti utilizzano i materiali messi a loro disposizione o ne ricercano 
degli ulteriori per acquisire i contenuti concordati;

-	 in laboratorio: a piccoli gruppi, gli studenti costruiscono una mappa concettuale 
per sistematizzare le informazioni rintracciate. In questa fase è inoltre prevista 
la costituzione di situazioni di peer education per favorire le pratiche di recupero, 
consolidamento, potenziamento;

-	 a casa: gli studenti arricchiscono le relazioni tra i contenuti annotati sulla mappa;
-	 in aula: i gruppi restituiscono il lavoro svolto utilizzando la mappa; durante la 

lezione partecipata si esegue il controllo della correttezza delle informazioni 
tramite il confronto delle fonti e si condivide con la classe il lavoro definitivo;

-	 a casa: gli studenti preparano alcune domande, relative all’argomento approfon-
dito nel proprio gruppo, da inserire nella verifica collettiva;

-	 in aula: la valutazione dell’apprendimento avviene tramite la somministrazione 
di domande scritte (chiuse e aperte) composte in parte dall’insegnante, in parte 
dagli alunni stessi. Una rubrica di valutazione autentica viene utilizzata dall’in-
segnante in funzione diagnostica, formativa e sommativa (Vannini 2014). 

Il docente ha un ruolo di coaching: guida e supporta le scelte degli studenti; model-
ling: offre strumenti di discussione collaborativi e risorse informative; scaffolding: 
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sostiene gli alunni lungo il percorso d’apprendimento; mentoring: costruisce una 
relazione “uno a uno” con la quale mette l’alunno nelle condizioni di sviluppare le 
proprie abilità e competenze.

10.2. Raccomandazioni per sfruttare al meglio le opportunità 
della strategia e controllare i fattori di rischio

L’organizzazione del lavoro in modalità in cooperative learning richiede al docente 
tempo per la progettazione delle attività e di allestimento degli ambienti. In gene-
rale, occupa l’insegnante nel ruolo di moderatore e di educatore rispetto alle regole 
della collaborazione. Alcune semplici raccomandazioni sono da tenere presenti, 
per ridurre al minimo le possibili occasioni di dispersione:

-	 salvaguardare l’autorevolezza a scapito dell’autorità; 
-	 condividere e concordare ogni attività;
-	 rinforzare gli interventi di peer education;
-	 utilizzare rubriche di valutazione autentica in funzione prevalentemente formativa;
-	 coinvolgere tutti gli insegnanti e gli operatori nelle attività d’aula;
-	 avviare attività di sostegno (scaffolding) a favore degli alunni in situazione di 

bisogno;
-	 introdurre gradualmente l’attività di cooperative learning, integrandola con 

modalità d’apprendimento tradizionali;
-	 abituare la classe a modificare rapidamente la disposizione dell’arredo dell’aula in 

modo funzionale alla realizzazione di isole di banchi idonee per attività cooperative;
-	 accompagnare gradualmente la classe verso l’apprendimento dell’uso degli 

strumenti e dell’infrastruttura informatica del plesso attraverso costanti attività 
di osservazione/imitazione (modelling);

-	 informare e coinvolgere costantemente le famiglie degli alunni;
-	 rinforzare l’autostima individuale degli alunni, ma anche la percezione del va-

lore del gruppo, validando sia i percorsi operativi in fase di realizzazione, sia i 
risultati raggiunti al termine delle attività.

Può essere utile organizzare corsi di formazione interni all’istituto aderendo a pro-
poste condivise con altri enti o istituti, avviando fasi pluriannuali di sperimentazio-
ne, incentivando la partecipazione delle classi a progetti comuni.
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Per consentire a chi studia di sviluppare competenze è necessario che la scuola offra 
ambienti d’apprendimento per fare ricerca, sviluppare ipotesi, proporre soluzio-
ni, riflettere e valutare, applicare le proprie risorse cognitive, relazionali, emotive, 
progettuali in situazioni reali. Per fare questo, gli insegnanti hanno a disposizione 
specifiche strategie didattiche.

11.1. Didattica in presenza con il Project-Based Learning in una 
scuola secondaria di primo grado

L’obiettivo dell’attività didattica strutturata secondo la strategia PBL, in una classe 
seconda della scuola secondaria di primo grado, ha riguardato l’apprendimento dei 
primi elementi di programmazione con il linguaggio Scratch e l’uso del dispositivo 
Makey Makey per la realizzazione di circuiti collegati ai tasti di attivazione delle 
animazioni. In ogni gruppo uno studente con esperienze di programmazione con 
Scratch acquisite in laboratori precedenti ha aiutato i compagni.

Il ruolo del docente è, inizialmente, quello di progettare il lavoro della classe 
prevedendo il più possibile l’organizzazione delle risorse, dei tempi e dei ruoli per 
gli studenti:

-	 la prima fase del lavoro in classe è la proposta da parte del docente della doman-
da guida (driving question), che non deve essere risolvibile in modo banale ma 
attraverso una serie di attività e di apprendimenti interdipendenti;

CAPITOLO 11

A SCUOLA CON IL PROJECT-BASED LEARNING
Daniela Leone
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-	 nella fase successiva l’insegnante propone le risorse da utilizzare e pianifica le 
attività e i ruoli. Spesso gli studenti lavorano in gruppi strutturati;

-	 nella fase di realizzazione è opportuno stabilire alcuni controlli del processo, 
come ad esempio le consegne intermedie;

-	 fase finale: presentazione dei risultati e dei documenti di processo. Gli studenti 
devono essere in grado di riflettere su ciò che hanno ottenuto testando e pre-
sentando il prodotto realizzato, sottoponendolo a valutazioni non solo da parte 
dell’insegnante ma anche da parte di altri studenti, o di destinatari esterni alla 
classe. Per rendere gli studenti consapevoli dei risultati ottenuti e del contributo 
dato al proprio gruppo, sono utili strumenti come le rubriche di valutazione 
(Zecchi 2012).

La strategia richiede un’attenta progettazione di attività, tempi, strumenti, che 
sono i veri mediatori dell’apprendimento. Un’attività basata sul PBL richiede una 
precisa pianificazione di tempi e spazi; l’organizzazione del tempo è un elemento 
fondante la lavorazione per progetti e va strutturata per traguardi intermedi. Le 
fasi vanno scandite con rigore: la domanda guida, la realizzazione del progetto, la 
presentazione dei risultati sono i momenti essenziali per lavorare attorno alle do-
mande di ricerca, creare la squadra, fissare le tappe e pianificare il lavoro. È molto 
importante la redazione di un documento di presentazione finale. La preparazione 
dei materiali è secondaria alla definizione del progetto: strumenti e materiali sono 
conseguenti alla definizione della domanda di ricerca e agli obiettivi.

Il docente ha un ruolo di conduzione della fase progettuale insieme con la classe, 
supervisione dei lavori e monitoraggio in itinere dei risultati intermedi, sollecitazio-
ne rispetto alle motivazioni e all’impegno, conduzione della fase finale di comuni-
cazione e valutazione.

11.2. Raccomandazioni per sfruttare al meglio le opportunità 
della strategia e controllare i fattori di rischio (didattica in presenza)

Per aiutare i docenti a preparare uno schema organizzativo da condividere con la 
classe sono utili alcuni strumenti come Learning Designer, per schematizzare le 
fasi di lavoro, i contenuti, le risorse, il tempo dedicato ad ogni fase e gli obiettivi di 
apprendimento. Per l’organizzazione di gruppi che renda espliciti agli studenti i 
criteri di scelta dei componenti possono essere utilizzati Flippity o Team Up. Alcuni 



Capitolo 11. A scuola con il Project-Based Learning

187

esempi di compiti intermedi controllabili sono mappe di ideazione, schemi, studi di 
fattibilità, liste, tabelle di dati, foto o riprese video.

Le classi vanno abituate gradualmente a questo metodo di lavoro, che spesso 
risulta contrario alle loro aspettative ed esperienze precedenti. Le prime attività de-
vono essere più guidate e risolvibili in tempi più brevi. In ogni caso anche in attività 
semplificate è meglio lasciare agli alunni una seppur limitata possibilità di scelta. 
Più gli studenti diventano esperti ed autonomi, più si possono lasciare liberi di sce-
gliere risorse e soluzioni. È importante che le proposte di lavoro siano collegate ai 
contenuti disciplinari fondamentali per la classe.

11.3. Didattica a distanza con il Project-Based Learning

Dal 2020 tutte le scuole hanno dovuto adeguare l’attività didattica alle restrizioni 
imposte dalla pandemia. L’emergenza e il poco tempo a disposizione per proget-
tare le azioni da intraprendere hanno costituito nell’immediato una difficoltà per 
studenti ed insegnanti. 

Nel caso particolare del Project-Based Learning, il limite più evidente è l’inte-
razione meno immediata fra gli studenti, il docente e l’ambiente di apprendimen-
to che spesso è supportato da strumenti digitali non interamente controllabili dal-
la scuola. Scuole diverse hanno implementato soluzioni con strumenti differenti 
scegliendo in base al tipo di attrezzatura preesistente, in relazione alle esperienze 
pregresse di docenti e studenti e all’età degli studenti.

Gli strumenti più comuni per un ambiente di apprendimento digitale, come 
Google Workspace for Education, Moodle o Microsoft Teams, sono stati scelti 
nelle scuole dove erano già stati sperimentati per integrare la didattica in presen-
za con contenuti digitali interattivi, in particolare per facilitare la condivisione di 
risorse didattiche da parte dei docenti e la cooperazione fra gli studenti.

Nelle attività a distanza vengono a mancare, specialmente per gli studenti in 
età più bassa e con minore autonomia ed esperienza, i rinforzi motivazionali, i 
feedback immediati, le situazioni di confronto fra pari. A causa di ciò, molti ten-
dono ad assumere atteggiamenti passivi e non partecipativi.

Ai docenti è necessario più tempo per controllare i progressi di ciascuno stu-
dente e spesso manca la possibilità di intervenire direttamente su quello che gli 
studenti fanno, perché parte delle attività didattiche deve svolgersi in modo asin-
crono, come la consegna da parte di ogni studente dei propri elaborati e il suc-
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cessivo controllo e restituzione con correzioni e spiegazioni dettagliate delle valu-
tazioni formative. Diversi studenti però non hanno la necessaria autonomia per 
completare da soli le attività di apprendimento, seguendo le istruzioni, riflettendo 
sugli errori e sui suggerimenti ricevuti. 

Le attività didattiche più utili in questa situazione sono, quindi, quelle nelle 
quali gli studenti devono assumere un ruolo attivo e devono dare un contributo 
visibile non solo dal docente ma anche dai compagni, per utilizzare il controllo 
e i rinforzi dati dal gruppo dei pari. Gli studenti hanno inoltre maggiore ne-
cessità di sviluppare spirito di iniziativa, persistenza e capacità di imparare ad 
imparare per ottenere apprendimenti significativi nella situazione didattica in 
remoto. Tali competenze sono fra quelle maggiormente rafforzate dalla meto-
dologia PBL.

Anche se può sembrare più complesso progettare e concludere attività di PBL 
in remoto per i limiti già esaminati e per la mancanza di alcuni strumenti tipici 
della didattica laboratoriale, il Project-Based Learning aiuta ad ottenere maggio-
ri risultati in termini di partecipazione degli studenti e sviluppo di competenze. 
Accanto ai limiti ci sono aspetti della metodologia PBL che al contrario possono 
costituire punti di forza se utilizzati in attività didattiche a distanza.

11.4. Raccomandazioni per sfruttare al meglio le opportunità 
della strategia e controllare i fattori di rischio (didattica a distanza)

L’organizzazione di attività di Project-Based Learning in remoto, rispetto alla 
stessa metodologia usata in classe, richiede alcuni cambiamenti degli strumenti e 
dei procedimenti già descritti per le attività in classe.

Gli strumenti digitali per condividere e creare i contenuti collaborativi devono 
essere scelti in modo che tutti gli studenti possano usarli facilmente anche senza 
la possibilità di usare gli stessi dispositivi come a scuola. Se i dispositivi personali 
degli alunni limitano l’uso di alcune applicazioni, è meglio scegliere quelle ac-
cessibili a tutti se si vuole evitare la dispersione. Gli strumenti citati negli esempi 
seguenti non sono gli unici, ma sono scelti come esempi basati sull’esperienza 
diretta di uso con gli studenti.

Nella fase iniziale, è importante che tutti gli studenti partecipino alla discussio-
ne sulle domande-guida, è quindi utile agevolarla condividendo nella video-riunio-
ne un file tipo Google Jamboard nel quale chiunque possa scrivere un contributo 
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alla discussione o anche un breve sondaggio online al quale tutti possano dare una 
risposta immediata, con strumenti come Mentimeter1 o Google Moduli2.

Nella fase della distribuzione di gruppi e ruoli, è utile che gli studenti abbiano 
a disposizione spazi di discussione separati per ogni gruppo, ma tutti direttamente 
controllabili dal docente che passando da un gruppo all’altro possa controllare 
come procedono e intervenire per aiutare. 

La composizione dei gruppi può essere scelta in base al tipo di attività da 
svolgere ma è importante che ciascun componente di un gruppo abbia un ruolo 
definito, adeguato alle sue possibilità, e non facilmente sostituibile da un altro 
compagno, per evitare situazioni nelle quali solo pochi studenti sono realmente 
operativi. Gruppi meno numerosi facilitano la partecipazione più attiva da parte 
dei componenti. Conviene predisporre controlli sulle parti del lavoro assegnate ad 
ognuno, ad esempio esaminando quali utenti hanno modificato un file condiviso 
nella cronologia.

Per la documentazione del processo nel quale gli studenti sono impegnati (ide-
azione, studio di fattibilità, realizzazione, verifica e correzioni) è sempre meglio 
scegliere strumenti online indipendenti dal dispositivo usato da ogni alunno, di-
rettamente gestiti dall’account del docente e condivisi con i gruppi che devono 
interagire. Esempi di strumenti che permettono di gestire classi dall’account del 
docente, senza ulteriori registrazioni da parte degli alunni, sono CoSpaces EDU3, 
Tinkercad4, GeoGebra Classroom5, Go-Lab6, Canva7, oltre a tutti gli strumenti 
inclusi o collegabili a Google Workspace.

Nel caso di attività online, come per quelle svolte a scuola, è molto importante 
richiedere il rispetto di scadenze per il completamento di parti intermedie, non 
solo del lavoro finale, per evitare situazioni di dispersione.

Poiché un’attività di Project-Based Learning si conclude di solito con la realiz-
zazione di un prodotto presentabile ad altri utenti, nel caso di attività in remoto 
è più facile realizzare prodotti digitali pubblicabili online, come risorse didattiche 
riutilizzabili da altre classi, infografiche, animazioni. Se invece è richiesta la realiz-

1   Si veda: https://www.mentimeter.com/.
2   Si veda: https://www.google.it/intl/it/forms/about/.
3   Si veda: https://cospaces.io/edu/.
4   Si veda: https://www.tinkercad.com/. 
5   Si veda: https://www.geogebra.org/m/sh6xprmx.
6   Si veda: https://www.golabz.eu/.
7   Si veda: https://www.canva.com/it_it/. 

https://www.tinkercad.com/
https://www.canva.com/it_it/
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zazione di un oggetto, un modello didattico o un’esperienza con l’uso di strumenti 
disponibili a casa, va richiesto agli alunni di mostrare le fasi di lavoro e il prodotto 
completato con foto o video, che possono facilmente realizzare e condividere con 
i propri dispositivi. Tale documentazione dovrà essere pubblicata per renderla vi-
sibile a tutti i partecipanti e possibilmente anche alle famiglie, ad altre classi della 
scuola o ad altre scuole. 

La partecipazione a concorsi e progetti fra scuole diverse, nei quali vengono 
pubblicati e mostrati gli elaborati prodotti, costituisce un utile incentivo all’im-
pegno. Vanno coinvolti tutti gli studenti anche in una fase finale di riflessione, 
proponendo un questionario sugli obiettivi raggiunti, sulle difficoltà incontrate e 
sul modo in cui ogni componente del gruppo ha partecipato.

Per valutare i singoli contributi sono utili griglie di valutazione formativa, per 
la collaborazione strumenti di valutazione tra pari e per il progetto stesso dia-
grammi di tipo Starfish, sempre condivisi in maniera accessibile da tutti.
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La didattica per competenze utilizza vecchi e nuovi mediatori per l’apprendimen-
to, interdipendenti rispetto alla competenza trasversale per eccellenza: imparare a 
imparare. Il docente ha un compito chiave ma rivisitato rispetto ai contesti di pura 
didattica frontale, poiché ha principalmente un ruolo di mediatore e facilitatore 
dei contenuti e delle competenze chiamate in causa nel processo d’apprendimento. 
A ciò si aggiunge il ruolo di progettazione dell’intervento formativo, che prevede 
l’utilizzo di strategie didattiche e quindi l’organizzazione di risorse, strumenti, tem-
pi, spazi. Una strategia particolarmente interessante è la classe capovolta, con la 
quale lo schema classico è rovesciato: il lavoro inizia con la fruizione di contenuti, 
a casa o a scuola, grazie anche a piattaforme per l’e-learning, e continua con la 
riflessione, l’analisi, l’approfondimento, la produzione di contenuti, la soluzione di 
problemi (Bergmann, Sams 2012; Maglioni, Biscaro 2014). 

12.1. Attività in una scuola secondaria di primo grado

L’obiettivo dell’attività didattica, strutturata secondo la modalità flipped class-
room, in una classe prima della scuola secondaria di I grado, ha riguardato l’ap-
prendimento dei pronomi. La strategia in modalità “classe capovolta” è struttu-
rata in fasi e prevede l’uso di specifiche strumentazioni tecnologiche (Bergmann, 
Sams 2012; Id. 2016 trad. it.; Indire 2016; Maglioni, Biscaro 2014). I materiali e 
gli strumenti necessari sono: sistemi di rete per la condivisione dei materiali e la 
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gestione dei flussi comunicativi a distanza, LIM in classe, materiali multimediali e 
audiovisivi, software per la produzione di mappe concettuali. Le attività introdot-
te sono state: visione individuale di materiale audiovisivo e multimediale, esercita-
zioni individuali e in gruppo, produzione di mappe concettuali individualmente 
e in gruppo, lezione dialogata e presentazione dei materiali prodotti, creazione di 
prove di verifica. L’attività condotta è stata organizzata alternando tempo-casa a 
tempo-scuola nel modo seguente:

-	 gli studenti a casa guardano un video scelto dal docente e inerente la morfologia 
della lingua italiana, pubblicato nella piattaforma e-learning di Istituto insieme 
con il compito di redigere una mappa concettuale dei contenuti principali;

-	 in classe avviene la restituzione durante la prima lezione, attraverso un brain-
storming su quanto compreso dal video e un confronto di alcune mappe redatte 
dagli studenti attraverso uno schermo interattivo; successivamente il docente 
fornisce degli esercizi individuali;

-	 l’attività della seconda lezione prevede un ulteriore compito da realizzare in 
classe, dove il docente svolge la funzione di tutor. Gli studenti a coppie devono 
scrivere un testo e applicare la regola grammaticale proposta. Alla fine della 
scrittura, i testi vengono proiettati alla LIM e la classe analizza le difficoltà di 
stesura e le eventuali correzioni da apportare;

-	 le lezioni si susseguono con la medesima modalità (video a casa ed esercizi 
in classe) in relazione agli argomenti trattati; la fase finale è un lavoro a gruppi 
dove i ragazzi sono impegnati nella creazione di testi per le verifiche finali.

Il ruolo dell’insegnante è quello di tutor, facilitatore e progettista per le varie espe-
rienze laboratoriali, di gruppo o individuali. Deve scegliere i materiali, organizzare 
le attività, predisporre i percorsi personalizzati. Conduce brainstorming e dibattiti 
per la correzione in classe degli esercizi e per la riflessione condivisa.

12.2. Raccomandazioni per sfruttare al meglio le opportunità 
della strategia e controllare i fattori di rischio

L’utilizzo corretto dei video deve essere reso esplicitato sia agli studenti sia alle 
famiglie, che devono essere coinvolte nella metodologia didattica. La presenza 
di una piattaforma strutturata di e-learning di Istituto (nel caso specifico Moodle, 
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ma anche Edmondo oppure la app Classroom di Workspace for Educational) si configu-
ra come soluzione ottimale in quanto agevola questo dialogo; infatti il genitore 
può visionare tutte le attività che vengono svolte dal docente e dagli alunni. In 
alternativa si possono usare gli strumenti forniti dai registri elettronici, oppure 
l’insegnante può creare un proprio sito con i materiali digitali. Gli studenti che 
non riescono a guardare le video-lezioni a casa possono fruirne, a scuola in un 
luogo diverso dall’aula, come un laboratorio di informatica, ma anche presso una 
postazione mobile con un pc connesso alla rete.

È importante mettere in atto una peer-education tra pari, formando gruppi di 
lavoro eterogenei o azioni di tutoraggio con alunni di classi superiori, per poter 
ovviare ai diversi livelli di competenze digitali.

12.3. Apprendere con le mappe concettuali

Il lavoro a classe capovolta si può avvalere della tecnica della rappresentazione 
della conoscenza per mappe concettuali, che sono un utile strumento per strut-
turare i contenuti e favorire l’apprendimento significativo. Se gli alunni sono già 
capaci di costruire mappe, le possono utilizzare sia per il lavoro a casa, sia per le 
attività in classe.

12.3.1. A casa, singolarmente
Gli studenti, dopo aver guardato il video a casa, creano una mappa per organiz-
zare i contenuti e per esporre ai compagni. In questo caso gli studenti sono già 
esperti nel redigere mappe concettuali e sono quindi autonomi nella scelta degli 
elementi chiave e delle frasi legame. Possono utilizzare un software, scelto e offer-
to dalla scuola, o anche fare mappe su carta e con pennarelli colorati. Nel caso 
di mappe digitali, gli studenti le condividono con l’insegnante caricandole nella 
piattaforma della scuola oppure utilizzando softwares dedicati, dove è prevista la 
condivisione dell’artefatto stesso.

12.3.2. In classe, a coppie o in gruppo
Nell’attività collaborativa in classe, è possibile lavorare per redigere mappe con-
cettuali che fanno parte della consegna finale e sono realizzate per esporre il 
proprio lavoro ai compagni tramite: la mappa aiuta nell’esposizione a sinte-
tizzare gli argomenti affrontati. Gli studenti lavorano in piccolo gruppo e di-
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spongono di risorse sia cartacee, sia digitali, queste ultime caricate e selezionale 
dal docente su una piattaforma di e-learning dedicata, ad esempio Moodle. I 
gruppi hanno la possibilità di utilizzare dei device personali e/o della scuola 
connessi alla rete. L’attività cooperativa riguarda la creazione di un artefatto, 
ad esempio una presentazione, da esporre ai compagni seguendo indicazioni 
precise fornite dal docente: visionare i materiali in piattaforma e quelli presenti 
sul libro di testo; redigere dei brevi testi con parole chiave per la presentazione; 
corredare il lavoro di carte tematiche attinenti ed arricchire il lavoro con imma-
gini pertinenti. Parte conclusiva del lavoro è quella di creare una o più mappe 
concettuali chiare e leggibili che sintetizzino gli argomenti affrontati e appro-
fonditi insieme. La mappa diventa una verifica del lavoro già svolto, consen-
tendo eventuali rielaborazioni dell’artefatto, ma al tempo stesso un momento 
per poter memorizzare meglio quanto ricercato. La mappa diventa inoltre una 
sintesi grafica per i compagni che assistono all’esposizione del gruppo, anche in 
questo caso, la presenza di colori guida, per argomenti singoli, e/o di immagini 
interne potrà aiutare i compagni di classe a seguire meglio l’esposizione orale 
del piccolo gruppo. 

12.3.3. In classe per la valutazione condivisa
Il docente insieme con la classe modera la discussione per decidere la valu-
tazione da dare alla mappa e alla esposizione dei singoli. La mappa diviene 
un momento saliente dell’attività, in quanto il docente, in veste di mediatore, 
riesce a far narrare all’intero gruppo classe se le strategie del lavoro coopera-
tivo, messe in atto da ogni piccolo gruppo, siano state funzionali e proficue. I 
singoli studenti esprimono la propria opinione in base agli indicatori espressi 
in una rubric ed esplicitati alla classe prima dell’inizio dei lavori. La mappa o 
le mappe vengono rese visibili a tutti tramite monitor interattivi e, dopo l’e-
sposizione orale del gruppo, sotto la guida del docente viene valutato il lavoro 
presentato all’intera classe. La mappa in questo caso diventa la guida grafica 
(multimediale) per poter condurre una valutazione consapevole, seguendo gli 
indicatori espressi nella rubric che gli studenti già conoscono e di cui discutono 
attivamente insieme agli altri compagni. Gli indicatori della rubric riguardano 
la chiarezza nella presentazione, la chiarezza nella esposizione, la coerenza nel 
lavoro e l’affiatamento nel lavoro di gruppo. La funzione del docente in questo 
ultimo caso è quella di mediatore che conduce la classe verso una valutazione 
consapevole dell’attività.
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12.3.4. L’utilizzo delle mappe e della classe capovolta durante la DAD e la DDI
Durante il periodo di lockdown, è stato possibile replicare in buona parte il mo-
dello anche a distanza. La competenza degli studenti nel saper redigere mappe 
concettuali da un video e utilizzarle poi nell’esporre un argomento ha aiutato 
a non perdere l’abitudine di lavorare in gruppo, sebbene si fosse tutti lontani. 
La videoconferenza, che fungeva da lezione per la classe, è stata trasformata 
in un momento non più trasmissivo docente-discente, ma in una condivisione 
di materiali digitali realizzati dagli studenti, come appunto potevano essere le 
mappe stesse. Valore aggiunto è stata la possibilità di utilizzare un software de-
dicato, che ha permesso di creare a più mani mappe concettuali, consentendo 
il mantenimento dei gruppi di lavoro consueti anche durante la DAD (didattica 
a distanza). Gli studenti si sono trovati pertanto a condividere da subito argo-
menti di studio nel piccolo gruppo e, in una fase successiva, a poterli narrare 
alla classe durante le videolezioni; anche il momento finale della valutazione 
insieme al docente tutor non è venuto a mancare. Aver utilizzato queste meto-
dologie didattiche consolidate ha consentito anche in contesti complessi e total-
mente inconsueti, come quelli che si sono verificati prima in DAD e poi in DDI 
(didattica digitale integrata), di mantenere coeso il gruppo classe, ampliare le 
competenze digitali degli studenti e rendere sempre attivo un modus operandi 
già sperimentato e praticato in presenza.





197

13.1. Le pratiche di valutazione 

Le pratiche di valutazione coinvolgono ogni fase del processo di apprendimento, 
partecipano a quest’ultimo orientando, sostenendo e certificando non solo la 
programmazione didattica, ma anche i processi cognitivi e gli esiti formativi che 
ne conseguono. Il percorso di certificazione degli apprendimenti prevede una 
successione di fasi relative all’analisi dei processi e dei prodotti realizzati dalle 
studentesse e dagli studenti: osservare, misurare, valutare, (condividere, riflettere).

La fase dell’osservazione consente di avere una chiara percezione di quanto è 
sottoposto all’analisi: prerequisiti richiesti, processo messo in atto, prodotto realiz-
zato e, infine, se è stato espresso un comportamento consapevole e responsabile.

La fase della misurazione richiede di ricavare dati in modo ragionevolmente 
uniforme (che comporta inoltre la definizione preventiva dei criteri di apprez-
zamento) (Vertecchi 2003) e, quindi, di attribuire ad essi un senso. Per far ciò è 
necessario scegliere come assegnare i punteggi, optando per una delle successive 
scale: nominale, ordinale, ad intervalli, di rapporti. La tradizionale scala dei voti 
scolastici espressa con numeri da 1 a 10 corrisponde alla scala ordinale.

Le ultime due fasi del processo di certificazione degli apprendimenti, condivi-
sione e riflessione, coinvolgono le classi rendendole partecipi del processo. 

La condivisione può prevedere sia l’elaborazione degli strumenti, che il loro 
utilizzo da parte della classe. L’elaborazione degli strumenti tra l’insegnante e la 
classe consente in primo luogo alle studentesse e agli studenti di essere coscienti 
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degli obiettivi presenti nel percorso che sarà successivamente realizzato. Anche 
in assenza della sopra accennata fase di elaborazione comune dello strumento, 
la distribuzione del dispositivo di valutazione permette comunque alla classe di 
conoscere preventivamente quali aspetti del processo di apprendimento saranno 
presi in considerazione.

Per quanto riguarda l’utilizzo degli strumenti da parte delle studentesse e degli 
studenti, la possibilità di disporre dello strumento di valutazione preventivamente 
all’attività pone la classe nelle condizioni di orientare, svolgere e controllare la 
propria azione e di autovalutarne gli esiti al termine del percorso.

Infine, qualora si rivelino delle diversità e lo si ritenga necessario, sarà possibile 
confrontare la valutazione del docente con l’autovalutazione delle studentesse e 
degli studenti al fine di favorire in loro processi di metacognizione e di assunzione 
di responsabilità.

13.2. La valutazione autentica

La definizione di valutazione autentica è stata introdotta da Grant Wiggins 
secondo cui «si ancora il controllo al tipo di lavoro che le persone concretamente 
fanno piuttosto che sollecitare risposte facili da calcolare con risposte semplici. La 
valutazione autentica è un vero accertamento della prestazione perché da essa 
apprendiamo se gli studenti possono utilizzare in modo intelligente ciò che hanno 
appreso in situazioni che in modo considerevole li avvicinano a situazioni di adulti 
e se possono rinnovare nuove situazioni […]» (Wiggins 1998, p. 21). Ed inoltre 
«Come suggerisce il titolo del mio libro sulla valutazione […] lo scopo principale 
della valutazione a scuola dovrebbe essere quello di educare (e motivare) gli 
studenti sul reale mondo delle sfide degli adulti. La valutazione dovrebbe replicare 
o simulare meglio cosa matematici, scienziati e storici fanno, non solo quello che 
sanno» (Wiggins 2011b, p. 1).

La valutazione autentica si riferisce ai compiti autentici e questi, secondo 
Wiggins, sono tali quando si rivolgono ad un referente esterno della classe; 
rendono chiaro il problema da esplicitare e il compito da eseguire; richiedono una 
serie di azioni tra loro collegate, piuttosto che una singola risposta; prevedono che 
la classe collabori piuttosto che le alunne e gli alunni forniscano risposte personali; 
il processo di risoluzione si ripresenta in diverse situazioni; può essere gestito in 
autonomia dalla classe.
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Gli strumenti attraverso cui effettuare le osservazioni sistematiche possono 
essere diversi – diari d’apprendimento, check list, performance list, rubric, – ma 
devono riferirsi ad aspetti specifici che caratterizzino la prestazione (indicatori di 
competenza).

13.2.1. Diario d’apprendimento
Il diario è fondamentalmente uno strumento di registrazione dell’esperienza 
d’apprendimento a basso livello di strutturazione. Nel diario si descrivono gli 
eventi e le condizioni che lo hanno reso possibile. Nel diario sono annotati non i 
fatti oggettivi, bensì la percezione che di essi ne ha chi lo redige1.

13.2.2. Checklist
La checklist consente di misurare prestazioni semplici, consiste in una successione 
di voci relative ad un oggetto materiale o immateriale osservato (un disegno, un 
testo, ecc.) in relazione ad ognuna della quali è dichiarata la presenza o l’assenza2. 
Se, per esempio, s’intende osservare la produzione di un elaborato, può essere 
adatta a verificare se contiene o meno gli elementi previsti. Può essere utilizzata 
esclusivamente dall’insegnante o essere distribuita alle studentesse e agli studenti 
sia preventivamente che a consuntivo dell’attività, nel primo caso consente di 
orientare il processo, nel secondo caso favorisce la metacognizione3.

13.2.3. Performance list
La performance list può essere considerata uno sviluppo della checklist, di questa 
mantiene la successione di voci ad ognuna delle quali, però, non è associata una 
sola alternativa, presente o non presente, bensì una più graduata scala di opzioni, 
tipicamente valori numerici4. Ad esempio, se si osserva una relazione di una stu-
dentessa o di uno studente alla voce “correttezza sintattica” può essere associata 

1   Cfr. Valutazione PON M@t.abel, A.S. 2009/2010 Rapporto di analisi dei diari di bordo; testo disponi-
bile sul sito: https://www.istruzione.it/archivio/alfresco/d/d/workspace/SpacesStore/d20de1ac-
9b3e-4015-b4b9-8605483112dd/Report_Definitivo_Diari_Di_Bordo.pdf.
2   Cfr. il successivo esempio di check list, disponibile al seguente link: https://drive.google.com/
file/d/18vnppfGKM1shPiDX396cBUuOFPAmshBy/view?usp=sharing.
3   Cfr. http://mappe-dsa.blogspot.com/2019/04/check-list-prova-desame-italiano.html.
4   Cfr. il successivo esempio di performance list, disponibile al seguente link: https://docs.google.
com/document/d/1wlxzO7lvHB2bp0pk4acCaGRW4OrfBhVdx7a2LrSkvGA/edit?usp=sharing.

mailto:M@t.abel
http://mappe-dsa.blogspot.com/2019/04/check-list-prova-desame-italiano.html
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una scala di valori numerici (per es. 1, 2, 3, 4, 5) tra i quali scegliere quello che 
meglio degli altri rappresenta il livello di presenza dell’elemento osservato5.

13.2.4. Le rubric
Tra gli strumenti di valutazione occorre mettere in evidenza la rubric che è l’e-
voluzione finale delle checklist e performance list; grazie alla propria struttura, se 
attentamente realizzata, consente di considerare con accuratezza le prestazioni 
osservate. Così come i due precedenti strumenti prevede la scomposizione delle 
prestazioni osservate in elementi distintivi e significativi, ad ognuno dei quali è as-
sociata una serie di precise descrizioni delle evidenze attese6. In una buona rubric 
gli elementi distintivi delle prestazioni osservate, le “dimensioni”, devono essere 
assunti, per quanto possibile, nella loro forma più elementare, nel senso di non 
ulteriormente scomponibile, così da consentire di descriverne con precisione gli 
aspetti delle loro manifestazioni all’interno della prestazione osservata.

La rappresentazione della progressiva e sempre più completa esplicitazione di 
ogni “dimensione” è attribuita ai “descrittori”. Ognuno di questi deve essere ben 
distinto dal precedente e dal successivo. Il numero di descrittori riferiti ad ogni 
dimensione può variare ma, tipicamente, è di cinque. La serie di descrittori deve 
coprire l’intera gamma delle possibili manifestazioni della dimensione presa in 
considerazione. Ai descrittori è affidato il compito di fornire una precisa, oggetti-
va esposizione dei livelli assunti dalla dimensione.

Ai descrittori possono essere associati degli indicatori, questi possono essere 
formati da lettere (per es. A, B, C, D, E), da parole (per es. ottimo, distinto, buo-
no, sufficiente, scarso), da intervalli numerici (per. es. da 9 a 10; da 8 a 9; da 7 
a 8; da 6 a 7; da 5 a 6). Gli intervalli numerici, più che la semplice successione 
di numeri (per es. 10, 9, 8, 7, 6, 5, ecc.), consentono di valutare con maggior 
precisione la prestazione osservata, poiché offrono la possibilità di considerare 
tutti i valori intermedi presenti tra un numero e l’altro di ogni coppia. Infine, le 
rubric possono essere olistiche, se considerano la prestazione nel suo insieme, e 
analitiche se considerano tutti gli elementi della prestazione separati l’uno dagli 
altri (figg. 1-2).

5   Cfr. https://docs.google.com/document/d/1wlxzO7lvHB2bp0pk4acCaGRW4OrfBhVdx7a2LrSkv-
GA/edit?usp=sharing.
6   Cfr. il successivo esempio di rubric disponibile al seguente link: https://www.scintille.it/wp-con-
tent/uploads/2021/04/rubrica_testo_narrativo_all.ArticoloVignola_04.2021.pdf.
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Figura 1. Esempio di rubric di tipo olistico.

Figura 2. Esempio di rubric di tipo analitico. 

13.2.5. I grafici ad area
Per rendere mediante una rappresentazione iconica il contenuto della rubric che 
utilizza indicatori numerici è possibile costruire un grafico utilizzando un foglio 
di calcolo (OpenOffice Calc, Gnumeric GNU/Linux, Google Sheets, LibreOffice 
Calc, Microsoft Excel, Numbers iWork Apple, ecc.). Ottenuto il grafico utilizzan-
do i dati relativi alle prestazioni delle studentesse e degli studenti, mediante le 
rubric di valutazione autentica costruite utilizzando indicatori numerici, è possi-
bile esportare l’immagine ed eventualmente condividerla con la classe (fig. 3). Nel 
successivo esempio è stato utilizzato il software libero LibreOffice Calc.

Rubric olistica

Dimensione

Indicatori (letterali, linguistici, iconici, grafici, ...)
A

esperto
9/10
smile
rosso

B
intermedio

8/9
smile

arancione

C
base
7/8

smile
giallo

D
iniziale

6/7
smile

bianco
Descrittori

Si muove nel campo  
rispettando i 
fondamentali del 
gioco con e senza 
palla

Gioca a basket da 
campione

Gioca a basket da 
gregario

Gioca a basket 
perlopiù da 
panchinaro

Entra di rado in 
campo

Rubric analitica

Dimensione

Indicatori (letterali, linguistici, iconici, grafici, ...)
A

esperto
9/10
smile
rosso

B
intermedio

8/9
smile

arancione

C
base
7/8

smile
giallo

D
iniziale

6/7
smile
bianco

Descrittori

Si muove nel campo  
rispettando i 
fondamentali del 
gioco con e senza 
palla

Palleggia, si 
arresta e tira; usa 
il “terzo tempo”; 
cambia direzione 
e mano di 
palleggio; esegue 
il “taglia fuori” in 
attacco e in 
difesa; passa e 
riceve la palla

Palleggia, si 
arresta; usa il 
“terzo tempo”; 
cambia direzione; 
esegue il “taglia 
fuori” in attacco; 
passa e riceve la 
palla

Palleggia; cambia 
direzione; esegue 
il “taglia fuori” in 
difesa; passa la 
palla

Palleggia; cambia 
direzione;  passa 
la palla
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Figura 3. Esempio di grafico ottenuto elaborando i dati relativi alle prestazioni di studentesse 
e studenti, tramite rubric di valutazione autentica.

Dopo aver aperto un foglio di calcolo, nelle prime righe (1-5) della prima colonna 
scrivere le intestazioni necessarie. Nelle successive righe (6-11) riportare le dimensioni 
(quanto si è osservato) annotate nella rubric. Nella colonna B, righe 7-11, inserire 
gli indicatori numerici (dei relativi descrittori) desunti dalla rubric. Selezionare 
le colonne A e B dalla riga 7 alla riga 11. Cliccare Inserisci grafico nella barra di 
formattazione. Nel menu cliccare Rete, quindi Pieno, poi per tre volte Successivo (fig. 
4). Attribuire il titolo e, se necessario, il sottotitolo. Togliere la spunta a Mostra legenda, 
Cliccare Fine (fig. 5). Cliccare due volte sull’immagine del grafico, quindi su Modifica, 
poi Inserisci etichette dati per far apparire le misurazioni sugli assi del grafico (fig. 6). 

Figura 4. Le fasi di creazione del grafico tramite il software LibreOffice Calc. 
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Figura 5. Fase d’inserimento del titolo e del sottotitolo durante la creazione del grafico.

Figura 6. Fase d’inserimento delle etichette dati all’interno del grafico.

Si può anche ottenere un grafico vuoto da distribuire alla classe in modo che 
possa essere utilizzato per individuare i prerequisiti presenti prima dell’avvio 
dell’attività o per controllare l’avanzamento degli apprendimenti nel corso del 
percorso, ma anche per favorire la metacognizione (fig. 7). Si può infine decidere 
di comunicare agli alunni/famiglie il risultato delle analisi privando il grafico del-
le misurazioni sugli assi (fig. 8).
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Figura 7. Esempio di grafico vuoto utile a individuare i prerequisiti necessari al percorso.

Figura 8. Esito finale della composizione del grafico, senza le misurazioni lungo gli assi.

13.3. La valutazione diagnostica

Si tratta di una valutazione condotta prima dell’attività, al fine di conoscere 
sia le motivazioni che le competenze pregresse degli studenti. Ciò consente 
di ricavare le informazioni necessarie per considerare l’opportunità di 
proporre attività calibrate in modo da coinvolgere l’attenzione della classe; 
di programmare percorsi didattici finalizzati a dotare ognuno dei prerequisiti 
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necessari per sostenere la successiva l’attività didattica; per attivare misure 
compensative o dispensative7; per organizzare eventuali gruppi di livello di 
recupero o potenziamento; per conoscere con precisione il punto del percorso 
di apprendimento nel quale si trova ogni studentessa e studente prima di avviare 
l’attività programmata in modo da poter poi misurare e valutare correttamente 
il percorso compiuto al suo termine. Gli esiti di questa valutazione non sono 
annotati sul registro elettronico.

13.4. La valutazione formativa

Alle pratiche di valutazione utilizzate dal docente nel corso dei trimestri o dei 
quadrimestri è attribuita la funzione formativa, questa è mirata a coadiuvare il 
processo di apprendimento in atto, fornendo sia alla classe, che al docente infor-
mazioni circa lo stato di avanzamento dei processi di acquisizione delle cono-
scenze, di padronanza delle abilità e di espressione responsabile delle compe-
tenze al fine di consentire, se necessario, interventi correttivi mirati a cogliere 
al meglio gli obiettivi previsti dall’attività, sia a favore della classe, così come 
delle singole alunne e dei singoli alunni. Tale funzione attribuita alla valuta-
zione fornisce perciò informazioni sia al docente, che alla classe sullo stato di 
avanzamento del percorso didattico e consente di adattare l’azione di ambedue 
al fine di migliorare i processi di apprendimento. Gli strumenti strutturati di va-
lutazione possono essere i medesimi già utilizzati in modalità diagnostica, questi 
inoltre possono essere affiancati da modalità non strutturate. Anche gli esiti del-
la valutazione formativa non sono annotati sul registro elettronico. Si richiama 
l’attenzione su come al termine di ogni attività, nel corso della quale sono state 
utilizzate verifiche formative a sostegno della migliore realizzazione del percorso 
d’apprendimento, i risultati raggiunti dalla classe sono però accertati per mezzo 
di verifiche sommative. Gli esiti sono invece annotati sul registro elettronico e 
concorrono a definire la valutazione finale.

7   Cfr. G.U. n. 244 del 18 ottobre 2010, Legge 8 ottobre 2010, n. 170, Nuove norme in materia di di-
sturbi specifici di apprendimento in ambito scolastico. Testo disponibile al link: https://www.istruzione.it/
esame_di_stato/Primo_Ciclo/normativa/allegati/legge170_10.pdf.
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13.5. La valutazione sommativa

«Si attua al termine di un percorso di insegnamento-apprendimento […] al fine 
di fare un bilancio sui risultati raggiunti in funzione degli obiettivi preventivati; 
in questo senso, le informazioni che scaturiscono dalla valutazione sommativa 
non ricadono retroattivamente sul processo di insegnamento apprendimento, 
bensì ricadono all’esterno e possono essere eventualmente utili per progettare il 
percorso successivo. Ha carattere “pubblico” in quanto le informazioni che ne 
scaturiscono sono generalmente (a partire dalla scuola primaria) sintetizzate in 
un voto o un giudizio e sono oggetto di una comunicazione sociale che esce dalla 
relazione insegnante alunno» (Vannini 2009).

Come già accennato al termine del precedente paragrafo, gli esiti della 
valutazione sommativa, a differenza delle due precedenti forme, diagnostica e 
formativa, raggiunti da ogni studentessa o studente, sono annotati nel registro 
elettronico e divengono elementi utilizzabili sia per la valutazione didattica, sia 
per quella d’istituto, che per quella di sistema (cfr. 13.2. La valutazione autentica).

13.6. Co-costruzione e metacognizione

L’insegnante può decidere di costruire insieme alla classe lo strumento di valuta-
zione dell’attività programmata. Ciò consente di avviare un’analisi comune del 
percorso che si intende affrontare, al termine della quale sarà possibile individua-
re gli elementi strutturali degli apprendimenti attesi, di ognuno dei quali l’inse-
gnante e la classe potranno redigere in modo dialogato la descrizione oggettiva e 
degli stadi di avanzamento.

Il docente può considerare opportuno, anche se non ha costruito insieme alla 
classe lo strumento di valutazione, di presentarlo e di distribuirlo in un momento 
precedente l’avvio dell’attività. Ciò consente alle alunne e agli alunni di conoscere 
preventivamente gli aspetti delle loro prestazioni che saranno soggetti a valuta-
zione e di orientare quindi il proprio percorso di apprendimento. La disponibilità 
dello strumento di valutazione sostiene inoltre gli apprendimenti della classe poi-
ché la struttura graduata dei descrittori per stadi di realizzazione degli elementi 
strutturali consente di avere una chiara coscienza dello sviluppo ideale del percor-
so d’apprendimento atteso. 

Ogni studentessa ed ogni studente potrà utilizzare in autonomia lo strumento 
di valutazione ricevuto dal docente sia per monitorare il progresso dei propri ap-
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prendimenti e, se necessario per correggerlo, che per auto valutare l’esito finale 
percepito. In questo secondo caso il medesimo strumento utilizzato dal docente e 
dalla classe per valutare la prestazione fornita individualmente dalle studentesse o 
dagli studenti potrebbe produrre esiti dissimili. Si offre a questo punto la possibi-
lità che il docente avvii un’attività dialogata individualizzata al fine di consentire 
l’argomentazione dei motivi che hanno reso possibile le discordanti valutazioni 
della medesima prestazione. 

13.7. Considerazioni finali

La valutazione degli apprendimenti, intesi come conoscenze, abilità ed espressio-
ne consapevole e responsabile delle competenze, delle studentesse e degli studenti 
può essere realizzata utilizzando metodologie e strumenti idonei a favorire nelle 
classi la migliore preparazione dei percorsi scolastici, la raccolta di informazioni 
sul loro processo di realizzazione utili ad indirizzarlo verso i migliori esiti e la 
definizione di giudizi oggettivi ben documentati. L’utilizzo dei grafici ad area con-
sente di rappresentare in modo chiaro, e non mediato da valori numerici o da altri 
convenzionali indicatori, l’estensione dell’apprendimento raggiunto e la relazione 
tra le sue parti distintive.

Gli strumenti utilizzati possono essere i medesimi, sebbene impiegati in base 
alle finalità proprie della verifica diagnostica, formativa e sommativa. La condi-
visione degli strumenti con la classe consente inoltre di favorire la responsabi-
lizzazione e la maturazione di pratiche metacognitive delle studentesse e degli 
studenti.
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