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19. LA RICERCA SULL’USO DELLA 
REALTÀ VIRTUALE IMMERSIVA NELLA 
VALUTAZIONE IN CLASSE. RIFLESSIONI 
METODOLOGICHE1

1 Il presente testo è il risultato del lavoro congiunto dei due autori. Sono tuttavia attribuibili a M. 
Marcuccio il paragrafo 3.4 e le conclusioni e a M.E. Tassinari l’introduzione, il paragrafo 2, il paragra-
fo 3.1, 3.2 e 3.3. In conformità con le Policy di Ateneo per un uso etico e responsabile dell’Intelligenza 
Artificiale Generativa nelle attività di didattica e ricerca dell’Università di Bologna dichiariamo che 
nel presente articolo abbiamo fatto ricorso a strumenti di intelligenza artificiale (IA) (ChatGPT-4o). 
L’utilizzo è stato limitato alla redazione di bozze iniziali, con stesura definitiva, revisioni successive e 
validazioni condotte personalmente dagli autori per garantire l’originalità e la precisione del lavoro.

ABSTRACT

Il contributo propone una riflessione metodologica a partire da una ricerca esplora-
tiva condotta in ambito scolastico sull’uso della realtà virtuale immersiva (RVI) nella 
valutazione orale degli apprendimenti. La riflessione mette in luce il potenziale tra-
sformativo della RVI nella relazione educativa e sottolinea la necessità di un’integra-
zione pedagogica consapevole per garantirne un utilizzo efficace nei contesti didattici.
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1. INTRODUZIONE

Il workshop Sird tenutosi a Trieste nel gennaio 2025 ha rappresentato un’im-
portante occasione di confronto tra ricercatori, offrendo agli autori lo spazio per 
una riflessione critica (Walling, Shapiro & Ast, 2013; Arnold et al., 2022) sulle 
scelte metodologiche adottate in una ricerca esplorativa relativa alle interazioni 
tra studenti e docente durante un’attività valutativa in realtà virtuale immersiva 
(RVI) in contesto laboratoriale (Marcuccio, Tassinari & Pistillo, 2023). Questo 
contributo ha quindi rappresentato un’occasione per riconsiderare retrospetti-
vamente presupposti e decisioni emerse nelle diverse fasi della ricerca. Il testo si 
articola in due sezioni: nella prima viene presentata la ricerca, con riferimento a 
contesto, obiettivi, tecniche e principali risultati; nella seconda viene sviluppata 
una riflessione critica su scelte teoriche, strumenti, raccolta e analisi dei dati, fino a 
delineare prospettive future.

2. LA DESCRIZIONE DELLA RICERCA ESPLORATIVA

La ricerca oggetto di riflessione è stata condotta con l’intento di esplorare il po-
tenziale della realtà virtuale immersiva (RVI) come strumento per la valutazione 
degli apprendimenti in contesto scolastico. Svoltasi in un istituto di istruzione 
superiore, ha coinvolto cinque studenti di una classe prima e durante un’attività 
didattica dedicata all’apparato cardiocircolatorio. Il percorso si è articolato in tre 
incontri: due lezioni in RVI condotte mediante visori, durante le quali l’insegnante 
ha guidato gli studenti nell’esplorazione dell’ambiente virtuale1, e una valutazione 
sommativa orale anch’essa svolta in ambiente immersivo, in cui gli studenti rispon-
devano alle domande poste dal docente interagendo con i contenuti digitali.

L’obiettivo generale della ricerca era quello di analizzare le modalità di interazio-
ne tra docente e studenti e di comprendere in che modo l’ambiente immersivo po-
tesse incidere sui comportamenti di entrambi durante il momento valutativo. I dati 
raccolti, costituiti da videoregistrazioni e registrazioni audio, sono stati sottoposti 
a un processo di codifica articolato su due livelli: nella prima fase sono stati iden-
tificati i comportamenti base di insegnante e studenti, successivamente aggregati 
in pattern ricorrenti all’interno delle dinamiche interattive osservate. Le sequenze 
analitiche sono state segmentate considerando come unità minima la domanda del 
docente e la relativa risposta, o reazione, dello studente.

I primi risultati suggeriscono che la RVI può costituire un supporto efficace alla 
valutazione, favorendo forme di interazione più dinamiche rispetto alla tradiziona-
le interrogazione orale. Tuttavia, è emersa con chiarezza la necessità di integrare la 
RVI all’interno di strategie didattiche intenzionalmente progettate, affinché non 
si configuri come semplice estensione tecnologica, ma come dispositivo capace di 

1 Questa scelta ha garantito la validità didattica della prova di valutazione sommativa.
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potenziare l’interazione educativa. L’analisi dei dati ha inoltre evidenziato l’impor-
tanza di considerare, accanto agli aspetti tecnologici, anche le dimensioni corporee, 
relazionali e contestuali dell’esperienza didattica, che risultano decisive per garanti-
re un impiego efficace e pedagogicamente fondato della RVI.

3. RIFLESSIONI SULLA RICERCA

Al fine di garantire maggiore chiarezza e coerenza all’articolazione della rifles-
sione, abbiamo suddiviso l’esposizione riflessiva in quattro aree tematiche relative, 
rispettivamente, al momento della costruzione della cornice teorica e concettuale, 
alla scelta degli strumenti, alla raccolta dei dati e alla loro analisi.

3.1 La costruzione della base teorica di riferimento

Riflettendo sul percorso metodologico che ha orientato la nostra ricerca, il pri-
mo nodo critico identificato riguarda la concettualizzazione dell’oggetto d’indagi-
ne, in un campo – quello della RVI applicata alla valutazione – ancora privo di 
modelli teorici consolidati. Tale constatazione ci ha indotto a costruire progressi-
vamente una base teorica composita, in grado di rispondere a due esigenze distinte 
ma interrelate: da un lato, individuare riferimenti concettuali utili a interpretare 
l’uso pedagogico della RVI; dall’altro, articolare una cornice teorica capace di dare 
conto delle variabili implicate nelle dinamiche valutative osservate.

Il primo riferimento assunto è il concetto di ambiente di apprendimento, nella 
definizione di Wilson (1996), inteso come spazio strutturato in cui il soggetto 
interagisce con strumenti, dispositivi e altri attori. Pur utile per descrivere l’or-
ganizzazione spazio-strumentale dell’esperienza formativa, tale definizione è ap-
parsa limitata rispetto al nostro oggetto, poiché non tematizza adeguatamente 
le componenti sociali, relazionali e cognitive. Per superare tale limite, abbiamo 
integrato la nostra prospettiva con il concetto di contesto di apprendimento, 
così come elaborato nel rapporto Eurydice (2009), che include esplicitamen-
te fattori fisici, sociali e culturali, offrendo una visione dinamica e generativa 
dell’ambiente educativo. 

A tale cornice, già orientata in senso situato, si è aggiunto il riferimento all’ergo-
nomia didattica (Calvani, 2001), al fine di tematizzare l’impatto che la RVI esercita 
sulla configurazione spaziale dell’interazione, nonché sulle pratiche corporee e co-
municative dei soggetti. L’uso della RVI, infatti, non si limita a potenziare l’accesso 
ai contenuti, ma riconfigura l’architettura dell’esperienza didattica, rendendo ne-
cessario un ripensamento delle forme di mediazione e dei ruoli educativi.

Tuttavia, tale impianto teorico, sebbene coerente rispetto all’approccio situato 
adottato, non ci è parso sufficiente a tematizzare alcune specificità dell’esperienza 
immersiva, quali la tridimensionalità, l’immersività e la multisensorialità.
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Per rispondere a tale esigenza, abbiamo dapprima adottato l’approccio costruttivi-
sta integrato di Mason (2006), che ci ha consentito di includere, in continuità con 
quanto già elaborato, anche l’analisi delle dinamiche intraindividuali attivate da 
questa tecnologia. L’interesse per questo approccio è emerso per la sua capacità di 
integrare, in un quadro teorico unitario, le dimensioni sociali dell’apprendimento 
con i processi cognitivi individuali, riconoscendo che la costruzione della cono-
scenza emerge dall’interazione reciproca tra mente, ambiente e cultura. 

Tale apertura verso le dimensioni soggettive dell’esperienza formativa ha reso 
evidente la necessità di affiancare alla prospettiva situata anche un impianto teorico 
in grado di esplorare i processi cognitivi e affettivi coinvolti. Per tale ragione, abbia-
mo assunto come riferimento il Cognitive Affective Model of Immersive Learning 
(CAMIL) di Makransky & Petersen (2021), che ci ha permesso di ampliare ulte-
riormente la nostra riflessione. L’adozione del modello ha evidenziato l’importanza 
di una riflessione pedagogica orientata alla progettazione intenzionale, indicando 
la necessità di integrare la RVI con strategie didattiche mirate, affinché non venga 
trattata come semplice innovazione tecnologica, ma come leva consapevole per il 
potenziamento dei processi formativi. 

Rileggendo oggi quella fase iniziale, riconosciamo che le scelte teoriche sono sta-
te guidate non solo da criteri analitici, ma anche da esigenze pratiche e contestuali: 
l’urgenza di costruire un impianto concettuale sufficientemente solido per orienta-
re l’interpretazione, senza però irrigidirlo in una griglia predefinita. L’articolazione 
della nostra cornice teorica è stata quindi frutto di un equilibrio tra coerenza inter-
na e apertura esplorativa, tra vincoli operativi e interrogativi generativi.

3.2 Gli aspetti tecnici: la scelta di hardware e software 

Un secondo ambito della nostra riflessione metodologica ha riguardato le scelte 
tecniche relative agli strumenti impiegati per lo svolgimento delle attività in RVI, 
in particolare il visore Oculus Rift S e il software ShareCare, caratterizzato da un 
elevato grado di interattività. Tali scelte, pur condizionate dai vincoli infrastruttu-
rali del contesto scolastico, si sono rivelate centrali non solo sul piano operativo, ma 
anche per le implicazioni che esse hanno generato sul piano didattico e valutativo.

L’esperienza immersiva, infatti, dipende in larga misura da alcune condizioni 
tecnologiche che ne determinano la qualità percepita: il senso di presenza (Slater, 
1997), il livello di immersione sensoriale (Freina & Ott, 2015), il grado di agency 
percepita (Makransky & Petersen, 2021) e l’eventuale insorgenza di cybersickness 
(Chang et al., 2020). Questi fattori, nel loro insieme, condizionano significativa-
mente l’efficacia formativa della RVI, in termini di coinvolgimento cognitivo, be-
nessere soggettivo e possibilità di azione intenzionale nel contesto virtuale.

I dati raccolti – mediante osservazioni e questionari – suggeriscono che le solu-
zioni tecniche adottate si siano rivelate adeguate a garantire una fruizione efficace e 
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priva di effetti collaterali, permettendo a tutti i partecipanti di vivere l’esperienza in 
modo attivo e funzionale. Alla luce di ciò, abbiamo valutato positivamente l’inte-
grazione degli aspetti tecnici nella progettazione metodologica, in quanto coerente 
con gli obiettivi formativi della ricerca.

Tuttavia, la riflessione condotta ci ha portati a riconoscere che il giudizio di ade-
guatezza formulato ex-post è inevitabilmente situato e retrospettivo. Le scelte effet-
tuate sono state rese possibili da un equilibrio contingente tra risorse disponibili, 
condizioni strutturali e obiettivi di ricerca. È in questa prospettiva che abbiamo 
confermato l’idea di efficacia come nozione contestuale e negoziata, da valutare 
non solo rispetto ai risultati conseguiti, ma anche alla coerenza tra intenzionalità 
progettuale e condizioni reali di attuazione.

3.3 Strumenti e procedure di raccolta dei dati

La procedura di raccolta dei dati è stata progettata con l’intento di documen-
tare le modalità di interazione tra docente e studenti durante l’attività valutativa 
in RVI e di osservare gli effetti dell’ambiente immersivo sui comportamenti messi 
in atto. La riflessione retrospettiva ci ha condotti a tematizzare alcune criticità, ri-
conoscendo nella fattibilità tecnica e nella qualità documentativa due dimensioni 
strettamente intrecciate.

Una prima criticità ha riguardato la registrazione dell’esperienza immersiva. La 
scuola coinvolta nella sperimentazione non disponeva di strumenti adeguati alla 
cattura simultanea del flusso visivo in realtà virtuale. Questa limitazione ci ha co-
stretti a rinunciare alla registrazione diretta dell’ambiente simulato, concentrando 
la raccolta dei dati sulle interazioni osservabili nel setting reale. Se da un lato questa 
scelta ha salvaguardato l’autenticità dell’esperienza scolastica, dall’altro ha ridotto 
la possibilità di documentare in modo esaustivo la componente immersiva, che è 
stata inferita tramite l’analisi del comportamento corporeo e del linguaggio verbale.

In relazione a ciò, si è resa necessaria l’adozione di un sistema di videoregistrazio-
ne capace di garantire la copertura completa dello spazio fisico e degli attori coin-
volti, con particolare attenzione alla posizione dei dispositivi e alla qualità audio 
delle interazioni. L’impiego di microfoni ambientali, in parallelo alle videocamere 
dotate di microfoni integrati, ha garantito una maggiore nitidezza del parlato, pur 
rivelando alcune criticità dovute alla presenza di rumori di fondo. In vista di fu-
ture implementazioni, riteniamo auspicabile l’adozione di microfoni individuali, 
capaci di migliorare ulteriormente la qualità della traccia audio senza compromet-
tere la libertà di movimento.

La riflessione ex-post ha confermato la necessità di considerare attentamente, 
nella progettazione metodologica, non solo la disponibilità degli strumenti ma 
anche la loro integrazione coerente con gli obiettivi conoscitivi e con la specifici-
tà del contesto di ricerca.
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3.4 Dall’analisi dei dati alla formalizzazione teorica

L’analisi riflessiva condotta sulle procedure di analisi dei dati raccolti ha permes-
so di riconoscere come le scelte metodologiche adottate – pur condizionate dal 
contesto – abbiano consentito di osservare in profondità le interazioni tra docente 
e studenti durante l’attività valutativa in RVI. In particolare, l’analisi delle videore-
gistrazioni ha reso possibile l’individuazione delle configurazioni spaziali, l’uso dello 
spazio fisico, i comportamenti degli studenti e degli insegnanti nonché i pattern di 
interazioni comportamentali docente/studente messi in atto durante il momento 
della valutazione sommativa orale. 

Tuttavia, a seguito di una sollecitazione emersa durante la discussione seguita 
alla presentazione del nostro elaborato, siamo stati sollecitati a riconsiderare e ap-
profondire in una prospettiva teorica i dati raccolti nella fase empirica della ricerca. 
Sin dall’inizio è apparso evidente come tale operazione si sia configurata come un 
passaggio essenziale all’interno di un processo di theory building, inteso – in coe-
renza con Kettley (2010) – come costruzione riflessiva e progressiva di un sistema 
concettuale emergente da un ciclo interpretativo fra dati e teoria. Nel nostro caso, 
l’“oggetto” di analisi era la valutazione orale degli apprendimenti mediata dalla RVI 
in un contesto scolastico laboratoriale. 

Come anticipato, nel primo momento dell’analisi dei dati, ci siamo foca-
lizzati sull’individuazione dei comportamenti ricorrenti messi in atto da in-
segnanti e studenti durante le interazioni valutative. Inizialmente osservati 
in forma isolata, tali comportamenti sono stati successivamente aggregati in 
pattern ossia configurazioni regolari che si ripresentavano con una certa fre-
quenza nelle diverse situazioni analizzate. Inoltre, per ciascuno studente è 
stata ricostruita la sequenza temporale dei singoli pattern durante il momen-
to della valutazione orale.

A partire da questi pattern e dalla loro articolazione temporale abbiamo pro-
ceduto all’elaborazione di una “teoria dell’azione” per la valutazione orale me-
diata da RVI, concepita non come un modello normativo, ma come una cornice 
interpretativa capace di descrivere le dinamiche osservate e di offrire strumenti 
concettuali per la loro analisi (Kettley, 2010)2. Abbiamo così individuato quat-
tro elementi principali che strutturano la nostra elaborazione teorica: una defi-
nizione operativa di valutazione sommativa orale in realtà virtuale immersiva; un 
modello descrittivo delle dinamiche interattive che caratterizzano questo specifi-

2 In Kettley (2010) la teoria è definita come un sistema coerente e sistematico di concetti e relazioni 
in grado di spiegare o interpretare fenomeni osservati, fornendo un quadro concettuale per orientare 
la raccolta e l’analisi dei dati. Essa è concepita come uno strumento dinamico e trasformativo, che va 
oltre la mera organizzazione descrittiva dell’evidenza, implicando processi di astrazione e generalizza-
zione. Kettley rifiuta una visione empiricista della teoria intesa come derivazione diretta dai dati, e sot-
tolinea invece il ruolo dell’intenzionalità epistemica del ricercatore e dell’interazione con il contesto.
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co contesto valutativo; una tipologia delle logiche valutative osservabili durante 
l’interazione; un quadro analitico delle microdinamiche immersive.

Il primo elemento della teoria che abbiamo elaborato è stata una definizione di 
valutazione sommativa orale in RVI: 

un’interazione regolata tra docente e studente nella quale gli apprendimen-
ti dello studente si manifestano attraverso un processo dialogico orale mediato 
dall’ambiente immersivo. 

Questa è una formulazione iniziale del concetto teorico centrale, ovvero una 
definizione fenomenologica operativa (non normativa) del costrutto osservato, co-
struita a partire dai dati.

Successivamente lo sforzo rielaborativo, sempre secondo un approccio ri-
flessivo e situato, si è spostato sui processi e sulle dinamiche configurando mec-
canismi di funzionamento e mediazione che si configurano come un modello 
descrittivo (non normativo) delle dinamiche interattive e trasformazioni generate 
dall’ambiente immersivo. 

La RVI introduce vincoli e possibilità d’azione che trasformano la natura dell’intera-
zione docente/studente durante il momento valutativo, modificando tanto il ruolo del 
docente quanto le modalità attraverso cui lo studente può esprimere e costruire i propri 
apprendimenti. La valutazione non si riduce più a una sequenza lineare di domande e ri-
sposte verbali, ma si configura come un processo adattivo e multimodale, in cui entrano 
in gioco elementi visivi, gestuali e spaziali che influenzano l’esito dell’interazione. Il do-
cente diventa regolatore dell’azione, chiamato a calibrare continuamente le proprie stra-
tegie in base alle risposte e ai comportamenti dello studente, all’interno di un ambiente 
che impone tempi, modalità e limiti specifici. Allo stesso tempo, lo studente diventa un 
agente situato e corporeo, impegnato in un’interazione che richiede attenzione percetti-
va, capacità di orientamento nello spazio virtuale e adattamento a contesti comunicativi 
non convenzionali. Egli è chiamato a manifestare i propri apprendimenti non solo attra-
verso il linguaggio verbale, ma anche mediante scelte operative, manipolazioni di oggetti, 
movimenti intenzionali e risposte sensomotorie che contribuiscono a rendere visibile e 
valutabile i propri apprendimenti. 

La RVI, dunque, amplifica il potenziale espressivo dello studente, ma al con-
tempo ne richiede un coinvolgimento cognitivo ed esperienziale più comples-
so, mettendo in gioco nuove forme di agency situata. In egual modo questo 
vale anche per il docente.

Il terzo elemento frutto dell’attività elaborativa è stata la costruzione di uno 
schema tipologico delle logiche valutative in RVI ossia una tipologia delle lo-
giche d’azione in una logica di continuum interpretativo che va da forme diret-
tive, in cui il docente guida rigidamente il processo, a modalità più esplorative e 
adattive, in cui lo studente ha margine d’azione e il docente assume un ruolo di 
accompagnamento dinamico. 
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Infine, un quarto elemento che ha preso forma nel nostro processo di elabo-
razione teorica è stato un quadro analitico delle microdinamiche valutative in 
RVI, costituito da un insieme di indicatori che caratterizzano le pratiche valuta-
tive immerse. Tra questi: 

•	 la gestione della navigazione nello spazio virtuale;
•	 l’influenza esercitata dagli elementi visivi immersivi 

sull’orientamento e sull’attenzione;
•	 la modulazione dei tempi di risposta da parte dello studente vincolata dal 

ritmo dell’ambiente virtuale;
•	 l’attivazione di più canali espressivi nella costruzione della risposta. 

Questi indicatori, considerati nel loro insieme e in relazione alla natura im-
mersiva e multimodale dell’ambiente RVI, configurano una modalità valutati-
va che si discosta in modo sostanziale, sebbene non assoluto, dalle forme tradi-
zionali, introducendo pratiche espressive, percettive e interattive diff icilmente 
riproducibili in un setting scolastico ordinario.

Una volta costruita una teoria dell’azione provvisoria e ipotetica a partire 
dall’elaborazione dei pattern comportamentali, abbiamo ritenuto opportuno 
confrontarla con due modelli teorici consolidati: l’approccio della valutazione 
per l’apprendimento (Assessment for Learning, AfL) e la teoria dell’attività di 
Engeström. Il confronto tra la teoria dell’azione da noi costruita e le due cornici 
teoriche consolidate ha avuto un ruolo cruciale nella fase interpretativa della 
nostra ricerca, permettendoci di valutare sia la coerenza del sistema concettuale 
ricavato dai pattern osservati, sia la sua capacità di integrarsi con prospettive 
più ampie e già sedimentate nel dibattito scientif ico.

Il confronto con l’approccio AfL ha evidenziato una convergenza importan-
te sul piano della funzione formativa della valutazione: entrambi i modelli con-
cepiscono la valutazione come parte integrante del processo di apprendimento 
anche in fase sommativa. Tuttavia, mentre l’AfL enfatizza il feedback verbale e 
la negoziazione di signif icato, la nostra teoria – centrata sull’esperienza immer-
siva – ha messo in luce la possibilità di un feedback ambientale e sensomotorio, 
che si manifesta attraverso elementi visivi e interattivi del contesto virtuale.

Il confronto con la teoria dell’attività di Engeström ha offerto una prospet-
tiva sistemica che ha integrato e ampliato la nostra teoria, mettendo in luce 
elementi non direttamente osservabili nei dati: norme implicite, strumenti 
condivisi, ruoli istituzionali e dinamiche comunitarie. Ha inoltre reso evi-
denti alcune possibili contraddizioni strutturali – come il bilanciamento tra 
funzione formativa e funzione sommativa – e possibili disallineamenti tra 
affordance tecnologiche e aspettative scolastiche, che la nostra analisi situata 
inizialmente non tematizzava.



215

4. CONCLUSIONI

La riflessione condotta a partire dall’esperienza di ricerca sull’uso della RVI in 
ambito scolastico ha evidenziato la necessità di integrarne l’utilizzo in un impianto 
pedagogico intenzionale e fondato teoricamente. L’efficacia della tecnologia, infat-
ti, dipende dal modo in cui viene inserita nella pratica didattica, nelle interazioni e 
nelle forme valutative. Inoltre, è emersa l’importanza di considerare anche aspetti 
ergonomici e contestuali, adottando un approccio integrato orientato da finalità 
educative. Il lavoro non propone un modello prescrittivo, ma contribuisce alla 
comprensione dei cambiamenti in atto nella scuola. Riflettere su questa esperienza 
ha significato per noi maturare una maggiore consapevolezza sulle scelte metodo-
logiche, rivelando la ricerca come processo formativo in sé, soprattutto in contesti 
complessi e vincolati. Tale riflessione rappresenta un punto di partenza per futuri 
studi sulla valutazione, più coerenti 
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