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1. Emozioni, socialita, educazione all uscita dalla
pandemia. Adolescenti e scuole davanti al futuro

di Andrea M. Maccarini

«L’uomo non vive soltanto la sua vita personale come individuo, ma — cosciente o
incosciente — anche quella della sua epoca e dei suoi contemporanei, e qualora dovesse
considerare dati in modo assoluto e ovvio i fondamenti generali e obiettivi della sua
esistenza (...) € pur sempre possibile che senta vagamente compromesso dai loro difetti il
proprio benessere morale. Il singolo puo avere di mira parecchi fini, mete, speranze,
previsioni, donde attinge I’impulso ad elevate fatiche e attivita; se il suo ambiente
impersonale, se 1’epoca stessa, nonostante 1’operosita interiore, ¢ in fondo priva di speranze
e prospettive, se furtivamente gli si rivela disperata, vana, disorientata e al quesito formulato
(...) di un ultimo significato, ultrapersonale, assoluto, di ogni fatica e attivita, oppone un
vacuo silenzio, ecco che proprio nel caso di uomini dabbene sara quasi inevitabile un’azione
paralizzante di questo stato di cose (...). Per aver voglia di svolgere un’attivita notevole che
sorpassi la misura di cio che ¢ soltanto imposto, senza che 1’epoca sappia dare una risposta
sufficiente alla domanda “a qual fine?”,

occorrono una solitudine e intimita morale che si trova di rado

ed ¢ di natura eroica o una ben robusta vitalita.»

Thomas Mann, La montagna incantata, p. 46.

«Je pense effectivement que nous avons perdu quelque chose de 1’ordre du sens de notre étre
au monde en le réduisant trés fortement au sujet lui-méme. Le sens de notre vivre ensemble
a été considérablement altéré. (...) Qu’est-ce que vivre, dans la période contemporaine?
C’est en grande partie “décider de sa vie”.

Sur le plan culturel, nous ne savons plus précisément ce qu’est une vie bonne et de quel type
de liens aux autres et au monde nous avons besoin. Qu’est-ce qu’une vie bonne?

Nous ne savons pas répondre a cette question.»

Hartmut Rosa, Accélérons la résonance!, p. 16.

1.1 11 senso di una ricerca: i giovani e I’educazione davanti al futuro

Il lettore che si accinga a consultare questo libro potrebbe stupirsi delle
due citazioni poste in apertura. Esse sono tratte da due autori profondamen-
te diversi: un grande classico della letteratura europea e un importante so-
ciologo contemporaneo. Le riflessioni che vi si riassumono sono separate
da un secolo di vita e accompagnano, ciascuna a suo modo, due momenti
storici lontani tra loro, ma in parte simili: Thomas Mann scrive mentre, do-
po la fioritura scientifica e culturale dei primi del Novecento, I’Europa — ¢
la Germania, che ne rappresentava la punta di diamante — cade
dall’illusione di un futuro indefinito e radioso dinanzi a sé alla tragedia del-
la Prima guerra mondiale, che ne innesca il declino. Hartmut Rosa riflette
sulla stagione storica in cui alla resurrectio Europae immaginata con la ca-
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duta del muro di Berlino sono seguite le torri gemelle, la crisi finanziaria
del 2008, la pandemia e il ritorno della guerra in Europa, il tutto avvolto
nella luce del tramonto del sogno di un futuro unitario per il vecchio conti-
nente e nella crisi d’identitd di molte sue nazioni'. Si tratta, quindi, in en-
trambi 1 casi di un pensiero della disillusione e di una faticosa ricerca di
senso.

Ma, appunto, che cos’hanno in comune tra loro queste riflessioni e che
cosa possono avere a che fare con una ricerca sociologica sulle competenze
sociali ed emozionali degli adolescenti condotta nelle scuole italiane? In
esse si manifestano due elementi convergenti e una rilevante differenza, le
quali tutte indicano connessioni interessanti con il nostro tema.

In primo luogo, entrambe le analisi segnalano lo sgretolarsi di un pro-
gramma culturale, di una cornice di significati condivisi in cui le popola-
zioni europee possano riconoscersi. Entrambe parlano di epoche “disorien-
tate” e silenti quanto al significato ultimo “di ogni fatica e attivita”, in un
qualunque senso che trascenda la dimensione individuale. Entrambe, inol-
tre, si concentrano sulle conseguenze della situazione per 1’identita perso-
nale, concordando sull’effetto paralizzante per le energie morali ¢ intellet-
tuali. Nei contesti in questione ¢ difficile decidere di sé stessi e impegnarsi
al di 1a di “cio che ¢ soltanto imposto”. Secondo il grande scrittore, tuttavia,
le speranze di resilienza consistono nella “solitudine e intimita morale” o in
una (sempre individuale) “robusta vitalita” della persona. Per il teorico so-
ciale ¢’¢ bisogno soprattutto di un certo tipo di relazioni con gli altri € con
il mondo.

Con questo si descrive il perimetro “macrosociologico” delle nostre ana-
lisi e s’introducono molteplici domande alle quali il sociologo che studi i
giovani e 1 processi di socializzazione dovrebbe rispondere. Anzitutto, le
ricerche contemporanee mostrano che la percezione di vivere e agire nel
vuoto di un contesto simbolico e strutturale piu ampio, di qualcosa di piu
grande di sé e della propria traiettoria biografica, a cui si possa appartenere
e in cui si possa trovare il proprio posto, € forte e carica di effetti nei giova-
ni italiani (Maccarini 2022). Questa condizione merita ulteriori indagini:
non si tratta piu soltanto di una societa eticamente neutra (Donati, Colozzi
1997), o post-etica (Porpora et al. 2013), ma della mancanza ancor piu radi-
cale del senso di svolgere la propria esistenza entro un orizzonte istituzio-
nale e simbolico dotato di senso, che possa richiedere o suscitare impegno e
lealta — entrando in crisi ormai anche il presupporre il funzionamento di
strutture che sostengano le vite e i progetti individuali’. Inoltre, la paralisi
di ogni attivita che non sia semplicemente imposta non puo che ricordare

I'E tra esse ancora quella tedesca. Noto qui solo di passaggio il senso quasi paradigmatico
che la vicenda della Germania assume in questo contesto macro-storico.
2 Da punti di vista specifici, ma convergenti, alcuni autori hanno parlato (con un certo grado
d’iperbole) di “fine della (o delle) societa” (Touraine 2013; Urry 2000).
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fenomeni quali quello dei Neet, in cui I’Italia ha notoriamente il triste pri-
mato europeo (Lazzarini et al. 2020). L’idea di solitudine e intimita morale
e quella di relazioni con gli altri e col mondo richiamano, poi, le categorie
di riflessivita personale, emozioni e socialita, intese come forme di resi-
stenza al vuoto teleologico di un’epoca. E possibile che siano oggi entram-
be in crisi? Viviamo, forse, nell’apparente paradosso di una societa che
rende difficili sia la socialita, sia la riflessivita in cui consiste quel partico-
lare tipo di solitudine che ¢ lo spazio attivo dell’intimita morale? E che ne ¢
di queste caratteristiche umane nel campo delle istituzioni educative con-
temporanee?

Chi cercasse nel presente volume le risposte a domande tanto ampie ¢
profonde resterebbe deluso. Queste richiedono un insieme di studi a cui in
questa sede possiamo contribuire solo in modo introduttivo ¢ modesto. La
ragione per cui esse vengono evocate qui ¢ che illustrano efficacemente
1’orizzonte problematico da cui origina e che da senso alla nostra ricerca. Il
nostro campo d’indagine ¢ dunque definito dall’incontro tra due grandi te-
mi: da un lato, la rilevanza delle emozioni, della socialita e della riflessivita
nella costruzione dell’identita personale; dall’altro, la particolare curvatura
che questa operazione socio-culturale assume nella societa attuale. E ora
necessario chiarire meglio il quadro teorico-concettuale del nostro lavoro e
illustrarne schematicamente i1 passaggi fondamentali.

1.2 Emozioni e socialita come competenze: il quadro concettuale

Per quanto riguarda emozioni e socialita come dimensioni
dell’esperienza — nelle forme specifiche che vengono configurate attraverso
i processi di socializzazione, quindi all’incrocio tra sistema culturale e si-
stema della personalita — ¢ noto alla sociologia che esse costituiscono fatto-
ri rilevanti nella costruzione dell’identita umana e che assumono forme sto-
riche differenti, configurando “tipi” di persona socialmente definiti: nella
sfera privata, nel ruolo di cittadino, eccetera’. C’¢ insomma una psico-
storia, cio¢ una storia delle psico-semantiche con cui il soggetto umano
viene rappresentato e socializzato e delle relative forme della personalita
che da questi processi emergono, configurando la soggettivita “tipica” di
una certa epoca e luogo.

3 La letteratura sul tema & ormai vasta. Oltre al ben noto lavoro di Eva Illouz sul cosiddetto
“capitalismo emozionale” (per esempio 2007; 2019), mi limito a ricordare qui a titolo esem-
plificativo: Brooks 2017; Gagen 2015; Olsen 2015 e Sharma, Tygstrup 2015, che riprendono
la nozione di “strutture di sentimento”, cio¢ gli elementi affettivi della coscienza e delle re-
lazioni intesi come fenomeni storici e sociali, nell’ambiente contemporaneo caratterizzato
dai social media, dall’onnipresenza della connessione e della mercificazione di ogni bene,
relazione, emozione (le cosiddette emotidies, fusione di emotions e commodities).

9
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In questo contesto, parlare di socialita ed emozioni come competenze as-
sume un significato specifico e indica uno spazio analitico denso di connes-
sioni. In linea generale, riprendendo 1’intenzionalita teorica del celebre la-
voro di Luc Boltanski (1990), questa formulazione si riferisce a capacita e
strategie intenzionali delle persone, che si giocano nei relativi aspetti
dell’esperienza. Essa comporta dunque riconoscere che le modalita
dell’interazione sociale e della vita emozionale dei soggetti non sono sem-
plicemente innate, ma emergono dalle relazioni sociali che si svolgono a
vari livelli ed entro varie sfere di vita. Cio implica quindi dei dispositivi so-
ciali impegnati nella costruzione di socialita ed emozioni ¢ comporta che
tali dispositivi siano agiti e funzionino attraverso processi condizionati (non
determinati) da particolari strutture e culture. Al tempo stesso, questo ap-
proccio intende cogliere la contingenza della socialita e delle emozioni.
Non essendo (soltanto) qualita o proprieta semplicemente innate e quindi
immediatamente umane, la loro formazione puo prendere direzioni diverse
o anche bloccarsi, per varie cause sociali e culturali e con effetti di grande
rilevanza. In sintesi, si tratta di considerarne insieme il radicamento pro-
fondo come qualita personali e la contingenza come capacita sensibili
all’ambiente materiale, sociale e simbolico, che devono abitare.

Questa impostazione di fondo — a certe condizioni — ¢ compatibile con
la concettualizzazione rigorosa delle competenze sociali ed emozionali
(SES)* sviluppata dalla disciplina psicologica. Quest’ultima rispecchia il
tentativo di focalizzare I’attenzione sulle capacita personali positive, spe-
cialmente in bambini e giovani, piuttosto che su patologie e problemi. Da
questo punto di vista, le SES sono definibili come: «capacita individuali
che (a) si manifestano in modelli coerenti di pensiero, sentimento e com-
portamento, (b) possono essere sviluppate attraverso esperienze di appren-
dimento formali e informali e (c) influiscono su importanti esiti socio-
economici lungo tutto il corso della vita» (John, De Fruyt 2015).

E importante precisare subito che il precedente punto (b), cio¢ 1’idea che
le SES possano essere insegnate e apprese, implica distinguerle chiaramen-
te dai tratti di personalita. Benché i due concetti (e i fenomeni a cui si rife-
riscono) siano connessi tra loro, non si tratta tuttavia della stessa cosa
chiamata con nomi diversi. Parlare di competenze significa, infatti, indicare
cio che le persone sono capaci di fare, quando la situazione lo richieda e
non cio che tenderebbero a fare in modo semplicemente spontaneo (Soto,
Napolitano, Roberts 2021). Questa distinzione porta il concetto delle SES a

4 Le discussioni sulle diverse denominazioni presenti in letteratura — competenze socio-
emozionali, competenze non cognitive, character skills, e altre ancora — non sono oggetto
del presente testo. Ci limitiamo qui ad assumere le formule “competenze sociali ed emozio-
nali” (SES) e “character skills” — che impiegheremo convenzionalmente in modo inter-
scambiabile — fornendone una definizione basilare. Per il lettore interessato alla discussione
teorica sui fondamenti concettuali mi permetto di rinviare a Maccarini 2021a, Cap. 1.
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eccedere il solo ambito della psicologia e spiega la sua rilevanza nel discor-
so educativo e formativo.

Su questa base ¢ possibile articolare ulteriormente una visione delle SES
coerente con le nostre presupposizioni prime ¢ che serva da guida alla ri-
cerca sul campo. I punti centrali sono i seguenti:

- occorre anzitutto studiare le SES come fatto sociale. Cido comporta
accettare di misurarle su base individuale, ma al tempo stesso pensar-
le non solo come proprieta o attributi personali, ma come processi e
forme sociali, cogliendole nel loro farsi, nel modo di essere costruite
nei e dai soggetti entro le diverse sfere di vita sociale con i loro con-
dizionamenti, norme ¢ vincoli strutturali. In altri termini, si tratta di
osservarle come proprieta emergenti delle persone, ma risultanti da
determinate forme di relazionamento sociale.

- Affermiamo inoltre che si tratta di un “oggetto” culturalmente defini-
to: le SES non possono costituire un “carattere globale” (una sorta di
“esperanto psico-antropologico”), universale e neutrale, i cui tratti
siano derivati da uno standard “scientificamente” definito come ot-
timale o desiderabile, senza mediazioni culturali. Occorre dunque
studiare come i vari soggetti, nel sistema educativo ¢ in altri com-
plessi istituzionali e organizzativi, costruiscono queste competenze.
Sono le culture, 1 valori, le norme sociali che definiscono le forme
d’interazione, le emozioni, ¢ le modalita di manifestarle ritenute ac-
cettabili, e percio premiate o penalizzate in vari contesti. E defini-
scono altresi gli standard con cui vengono valutate.

- Le SES vanno intese come un fenomeno multidimensionale, in cui
coesistono dimensioni abilitanti e motivanti, cognitive, comporta-
mentali e morali.

- Sono, inoltre, un fenomeno sovrafunzionale, cioé¢ non riducibile a un
elenco numerabile a priori di effetti attesi, sul piano del migliore
adattamento; la molteplicita degli esiti esistenziali (life outcomes)
che si attribuiscono alle SES in varie sfere di vita costituisce una
conferma indiretta di questa ipotesi.

- Infine, le SES sono legate al concetto di agency e alla riflessivita
personale. Superando le visioni frammentate, ¢ importante studiarle
in modo integrato (in questo senso si parla, in senso analogo, di cha-
racter skills), osservando come si correlano tra loro formando diffe-
renti costellazioni.

11
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1.3 Nuove in-competenze? Socialita ed emozioni alla prova

Ricordando ora il nostro punto di partenza, ¢ utile mostrare, anche solo
schematicamente, come alcune dinamiche sociali e culturali contemporanee
mettano in crisi in modo particolarmente intenso proprio la dimensione so-
ciale e quella emozionale del nostro essere umani, a tal punto che queste
rappresentano oggi punti focali delle crisi personali, delle depressioni, delle
patologie, di molte perdite di controllo e dell’orientamento di s€. In breve:
La diffusione di relazioni mediate da strumenti tecnologici o — in prospetti-
va — ibride, cio¢ con partner d’interazione non umani, rende piu probabile
lo sviluppo di soggettivita per cui ¢ difficile comprendere e relazionarsi con
altri o assumersi il rischio di relazioni, in quanto umane, imprevedibili
(Knorr-Cetina 1997). Una variante aggiuntiva in questo contesto consiste
nel processo di costruzione ¢ “gestione” dell’identita personale attraverso i
profili dei social media, la cui conseguenza — di cui non puo sfuggire la ri-
levanza meritevole di approfondimento — potrebbe essere la messa in crisi
della “moderna” idea di autenticita (Moeller, D’ Ambrosio 2022).

La pressione sull’'umano (Maccarini 2019a, cap. &) determinata
dall’accelerazione e dalla complessita sociale implica, inoltre, varie forme
di (dis)adattamento alla spinta verso 1’ottimizzazione del sé.

L’orizzonte in cui cio accade ¢ caratterizzato da forte imprevedibilita, il che
ha fatto emergere anche in campo educativo I’idea di potenzializzazione
(Andersen, Knudsen, Sandager 2023), che implica una particolare forma di
“prontezza” alla trasformazione di sé, fino alla destrutturazione delle pro-
prie aspettative.

In linea ancor piu generale, le nuove generazioni in Occidente sono situate
all’incrocio di tendenze strutturali e culturali profondamente paradossali.
Possiamo rapidamente menzionare uno solo di questi intrecci. Da un lato,
come abbiamo accennato sopra, le dinamiche sociali ora evidenziate si ac-
compagnano alla percezione soggettiva — che spesso compare in varie for-
me nelle ricerche empiriche (si veda per esempio Maccarini 2022) —
dell’assenza di un contesto di appartenenza pit ampio, a cui sentirsi legati e
da cui sentirsi sostenuti. D’altro canto, pero, emerge contemporanecamente
una forma di universalismo che tende a sviluppare nuove “grandi narrazio-
ni” normative, di cui nuove élites — politiche, intellettuali e mediatiche — si
fanno portatrici, scavalcando le culture antropologiche delle molteplici co-
munita co-esistenti (Roy 2022) e configurando un “liberalismo simbolico”
non pluralista, basato sull’assolutizzazione in ogni ambito della scelta indi-
viduale®. Un esito drammatico di questa costellazione culturale e strutturale
sarebbe 1’uscita delle giovani generazioni da un’identita e solidarieta socie-

5 Secondo linteressante formulazione di Sari Hanafi nel suo presidential address al XX
Congresso dell’ International Sociological Association, pronunciato il 25 giugno 2023.
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taria condivisa, subita prima che agita, e che assume la forma radicalmente
individualistica, quella nichilistico-tribale o quella dell’identificazione etni-
co-religiosa®.

Questa nebulosa di tendenze strutturali e culturali non manifesta a prima
vista una coerenza interna necessaria, tale da incoraggiare un’operazione
teorica di reductio ad unum. E precisamente questa la natura della societa
globale contemporanea, che evidentemente genera un insieme molteplice di
fenomeni e meccanismi sociali, di cui alcuni soltanto trovano connessioni
reciproche che ne rafforzano il potere causale e li fanno affiorare al livello
dell’osservazione. Il punto per noi ¢ che attraverso queste strutture e pro-
cessi le capacita di relazionamento e di connessione emozionale, che sono
al cuore dell’esperienza sensata del mondo, sono messe in questione. La
difficolta nel saper interpretare e controllare le proprie emozioni, nel saper-
si immedesimare in quelle altrui, nel relazionarsi in modo sensato e pacifi-
co anche tra chi ¢ irriducibilmente diverso, tra chi si suscita reciproca anti-
patia per la propria divergenza d’interessi o d’identita, nel saper collaborare
per un fine comune, ¢ sicuramente legata a un insieme complesso di fattori,
ma ¢ anche una questione di competenze, di “cio di cui le persone sono ca-
paci” e dei meccanismi sociali attraverso cui lo fanno (per dirla con Boltan-
ski). In questo senso si puo parlare di in-competenze emotive e relazionali e
tentare di cogliere alcuni fattori, in particolare in ambito educativo, che
possono avere effetti su tali capacita. E si comprende, altresi, perché le SES
acquistano rilevanza precisamente in questo contesto macro-sociale.

1.4 1l percorso della ricerca

Della vasta fenomenologia empirica che abbiamo ipotizzato avere effetti
problematici sulle SES e che, al tempo stesso, ne accresce 1’importanza
come tema di riflessione fa certamente parte un insieme di fatti sociali lega-
ti alla recente pandemia da Coronavirus. Anche in questo grande evento
storico-sociale dobbiamo, dunque, vedere un elemento negativo, che erode
le competenze sociali ed emozionali dei giovani, riducendone la capacita di
condurre riflessivamente la propria vita ¢ di relazionarsi a sé stessi e agli
altri?

Sul tema, variamente declinato, della crisi della socialita e della crescente
vulnerabilita personale tra i giovani esiste ormai una letteratura torrenziale,
nelle piu varie discipline. La nostra indagine si colloca nel solco dei molte-

6 Le recenti rivolte giovanili in Francia sono un’esemplificazione particolarmente impres-
sionante di questa fenomenologia, che va dal “narcinismo” (Soler 2011) a varie forme di
costruzione identitaria di tipo radicale.
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plici studi sul nesso tra pandemia, scuola e socializzazione’, assumendo un
punto di vista e ponendo domande specifiche. In linea molto generale, la
nostra domanda di partenza riguardava il modo in cui gli adolescenti abbia-
no vissuto la transizione post-covid attraverso la loro esperienza scolastica.
Ci siamo chiesti come la situazione del periodo trascorso in didattica a di-
stanza (DAD) e poi del presente (al momento dell’indagine) ancora non del
tutto regolare, segnato dalla didattica digitale integrata (DDI), abbiano con-
dizionato la visione della realta, la riflessivita, 1’autocomprensione ¢ la
proiezione sul futuro dei giovani. Abbiamo anche osservato, nello stesso
periodo, le loro SES — in particolare la passione per gli obiettivi, la resi-
stenza allo stress e ’orientamento alla cooperazione — tentando di com-
prendere quali fattori nella vita scolastica del periodo di osservazione ab-
biano avuto effetti positivi o negativi sotto questo profilo.

Ci siamo, infine, domandati che cosa sia rimasto dell’esperienza della DAD
e della DDI; se essa abbia portato anche innovazioni positive, oltre agli
evidenti problemi, e se le scuole mostrino una riflessivita capace di elabora-
re questo tema.

In filigrana, I’idea ¢ di cercare qualche vena di realta non scontata, al di 1a
della lunghissima litania che parla esclusivamente e genericamente del “di-
sagio” giovanile, della sfiducia e del disinvestimento nel mondo. Esiste an-
che qualche fattore, concretamente identificabile sul piano empirico, che
abbia generato reazioni positive? E laddove domina il disagio, ¢ possibile
dargli un nome piu specifico ¢ non retorico?

L’anno scolastico 2021-22 ¢ stato in un certo senso ideale a questo scopo,
in quanto ha costituito un ponte tra il periodo della quarantena e della didat-
tica a distanza, nell’anno scolastico 2019-20 e in parte significativa anche
nel 2020-21, e il ritorno alla piena normalita compiutosi nel 2022-23.
L’immagine che abbiamo ricostruito, dunque, ¢ in qualche modo bifronte.
Da un lato sono emerse le ben note difficolta legate al lockdown, alla DAD,
a tutte le conseguenze che cio ha comportato per 1’esperienza educativa e
socializzativa di ragazzi e ragazze. Ma non era questo il centro focale della
nostra attenzione. Il punto della presente indagine ¢ stato piuttosto il mo-
mento della ripresa, dell’uscita dalla situazione precedente, per capire che
cosa essa ha lasciato. Lasciato, s’intende, nel duplice senso dell’impatto
sulle vulnerabilita adolescenziali, sulle capacita di tutti gli attori in gioco di
(ri)trovare il proprio posto nel mondo e di (ri)costruire una traiettoria sensa-
ta, nella sfera educativa ma in prospettiva anche di una visione del futuro,
di che cosa la scuola avrebbe potuto imparare dalla sfida affrontata. Se fos-
se rimasta in campo soltanto 1’idea del ritorno al business as usual, cancel-
lando dalla memoria del sistema educativo quanto ¢ accaduto, si tratterebbe

7 Tra le quali la pit prossima per metodo e impostazione ¢ quella pubblicata in Maccarini
2022. Richiamo qui i punti essenziali della ricerca. Le questioni piu tecniche sono trattate
nel capitolo 6 infra.
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della (ennesima) occasione perduta per innovare strutture e culture che,
com’¢ noto, sono fortemente resistenti al cambiamento, sia sul piano perso-
nale (per esempio le culture e le pratiche professionali) sia sul piano orga-
nizzativo e di policy. Sotto questo profilo la nostra ricerca ha offerto una
serie di spunti, che speriamo possano stimolare ulteriori dibattiti e qualche
svolta operativa.

Con questi obiettivi abbiamo realizzato otto studi di caso, in istituti scola-
stici scelti in Lombardia, Veneto ed Emilia Romagna, che sono stati scelti
sulla base delle dichiarazioni di testimoni privilegiati come esempi di effi-
cacia nell’affrontare la situazione di emergenza in questione. L’idea era di
porre le domande ora elencate in un contesto privo delle “interferenze” dei
fattori legati alle carenze tecniche od organizzative. Volevamo studiare che
cos’¢ accaduto laddove le scuole sono riuscite a fare fronte alle dimensioni
tecnico-gestionali basilari — senza ostacoli insuperabili, dunque, ma anche
senza alibi — e hanno potuto, almeno potenzialmente, concentrarsi sulle
strategie educative in quanto tali. L’indagine si € svolta in quattro licei e
quattro istituti tecnici e professionali.

Sono state realizzate interviste semi-strutturate con le/i dirigenti delle
scuole selezionate e focus group con le/gli insegnanti, ricostruendo la vita
delle loro scuole nei periodi in questione, la loro visione della sfida af-
frontata e di cio che essa abbia potuto insegnare ¢ la loro visione del vis-
suto di ragazzi e ragazze.

Quanto agli/lle alunni/e, sono state proposte loro tre tracce tematiche,
chiedendo di scrivere la propria esperienza di vita, scolastica e non, nel
periodo passato (la crisi pandemica) e nel momento presente, tentando poi
di dire come vedono sé stessi nel futuro. Sono stati raccolti oltre 500 scrit-
ti auto-biografici, che sono stati analizzati tematicamente (capitolo 2 e ca-
pitolo 3), onde identificare gli snodi fondamentali emergenti dalla rielabo-
razione dell’esperienza dei/lle quindicenni, le loro principali riflessioni e
orientamenti rispetto al futuro. Negli stessi capitoli, la visione di dirigenti
e insegnanti viene messa in dialogo con queste voci.

E stato, altresi, proposto un gioco cooperativo online®, che ragazzi e ra-
gazze hanno giocato in piccole squadre. L’analisi delle dinamiche di gio-
co ha portato sulle SES — cooperazione, passione per gli obiettivi, resi-
stenza allo stress — che sono state al tempo stesso misurate attraverso un
questionario con scale Likert (capitolo 4). Al di 1a dell’interesse metodo-
logico per la possibile innovazione delle metodologie di assessment delle
SES, che riprende 1’attenzione emergente a livello internazionale per le
tecniche behaviour-based e il superamento delle auto-rappresentazioni, il
gioco ha consentito di acquisire una visione delle SES “in azione” in un

8 Per i dettagli descrittivi sul gioco “Il viaggio di Urul” e sui serious games si vedano i capi-
toli 4 e 6 infra.
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contesto specifico. I comportamenti registrati sono stati esaminati insieme
ai livelli di SES emersi.

Il passo conclusivo delle nostre analisi (capitolo 5) ¢ consistito nel con-
nettere i modi della riflessivita personale attribuiti ai giovani — rileggendo
in questa chiave i resoconti auto-biografici — a varie caratteristiche di
alunni e alunne’, compresi i loro livelli di SES, rappresentati attraverso
indici sintetici. Benché naturalmente non sia possibile cogliere la direzio-
ne della causalita, cio che interessa qui ¢ la relazione tra capacita riflessi-
ve, SES e possibilita per i giovani di sviluppare una “organizzazione del
s€” che li aiuti a condurre la vita nella navigazione avventurosa che li
aspetta, senza perderne il senso.

In fin dei conti, questo ¢ sia 1’orizzonte della nostra ricerca, sia I’auspicio
che vorremo rivolgere ai giovani — quelli che hanno partecipato alla no-
stra indagine e tutti gli altri.

Il sesto e ultimo capitolo, infine, illustra in modo piu completo le scelte
metodologiche compiute, il disegno della ricerca e i relativi limiti.

Non ¢ possibile sintetizzare qui il quadro dei risultati emersi. Nel rinviare
ai vari capitoli per le analisi specifiche, vorrei soltanto formulare qui due
pensieri interlocutori: anzitutto, la realta che abbiamo studiato incoraggia
la sperimentazione di modalita nuove, piu cooperative e flessibili, capaci
d’ibridare linguaggi e media dell’educazione. Inoltre, ¢ risultato (ancora
una volta) evidente quanto sia importante per i giovani la relazione con un
mondo adulto desideroso di proporre con entusiasmo un discorso educati-
vo dialogico e sensato, nonostante le fragilita — cognitive e personali — e a
partire da esse, considerandole parte di una storia comune di cui tutti sia-
no disposti a farsi carico. Le prossime ricerche dovrebbero, credo, studia-
re questo mondo adulto, che ¢ il centro di una crisi d’identita, di
un’incapacita di essere sé stesso, forse ancora poco studiata.

° Non ¢ questa la sede per approfondire la teoria della riflessivita a cui facciamo riferimento.
In estrema sintesi, essa formula “modi” sintetici, ma non idealtipici, dello svolgimento della
conversazione interiore individuale, che tendono a correlarsi regolarmente a particolari inte-
ressi intrinseci (premure) in relazione alle diverse sfere di vita e di esperienza (1’ambito na-
turale, sociale e pratico) e che in tal modo qualificano istruttivamente 1’agire delle persone,
la loro propensione alla mobilita sociale e la loro possibile rilevanza per il cambiamento
strutturale e culturale. Il lettore interessato al retroterra teorico di queste analisi dovrebbe
riferirsi all’opera di Margaret Archer (soprattutto 2003; 2007).
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2. La scuola che si specchia nella webcam: fatiche
e risorse della transizione digitale

di Chiara Colombo

2.1 Dalla didattica di emergenza alla didattica digitale integrata: luci
e ombre di una transizione in divenire

«Per un mese la scuola spari e poi apparve la DAD» (E5SM). Con queste
poche e semplici parole, uno studente di un istituto professionale sintetizza
I’esperienza che fa da sfondo al presente lavoro di ricerca e che ¢ stata
I’elemento comune nelle traiettorie di vita di tutti i soggetti incontrati nel
corso della nostra rilevazione e, piu in generale, di tutti i protagonisti della
vita scolastica nella primavera del 2020. Una volta rientrata 1’emergenza,
quando le indicazioni normative hanno consentito di tornare negli spazi di-
dattici piu noti ed usuali, la sfida che si ¢ aperta ¢ stata, ed ¢, proprio quella
di tornare a leggere I’esperienza vissuta, per mettere in evidenza luci e om-
bre di quella “scuola integrata”, che ha permesso di superare, nella distan-
za, i rischi sanitari dovuti alla pandemia, ma che ha anche chiamato a lavo-
rare in maniera differente, sia rispetto alle conoscenze e ai contenuti disci-
plinari, sia per quanto riguarda le competenze di tutti coloro che abitano la
scuola, offrendo strumenti con un grande potenziale per I’innovazione, met-
tendo in evidenza limiti strutturali e sostanziali della didattica e dei sistemi
educativi, aprendo a nuove prospettive e nuovi interrogativi.

Queste considerazioni spiegano 1’obiettivo del presente capitolo. Nello
specifico, questa parte della nostra indagine si ¢ soffermata a raccogliere lo
sguardo dei protagonisti della scuola rispetto all’esperienza della DAD e
della DDI attraverso alcuni strumenti di tipo qualitativo: interviste e focus
group per dirigenti e docenti, che hanno illustrato le strategie e gli strumen-
ti sperimentati durante il tempo pandemico e le risorse e le competenze
messe in campo da allievi e insegnanti; narrazioni per studenti e studentes-
se, che hanno raccontato della loro esperienza a scuola con uno sguardo al
passato (dalla chiusura delle scuole alla didattica digitale), al presente e al
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futuro'. La centratura di questo contributo &, dunque, non soltanto
sull’interpretazione dell’esperienza vissuta, ma anche sul potenziale
d’innovazione emergente proprio attraverso tale esperienza, che non leg-
giamo — come non [’hanno letta i suoi protagonisti — esclusivamente, né
prevalentemente attraverso la lente della catastrofe educativa, bensi anche
nel segno delle nuove opportunita che persone, gruppi e organizzazioni sco-
lastiche potrebbero cogliere per orientarsi a una trasformazione sensata,
guidata dai bisogni educativi resisi piu evidenti e dalle risorse che ¢ stato
necessario scoprire.

Per questa ragione, le scuole coinvolte nella ricerca, dopo un confronto
con alcuni testimoni privilegiati, sono state selezionate fra quelle che hanno
saputo fronteggiare I’emergenza e proporre la didattica digitale in maniera
innovativa, ma anche con riflessivita e sguardo critico, sostando costrutti-
vamente nell’emergenza e nei vincoli imposti, con un’attenzione specifica
ai bisogni e alle competenze di tutti gli attori della vita scolastica e con uno
sguardo aperto nei confronti della novita che si stava affrontando.

Ne ¢ emerso un quadro plurale e variegato, con punti di vista a volte an-
titetici tra loro, che possono aprire a riflessioni utili non solo e non tanto, in
questa sede, a descrivere i contenuti di un’esperienza, quella della scuola
del lockdown, che in molti si augurano di non dover piu ripetere, quanto ad
interrogarsi su cosa questa esperienza abbia insegnato per il presente e il
futuro di una scuola che ¢ chiamata a stare al passo con i tempi, risponden-
do a nuove sfide, sia per quanto riguarda 1’educazione ¢ la formazione, sia
per cio che concerne la selezione scolastica e la socializzazione delle nuove
generazioni. Sfide probabilmente gia presenti nella scuola e nella societa
prima dell’esplosione della pandemia. Sfide rese intense e inevitabili pro-
prio dall’esperienza della pandemia e dall’introduzione massiccia del digi-
tale all’interno della didattica (Beltran, Venegas 2020; Bonnéry, Douat
2020; Grimaldi, Landri, Taglietti 2020; United Nations 2020; Bernardi et
al. 2021; Colombo M. et al. 2022).

La ricerca sul campo si ¢ mossa in continuita con una precedente inda-
gine (Maccarini 2022) e si ¢ svolta durante la terza annualita di quella che &
stata definita dapprima “didattica a distanza” (DAD) e, a seguire, “didattica
digitale integrata” (DDI). Si ¢ dunque entrati nelle scuole secondarie di se-
condo grado in quell’anno scolastico che ha fatto da ponte tra il tempo for-
temente altalenante tra aperture e chiusure che ha caratterizzato, tra classi al
50%, zone rosse ¢ quarantene, tutto I’andamento dell’a.s. 2020/21 e il tem-
po scuola ormai completamente regolare dell’attuale a.s., il 2022/23, che

I Come illustra nel dettaglio il capitolo 6, la rilevazione si & svolta in 8 scuole, nelle quali
sono state svolte 8 interviste a dirigenti scolastici (a cui si aggiunge un’intervista a un testi-
mone privilegiato, con distacco all’USR) e 7 focus group con i consigli delle classi coinvolte
nella ricerca. Rispetto a studenti e studentesse, sono state raccolte 501 narrazioni.
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vede solo alcune code di orari flessibili in alcune scuole e 1’isolamento pre-
visto esclusivamente per chi risulta positivo al virus covid 19.

L’esperienza della chiusura ha comportato una durissima prova per tutti.
La scuola, in particolare, ¢ stata uno degli ambiti della societa maggiormen-
te lasciati soli e toccati da restrizioni e vincoli. | suoi abitanti, in particolare
alunne ed alunni, hanno pagato un prezzo altissimo in termini di socializza-
zione, apprendimento e crescita (Censis 2020; Chacon et al. 2020; Gianico-
la, Piromalli 2020; Save the Children 2020; Unesco 2021; Unicef 2021;
Pietropolli Charmet 2022; Marta, Martinez Damia 2023) Solitudine, distan-
za fisica ed emotiva, immobilita, paura, congelamento, hanno creato note-
voli ostacoli e difficolta, facendo sentire soprattutto i pit giovani imprigio-
nati in un «interminabile e soffocante loop» (C4F)* che all’inizio era per
tutti, dal momento che «ciascuno di noi fu confinato all’interno delle pro-
pria mura domestiche, senza badare a sesso, religione e provenienza»
(B12M), ma che a poco a poco ¢ rimasto tale soprattutto per chi andava a
scuola, e in particolar modo per chi frequentava la scuola secondaria di se-
condo grado:

mi sentivo rinchiuso in una specie di bolla dove per me il tempo si era fermato
e quello degli altri andava avanti. (D8§M)

L’ho chiamato il mio “Tempo sospeso”. Un tempo “diverso” che prima di tutto
ha reso diverso me. Questo tempo ha cambiato me e la vita di tutti. (H13M)

Per studenti e studentesse frequentare la scuola online e affrontare la
chiusura di molti spazi di socializzazione e aggregazione formale ed infor-
male ha significato sentirsi respingere e non riconoscere dalla societa pro-
prio nel tempo in cui, per il momento della crescita che stavano attraver-
sando, erano pronti ad allontanarsi dalla cerchia familiare e occupare nuovi
spazi nella societa:

essere adolescenti durante il covid non ¢ facile, nessuno ti ascolta perché sei so-
lo un ragazzino, gli adulti colmi di egoismo girano le spalle e pensano solo a lo-
ro stessi senza prendere in considerazione quello che abbiamo da dire, insomma
siamo I’ultima ruota del carro. (E3F)

2 Gli stralci presentati nel capitolo sono stati trascritti senza apportare correzioni (salvo il
taglio di particolari per anonimizzare i testi) e codificati attribuendo a ciascuna scuola una
lettera (A-H, cfr. Cap.6). Per le narrazioni, a ciascuno/a studente/ssa ¢ stato attribuita la let-
tera della scuola di appartenenza, seguita dal numero di registro (lo stesso con cui hanno
effettuato 1’accesso al serious game, in modo da poter ricollegare le narrazioni e la parteci-
pazione alle partite) e dal genere (F/M). Per le interviste dei dirigenti alla lettera della scuola
¢ stata associata la sigla DS (dirigente scolastico), per i focus la sigla FG (focus group).
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Una delle cose piu difficili da sopportare era il fatto che molte persone crede-
vano che durante la didattica a distanza non si facesse nulla. Tutte quelle perso-
ne che commentavano quello che noi stavamo passando, senza viverla diretta-
mente dal nostro punto di vista. (H4F)

Nessuno dava importanza ai nostri pensieri o ai nostri spazi, perché gli adulti
dovevano pensare al lavoro, lo Stato doveva pensare a mantenere in piedi
I’Italia e i genitori dovevano pensare ai figli piu piccoli che non potevano stare
a casa da soli. Senza accorgersene e probabilmente non facendolo apposta, ci
hanno lasciati da soli in un momento in cui noi adolescenti avevamo totalmente
bisogno di loro, di una persona che potesse darci il vero esempio e in cui trova-
re conforto. (E12F)

La vita di ragazzi e ragazze si ¢ come trovata sospesa, ¢ la loro perce-
zione, per molti versi, ¢ stata quella di addormentarsi lentamente per poi
svegliarsi tre anni dopo avendo perso tempo e opportunita che non sarebbe-
ro tornate:

la routine quotidiana non ¢ mai stata interrotta da un particolare evento felice,
quale una vittoria sportiva, un concerto con gli amici, una festa da ricordare.
Sento di aver perso definitivamente 1-2 anni di adolescenza che nessuno mi po-
tra restituire. (H1F)

E stato un periodo complicato, nel quale sono invecchiato di oltre un anno, ma,
a livello di crescita personale, tutto ¢ rimasto bloccato, come se, a vivere questi
lunghi mesi, fosse solo il corpo, e non la mente. (H12M)

Immersi in questa enorme sfida, peraltro, alunni, docenti e dirigenti
hanno saputo attingere alle loro risorse in termini di competenze, abilita e
conoscenze, mettendo in atto comportamenti virtuosi, esercitando pensiero
divergente, sperimentando innovazione che ha lasciato tracce preziose che
non ¢ corretto ignorare. Quanto emerso dall’incontro con le otto scuole e
dall’ascolto delle parole di studenti, docenti e dirigenti, lungi dall’ambire
ad una rappresentativita statistica, pud oggi indicare prospettive, strategie e
strumenti trasferibili nell’esperienza scolastica al di 1a delle condizioni
emergenziali dovute alla pandemia e condivisibili da quelle scuole che, nel
definire la loro offerta formativa, hanno scelto di prendere consapevolezza
dei limiti e dei rischi evidenziati nel tempo pandemico e, insieme, fare teso-
ro delle potenzialita emerse.

2.2 Da oggi a domani: la scuola cambiata improvvisamente

Il primo tratto significativo emergente delle parole di studenti, dirigenti
e docenti ¢ I"impatto improvviso con la chiusura della scuola. A febbraio
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2020, nelle scuole del Nord Italia, e a seguire in tutta la penisola, ragazzi e
ragazze si sono trovati da un giorno all’altro a casa da scuola, senza forse
ben rendersi conto di quello che stava accadendo e soprattutto di quello che
stava per accadere.

E questo uno dei punti che piti accomuna i racconti di ragazze e ragazzi,
che hanno dichiarato il loro senso di sollievo nel sapere che le vacanze di
carnevale sarebbero durate qualche giorno in piu, magari consentendo di
dedicarsi a passatempi piacevoli o di evitare quel compito in classe che tan-
to temevano o I’incontro con compagni o professori noiosi 0 poco acco-
glienti: «immaginate dire a un ragazzo appena adolescente che non deve
andare a scuola nei giorni successivi, la felicita puo essere equiparabile al
momento dell’apertura dei regali» (B13M).

In parallelo, perd, le narrazioni restituiscono anche la nitidezza del ri-
cordo di quelle giornate e della cesura che si ¢ compiuta in quei giorni per
le loro vite di adolescenti. E se uno studente apre il suo testo precisando
proprio «mi ricordo esattamente quando, il 21 febbraio, alla televisione an-
nunciarono che tutte le scuole sarebbero state chiuse per una settimana, con
la successiva sospensione della maggior parte delle attivita» (H15M), ci so-
no ragazze e ragazzi che vanno ancora piu nel dettaglio, ricordando la pri-
ma uscita in centro cittd con gli amici senza genitori vissuta
nell’inconsapevolezza che sarebbe stata 1’ultima, oppure la prima comuni-
cazione di chiusura ricevuta dai genitori, o dai compagni, o dalla scuola, o
ancora il primo incontro con la classe online o il primo invio di materiali di
lavoro tramite messaggistica o social usati normalmente per altri scopi.

Esemplificativo della nitidezza del ricordo ¢ il racconto di uno studente
che nel momento della chiusura frequentava il primo anno di scuola supe-
riore e che ha mantenuto chiara nella memoria tutta la sequenza degli even-
ti intorno a quel momento di passaggio:

Era febbraio 2020, il pentamestre era pienamente iniziato e la prof. di francese
ci aveva riportato le verifiche dei debiti corrette. o non 1’avevo passato, avevo
preso un cinque e mezzo. Nel mentre, la prof. nota che c’erano ben cinque as-
senti e chiede il perché. Noi scherzosamente rispondiamo dicendo che due di
loro erano stati al sushi nel weekend e che potrebbero avere il covid, senza sa-
pere pero quello che sarebbe successo dopo. Domenica pomeriggio stavo pro-
vando a fare degli esercizi di fisica che non capivo in nessun modo e quindi
chiesi ai miei compagni se li avevano capiti e se mi potessero mandare la foto.
La sera annunciarono in televisione che tutte le scuole nella regione sarebbero
rimaste chiuse a causa dei contagi covid 19, ed io e gli altri miei compagni en-
tusiasti iniziammo a festeggiare nel gruppo classe. Quella settimana ¢ stata pro-
babilmente I’ultima in cui si puo dire di aver vissuto nella normalita: uscii tutti i
giorni dopo circa un anno nel mio paesino e alla polisportiva c’era chiunque,
pure gente che non vedevo da due anni; mi divertivo a non andare a scuola, in-
consapevole del futuro.
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La domenica successiva mente stavo di nuovo litigando con fisica annunciaro-
no al tg che le scuole in regione sarebbe rimaste chiuse fino a data da destinarsi
a causa degli eccessivi casi covid. Il preside tempo un’ora fece uscire una co-
municazione in cui annunciava la DAD e ci dovevamo collegare su Classe Viva
Web da dove i prof avrebbero fatto lezione. (A22M)

Il racconto spesso meticoloso delle prime giornate della pandemia, e
I’insistere sul passaggio dalla sensazione di leggerezza a quella di inelutta-
bilita del momento storico che si stava vivendo, sono un primo elemento su
cui ¢ possibile soffermare ’attenzione in questa analisi. Sia i piu piccoli,
che nel febbraio 2020 frequentavano 1’ultimo anno di secondaria di primo
grado, sia i piu grandi, che in quell’anno scolastico erano a meta del cam-
mino della secondaria di secondo grado, hanno avuto la percezione di una
linea di demarcazione tra un prima a cui, pur nelle possibili fatiche e pesan-
tezze, erano abituati e un dopo che ha messo in discussione profondamente
la loro esperienza di studenti e, piu in generale, di adolescenti. E anche chi,
al contrario, ha dichiarato di aver cancellato dai propri ricordi le giornate di
chiusura della scuola ha comunque riferito una precisa memoria delle sen-
sazioni sperimentate:

da quel sabato smisi di appuntarmi gli eventi sul calendario e, quando cerco di
ricordare, ho solo momenti staccati e scene ridotte. La sensazione istantanea
che provo ¢ di aver dimenticato gli eventi di quei giorni e di averne conservato
solo le emozioni. (B4F)

Si ¢ spesso parlato, nel dibattito pubblico e mediatico, di generazione
covid. Non ¢ questa la sede per approfondire il tema®, ma sicuramente ¢
importante, pensando alla scuola post pandemia, porre attenzione al fatto
che gli alunni che hanno attraversato ’esperienza della chiusura delle scuo-
le, e di tutti i loro contesti di vita, escluso quello familiare, tengono nella
loro memoria biografica un segno marcato di questo momento di stacco e
ripartenza ed hanno la percezione di appartenere a una comunita, forse a
una generazione, che ha vissuto una sfida importante e significativa e che in
qualche modo ¢ stata segnata da questo tipo di esperienza.

Se alcuni di loro hanno sottolineato la comunanza con la societa in ge-
nerale e hanno dichiarato di aver preso parte a «quel periodo che sicura-
mente tra qualche anno troveremo descritto nei libri di storia» (H2M) per-
ché «le persone in cielo saranno nella storia, i veri combattenti del XXI se-
colo, e noi resteremo nella storia perché saremo presto scritti sui libri di
storia del futuro» (H14F), altri hanno voluto mettere in luce come, in questa

3 Sul concetto di generazione, si vedano il lavoro di Donati e Colozzi (1997) e le riflessioni
di Mannheim (2000, Cap. 5). Rispetto all’ipotesi dell’esistenza di una “generazione covid”
si veda la riflessione di Maccarini nel capitolo 5 del presente volume.
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sfida comune, sono stati proprio i giovani a vivere con maggiore difficolta
la cesura perché non sono stati riconosciuti nei loro bisogni e nelle loro ca-
ratteristiche specifiche. Questo perché, mentre intorno si alzavano dibattiti
sulla situazione in corso e sulle regole e le costrizioni che ne erano derivate,
iragazzi e le ragazze potevano solo restare a guardare, mescolando lo smar-
rimento di fronte a un’emergenza inattesa e drammatica alla fatica della dif-
ferenziazione rispetto al mondo degli adulti:

Noi restiamo a guardare. In mezzo a tutte le polemiche, delle quali spesso sia-
mo proprio noi I’argomento di discussione, non abbiamo voce in capitolo, o
comungque non ci viene mai chiesto di esprimere direttamente il nostro pensiero
sulla situazione (H7F)

Siamo un po’ lasciati a noi stessi. Quando finiremo le scuole ci lasceranno un
mondo in ginocchio (F18F)

Essere adolescenti durante il covid non ¢ facile: nessuno ti ascolta perché sei
solo un ragazzino, gli adulti colmi di egoismo girano le spalle e pensano solo a
loro stessi senza prendere in considerazione quello che abbiamo da dire, in-
somma siamo 1’ultima ruota del carro (E3F)

Mi aspetto da un futuro e soprattutto dagli adulti delle scuse nei nostri confron-
ti, per aver sempre dubitato di noi, credendo che non ce la potessimo fare,
quando in realta, senza che se ne accorgessero, gli abbiamo dimostrato di essere
piu forti di loro in molte occasioni dato che, infine, solo noi sappiamo quello
che proviamo giorno per giorno, perché loro hanno determinate problematiche
che sono equilibrate per la loro eta e che sono arrivate per grado, mentre noi ne
abbiamo altre che sono arrivate inaspettatamente e che abbiamo dovuto impara-
re a gestire da soli (H12F)

E questo un primo punto di attenzione imprescindibile per chi si occupa
di scuola e, in particolare, di studentesse e studenti della scuola secondaria
di secondo grado, che stanno lavorando alla definizione della loro identita e
al loro percorso di educazione e socializzazione (Besozzi 2017; Kankaras
2017; Maccarini 2019b; Maccarini 2021b) avendo alle spalle un’esperienza
che se anche ad alcuni, come emerso in qualche narrazione, pud sembrare
gia appartenente al passato, ha tracciato segni significativi nelle storie di
vita di ciascuno.

Dalle parole dei dirigenti e dei docenti incontrati in fase di rilevazione,
emerge consapevolezza rispetto a questa distinzione tra un prima e un do-
po, che sovente porta a mettere in evidenza i punti di criticita, le difficolta e
le lacune presenti nelle giovani generazioni a seguito dell’esperienza del
distanziamento fisico e sociale: gli intervistati, specialmente i docenti, han-
no infatti a piu riprese precisato che, soprattutto nell’a.s. 2021/22, con il
progressivo rientro verso quella che da molti ¢ stata definita “normalita”, i
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loro allievi sono apparsi segnati dall’esperienza precedentemente vissuta,
sia per quanto riguarda la socializzazione, sia per quanto riguarda le cono-
scenze e le competenze necessarie a sostenere il percorso di studi in manie-
ra adeguata.

Un primo punto di attenzione, a detta di molti intervistati, ¢ stata la dif-
ficolta ad intessere relazioni, ricreare il gruppo classe o, peggio ancora,
crearlo ex novo in un ritmo di scuola inedito ed altalenante. Per questo mo-
tivo, ad esempio, alcune classi seconde si sono trovate ad essere come delle
prime: «il gruppo classe ha fatto fatica a formarsi 1’anno scorso, perché era
una prima. Sono stata a casa per tanto tempo quindi il conoscersi € stato un
processo molto laborioso; quest’anno dobbiamo un po’ ricominciare» (E-
FGQG). O ancora: «dal punto di vista della relazione io ho notato che sembra
che alcune si siano instaurate proprio adesso, quest’anno, un po’ come se
fosse una prima dal punto di vista della socializzazione» (E-FG). E anche in
gruppi classe piu grandi ¢ stata registrata qualche difficolta, «non in tutte le
classi perché poi ogni classe ¢ un organismo a sé stante ¢ lo era anche pri-
ma della DAD, ma sicuramente questo anno e mezzo ha, in alcune situa-
zioni, un po’ penalizzato questo farsi davvero gruppo classe» (H-DS).

La percezione ¢ che ci sia stato come un rallentamento nella crescita do-
vuta in particolare al fatto che ¢ stato chiesto a ragazze e ragazzi di restare
in casa proprio nel momento della loro vita in cui la sfida principale ¢ quel-
la dell’allontanamento dal nido domestico. Come precisa un dirigente,

in questi due anni siamo stati costretti a tenerli chiusi in casa: sono stati frenati
da questo punto di vista. Sono stati bloccati per due anni su un aspetto della
crescita umana, quello dell’uscita di casa. Ci sono infatti stati quelli che ’estate
scorsa non volevano piu uscire di casa, o a scuola, ma non per pigrizia o oppor-
tunismo, ma perché proprio non volevano uscire di casa. A parte qualche caso
estremo, sono comundque stati due anni di regressione infantile. Questa cosa ha
sicuramente un effetto sullo sviluppo dei ragazzi (C-DS)

Un’altra dirigente ¢ andata ancora piu in profondita in questa riflessione
e, rifacendosi a una metafora che ricorda molto da vicino 1’idea goffmania-
na (Goffman 1959) d’interazione sociale, ha sottolineato quanto sia manca-
ta a studentesse e studenti la possibilita di mettere in scena la loro esperien-
za, allontanandosi dalla sicurezza, ma anche dalla ristrettezza e dai vincoli,
delle mura domestiche e sperimentandosi in altri contesti della loro vita:

quanto costi per un ragazzo rimanere h24 nella propria famiglia, magari respi-
rando anche criticita, tensioni che possono esserci anche nella famiglia piu
normale possibile e piu serena possibile, senza avere un proprio spazio in cui
sperimentarsi, in cui vivere.

Gli ¢ mancata... mi piace molto la definizione che fece uno psicologo anni fa
sull’adolescente: 1’adolescente ha bisogno del palco, ma ha bisogno anche del
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camerino. E continuamente ¢ un andare dal camerino al palco, dal palco al ca-
merino. Ed ¢ cosi: ’adolescente ha avuto solo il camerino, non ha piu avuto il
palco. E quindi, anche questo ¢ un aspetto.

E infatti noi a scuola abbiamo registrato un aumento tangibile di situazioni di
disagio, di autolesionismi, di disturbi alimentari, di depressioni. lo credo che
adesso possiamo vederne due, tre in ogni classe, se dovessi dare una stima, co-
si, a pelle. E questi sono chiaramente dei segni di un malessere che hanno vis-
suto. (I-DS)

Tale situazione ha comportato conseguenze in termini di benessere dei
piu giovani che docenti e dirigenti hanno notato in «un aumento di patolo-
gie, di certificazioni con richieste BES per disturbi alimentari, per crisi
dell’ansia e per crisi di panico. Tant’¢ che in alcune classi abbiamo deciso
che non facciamo piu dei PDP personali, ma li facciamo per la classe» (B-
DS). Anche in questo caso ¢’¢ chi ha sottolineato che le difficolta non pos-
sono essere del tutto imputate all’esperienza vissuta con la DAD e la DDI,
ma sicuramente questa prova ha incrementato 1’incidenza di situazioni pro-
blematiche o di rischio e interpella fortemente la scuola rispetto alle strate-
gie da mettere in campo per accompagnare gli allievi nel far fronte a queste
fragilita:

poi ci sono le ombre forti che sono dettate anche dalla situazione pandemica e
da tante cose, quindi hai anche un aumento di ragazzi che sono a rischio ritiro, e
lo sto vedendo soprattutto ora. Ovviamente se parliamo su 1300 alunni sono
numeri esigui, perd sono di piu, nella mia storia professionale, di quelli che ho
visto negli anni recenti. Adesso che ¢ tornata la scuola vera qualcuno dice: “io
non ce la faccio”, e ho una macchia di leopardo, pochi casi ma sicuramente sta-
tisticamente piu significativi degli anni precedenti. (H-DS)

Se gli veniva detto: “domani dovete portare quella cosa”, ecco la paura
dell’incapacita di ricordarsi quel libro. Sembrava di avere davanti dei bambini
di sei anni allungati in diciannovenni. [o personalmente ho attribuito questo, le-
gandolo poi alla riflessione su DAD o DDI, al fatto che loro per un anno e mez-
7o potevano non mettersi in gioco, dal “mi vesto per andare a scuola”
all’*affrontare lo sguardo dei compagni”, “affronto il traffico”, “affronto la vi-
ta”: loro hanno avuto la possibilita di stare dentro una bolla, che non era voluta
da loro, si sono adeguati alla situazione e 1’80% di loro ha completamente perso
la capacita di fare. lo mi ricordo che abbiamo avuto due mesi con quelle classi,
in cui abbiamo dovuto rieducarli alla quotidianita; fortunatamente poi hanno ri-
preso, ma a me ha proprio turbato e¢ spaventato questa cosa. Poi magari sono
delle coincidenze, quanto effettivamente ora gli alunni si agitino per delle cose
che erano normali, loro ora sembra non abbiano gli strumenti per gestire. Allo
stesso modo puoi dire: puo essere solo un anno e mezzo di situazione pandemi-
ca che gli ha tolto questi strumenti? Magari siamo anche noi che non siamo sta-
ti in grado di riaccoglierli nella maniera giusta nella quotidianita, perd a me fa
veramente paura questa cosa, € non so come aiutarli. (G-FG)
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La ripresa della vita scolastica e 1’uscita dalle mura di casa ¢ parsa esse-
re come rallentata ed avere bisogno di una sorta di nuovo allenamento, per
ritrovare confidenza con ritmi, abitudini e regole che non sono stati eserci-
tati ed esperiti per un periodo della vita dei ragazzi proporzionalmente mol-
to lungo rispetto alla durata delle loro vite:

¢ come se ci fosse stata una pausa di un anno e mezzo nella loro crescita emoti-
va, nella loro maturitd. Avevo appena fatto una verifica sui verbi di trasforma-
zione, e per riprendere questa cosa ho chiesto loro in che animale si sarebbero
voluti trasformare, e la maggior parte di loro ha scelto il gatto, perché “starei
tutto il giorno sul divano a non fare niente”. (G-FG)

I ragazzi 1i vedo un po’ che devono ancora riprendere dimestichezza con
I’ambiente, restii a muoversi tranquillamente. E quindi ¢’¢ una sorta di nervosi-
smo, di agitazione. Bisogna forse riabituarli. O forse hanno dimenticato come
erano prima. La sensazione ¢ che sia piu difficile, questa ripresa tanto desidera-
ta da parte nostra e da parte loro. Io trovo piu difficolta adesso (A-FG)

Non riescono a gestire il quotidiano, ¢ come se fossero in riabilitazione in que-
sto momento, quindi devono riacquisire la quotidianitd che hanno perso. Una
volta acquisita questa, finita I’ansia, finito il malessere, tutti quegli stati
d’animo negativi che stanno vivendo, probabilmente solo allora potremmo par-
lare di un progetto e solo allora avremo chiaro prima noi, perché anche noi non
abbiamo chiaro in mente quale potrebbe essere il futuro, e in secondo tempo
anche loro. Ma adesso c’¢ troppa nebbia davanti ai nostri occhi e davanti ai lo-
ro; ci vuole del tempo prima che si riesca a parlare di un progetto per il futuro,
non credo che sia chiaro per nessuno adesso. (G-FG)

Io mi sono resa conto adesso, in questi primi mesi di quest’anno, di quanto
invece io poco li abbia conosciuti I’anno scorso. Se me lo avesse chiesto 1’anno
scorso mi sembrava che comunque di averli conosciuti, ma quest’anno
vedendoli in classe mi sono accorta di quanto poco li avessi conosciuti.
Nonostante anche le cose funzionassero, la distanza tra me e loro c’era. (C-FG)

Come suggerito dalle due docenti appena citata, gli adulti interpellati si
sono messi in discussione anche personalmente, facendo un parallelo tra
I’esperienza vissuta dai loro allievi e quella provata personalmente, quasi a
sottolineare una comunanza di compiti fra tutti i protagonisti della vita sco-
lastica, ugualmente chiamati a far fronte a una cesura e ad una ripartenza
complicate. La difficolta di guardare al futuro avrebbe, secondo loro, pesato
sia sui giovani sia sugli adulti protagonisti della vita scolastica, con la sola
differenza dell’eta e delle traiettorie di vita pitt 0 meno lunghe, che avrebbe
comportato una maggiore o minore capacita di sostenere I’impatto con la
sfida affrontata.
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la riflessione che mi sono fatta io ¢ che come un po’ diceva L. prima, a livello
generale, noi siamo persone gia formate, per noi questo anno € mezzo appoggia
su un’altra quarantina, trentina di anni precedenti: mi scombina, mi fa arrabbia-
re, mi crea un sacco di disagi, perd bene o male me lo gestisco. Penso che i ra-
gazzi di seconda, terza, quarta superiore oramai non hanno quasi pit memoria
di com’erano prima, e si ¢ creato un grande scollamento tra di loro, molta piu
superficialita ed empatia abbassatissima, se sanno di cosa si tratta. Si danno una
mano, ma per il momento presente, per superare 1’ora successiva, non una ma-
no per il futuro, per formarsi, per cavarsela. Io ho fatto qualche domanda in
qualche classe dove vado a far sostituzione ¢ mi hanno detto anche che sono
stanchi, stanchi, sempre stanchi, se escono una sera dopo sono stanchi. Io credo
che siano veramente in difficolta, o forse ci sara un’evoluzione della specie che
gli consentira di vivere in modo diverso, perd rispetto a come mi ricordavo io
ho le classi li vedo abbastanza persi. (G-FG)

Io personalmente faccio fatica a ricordarmi in che anno siamo. Tante volte dico
2020, ‘21, ‘22, siamo gia nel ‘22. Il fatto ¢ che il primo anno di covid, ma poi
anche tutto I’anno scorso in realta, per noi a scuola ¢ stato massacrante: ci dice-
vano al sabato se il lunedi saremmo andati a scuola o stavamo a casa. lo ho fat-
to un sacco di mesi senza programmare piu niente, perché ogni cosa mi saltava,
sia di scuola che non. I ragazzi, che avevano un’esperienza di 13-14 anni credo
non siano piu in fase progettuale su nulla, e quelli che avevano programmato e
progettato sono molto in crisi per quello che non riescono poi a fare. Penso che
quella sia la cosa peggiore che sia successa a tutti quanti, la mancanza di sguar-
do verso il futuro. (G-FG)

Da ultimo, non ¢ mancato chi ha voluto sottolineare la forza e la compe-
tenza che ragazze e ragazzi hanno saputo mettere in campo nel fare fronte a
un momento estremamente critico, mettendo in campo risorse personali e di
gruppo per sostenere l’impatto con la cesura improvvisa, la paura e
I’incertezza, per rispettare regole decisamente limitanti per il momento del-
la loro crescita, per prepararsi al rientro nella scuola e nella societa, che per
loro, in un certo senso, non ¢ stato un tornare a quello che si faceva prima,
ma un iniziare qualcosa di nuovo non con un graduale cambiamento ac-
compagnato, ma con un repentino passaggio da una condizione di vita ad
un’altra.

Mi viene da dire, ne parlavo anche ieri con dei ragazzi, che loro sono stati ber-
sagliati dall’opinione pubblica, dall’inizio alla fine della pandemia e continuano
ancora ad esserlo. Se noi dovessimo trovare degli untori, in questa fase storica,
sono i ragazzi. Che qualunque cosa facciano non va bene.

E penso che loro questo lo abbiano sentito, lo abbiano vissuto, pero, tutto som-
mato, alla fine, questa che viene chiamata resilienza, sicuramente sono genera-
zioni che da questo punto di vista ’hanno dimostrata molto di piu di quanto il
mondo degli adulti si ostini a riconoscere, ecco.
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E devo dire che, da parte loro, generazioni che ci ostiniamo a dire che non han-
no rispetto delle regole, eccetera eccetera... se non hanno rispettato le regole
loro, in questi periodi, non so quanti le abbiano rispettate. Quindi io credo che
questo sia un aspetto che dobbiamo tenere in considerazione: quando il tuo pae-
se, la societa in cui tu vivi ti chiede di fare uno sforzo che € contro anche la tua
eta, il tuo modo di vivere, e tu, comunque, ce la fai in modo responsabile, no-
nostante tutto, beh, io credo che questa sia una competenza sociale importante
da sottolineare. Vedo che, parzialmente, ¢ riconosciuta. E vedo che il mondo
degli adulti non capisca quanto a un ragazzo costi non uscire alla sera, rispetto a
un cinquantenne, che magari sta pit comodo in pantofole. (I-DS)

Perché noi non possiamo sapere nemmeno che cosa porti, a livello di beneficio,
in una crescita di un individuo, per esempio, nel reagire ad una crisi di questo
tipo.

Secondo me, un ragazzo che esce da questa situazione pandemica ¢ molto piu
maturo, probabilmente, di un ragazzo che usciva, non so, dieci anni fa dalle no-
stre scuole. Noi questo non lo potremo mai calcolare.

L’impatto di questo su una crescita di un ragazzo: come facciamo a calcolarlo?
E quindi, secondo me, sono... li si che c’¢ la banalizzazione della scuola. Voler
per forza tradurre in cifre economiche un sistema...

Un numero di ore perse... francamente mi sembra esagerato. (B-DS)

In conclusione, un primo punto di attenzione significativo, nell’incrocio
tra le parole degli adulti e quelle dei ragazzi, ¢ il segno che la cesura tra il
prima del covid 19 e il post covid 19 ha lasciato nelle biografie degli allievi
delle nostre scuole. Sono intervenuti cambiamenti, che determineranno le
carriere scolastiche e le traiettorie di vita di chi ¢ attualmente all’interno di
un percorso di scolarizzazione e socializzazione e questi cambiamenti com-
porteranno I’apertura di nuove possibilita, nuovi limiti, nuovi interrogativi.
Per contro, pero, ¢ importante non attribuire questi cambiamenti solo alla
chiusura e alla successiva ripartenza altalenante, perché le esperienze per-
sonali, ma anche il contesto scolastico ¢ sociale nel quale sono cresciuti
hanno contribuito a determinare le loro attitudini, le loro scelte e piu in ge-
nerale I’habitus con il quale si sono trovati a fronteggiare le sfide della pan-
demia e, di conseguenza, ’attraversamento e 1’uscita da questa esperienza.

Infine, attribuire all’esperienza della chiusura delle scuole e al distan-
ziamento sociale solo conseguenze negative potrebbe comportare una vi-
sione limitata delle ragazze e ragazzi che hanno vissuto 1’esperienza della
scuola nella pandemia: come vedremo anche nel capitolo successivo, essi
hanno infatti avuto la possibilita di attraversare la sfida della distanza e del-
la chiusura attraverso ombre e luci. Hanno attinto a risorse personali, hanno
colto nei contesti intorno a loro opportunita e strumenti, hanno provato a
gestire I’ignoto, I’imponderabile e 1’inaspettato con le loro forze e la loro
agency (Archer 2000; 2003; 2007), dando il loro contributo alla scuola e
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alla societa verso un ritorno a quello che era o verso nuove prospettive ¢
orizzonti.

2.3 L’eredita della DAD per la struttura organizzativa della scuola

11 fatto di uscire di casa e portarsi a scuola, compiere il tragitto fisico tra la casa
e la scuola e il ritorno ¢ anche una modalita di pensare la scuola altra rispetto
alla propria vita di ragazzo, di professore, di professionista impiegato in un la-
voro. Questo si ¢ reso evidentissimo quando cominciavano a passare i mesi di
questa DAD e sempre piu si pativa I’isolamento, il non esserci. lo stessa sono
andata in grande crisi quando ero sola qua, perché non abbiamo mai chiuso
neanche un giorno e non c’era nessuno, quindi lo stesso senso del lavoro, pur
avendo le carte qua intorno, era cambiato (F-DS)

Queste parole sintetizzano in maniera chiara ed evocativa il radicale
cambio di prospettiva che il covid 19 ha portato alla vita scolastica. I primi
a sentirsi smarriti, nelle scuole, sono stati proprio gli adulti, che hanno vis-
suto come un trauma «la prima chiusura delle scuole e delle strade» e che
hanno «sperimentato una profonda insofferenza» per il lavoro online, del
quale molti hanno dichiarato di essere arrivati a «non poterne piu» (E-FG),
anche perché molti di loro, lungi dal volersi sottrarre ai loro doveri, hanno
«lavorato fino a mezzanotte ogni giorno» percependo di non essere ricono-
sciuti nel loro operato e continuando comunque in questo dovere «perché
eravamo 1’unico canale di comunicazione con i ragazzi» (A-FG).

Su questo smarrimento si sono appoggiate alcune polemiche, «per cui la
DAD ¢ diventata il nemico numero uno delle competenze degli studenti»,
ma c’¢ stato chi ha «sostenuto una posizione un po’ divergente: non ¢ la
DAD, ma la qualita di quello che fai che ¢ oggetto. Ma sulla qualita hanno
indagato pochi». (G-DS)

Lo scopo di questa ricerca ¢ stato proprio quello di rispondere, insieme
ad altri studiosi che, in ambiti diversi si sono mossi in questo senso”, al bi-
sogno di approfondire 1’esperienza della didattica digitale, per individuare
le eredita lasciate dalla DAD e provare a rendere la didattica digitale inte-
grata «una metodologia, un’attivita, un approccio didattico piu studiato,
meno episodicon. (I-DS)

4 Oltre agli studi gia citati, si veda Colombo M., Rinaldi, Poliandri 2020; Indire 2020a; Indi-
re 2020b; Inapp 2021; Pavolini ez al. 2021.
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2.3.1 La digitalizzazione tra conferma di disuguaglianze e risorsa per
l’innovazione

Riprendendo il lessico specifico della scuola delle competenze, quando
a febbraio del 2020 le scuole italiane si sono trovate a dover fronteggiare
I’emergenza della pandemia e ad elaborare strategie per mantenere aperte le
aule pur con le porte degli edifici chiuse e gli allievi e le allieve distanti,
ciascuno nella propria abitazione, si € avviato per tutti i professionisti del
comparto scuola un vero e proprio compito sfidante, che ha portato a rende-
re concreta e attiva quella che da alcuni anni era stata individuata come una
importante e ineludibile transizione della didattica e dell’organizzazione
scolastica: la digitalizzazione.

Come ricordato da alcuni dirigenti e docenti, nel 2015, il Piano Nazio-
nale Scuola Digitale, inserito nella Legge 107/2015, ha impresso una svolta
nelle scuole, svolgendo la funzione di «acceleratore tecnologico» (I-DS) e
prevedendo tutti quegli strumenti che, con 1’avvento della pandemia, si so-
no poi imposti in maniera obbligata in ogni istituto scolastico della peniso-
la. Se pero, sulla carta, ogni scuola aveva gia iniziato ad avviare 1’utilizzo
di strumenti e metodologie adatte alla digitalizzazione, nella concretezza
delle singole esperienze, ’Italia ha viaggiato a velocita differenti e, anche
all’interno delle singole scuole, si sono registrati diversi livelli di ingaggio
rispetto agli strumenti digitali e al loro utilizzo nella didattica.

Ne ¢ derivato che, nel passaggio obbligato al digitale conseguente
I’avvento della pandemia, ogni scuola, e per certi versi ogni singolo docen-
te, ¢ partito da un punto di partenza diverso, senza un’organicita e¢ una li-
nearita in questa transizione.

E questo un punto importante da analizzare, da un lato per riflettere sul-
le disuguaglianze che cio ha comportato per 1’esperienza scolastica degli
allievi italiani, dall’altro per mettere in evidenza gli elementi che rimango-
no significativi anche ora che I’emergenza pandemica ¢ rientrata e le scuole
si trovano ad organizzare una didattica che, anche in nome dell’uguaglianza
di opportunita che la scuola dell’inclusione dovrebbe sostenere, non pud
prescindere da quanto sperimentato nel corso dei tre anni scolastici prece-
denti. Di questo sono convinti anche molti dei docenti e, soprattutto, dei di-
rigenti incontrati nell’indagine, scelti, come gia detto, anche in quanto te-
stimoni privilegiati di una riflessione e di un utilizzo innovativo o comun-
que critico ¢ non estemporaneo degli strumenti ¢ delle metodologie che
fanno capo al mondo digitale.

Come ha precisato uno degli intervistati:

due anni fa, non si ¢ partititi da zero, ma c’era comunque un substrato di com-
petenze e di esperienze su cui tutta la reazione ha potuto appoggiarsi.

Ecco, ¢ stato interessante vedere come le scuole che erano gia attrezzate, due
giorni dopo I’inizio del lockdown erano gia operative, con quella che si ¢ chia-
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mata didattica a distanza. Altre scuole, fondamentalmente, ci hanno messo un
tempo di venti giorni, un mese, per poter in qualche modo offrire qualcosa di
simile.

Chiaramente, in questo mese, hanno dovuto recuperare il gap di quattro o cin-
que anni, in cui erano rimasti indietro. (I-DS)

Anche all’interno delle scuole coinvolte nella presente indagine i punti
di partenza sono stati differenti: mentre alcuni istituti erano gia pienamente
attrezzati ed operativi, altri si trovavano ancora in una fase di adeguamento
alle indicazioni del PNSD. In tutti i casi, pero, le scelte portate avanti hanno
permesso una riflessione sul potenziale dello strumento digitale per
I’innovazione della didattica e 1’acquisizione di competenze sia per gli al-
lievi, sia per i docenti.

Fra le scuole che erano piu preparate, emerge in maniera marcata la
scelta di strutturare un impianto digitale che «connette innovazione, dal
punto di vista della formazione dei docenti e dal punto di vista della pratica
con gli studenti» (B-DS) unendo «la struttura tecnologica, per cui pratica-
mente da sempre i nostri studenti quando accedono alla scuola hanno un
indirizzo di posta elettronica aziendale, noi ci basiamo su google Worksta-
tion, e tutte le classi avevano da sempre, prima della DAD, classroom» (B-
DS), alla consapevolezza del fatto che la disponibilita di strumenti e mac-
chine non ¢ sufficiente a definire una scuola digitale, ma necessita di una
riflessione a monte sul senso del portare il digitale nella scuola e sul modo
di integrarlo all’interno delle pratiche didattiche ed educative.

Tali scuole hanno saputo rispondere prontamente alla sfida della didatti-
ca a distanza perché avevano precedentemente costruito un impianto non
solo tecnologico, ma anche metodologico e formativo, nel quale erano
coinvolti in maniera attiva sia i docenti sia gli allievi dell’intero istituto:

noi, secondo me, abbiamo risposto immediatamente in maniera efficace ed effi-
ciente, dal 25 febbraio 2020, alla sfida posta, garantendo un livello a uno stan-
dard alto. Questo, come ho detto, ¢ stato reso possibile da tutto il lavoro prece-
dente, e ci stiamo muovendo in maniera coerente nel mantenere questa capacita
di innovazione, che non ¢ solo tecnologica ma ¢ anche pedagogica. (B-DS)

L’approccio all’utilizzo del mezzo digitale nella didattica era partito prima del-
la pandemia. Gia da un paio di anni si era avviato ’utilizzo della piattaforma
google, e dall’anno precedente a quello della pandemia questa operazione era
stata strutturata con [’adesione alla google suite for education e con
I’attribuzione a tutti gli studenti di un account, mentre prima erano solo dei
gruppi all’interno di specifiche attivita che avevano creato 1’accesso. Visto che
si riusciva a far funzionare, ¢ stato preso come un approccio generale: lo stu-
dente arriva e gli viene dato ’account, e si deve abituare al fatto che alcune at-
tivita si svolgono con ’ausilio di questo strumento. (E-DS)
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In altri casi, nonostante la scuola nella sua globalita non fosse gia av-
vezza all’utilizzo di strumenti digitali, alcune sperimentazioni in corso o la
presenza di alcune classi o indirizzi che gia utilizzavano la didattica digitale
nella loro quotidianita ha permesso di traghettare l’intero istituto verso
I’integrazione con il digitale senza eccessive difficolta:

I’introduzione della didattica digitale non ¢ per noi una novita perché abbiamo
dei corsi per adulti in cui € previsto da una normativa che vi sia un 20% del
monte ore curricolare svolto a distanza, e di fatto questo gia ci aveva permesso
di costruire quello che ¢ un assetto di istruzione a distanza. Nel momento in cui
si ¢ verificata la necessita della distanza per tutti eravamo gia attrezzati: questo
¢ stato il grande vantaggio per poter svolgere la didattica digitale che ¢ I’aspetto
prettamente strumentale, tecnologico, per cui le videocamere, i computer, le
LIM in tutte le aule. L’aspetto strutturale dell’istituto era favorevole per poter
riuscire ad assorbire il colpo della novita sui grandi numeri. Per cui i docenti re-
ferenti del settore informatico, docenti referenti dell’innovazione didattica, do-
centi che seguivano specificatamente le Invalsi e le attivita diverse, sono riusci-
ti a costruire quello che ¢ stato il piano che abbiamo attuato immediatamente,
che ¢ consistito nel proseguire in maniera lineare, senza interruzioni, I’attivita
didattica. (G-DS)

Il primo approccio ¢ stato “Entriamo in una galleria buia, chissa se di la c’¢
qualche luce”. All’interno di questa galleria buia, oggettivamente, il nostro isti-
tuto ¢ stato sempre un po’ piu avanti di altri, rispetto alla didattica, per esempio,
con gli [Pad, cio¢ rispetto al digitale. Non lo dico come vanto, lo dico come pu-
ra constatazione. Noi avevamo delle classi sperimentali [Pad da anni e oggetti-
vamente questo ha aiutato. C’era come un solco all’interno di questa galleria
buia in cui noi potevamo iniziare a muoverci: le classi virtuali, i compiti online,
non erano ignoti a tutti, erano ignoti ai pit. Noi ci siamo messi all’interno di
questa traccia gia esistente per portare avanti una didattica che permettesse lo
sviluppo maggiore del nostro ruolo di scuola all’interno delle nuove condizioni
che il covid ci aveva posto. (D-DS)

Infine, laddove la chiusura delle scuole ha comportato il brusco passag-
gio tra didattica in presenza e didattica a distanza, gli istituti che hanno sa-
puto reggere all’impatto e transitare verso il digitale in maniera produttiva e
costruttiva sono quelli che hanno colto in quel passaggio anche
un’opportunita e hanno scelto di sperimentarsi a partire dalle risorse a di-
sposizione, sia all’interno della struttura — come quelle dei team digitali —
sia all’esterno della scuola.

Porci delle domande su questo tema non ¢ stato semplicissimo, ma ci abbiamo
provato: abbiamo fatto le nostre iniziative di formazione interne, ¢’¢ un gruppo
di lavoro, il “team digitale”, che ha un po’ tirato la carretta, si ¢ tirato dietro tut-
ti, soprattutto nella prima fase, un gruppo di insegnanti che erano piu capaci che
ha insegnato a tutti. Intanto la competenza digitale I’abbiamo superata:
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all’inizio non ci credevo, pensando proprio ad alcuni insegnanti per cui era sta-
to un dramma il passaggio al registro elettronico, che invece nel giro di tre set-
timane si sono abituati, hanno iniziato a usare le piattaforme come google
Meet. Qualcuno magari ci ha messo una settimana in pit, ma hanno imparato
tutti. Quello lo abbiamo superato in un paio di settimane. (C-DS)

Questo ¢ un liceo molto tradizionale, quindi, fino all’avvento della pandemia,
ha sempre posto grande resistenza rispetto al digitale, anche nella figura
dell’animatore digitale, figura solitaria ¢ poco seguita. La pandemia ha dato si-
curamente una grande accelerazione perché dall’oggi al domani i docenti hanno
iniziato ad utilizzare gli strumenti digitali per la didattica. In tempi anche rapidi
abbiamo creato tutta 1’infrastruttura che noi non avevamo, gli account istituzio-
nali per gli studenti, classroom, e quant’altro. E stato un lavoro eccezionale. (H-
DS)

La difficolta di avere una struttura informatizzata e al passo con i tempi per una
scuola come questa, che ¢ antica, ¢ servita per acquisire finalmente una defini-
zione delle reti, degli apparecchi: abbiamo fatto degli acquisti, grazie anche ai
finanziamenti, che ci hanno permesso di allinearci a una scuola come dovrebbe
essere di questi tempi. Questo ¢ stato sicuramente un bene nella situazione ne-
gativa della pandemia e della didattica a distanza. Questo ha permesso anche
una riflessione collegiale utile che ha portato poi alla stesura di questo regola-
mento integrativo del regolamento d’istituto che ha permesso di chiarire certe
modalita e certe procedure tipiche del fatto che i ragazzi fossero a casa loro an-
ziché a scuola. (F-DS)

La prima fase ha rappresentato un momento di autentica rivoluzione copernica-
na, nel senso che la scuola non era attrezzata con una piattaforma digitale, per
cui ci siamo dovuti costruire, anche in tempi rapidi. Inizialmente i docenti han-
no utilizzato i mezzi pit semplici, come whatsapp, telegram, le modalita piu di-
verse per comunicare con i ragazzi e tenerli agganciati. Questa espressione ri-
correva frequentemente: “agganciare le classe”, “tenere agganciati i ragazzi”.
Pero, al contempo, ci si ¢ resi conto della necessita di trovare, comunque, un si-
stema condiviso, e quindi individuare una piattaforma che rappresentasse la
modalita operativa per tutti. Di conseguenza, tramite il lavoro gradissimo del
team digitale, dell’animatore digitale e di tutti i docenti che si sono resi dispo-
nibili e che avevano maggiore familiarita con I’informatica, gli strumenti digi-
tali, la didattica digitale, abbiamo attuato, nell’arco di dieci giorni, la piattafor-
ma meet. Abbiamo creato gli account per tutti gli studenti e docenti. E abbiamo
fatto formazione. (A-DS)

Ci siamo fatti aiutare sia dal nostro team digitale che ¢ molto forte, sia
dall’Ufficio scolastico regionale che ha messo a disposizione un punto formato-
ri, quindi abbiamo approfittato di queste lezioni gratuite, con un corso in parti-
colare di otto incontri sulla didattica a distanza che ¢ stato molto seguito. E poi
con forme di cooperazione: gli insegnanti si sono uniti spontaneamente per im-
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parare dai colleghi piu esperti. Sia la tecnica che anche ’unita di lavoro fatta in
modalita utile alla didattica a distanza. (F-DS)

I1 tutto si ¢ svolto non senza difficolta per alcuni docenti, come hanno
prontamente saputo notare gli alunni e le alunne seduti dall’altra parte del
video:

i professori, la maggior parte ultra cinquantenni nella mia scuola, si affidavano
agli studenti per domande riguardo 1’utilizzo dei vari strumenti; ovviamente
non senza che gli studenti ne approfittassero. Nella mia classe, in particolare, la
professoressa di storia. Io e alcuni miei compagni, capendo il livello di istru-
zione riguardo 1’utilizzo della tecnologia, nelle lezioni del mese successivo, ci
eravamo divertiti a disattivare il suo audio oppure direttamente ad espellerla
dalla lezione. (H2M)

Questa lunga carrellata di racconti evidenzia I’importanza di non ridurre
il discorso sulla digitalizzazione alla mera disponibilita di supporti: la di-
sponibilita per ciascun allievo di computer, tablet e connessioni ¢ stata solo
il primo, imprescindibile, passo della digitalizzazione della scuola.

Tutti i dirigenti intervistati hanno raccontato di essere riusciti a far fron-
te alla necessita di mettere a disposizione degli studenti la strumentazione
necessaria alla frequenza scolastica online: in alcuni casi la scuola era gia
fornita e gli studenti stessi possedevano gia connessioni e apparati. In altri
casi, specialmente negli istituti con un’utenza in maggiore difficolta eco-
nomica, i fondi resi disponibili hanno consentito di attrezzare adeguatamen-
te tutti gli iscritti e di lasciare a disposizione la strumentazione anche dopo
la prima fase di emergenza, per le attivita estive, per esempio. La vera sfi-
da, pero, ¢ stata quella di rendere la struttura scolastica capace di fruire de-
gli strumenti digitali nel loro pieno potenziale, senza disperdere risorse pre-
ziose e, al contempo, senza farsi dominare dallo strumento stesso, in consi-
derazione del fatto che, come hanno precisato due studentesse, essere iper-
connessi «¢ deleterio perché basta un piccolo guasto per bloccare 1’intero
sistema» (B7F) ed «& quasi inquietante osservare che effettivamente
I’assenza di campo, di rete, possa ormai estromettere il singolo dalla societa
0, ancor peggio, da un diritto come il diritto allo studio» (B4F)

Questa sfida ha riguardato in primo luogo i docenti, chiamati a formarsi ri-
spetto all’utilizzo di strumenti digitali che per molti erano totalmente nuovi
e sconosciuti, ma anche gli studenti, per i quali non ¢ stato possibile dare
per scontata una competenza digitale adatta alla partecipazione alla vita
scolastica (Ragnedda, Muschert 2015; Gui 2019; Van Dijk 2020; Gui, Assi-
relli, Gerosa 2022). Come hanno precisato alcuni intervistati, «si, 1i chia-
miamo nativi digitali, ma anche loro, soprattutto nei licei, non nascevano
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imparati» (I-DS). Nell’utilizzo, dunque, piu che nella dotazione, si ¢ gioca-
ta la prova del digital divide e del superamento delle disuguaglianze (Har-
gittau 2008; Cordini, De Angelis 2021; Jacovkis, Tarabini 2021) che hanno
riguardato soprattutto «la capacita e tecnica rispetto al multimedia. Noi
diamo per scontato che loro siano piu bravi di noi a saperla usare, in realta
ci sono state moltissime difficolta, e i ragazzi che avevano meno dimesti-
chezza erano veramente persi» (E-FG).

Se ¢ vero che ragazzi e ragazze mostrano grande confidenza con gli
smartphone, i social e le piattaforme online, questa competenza non esauri-
sce il potenziale del digitale, né si sovrappone pienamente a quella richiesta
di un suo utilizzo didattico, per cui «ad oggi loro non sono preparati al digi-
tale, perché¢ noi quando diciamo digitale non intendiamo solo il testo che
copio e incollo, il video che posso far partire, ma ¢ molto piu complesso»
(E-FG).

Tale consapevolezza ¢ emersa anche in alcune narrazioni di ragazzi e
ragazze che hanno raccontato di non essersi sentiti pronti a utilizzare il di-
gitale nella quotidianita della scuola, pur padroneggiandone bene strumenti
ed utilizzo rispetto ad altri contesti delle loro vite. C’¢ chi ha dichiarato
come nuova competenza seguita alla DAD I’«avere maggiore abilita con il
computer, che fino ad allora non avevo mai considerato come oggetto di
prima necessita e di cosi frequente uso quotidiano» (A9F), mentre altri
hanno espresso il loro disappunto rispetto alla comunicazione nelle stanze
virtuali, perché I’accensione contemporanea dei microfoni comportava ca-
cofonie e fastidiosi rumori di fondo ma, al contempo, la necessita di accen-
dere un microfono alla volta rendeva innaturale il dialogo con la classe. Al-
lo stesso modo, un ragazzo ha scritto: «a me non ¢ mai piaciuto seguire le
lezioni con le cuffie mi facevano sentire strano, la testa pesante, preferivo
sentire 1’audio delle casse del PC, mi sembrava di ascoltare 1’insegnante
come in classe» (A14M).

In parallelo, altri studenti e studentesse hanno scelto di sottolineare il
cambiamento in positivo che ¢ intercorso per loro nel momento in cui han-
no iniziato a sperimentare 1’utilizzo del digitale nella quotidianita scolasti-
ca. E se una ragazza ha dichiarato che «usare le piattaforme digitali tramite
i portali internet, per i compiti e le informazioni pit importanti, personal-
mente le trovo molto efficaci» (A3F), un’altra ha espresso il suo disappunto
rispetto alla riduzione dell’utilizzo del digitale dopo il rientro a scuola:
«siamo tornati in classe e stare sulla sedia, a scrivere su un foglio e con una
penna sui banchi per me ¢ molto scomodo dato che mi sono abituata a fare
tutto sul computer» (H9F).
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Altri ancora, infine, si sono fatti incuriosire dal potenziale della ricerca
all’interno del web e si sono posti interrogativi rispetto al futuro della scuo-
la in un ambiente fortemente dominato dal digitale’:

Forse non esisteranno piu i professori, ma si passera ad avere degli assistenti
virtuali che ci insegneranno tutto quello che vorremmo. Gia oggi, con alexa, siri
e google siamo abituati a chiedere una curiosita e loro sono sempre pronti a da-
re una risposta. Una volta si era abituati a cercare una parola sul dizionario, og-
gi invece mi basta pronunciare: «Ehi siri, cosa vuol dire...» e subito lei mi da
una risposta. (H13M)

Tutte queste riflessioni contenute nelle narrazioni mettono in luce la ca-
pacita che studentesse e studenti hanno avuto nel riflettere sull’impatto del
digitale nelle loro esperienze scolastiche, ma anche, come si vedra meglio
nella prosecuzione del capitolo, nelle loro vite.

E interessante, a questo punto, porre attenzione a come alcuni di loro
sono stati capaci di analizzare il loro rapporto con i differenti dispositivi di-
gitali che utilizzavano e la loro funzionalita o disfunzionalita rispetto alla
buona partecipazione alla vita scolastica, alla riuscita e, dall’altro lato, alla
possibilita di rimanere in contatto con i pari e mantenere aperti gli spazi di
socializzazione informale anche nel distanziamento.

Rispetto a questo punto, ad esempio, alcuni hanno dichiarato la loro
grande difficolta nell’evitare di sovrapporre questi spazi virtuali e la tenta-
zione di abbandonare i luoghi digitali deputati allo studio per dedicarsi
esclusivamente alla distrazione o all’incontro con gli amici, mentre altri
hanno elencato e distinto con precisione i social network e le piattaforme
con le quali era possibile condividere tempo e spazio con i pari al di 1a della
vita scolastica, evidenziando con consapevolezza le differenti funzioni di
questi ambienti digitali:

passavo la giornata con la faccia attaccata a qualsiasi tipo di schermo. (C22M)

Dovevo seguire le materie ma io ormai me ne sbattevo i marroni e stavo a scri-
vere ore ed ore sull’unica piattaforma in cui io e molti altri avevamo creato e
ampliavamo sempre piu la nostra vita come si suol dire sociale. (E15F)

E cosi iniziai a guardare di meno i social e stare meglio, e visto che mi annoia-
vo pur di non guardare il telefono andavo a studiare. (A24M)

3 In anticipo sull’attuale dibattito sull’irrompere dell’intelligenza artificiale, portato agli ono-
ri della cronaca dal diffondersi di strumenti come chat GPT, ragazze e ragazzi, ma anche i
loro docenti, hanno colto nell’esperienza della digitalizzazione della scuola 1’occasione per
soffermarsi a riflettere sulla differenza tra essere umano e macchina e sul portato della figura
docente vs il portato del web e dell’intelligenza delle macchine. Per un approfondimento del
tema si veda Archer, Maccarini, 2021; OECD 2021; Benassi 2003.

36

Copyright © 2023 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835155997



In molti, peraltro, hanno raccontato di essere riusciti a trovare un equili-
brio tra le due dimensioni, anche ricorrendo a escamotage che potremmo
definire analogici: «evitare le fonti di distrazione in casa, come mettere il
cellulare in un’altra stanza e staccarmi il piu possibile dagli oggetti tecno-
logici» (D24M), oppure spostare 1’attenzione durante le lezioni su strumen-
ti non digitali, come carta, penna ed evidenziatore.

Ammetto che ci sono state delle volte in cui era difficile resistere alla tentazio-
ne di prendere il cellulare e mettersi a parlare con gli amici. Per cercare di fre-
nare questa mia tentazione ho iniziato a prendere gli appunti, prima di allora
non li prendevo quasi mai. [...] Sono diventata attentissima durante le lezioni,
per non tralasciare una virgola. Ma il punto € che sono riuscita a separarmi dal
cellulare. (C25F)

La difficolta a staccarsi dal cellulare e dagli schermi e a godere della
possibilita di muoversi nella conoscenza e nelle relazioni senza la media-
zione dei sociale e del digitale (Twenge 2019), in ogni caso, si ¢ rivelata
una delle sfide maggiori anche dopo il rientro a scuola e la ripresa di una
quotidianita anche in presenza:

mi trovo spesso ad essere distratta da una notifica del cellulare, il quale ammet-
to che in seguito alla pandemia utilizzo molto piu frequentemente. (B1F)

In questo periodo ho sviluppato una dipendenza da dispositivi elettronici, in pa-
role povere spreco la maggior parte del mio tempo libero sul cellulare (C21F)

E proprio I'utilizzo dello smartphone, infine, che ha messo piu in di-
scussione alcuni docenti se, come precisa un ragazzo, «prima il telefono
non veniva mai utilizzato come mezzo didattico, ora molto spesso i profes-
sori ti dicono di usarlo» (A5SM). E se molti docenti hanno raccontato nei fo-
cus group la loro difficolta rispetto al consentire 0 meno la presenza di tale
strumento durante I’orario di lezione in aula, ¢ interessante riportare in que-
sta sede il vivace scambio di idee in un consiglio di classe che si ¢ soffer-
mato a lungo a riflettere su limiti e potenzialita di tale dispositivo:

Ins 3: Devono ricominciare, ad esempio, a prendere appunti. Non tirano fuori il
quaderno, il telefonino sempre piazzato li. Perché prima, si, avevano il telefono,
ma ce I’avevano in tasca, oppure di nascosto. Adesso sembra che la cosa priori-
taria, sul banco, non siano quaderni o libri, ma il telefono. Basta.

Ins 5: La mia critica ¢ all’istituzione scolastica italiana: fino ad aprile gli ab-
biamo detto: “il cellulare ¢ strumento per tenerci in contatto e per fare didatti-
ca”, oggi torniamo a scuola, entriamo in una classe tipo, non ¢’¢ la Lim, non
abbiamo ognuno un dispositivo multimediale, non ¢’¢ modo di collegarsi con
dei dispositivi della scuola italiana, non parlo della nostra scuola nello specifi-
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co, non faccio una critica a questa scuola, perd, credo che dovremmo spiegare
come stanno le cose. Che io spesso non lo chiamo cellulare, lo chiamo strumen-
to multimediale. Proprio per cercare di fare capire, ma ¢’¢ una mancanza di tra-
smissione del significato di alcuni strumenti, e bisogno anche di formazione,
perché noi docenti abbiamo fatto una formazione sulla didattica a distanza non
appena ¢ partito tutto. Agli studenti non ¢ stata data la stessa opportunita.

Ins 7: Perd qui si fa una buona parte dell’impostazione, dell’approccio. Secon-
do me ci vuole I’approccio tradizionale. Ovviamente con I’innesto opportuno,
giusto, della digitalizzazione, pero confinata al resto, non alla lezione in classe.

Ins 3: Si, perché poi ci sono quei ragazzi che non fanno piu niente, come uno
studente di questa classe che sta sempre a pensare al cellulare e non porta piu
nemmeno il quaderno. Quello ¢ proprio perso.

Ins 1: Pero, scusate, io vorrei dire una cosa: 1’altro giorno mi ¢ capitato di spie-
gare una lezione e alla fine Iui ¢ venuto a farmi vedere gli appunti che aveva
preso. Col cellulare. Ma vi assicuro: una roba spettacolare. lo non sarei mai sta-
ta capace di riuscire a prendere degli appunti a quella velocita, dovendo segui-
re, perché io la lavagna la devo cancellare e poi riscrivere. Lui avrebbe potuto
anche avere la lezione, ma ha preso gli appunti e li ha presi in modo veramente
encomiabile. Perché ha preso gli appunti e vorrei proprio sapere come ha fatto.
Con quell’aggeggino cosi piccolo, io non ci riuscirei mai. Per cui, questo € un
modo anche di valorizzare le capacita di quel ragazzo, che se io do una penna a
D., quello non mi scrive nulla. Perché non riesce, con la penna a scrivere quello
che riesce a scrivere col cellulare. Per cui, usato come strumento didattico, io
trovo che sia fantastico. Dare un’opportunita, ad un ragazzo che parte gia da
uno svantaggio linguistico, segnalato da una professoressa, e qui ce ne sono
tanti, perché abbiamo classi dove abbiamo tantissimi studenti stranieri. Per cui,
anche il fatto di avere I’opportunita di superare quella difficolta attraverso uno
strumento, secondo me ben venga. Poi...

Ins 5: Perd, questo discorso ¢ quello che ha fatto lei prima. Noi ci troviamo
adesso sprovvisti di strumentazioni digitali. La scuola dovrebbe possedere que-
sti strumenti. Che ne so: ogni banco dovrebbe essere dotato degli strumenti. E
la democrazia digitale, questa, secondo me. (A-FG)

La commistione tra privato e pubblico, tra strumenti di lavoro e disposi-

tivi per lo svago, tra scolastico ed extrascolastico, con la scuola digitale ¢
diventata profonda e marcata. Lo smartphone, in questo senso, diventa
esemplificativo: da un lato € un oggetto capace di allontanare gli studenti
dall’esperienza scolastica, portandoli immediatamente altrove, catalizzando
la loro attenzione in maniera molto forte e in taluni casi anche potenzial-
mente pericolosa; dall’altro, & stato anche una comoda e funzionale prose-
cuzione dell’aula e della cartella di scuola, in cui trovare informazioni, ar-
chiviare materiali, condividere contenuti. Ritornare alle regole sul suo uti-
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lizzo precedenti all’esperienza della DAD ¢ certamente possibile e, per
molti, auspicabile, onde aiutare gli studenti a concentrarsi meglio, a riap-
propriarsi di meccanismi di pensiero e strumenti di lavoro piu rispettosi
della globalita del corpo, delle intelligenze e delle relazioni dei soggetti. Ma
che cosa significa e comporta il togliere dalle mani degli studenti e dei do-
centi uno strumento che per la maggioranza delle persone ¢ cosi funzionale
e decisivo da essere uno dei primi oggetti che si mettono in tasca uscendo
di casa?

Infine, a prescindere da quali siano gli strumenti piu adatti a fare espe-
rienza di didattica in un ambiente digitale integrato, la riflessione torna a
spostarsi sull’uguaglianza delle opportunita d’istruzione.

In primo luogo, molti hanno constatato che la messa a disposizione di ap-
parati non ¢ stata sufficiente a garantire uguaglianza nel diritto allo studio:

Non I’ho notato tanto per gli strumenti, perché abbiamo dato la possibilita sia di
venire a scuola per i ragazzi che non avevano connessione a casa, € molti hanno
detto di no, sia abbiamo proposto tablet/pc. Pero ci sono dei ragazzi che sono
proprio spariti, e io 1’ho identificato pit come una non curanza da parte delle
famiglie, per mille motivi. (C-FG)

Nel caso di molte famiglie che hanno chiesto il device in uso ¢ finita che il ra-
gazzo non si facesse ugualmente vedere a lezione: capivi che c¢’era un tentativo
di mettersi in condizioni di, ma che poi la distanza fisica era la distanza proprio
culturale, di mezzi, e quindi di fatto molte persone sono scomparse in quei me-
si. Anche la partecipazione di molti ragazzi era apparente e abbiamo nel tempo
capito che era una presenza puramente formale: c’era il device collegato, ma, se
facevi una domanda, non si rispondeva. (E-DS)

In secondo luogo, perché, rientrata 1’emergenza e riaperte le scuole, si €
posto I'interrogativo su come mantenere costanza nell’offerta di strumenti
per la digitalizzazione. Come ha sottolineato una dirigente, «ci troviamo
con una grande potenzialita di mezzi, con la richiesta comunque di essere
tutti qua e di fruire di questi mezzi, pero non tanto perché ¢ necessaria la
DAD, ma come complementare dell’insegnamento in presenza». (F-DS).
Questa complementarita necessita di essere sostenuta, in modo tale che, sia
a scuola, sia a casa, allieve ed allievi possano fruire del medesimo diritto
all’accesso alla rete e agli strumenti digitali, ormai considerabili bene co-
mune, la prima, ¢ bene necessario, i secondi. In questo senso appaiono si-
gnificative le riflessioni di uno dei dirigenti intervistati, nelle cui scuola si &
scelto di avere «in sede il wi-fi aperto per ogni studente sempre, con le li-
mitazioni tipo non puoi andare su facebook o non puoi scaricare aggiorna-
menti. Noi riteniamo che 1’accesso alla rete sia come ’accesso all’acqua dei
bagni» (B-DS). Significativi sono anche gli scambi di opinione fra docenti,
che, forse con uno sguardo eccessivamente benevolo rispetto al passato, han-
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no riflettuto sul diritto ad avere tutti i medesimi strumenti per fruire al meglio
della vita scolastica, si tratti di quaderni o di connessioni internet:

Ins 4: Una volta anche se eri povero avevi il tuo quaderno e facevi strada come
il ricco; adesso con una connessione povera, passi come quello che non vuole
fare. Noi eravamo talmente infastiditi da chi si scommetteva che lo penalizza-
vamo indistintamente.

Ins 2: Infatti, a scuola bisogna venire col quaderno; la scuola con I’ADSL ¢ una
cosa emergenziale e deve restare cosi. Scuola si fa qui e si porta il quaderno, e
anche il diario per quanto mi riguarda.

Ins 6: E se uno arriva con il tablet a scuola?

Ins 4: Arriva con il tablet, ci sono gia le sezioni digitali, ma li ¢ solo una que-
stione di supporto che cambia: tu sei qui, se la linea non funziona non funziona
per tutti. Il problema ¢ quando io sono qui e tu no, li magari io ho i soldi e mi
posso permettere la super linea e tu che cerchi di fare I’hotspot con il telefono
hai qualche difficolta in piu. (E-FG)

Il compito sfidante per le scuole, pero, non ¢ consistito semplicemente
nel dotare allievi e docenti degli strumenti digitali piu adatti ad affrontare il
tempo della pandemia, né nel proseguire con 1’utilizzo di tali strumenti man
mano che la scuola ¢ ripresa in presenza. Questa, infatti, ¢ stata solo la pri-
ma indispensabile parte di una transizione che ha portato alla definizione di
quella che ormai ¢ nota ai piu come la didattica digitale integrata, un nome
che categorizza una pluralita di strumenti, attivita, proposte educative che
potrebbero contribuire a costruire, la scuola del presente e del futuro.

Anche in questo caso, la lettura delle narrazioni dei ragazzi e delle ra-
gazze coinvolti nella ricerca e la ripresa dei contenuti delle interviste e dei
focus group con dirigenti e docenti aprono spunti di riflessione che possono
rivelarsi utili in un’ottica di verifica di quello che ¢ stato e di progettazione
di didattiche future.

2.3.2 Una struttura in evoluzione

L’ingresso massiccio del virtuale ha sparigliato le carte
dell’organizzazione scolastica: ¢ stata stravolta, se pure con diversi livelli di
sconvolgimento, la strutturazione del lavoro su orari fissi, con pause pre-
stabilite in modo uguale per tutti e con una distribuzione regolare dei tempi
e degli spazi della scuola nell’arco della giornata e della settimana e
all’interno di una cornice territoriale ben chiara (Indire 2020a; Indire
2020b).
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Tale sconvolgimento ha toccato nel profondo le scuole che si sono la-
sciate mettere in discussione dalla sfida della DDI e hanno voluto coglierla
come occasione di innovazione e non solo come ostacolo da affrontare e
superare. L approccio della didattica a distanza ha offerto infatti alcune op-
portunita, sia dal punto di vista degli strumenti, sia da quello del metodo,
che convergono su tre punti chiave, che andremo ora a sviluppare nel detta-
glio: I'utilizzo delle piattaforme, il tempo scuola e la collegialita.

Rispetto alle prime, come gia possono aver fatto supporre le osservazio-
ni del paragrafo precedente, la digitalizzazione della scuola ha dato piena
cittadinanza al virtuale come ambiente di apprendimento, inteso non in con-
trapposizione con i luoghi reali della scuola, ma proprio come uno dei volti
della scuola intesa come spazio organizzativo ed esperienziale, mentale e
culturale, fisico e virtuale.

I docenti e i dirigenti hanno in primo luogo notato come I’importanza
degli ambienti virtuali durante la prima emergenza, per la condivisione
immediata di materiali, sia poi rimasta tale anche nella ripartenza della
scuola e che quindi per molti non ¢ stato piu possibile fare a meno del loro
utilizzo, anche con il parziale rientro in presenza.

Avere a disposizione luoghi virtuali dove posizionare la didattica ha
permesso di allargare lo spazio scuola:

anche adesso, sto usando gli ambienti di classroom. Cio¢: se uso il dispositivo
in classe, uso un applicativo, lo posso salvare, lo posso condividere in piatta-
forma. A casa possono riprenderlo, rimetterci le mani sopra, quindi ¢’¢ un am-
pliamento sia del tempo classe e dello spazio classe. Durante, dopo. Uno puo
tornare su quello che ha fatto, quindi dovrebbe esserci una maggiore interattivi-
ta e anche inclusivita. Quindi non ¢ pil‘l secondo me, un problema di sostituirsi
a. Semmai di integrarsi. Quindi € un’esperienza di apprendimento connesso,
come si usa dire. Cioé: fai le cose immerso. E un apprendimento aumentato. E
come immerso in una realta aumentata. (H-FG)

In uno spazio aumentato, laddove le scuole hanno saputo accompagnare
gli studenti nell’acquisizione, o nella valorizzazione, delle competenze le-
gate alla capacita di collaborazione, come cooperazione, socievolezza ed
empatia, sono cresciute occasioni e strumenti per condividere e i ragazzi
hanno potuto costruire insieme percorsi di approfondimento delle loro co-
noscenze, non solo attingendo ai materiali presenti nel web, ma anche sfrut-
tando il potenziale della condivisione dei materiali prodotti da loro e/o dai
docenti:

secondo me la didattica digitale in una cosa ¢ formidabile. Che si puo riassume-
re con una parola, che ¢ condivisione. Condivisione di materiali tra i ragazzi,

tra il docente e i ragazzi, di idee e soprattutto ne cercare di fare una didattica,
che a me sta molto a cuore, che ¢ una didattica collaborativa nel senso di co-
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struire insieme il sapere. Cio¢: la didattica digitale ti fornisce degli strumenti
che veramente ti permettono di lavorare tutti quanti insieme, nello stesso mo-
mento, sulla stessa cosa. E questa ¢ una cosa che la didattica tradizionale non
permette. (H-FG)

Prima ci si appoggiava molto sul testo scritto, invece ora, anche avendo creato
del materiale, non banale... ¢ a disposizione, da recuperare. (C-FG)

Ho notato che alcuni docenti hanno cominciato a far fare ai ragazzi, anche per
verifiche, dei lavori di gruppo, che dovevano fare da remoto ma alla fine dove-
va venir fuori un piccolo video, un power point. Si sono attivati per cercare di
dare delle consegne che uscissero dal compito a casa: “bene usiamo il digitale
anche per fare lavori cooperativi”. Secondo me questo ¢ stato un punto di forza
del digitale. 11 digitale pud essere un’occasione, in alcuni casi lo ¢ stato, vedia-
mo quanto verra poi tenuto ancora, per fare dei lavori cooperativi anche come
consegne su tematiche trasversali. (H-DS)

Non torneremo indietro come non si torna indietro dallo smart working, come
non si torna indietro rispetto a del tempo che guadagni per fare altro con le
classi, che mi sembra la cosa piu bella che questo ci abbia regalato, ossia la
possibilita di proporre ai ragazzi delle attivita che sollevano me dal dire alcune
cose in classe, in maniera frontale, e quindi di passare pitu tempo a discutere
con loro di cose che loro hanno gia affrontato in altra maniera fuori dall’aula.
(C-FG)

Disporre di materiali online, infine, ha permesso una maggiore flessibi-
lita e un differente approccio al materiale didattico, consentendo, ad esem-
pio, di avere sempre a disposizione il prodotto del proprio lavoro e i conte-
nuti di riferimento, alleggerendo zaini reali e arricchendo cartelle virtuali,
con un’utilitda immediata per il singolo docente o alunno, che & venuto a co-
struire il proprio portfolio virtuale, ma anche con un’utilita piu ampia, de-
scrivibile nella possibilita di intrecciare elaborati, strumenti e prodotti, per
esempio rispetto alle attivita in compresenza o alle unita di lavoro interdi-
sciplinare.

Io ho dei docenti che vengono con il trolley a scuola, con duemila libri ¢ due-
mila quaderni, e sembra sempre che sia la stazione centrale. Loro dicono “A me
cosa serve il digitale?”: i ¢ servito, pronti e via. Ci sono ovviamente stati quelli
piu innovativi, che non dipende tanto forse dall’eta, che hanno detto “Io uso an-
che la lavagna digitale”, piuttosto che quello che invece ¢ rimasto ancorato e si
¢ comprato una lavagna, I’ha messa in camera ¢ ha messo la videocamera. Li
c’¢ stata una differenziazione di livelli, pero ha funzionato la formazione, la ri-
sposta c’¢ stata. (H-DS)

Dal punto di vista tecnico c¢’¢ un riferimento abbastanza costante: tutti i docenti
utilizzano classroom, che ¢ diventato il contenitore dell’attivita didattica abitua-
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le. Prima non era cosi, questa ¢ una trasformazione grossa, perché significa aver
preso la didattica e averla spostata al 100% da un’altra parte. A corredo di que-
sto, tante attivita sono svolte in forma digitale tramite la suite di google, come
I’elaborazione di testi, la collaborazione su elaborati, il lavoro che gira intorno
alle compresenze, in particolare nel biennio, che richiedono che il materiale su
cui si lavora in un momento possa tornare utile e disponibile in un momento
tutto diverso. Sono cose piccole, ma se una volta uno si portava il libro di una
materia magari nell’ora in cui c’era cucina, quel libro, nel momento in cui c’era
scienze, non lo avrebbe avuto disponibile. Quello che mi pare interessante &
questo zoccolo duro e assolutamente acquisito nella stragrande maggioranza dei
docenti. (E-DS)

Il collega diceva che a scuola si viene con il quaderno; io sto vedendo che
quando spiego loro mi dicono “Prof andiamo in aula computer? Perché io ho
tutto in drive”. A me va bene, perché poi mi chiedono di controllare e vedo che
hanno pagine e pagine di appunti. (E-FG)

Rispetto ai ragazzi, le piattaforme sono state, e ancor di piu con
un’adeguata preparazione possono continuare ad essere, un luogo in cui
implementare le proprie competenze creative e la propria curiosita, produ-
cendo e condividendo contenuti a partire dal lavoro portato avanti in classe.
«Una sorta di palestra» costruita dai ragazzi stessi, in cui definire un am-
biente di lavoro specifico e lavorare «piu sul progetto da sviluppare che sul
resto». In questo modo, estendendo il tempo e lo spazio della classe si po-
trebbe «portare i ragazzi a lavorare anche in un altro modo e collegare poi
le informazioni e i contenuti a delle esperienze, in modo tale che diventi un
apprendimento piu profondoy» (I-DS).

L’ambiente digitale, in questo senso, permetterebbe di andare piu a fon-
do nello studio, sia in maniera individuale sia in piccolo gruppo, perché
consentirebbe uno sviluppo autonomo dei contenuti disciplinari, ma anche
del processo di elaborazione delle conoscenze, aggiungendo un’attivazione
personale alla ricezione passiva di una lezione frontale piu trasmissiva. Da-
re a studenti e studentesse la possibilita di pubblicare contenuti o, ancor di
piu, autoprodurre contenuti, permetterebbe loro di accrescere sia le compe-
tenze digitali sia quelle disciplinari, uscendo «dalla logica del “compito a
casa”. Quindi: non ti do piu le schede, ti do gli esercizi per aiutarti a studia-
re meglio», entrando cosi «in un’idea piu di percorso di apprendimento, ec-
co. Dobbiamo uscire dall’idea del capitolo e del paragrafo ed entrare
nell’idea del percorso, del progetto». (I-DS)

L’accelerazione imposta dalla pandemia chiede di non fare un passo in-
dietro. Il potenziale nell’utilizzo delle piattaforme ¢ parso evidente agli oc-
chi di tutti i protagonisti della scuola e sarebbe poco sensato smettere di uti-
lizzare questo tipo di strumenti. Anche in questo caso, pero, € importante
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esercitare uno sguardo critico e aprire a una riflessione di carattere metodo-
logico.

C’¢ stato chi, ad esempio, ha invitato ad essere consapevoli che le novita
degli strumenti multimediali, piu interattivi e allineati con i linguaggi del
tempo e delle nuove generazioni, necessitano di robustezza di contenuti, di
un ancoraggio con la realta e di un’attenzione ai percorsi di apprendimento:

quindi questo puo arricchire, ma ¢ necessario comunque tornare sulle cose, al-
trimenti il pericolo ¢, secondo me, che tutto sia un po’ troppo leggero, un po’
troppo vaporoso, ¢ che un po’ ti scivoli addosso. Che resti comunque non molto
piu dell’effetto wow, che bello. (B-FG)

Piacerebbe anche a me, “Leggetevi e poi ne facciamo la critica”. Per le mie ma-
terie io avrei sempre il dubbio che qualcuno non ha capito niente, e viene in
classe a sentire una discussione di cui non ha capito niente o che non ha voluto
affrontare per qualche sua motivazione. (C-FG)

Rispetto ai docenti, poi, come gia ribadito a piu riprese, ¢ indispensabile
che il passaggio su nuovi strumenti non sia inteso come un trasferimento da
un contesto all’altro. Piu opportuna ¢ la logica della traduzione: il digitale
parla linguaggi differenti e quindi diventa importante mediare tra due mon-
di. Alcuni docenti hanno riferito di essersi molto basati su slide, pdf e vi-
deo. Tutti questi strumenti erano gia disponibili prima, anche se magari non
utilizzati nel loro pieno potenziale, e senz’altro hanno contribuito a rendere
piu fruibili e coinvolgenti le lezioni, ma il loro utilizzo non ¢ sufficiente a
definire digitale una didattica né, soprattutto, a far partecipare in maniera
attiva gli studenti.

In secondo luogo, come vedremo anche piu avanti, spostare in ambiente
digitale la scuola significa vivere questa dimensione sin dalle ore di lezione
in aula, rimettendo in discussione I’assetto organizzativo tradizionale e of-
frendo strumenti e ambienti di apprendimento che, all’interno della vita di
classe, possano permettere condivisione, protagonismo degli studenti, pro-
gettualitd. Mantenere la didattica in aula ancorata alla lezione frontale, se
pure con [’utilizzo di lavagne multimediali, web, slide e test di verifica on-
line, e lasciare ’affondo sul digitale al tempo extracurricolare o, peggio,
all’ambiente extrascolastico e domestico, significherebbe spostare eccessi-
vamente sugli alunni la responsabilita e la competenza rispetto a questa di-
mensione. Con il rischio di tornare a ingenerare quell’affaticamento fisico e
mentale che hanno lamentato molti studenti e studentesse rispetto al tempo
scuola della DAD e della DDI, dove, in alcuni casi, le pause sono state po-
che e la pervasivita del tempo scuola ¢ diventata oppressiva.
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Iniziavo a riscontrare anche problemi fisici. Infatti, finite le consuete lezioni
mattutine, avevo sempre male alla testa e agli occhi, causato dalla permanenza
prolungata davanti al computer. (H15M)

E stata una tortura in quanto il lavoro da fare a casa si era moltiplicato e richie-
deva uno sforzo superiore a quello a cui eravamo abituati. Con cid non voglio
dire che in presenza studiassimo di meno o fosse meno faticoso, quantomeno
tra la scuola e lo studio a casa avevamo uno stacco, mentre durante la DAD
eravamo sempre incollati al computer e tra la scuola da casa e lo studio a casa
non c’era piu una pausa effettiva. (G1F)

Le mie giornate erano piene di fatiche, di lotte continue.

Sveglia. Colazione. Videolezione. Videolezione. Videolezione. Cellulare. Pran-
zo. Cellulare. Studio. Studio. Cena. Buio.

Routine, senza nessuna tregua.

Il computer mi bruciava gli occhi. Ho impresso nella memoria il dolore che
provavo alle cinque di sera, continuando a svolgere gli esercizi assegnati ¢ a
scrivere alla tesina.

Troppe consegne. E io cominciavo a non reggerle.

Non avevo zaini sulle spalle, ma pesi da sopportare, limiti da accettare.

Quella non era liberta, svago, tempo libero... quella era una prigione. Oppressa
dal sistema. (C1F)

Anche i docenti hanno colto questo rischio:

a me questa cosa piace molto, cosi come anche I’idea di poter affrontare un ar-
gomento facendolo fare a loro, ricavando del tempo per poter discutere con loro
e sentir parlare loro.

Da un lato quindi sono molto positiva; dall’altro pero vedo 1’estrema pervasivi-
ta di questo metodo. lo ricordo, quando avevo 1’eta dei miei ragazzi, di quanto
fosse sacro lo spazio di gestione della mia vita in autonomia. Mi sembra che la
scuola in questo sia diventata una specie di territorio fluido in cui non ci sono
confini netti. (C-FG)

Certamente, negli anni appena trascorsi, tutti, alunni e docenti, stavano im-

parando e non ¢ stato semplice definire un equilibrio. Ora che, pero, la quoti-
dianita ha ripreso il posto dell’emergenza, ¢ utile darsi un’organizzazione e del-
le regole che sappiano valorizzare il potenziale di una didattica aumentata sen-
za renderla un aggravio.

In questo senso, le scuole coinvolte nella rilevazione hanno saputo indi-

care prospettive innovative anche rispetto al secondo punto chiave, la rivisi-
tazione del tempo scuola, con I’introduzione di quelle che sono state defini-
te “lezioni asincrone” a fianco delle cosiddette “lezioni sincrone” e la strut-
turazione delle lezioni in modalita duale, con la presenza alternata al remo-
to, o con la divisione in due dei gruppi classe, o con la spartizione
dell’orario di classe tra lezioni in presenza e lezioni online.
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Si ¢ trattato, in questo caso, di una vera e propria “rivoluzione coperni-
cana”, dal momento che, fatte salve alcune sperimentazioni, la scuola ita-
liana aveva avuto poche occasioni, prima della DAD, per sperimentarsi in
una didattica che spostasse il tempo di lezione al di fuori del quadro orario
della settimana, per posizionarla nel tempo extrascolastico degli allievi, tra-
dizionalmente deputato, per quanto riguarda la vita scolastica, ad attivita di
studio e all’esecuzione di compiti. Un’esperienza pregressa di questo tipo ¢
stata quella delle flipped classrom (Indire, Avanguardie educative 2017),
che infatti sono state portate come esempio di lavoro anche durante la DAD
e la DDI, ma anche in questo caso ¢ importante capire in che termini ¢ av-
venuto il ribaltamento, perché non tutte le scuole hanno applicato tale me-
todologia di lavoro al pieno del suo potenziale.

Altre scuole hanno confuso un po’ la flipped classroom, dicendo: “Ah, noi ab-
biamo fatto la flipped classroom”. In realta la flipped classroom presuppone
che io ti do i contenuti online in modo accessibile, ma poi, in classe, devo fare
dei laboratori su quei contenuti, quindi se non c¢’¢ laboratorio non fai flipped
classroom. Quindi la flipped classroom, come impostazione, ti dice: i contenuti
te li digerisci tu da solo, pero, in classe, mi servono per farti lavorare su deter-
minati percorsi laboratoriali. Se mancano i percorsi laboratoriali, manca il 60%
della progettazione. Quindi va un pochettino rivista anche questa vulgata che
¢’¢ stata in giro. (I-DS)

La “rivoluzione copernicana”, dunque, anche nelle scuole incontrate in
questa ricerca, ha avuto portata differente a seconda delle scelte dell’istituto
e delle modalita di lavoro dei singoli docenti.

In termini di proporzione tra 1’offerta di lezioni sincrone e asincrone, in-
nanzitutto, non ¢ stato possibile in questa sede raccogliere dati sulla distri-
buzione oraria. Poche scuole hanno monitorato o definito in maniera preci-
sa questa organizzazione e la scelta di proporre a lezioni asincrone ¢ dipesa
soprattutto dai singoli docenti. In molti casi, tali lezioni sono state proposte
in maniera residuale, «con poca possibilita di differenziare laddove si pen-
sava che cinque ore al computer fossero troppe» (F-DS), oppure in logica
aggiuntiva, con il materiale caricato online come compito a casa o esercita-
zione individuale. Alcune scuole, peraltro, hanno provato a dare maggiore
spazio a questa tipologia di lavoro, ritenendo presente in essa un potenziale
in termini di motivazione degli studenti e di efficacia didattica.

Rispetto alle modalita delle proposte, per alcuni docenti la lezione asin-
crona ¢ consistita nell’indicazione di materiali digitali disponibili sul web,
soprattutto video, da visionare in autonomia, in altri casi si € trattato di le-
zioni predisposte dagli insegnanti e fruite dagli studenti in tempi scelti da
loro, in altri ancora la proposta ha comportato il lavoro autonomo o in pic-
colo gruppo da parte delle studentesse e degli studenti, gestito in modi e
tempi non predefiniti nell’orario scolastico. Nel primo e nel secondo caso,

46

Copyright © 2023 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835155997



normalmente con un differente livello di impegno in termini di preparazio-
ne del materiale da parte del docente, la scelta ha consentito di ridurre il
numero di ore di frequenza sincrona, spostando una fruizione piu frontale
in un orario differente ed entro una gestione autonoma da parte degli stu-
denti. Nel terzo, alla rimodulazione dell’orario si ¢ aggiunta una maggiore
attivazione di ragazze e ragazzi, che, oltre alla capacita di gestione del tem-
po e di pianificazione dell’organizzazione dei compiti a casa, hanno dovuto
mettere in campo le competenze legate all’imparare ad imparare, alla capa-
cita progettuale e alla motivazione al risultato (Falcinelli, Gaggioli, Cappo-
ni, 2016; Previtali 2021)°.

La proposta di lezioni asincrone ha presentato alcune criticita
nell’impianto della didattica a distanza, che possono essere prese in consi-
derazione come punti di attenzione anche rispetto alla didattica in presenza.
Alcuni intervistati, in primo luogo, hanno tenuto a precisare che il mante-
nimento di un orario standardizzato ha consentito «anche in momenti diffi-
cili della vita dei ragazzi, un contenitore che li c’era, per il quale “lo mi do-
vevo svegliare e ¢’era un setting definito”. Questo forse li ha aiutati a tene-
re anche rispetto al ritorno, perché questa cosa a un certo punto ha iniziato a
spaventare i ragazzi, il non essere piu abituati a tornare a un ritmo pieno di
giornata scolastica» (H-DS).

Inoltre, un grande ostacolo nella scelta di fornire ai ragazzi proposte di
lezione asincrona, ¢ stato quello legato alla dimensione del controllo, sia
rispetto agli studenti, sia rispetto ai docenti:

cos’¢ una lezione asincrona? Detto fuori dai denti ¢ un espediente retorico per
permettere di dire che si fa lezione anche se non si fa, per alcuni; per altri ¢ un
permettere che un’unita didattica venga svolta non dalle tre alle quattro ma dal-
le cinque alle sei, concettualmente. E facile vagliare I’una e 1’altra e I’altra an-
cora? Assolutamente no. (D-DS)

Molti dirigenti si sono soffermati su questo punto, sia pensando alle loro
scuole, sia ricordando il confronto con altri colleghi. In alcuni casi, infatti,
la didattica asincrona € stata motivo di un sovraccarico di lavoro; in altri €
stata percepita, dai ragazzi, dalle famiglie o dai colleghi docenti, come
espediente per ridurre il carico di impegno da parte di alcuni insegnanti.

Nei questionari degli studenti alla fine la critica che ¢ stata rivolta al mio lavoro
¢ che un’ora di asincrono non era un’ora, ma era molto di piu. Quindi c’¢ anche
per noi la difficolta di calibrare correttamente le attivita, perché vuoi metterci
troppa roba. (C-FG)

6 Per un approfondimento sulle competenze ¢ le SES si vedano i capitoli 4 € 5 del presente
volume.
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E un terreno molto difficile. Nella primissima DAD io ho avuto il pregio di
avere dei docenti eccezionali, molto seri e rigorosi, ma ti capita, in quel caso
era un supplente, che fa quasi tutto asincrono. L’asincrono era per6 un “Vi ve-
dete il film su Van Gogh”. E invece su questa cosa gli studenti si sono lamenta-
ti, perché uno poi pensa allo studente sdraiato, ma in realta lo studente si era
lamentato perché pensava “Non stiamo andando avanti”’, “Non vediamo poi
I’intervento diretto del docente su questo lavoro”. Ho parlato con il sindacato e
mi diceva “Preside di cosa si lamenta? Ne ha solo una che fa cosi. Non le di-
ciamo cosa accade su questo tema”. Quindi noi qui avevamo dato dei paletti su
cosa potesse essere identificato come sincrono o asincrono. (H-DS)

In questi casi il controllo si ¢ rivelato impossibile e le scuole, di conse-
guenza, hanno preferito mantenere 1’orario piu classico, per evitare motivi
di tensione o giudizi nei confronti della scuola, lasciando la possibilita di
sperimentare interventi di tipo asincrono a quei docenti che, mettendo in
campo risorse aggiuntive di tempo € competenze, ritenevano utile questo
tipo di proposta:

La vera difficolta mia, dico la verita, ¢ I’impossibilita a monitorare. Io ricevevo
notizie del tipo “La docente fa lezione ma nel frattempo prepara la pastasciutta
per i figli”: ¢ difficile capire se ¢ vero o no e come intervenire. Oppure “Lo stu-
dente ¢ in pigiama a seguire la lezione”. “No, non ¢ vero, si vede solo la testa,
forse ha sotto il pigiama, forse no”. Anche polemiche del tipo “In casa mia la-
scio chi voglio, lei non puo pretendere che in casa mia non ci sia questo”. Un
po’ di ottusita di persone che non capivano che forse non tutti hanno un quadri-
locale, e qualcuno vive in un monolocale in tre. Tutte queste situazioni sono
state di oggettiva difficolta, anche solo per monitorare, non nel senso che io vo-
glio fare lo statistico a tutti i costi, ma monitorare per capire proprio cosa suc-
cedeva. Io tuttora suppongo che in qualche materia abbiano fatto quasi zero, al-
tre invece hanno fatto tutto il possibile, ma né in un caso né nell'altro io potevo
intervenire. Il preside ¢ totalmente impotente, lo ¢ gia qua: io ufficialmente non
posso entrare a controllare la lezione di P., se no mi puo denunciare, ma questo
¢ per le follie sindacali italiane. Ma a maggior ragione non potevo intervenire li.
Non so ancora adesso in alcuni casi come ¢ andata: lo ammetto. La difficolta di
monitorare ce 1’ho, ogni tanto mi giungevano notizie scandalistiche, ogni tanto
cose assolutamente positive. (D-DS)

Queste criticita, il bisogno di regolaritd e la difficoltd di verificare
I’effettivo operato dei docenti e dei ragazzi, che riportano all’attenzione la
gia citata questione del controllo, non sono residuali nemmeno per la didat-
tica in presenza e per la scuola del presente. Rispetto ai docenti, per esem-
pio, come ha sottolineato con forza uno dei dirigenti intervistati, non ¢
semplice intervenire su un operato ritenuto inadeguato neppure nella didat-
tica piu ordinaria e tradizionale. Per converso, ¢ complicato quantificare e
riconoscere le ore che un docente dedica alla progettazione e realizzazione
di una videolezione asincrona che non sia meramente la proposta di un ma-
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teriale preconfezionato, «anche perché € un terreno poco normato, quindi se
faccio lezione sincrona mi viene riconosciuta quell’ora, mentre il lavoro
asincrono che magari prevede anche una preparazione ¢ in realta un “lo, il
mattino, 1i non ci sono”» (H-DS). Rispetto agli allievi, se non si ricorre a
compiti o verifiche mirate a misurare 1’apprendimento dei contenuti propo-
sti nella videolezione, puo risultare difficile avere sicurezze rispetto
all’effettiva fruizione della lezione.

Anche in questo caso, pero, come si ¢ detto precedentemente rispetto al-
le videocamere spente e come si vedra in seguito parlando di valutazione, la
questione puo essere piu gestibile e monitorabile introducendo un approc-
cio alla didattica che superi la standardizzazione e la rigidita oraria e sia piu
centrato sulle competenze, sulla motivazione, sulla responsabilita di allievi
e docenti. E sono proprio le scuole che hanno provato a dare piena dignita
didattica alle lezioni asincrone a indicare questa direzione.

In alcuni casi, infatti, si € scelto di mantenere 1’orario standard, per dif-
ficolta di carattere logistico, «per noi 1’orario ¢ talmente complicato che
non sarebbe stato possibile ristrutturarlo in qualche modo» (E-DS), ma i
consigli di classe hanno comunque scelto di sperimentare alcuni assaggi di
didattica asincrona per attivita specifiche, mettendone in evidenza il poten-
ziale, anche con il suo legame con 1’utilizzo delle piattaforme digitali in una
logica di palestra immersiva. In altri casi si € provato a strutturare la didat-
tica inserendo esplicitamente e strutturalmente le lezioni asincrone, a fianco
delle attivita sincrone e delle esercitazioni individuali e di gruppo, prose-
guendo in una sperimentazione di innovazione della didattica che ha trova-
to nella funesta emergenza della pandemia il banco di prova su cui verifica-
re il potenziale e la sostenibilita delle scelte intraprese.

In particolare, una delle modalita piu interessanti ¢ stata quella del liceo
che ha provato a sostituire al concetto di orario quello di palinsesto:

dietro c’era una riflessione pedagogica, che ¢ un po’ anche il superamento della
scuola. Il concetto di orario di lezione dalle 8:00 alle 13:00 ¢ un po’ come il
concetto della televisione di vent’anni fa, dove tu ti becchi quello che c’¢ in
orario, con canale unico, percio se dalle 8:00 alle 9:00 ti tocca filosofia, ti attac-
chi e fai filosofia. Il palinsesto uguale e contrario, come esagerazione, ¢ il pa-
linsesto netflix, dove tu vai dentro e scegli quel cacchio che vuoi. Il palinsesto
intermedio ¢ il palinsesto rai play, dove una parte te lo dico io e una parte la
scegli tu. L’idea del palinsesto 1’abbiamo usata per dire che non ¢’¢ piu un ora-
rio. Ad esempio, fin dall’inizio non abbiamo mai fatto 5 ore di lezione con 5
ore di online, ma abbiamo posto il limite al massimo di tre moduli di tre quarti
d’ora al giorno, e questo ha portato il consiglio di classe a ridefinire il suo pa-
linsesto. (B-DS)

Tale approccio ha richiesto da parte dei docenti e degli studenti un forte
ingaggio in termini di autonomia e responsabilizzazione, che ha permesso,
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come si vedra anche piu avanti, I’attivazione di numerose proposte didatti-
che, che hanno consentito di rispondere in maniera funzionale alla crisi at-
traversata con la chiusura e di far trovare la scuola e i ragazzi pronti a spe-
rimentare nuove autonomie dopo la riapertura.

La giusta alchimia tra sincrono e asincrono, in sostanza, si ¢ verificata
quando I’insegnante non si ¢ limitato a caricare video online o, peggio,
quando I’orario ¢ stato strutturato con lezioni in aule virtuali alternate a ora-
ri in cui vedere determinati video, come alcuni docenti e dirigenti hanno
dichiarato essere avvenuto:

in modalita sincrona la lezione classica La modalita asincrona, supponiamo,
dalle 10 alle 1:1 i ragazzi hanno in modalita asincrona la lezione di italiano,
quindi si collegano, sanno che alle dieci ¢’¢ il video. Hanno o una lezione regi-
strata dal docente, oppure c¢’¢ un altro video, che il docente caricava con un
compito. Di solito sono video, sono piu fruibili. Asincrona in questo senso,
quindi: c’¢ la lezione di italiano in quel momento 1i, ma non c’¢ il docente ed ¢
fruita diversamente dagli studenti, a loro modo e misura. (A-DS)

Piuttosto, I’equilibrio piu adatto a sperimentare una didattica innovativa,
utile alla scuola della DDI, ma anche alla scuola della ripresa, ¢ quello che
ha visto proporre, in asincrono, materiali video, lezioni registrate e proposte
di attivita ed esercitazioni per poi consentire, nelle lezioni sincrone, la di-
scussione, il confronto, I’approfondimento. In sostanza, ai ragazzi ¢ stata
data la possibilita di organizzare il proprio tempo e il proprio spazio di la-
voro per quelle parti della didattica che implicavano una fruizione piu pas-
siva e per quelle attivita che necessitavano di sperimentarsi a livello perso-
nale o di piccolo gruppo, attingendo a risorse personali. In questo modo, le
ore sincrone, in classe o in piccolo gruppo moderato dal docente, sono di-
ventate il luogo in cui dare spazio alle domande, recuperare lacune, andare
a fondo nelle conoscenze, mantenere e sostenere le relazioni fra pari e in
verticale, attingendo non solo alle risorse personali, ma anche a quelle del
gruppo di lavoro.

E questo ¢ stato possibile perché, entro una struttura chiara e definita, ¢
avvenuto uno spostamento di visione: dalla logica della spiegazione e della
misurazione del risultato alla logica del processo e del prodotto.

erano perd definite le attivita asincrone. Quindi non € che uno diceva “oggi
avevo cinque ore di lezione, ne ho fatte solo tre ¢ le altre due tanto su per il ca-
mino”. Quelle sono asincrone, quindi per ognuna veniva definito il che cosa
dovevi fare, il che cosa dovevi realizzare, e poi lo dovevi consegnare. Questa
faccenda dell’asincrono ¢ estremamente interessante perché ti costringe a lavo-
rare per prodotto, per progetto. (B-DS)
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Tale approccio risulta ancora piu interessante se si pensa alla scuola del
dopo emergenza. Durante la prova della DAD, infatti, da un lato, sono state
stressate ed accelerate le competenze gia presenti nei ragazzi e nelle ragaz-
ze, mentre dall’altro non ¢ stato semplice, per molti, individuare e sviluppa-
re le medesime competenze in quei soggetti che non ne disponevano gia,
non erano pienamente consapevoli di poterle attivare o non avevano trovato
il giusto aggancio motivazionale per farlo. Per loro, anche nelle scuole che
hanno saputo valorizzare le competenze, I’esperienza della distanza puo es-
sere stata difficile o fallimentare.

Ora che la vita scolastica ¢ ripresa in maniera piu lineare, pero, proprio
questi due punti di attenzione diventano importanti. Nel primo caso, infatti,
la domanda che possono portare i ragazzi alla scuola ¢ legata al riconosci-
mento di queste competenze e al potenziale che esse portano alla scuola
stessa, come ampiamente dimostrato nei mesi appena trascorsi. Nel secon-
do caso, invece, la domanda da porsi € proprio sul ruolo della scuola e delle
relazioni all’interno di essa: ¢ possibile lavorare per sviluppare tali compe-
tenze anche in quegli allievi che non hanno dimostrato di averle o di saperle
cogliere, in modo da colmare il gap che non ha consentito loro di vivere le
medesime traiettorie dei loro compagni? Torna ancora una volta il discorso
sulle disuguaglianze, messe in evidenza dalla pandemia, in alcuni casi, per
certi versi, superate proprio grazie alla sperimentazione di didattiche alter-
native, in altri rimaste tali, se non addirittura peggiorate.

Rimanendo sulla questione delle disuguaglianze legata alla rivisitazione
dell’impianto orario tradizionale, c’¢ un ulteriore elemento che ¢ importan-
te prendere in considerazione, ossia la strutturazione oraria con la presenza
in aula al 50% e, in parallelo, la possibilita di seguire (o proporre, nel caso
dei docenti) la didattica da casa per i soggetti in isolamento per il covid 19.
Tale assetto, molto probabilmente, non si ripetera pitu cosi come ¢ stato
proposto negli anni appena trascorsi perché, come hanno confermato molti
degli intervistati, rispondeva ad esigenze logistiche, come 1’organizzazione
dei trasporti e la dimensione delle aule, che dovrebbero essere state risolte
con la fine dell’emergenza. Nonostante cio, anche questa articolazione ora-
ria e i motivi che I’hanno indotta possono aprire riflessioni ed interrogativi
per la scuola in generale.

Nell’ampio quadro delle molteplici questioni emerse dalle interviste sot-
to questo profilo, scegliamo di soffermarci specificamente sul potenziale di
innovazione che pud emergere da questa nuova possibilita di organizzazio-
ne della struttura della classe e degli orari.

Un primo elemento significativo viene dall’opportunita di partecipare
alle lezioni da remoto in caso di positivita al covid 19 o di isolamento do-
miciliare per contatto con positivo. Nei mesi successivi al lockdown, questa
possibilita ha consentito, a chi, in termini di salute, non era in grado di par-
tecipare alla lezione, di intervenire nell’attivita di classe, senza perdere il
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passo rispetto ai compagni e alle proposte della scuola. Sin da subito, come
hanno precisato i dirigenti, si ¢ aperto ’interrogativo circa 1I’opportunita di
allargare questa possibilita anche ad altri studenti impossibilitati, per vari
motivi, a prendere parte alle lezioni in presenza. La normativa si € espressa
poi in tal senso, indicando la DAD come opzione solo in relazione a casi
covid 19.

Questo orientamento ha risposto nuovamente ad un’esigenza di control-
lo e rigore da parte della scuola e al bisogno di garantire uniformita di trat-
tamento, per evitare «la deriva “sono malato, datemi la DAD”» (F-DS) e il
rischio di situazioni in cui la malattia diventa maschera di una disaffezione
o di un disinteresse alla partecipazione, con tutti i rischi che questo pud
comportare in termini di dispersione scolastica e di rischio Need (Ocse
1994; De Francesco 2001; Lazzarini et al. 2020).

Una rigidita di approccio, questa, che ha permesso di sottolineare il va-
lore della frequenza scolastica e I’importanza, da parte di allievi e famiglie,
di mantenere un comportamento responsabile e rispettoso delle regole della
scuola, ma che, al contempo, pud diventare un’occasione persa proprio ri-
spetto al tema delle disuguaglianze. Molti, infatti, hanno visto nella DAD la
possibilita di tenere agganciati alla scuola alcuni soggetti piu fragili che,
per malattia o condizioni familiari o personali particolari, non hanno la pos-
sibilita di frequentare regolarmente la scuola.

Abbiamo avuto troppe esperienze nell’anno e mezzo passato, ma anche adesso,
di persone che sfruttano la possibilita tecnologica per non affrontare il proble-
ma reale, cioé¢ “Tu devi venire a scuola. Qui c’¢ 1’obbligo di frequenza, non
puoi accampare stanchezza, presunti malati di settimo grado, mezzi che ritarda-
no, per dire quei giorni 1i mi collego ma non stard qua.” Questo pesa molto per-
ché purtroppo ci fa rispondere di no anche a quelli che dicono “Sono stato ope-
rato, devo stare 15 giorni a casa, posso collegarmi?”. E difficile distinguerli
I’uno dall’altro, anche perché la capacita di menzogna degli adulti, oltre che dei
ragazzi, ¢ elevatissima. (D-DS)

Puo essere una bella occasione, soprattutto per dei ragazzi fragili. Perché anche
questo ¢ un terreno borderline. Io gia vedo alcuni docenti che mi dicono “Eh
ma poi se ne approfittano”, ma ben organizzato pud essere una cosa che oramai
viene vissuta con grande disinvoltura. (H-DS)

La domanda che si pone, dunque, ¢ legata ai criteri che devono essere
posti alla base dell’eventuale autorizzazione a collegarsi a scuola da remo-
to, e, al contempo, di nuovo alle strategie da mettere in atto per incrementa-
re negli studenti la motivazione allo studio e la passione per gli obiettivi,
che possono diventare gli antidoti alla scarsa partecipazione e alla richiesta
di DAD come via di fuga dagli impegni scolastici.
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In aggiunta a cid, € importante poi, anche da questo punto di vista, lavo-
rare per rendere la parte di didattica in remoto veramente integrata nelle at-
tivita proposte in classe, proprio per evitare, come avvenuto in alcuni casi
nella didattica a classi divise, una sorta di didattica di serie A in presenza e
di serie B a distanza, con tutto cid che ne puo conseguire in termini di di-
sparita di trattamento e di differente ingaggio da parte di studenti e docenti:

quando c’¢ stata la didattica al 50 e 50. In quell’occasione abbiamo avuto mag-
giore difficolta, perché non ¢ facile gestire contemporaneamente i ragazzi in
presenza e quelli a casa. Durante la spiegazione dovevi prestare attenzione ad
entrambi, e a volte alcuni si sentivano trascurati, quindi non era facile. Questa ¢
stata la grossa difficolta. Per non parlare poi dell’aspetto relazionale. (G-FG)

Qualcuno diceva “Il ragazzo che ¢ malato che si colleghi pure e segua la lezio-
ne”, ma non ¢ DAD, nel senso che viene comunque segnato assente, ascolta e
basta, non c¢’¢ interazione, perché ¢ molto difficile per il professore seguire la
classe e la televisione con il ragazzo o il gruppetto dentro. Quindi qualcuno di-
ceva “Abbiamo fatto questo sforzo di comprare gli apparecch1 usiamoli”; altri
dicevano “No quando il tizio ¢ malato sta a casa e si cura. Apriamo il collega—
mento DAD solo per quelli covid correlati (F-DS)

Una possibilita concreta d’integrazione delle due dimensioni, presenza e
remoto, ¢ venuta da quelle scuole che hanno organizzato i ritmi “50-50” in
maniera fluida e dalle scuole che gia durante i lockdown hanno proposto
una didattica inclusiva, portando a scuola, a fianco dei ragazzi con bisogni
educativi speciali (BES), alcuni compagni che, a turno, entravano in aula
per garantire ai soggetti piu fragili il mantenimento del legame con i com-
pagni che non avevano diritto alla presenza a scuola. Tale articolazione si ¢
rivelata forse piu complicata dal punto di vista organizzativo, ma ha per-
messo alle classi, e non solo ai docenti, di allenarsi ad integrare chi ¢ a casa
e di sviluppare un’idea flessibile della strutturazione della giornata scolasti-
ca, attitudini che possono tornare utili anche ora nella scuola e nella vita
degli studenti.

Abbiamo perfino fatto un cambiamento parziale: per cui oggi c¢’¢ questo 50%,
poi la settimana successiva cambia un po’ il 50%, in modo tale da incentivare
I’interazione. Molto piu complicato dal punto di vista tecnico e anche didattico
per i docenti, perdo secondo me con maggiore resa per gli studenti, altrimenti
venivano a formarsi la classe a casa e la classe qui. Piu complicato per i docenti
perché ha significato fare una nuova e diversa tipologia di didattica: 1’anno pre-
cedente erano tutti a casa, adesso meta erano in classe e meta erano a casa, tu
eri in aula, oppure se il docente era malato era a casa e in aula c’era il bidello, e
dovevi trovare il modo di far interagire chi era a casa con chi era in classe e te.
Una sfida molto diversa. Questo ¢ stato molto utile perché adesso coloro che
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non riescono a seguire lo fanno da casa ma noi ci siamo gia allenati a integrarli.
(B-DS)

Anche in questo caso, I’emergenza ha permesso di sperimentare ¢ ora la

scuola si trova di fronte a un crocevia con differenti possibilita di risposta:
quindi ci sono alcune aule che stanno lavorando in presenza con il ragazzo col-
legato da remoto, altra cosa che prima non era pensabile. (H-DS)

Si aprono prospettive in cui non esiste una verita assoluta e in cui le decisioni
che si prenderanno saranno sempre contestabili, o da una parte o dall’altra.
Questa sfida dobbiamo affrontarla. E penso che si procedera per errori: speri-
menteremo una cosa € poi vedremo. (D-DS)

In questa sperimentazione non ¢ mancata 1’osservazione e 1’ascolto dei
bisogni dei ragazzi. Oltre alle esigenze dei soggetti piu vulnerabili, la scuo-
la a intermittenza ha messo in luce 1’utilita, in frangenti specifici, di rima-
nere a casa in determinati momenti, anche per tutta la popolazione scolasti-
ca. Anche alcuni passaggi delle narrazioni dei ragazzi hanno fatto luce su
questo punto:

sveglia alle sei, quaranta minuti in metropolitana, prima ora alle otto ¢ nessuna
videocamera da poter spegnere. (C5F)

Si rimpiange un po’ il momento della DAD al 50% perché concedeva una liber-
ta senza precedenti sia nelle tempistiche di studio che nella gestione dei piaceri
personali. (B20M)

Ammetto che alcune mattine quando suona la sveglia presto, ripenso al benefi-
cio di alzarsi due minuti prima della lezione e delle pause in cui mi preparavo il
caffe. (H1F)

Forse la sveglia tardi ¢ uno dei pochi aspetti della didattica a distanza che mi
manchera, ma posso sopportarlo. (H3F)

Sarebbe riduttivo tradurre queste affermazioni nella sola immagine di
ragazze e ragazzi accomodati nelle proprie pigrizie: come si vedra anche
piu avanti, nel tempo della scuola a distanza, oltre alle fatiche, essi hanno
sovente trovato una positivita proprio nel poter mettere tra parentesi tempi
frenetici e ritmi scolastici intensi e prolungati nel tempo. Anche le scuole
hanno colto questa sfumatura, tant’¢ vero che si sono aperti ragionamenti
sulla possibilita di mantenere parte dell’orario a distanza, consapevoli del
fatto che alcune proposte didattiche funzionavano bene, a volte addirittura
meglio, se svolte in remoto, staccando dalla routine della scuola e dedican-
dosi ad essa con ritmi e modalita differenti. In un caso, tale scelta ¢ stata
compiuta anche prima che la normativa introducesse la modalita duale e
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I’interrogativo sulla possibilita di proseguire in quel senso anche dopo il
ritorno all’apertura piena ¢ diventato piu intenso.

In questo momento non si pud perché il ministro ha detto didattica sempre al
100% in presenza, ma sarebbe ipotizzabile un piano triennale dell’offerta for-
mativa in cui nella nostra autonomia diciamo che un giorno si fa totalmente a
distanza? Tecnicamente forse si, nel senso che gli studenti non vengono e il do-
cente fa da qua la lezione. Ma ¢ utile? Cio che abbiamo sperimentato come pos-
siamo farlo diventare utile? Noi abbiamo studenti che vivono a 60 km da qua, ¢
chiaro che dirgli “Per un giorno non ti svegli alle 5:30 del mattino ma alle 7:30
e fai un giorno, anche dalle 8:00 alle 15:00, di lezione” sulla carta sarebbe posi-
tivo. Perché no? Io ho scritto le linee di indirizzo per il PTOF dicendo “Perché
magari non utilizzare una cosa di questo genere? [...] Questo esempio in picco-
lo prende dentro gia la vicenda progetti. Cosa ne facciamo dei progetti? A di-
stanza sono ancora progetti oppure no?. (D-DS)

Nel concludere I’anno 19/20, quando si ¢ trattato di fare I’orario per 1’anno
20/21, abbiamo deciso che per attenuare i numeri della presenza, nell’orario di
ogni classe ci sarebbe stato un giorno di didattica a distanza, una mattina da 4
ore. In realta, una volta arrivati a fine scrutini, il bilancio del collegio docenti &
stato fortemente positivo sul versante dello strumento digitale come interazio-
ne: si € constatato e si ¢ imparato in quella sede che c’erano cose che si riusci-
vano a fare e che prima non si erano fatte. Per esempio, per dire qualcosa di
pratico, il lavoro a piccoli gruppi veniva molto meglio a distanza che in classe,
la somministrazione di attivita leggermente diverse tra studenti poteva essere
fatta in modo piacevole. Anche quella che potremmo in qualche modo assimila-
re a una flipped classroom, in cui ¢’¢ un coinvolgimento attivo per cui la lezio-
ne si svolge con un’attivazione dei ragazzi, il fatto che loro avessero sottomano
una connessione e un computer, che potessero svolgere delle attivitd autonome,
era stato vissuto dai docenti come una potenzialitd molto importante, ovvia-
mente in sede di didattica a distanza al 100% mortificante da altri punti di vista,
ma da non perdere. Quindi la decisione di tenere comunque un giorno a distan-
za non ¢ stata solo una questione di alleggerire le presenze, ma ¢ stata fatta an-
che con una certa convinzione dal punto di vista didattico, tanto che si sono de-
cise per ogni anno di corso quali materie potevano essere svolte per un’ora alla
settimana in modo efficace a distanza. Quindi, quando ¢ partito 1’anno 20/21,
I’assetto iniziale, che poi ¢ durato molto poco, prevedeva gia questo dialogo
con la dimensione della didattica digitale a distanza, nel senso che li era proprio
pensato che i ragazzi se ne stessero a casa per le quattro ore di giornata. (E-DS)

Proseguendo la riflessione sul tempo di scuola, ¢ importante notare che,
anche nelle scuole che non hanno scelto di rivoluzionare 1’orario, la possi-
bilita di variare la proposta di lezione, introducendo lezioni asincrone e ul-
teriori modalita di personalizzazione della didattica, come il lavoro in pic-
coli gruppi, I’integrazione con [D’attivita laboratoriale e la possibilita
d’integrare presenza e remoto, ha consentito di stare al passo con il cam-
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biamento dovuto all’emergenza e di intuire nuovi approcci alla didattica o
sottoporre a una prova di realta cio che gia si stava sperimentando in dire-
zione di una didattica per competenze.

E il caso, in particolare, dell’istituto professionale che gia prima della
pandemia aveva iniziato a lavorare per unita didattiche di apprendimento
(UDA) e dell’istituto tecnico che ha espressamente inserito il lavoro per
unita di progetto nelle proprie linee guida sulla DDI. Tali approcci alla di-
dattica, fortemente centrati sull’integrazione di conoscenze disciplinari,
competenze tecniche e competenze non cognitive, necessitano di una buona
capacita progettuale e di un’attitudine alla ricerca da parte dei docenti. Si
basano, inoltre, sul protagonismo degli studenti e sullo stimolare le capacita
di collaborazione, di problem solving e di autonomia. Proprio per questo
sono sembrati adatti a far fronte all’emergenza della pandemia e alle sfide
della scuola dopo la cesura della DAD.

Da un punto di vista meno tecnico invece, da un punto della didattica proprio,
credo che ci sia qualche cosa che resta come potenzialita, a cui si dovrebbe dare
uno spazio organizzativo e una cittadinanza piu a pieno titolo, e qui ¢’¢ di mez-
7o anche qualcosa di normativo e organizzativo dal punto di vista di orari. Noi
desideriamo molto poter lavorare per gruppi interclasse, per esempio, € uno
scenario su cui si era cominciato a ragionare in modo abbastanza concreto pri-
ma della pandemia, ma questa ha messo lo stop. Quella ¢ I’innovazione, ¢ lo
sgretolamento fisico, organizzativo, mentale, di una didattica organizzata per
gruppi classe fissi, per orari fissi, per discipline fisse. Quella, che non ¢ la rivo-
luzione francese, di fatto mette in discussione il gruppo chiuso, le ripartizioni
per anno scolastico, e 1’aiuto del versante digitale a questa riorganizzazione del-
le attivita sarebbe importante. (E-DS)

La Dad ¢ diventata DDI e questo ha significato lavorare sulla programmazione
e quindi realizzare un manuale, un regolamento della DDI, che vedesse anche
un cambiamento della progettazione curricolare. Abbiamo ideato delle unita di
progetto, sul modello della progettazione che gia si fa nei corsi IFP, nei corsi
regionali. E questo perché 1’unita oraria ¢ stata ridotta da 60 a 45 minuti e poi a
40. E quindi abbiamo cercato di ripensare i contenuti essenziali delle discipline,
in modo da proiettarli su una unita oraria ridotta. Mantenendo pero 1’attivita in
presenza per i laboratori, ¢ quindi per quelle specializzazioni dove era impre-
scindibile che i ragazzi continuassero. (A-DS)

Quando ¢ arrivata la pandemia, tra gennaio e febbraio 2020, noi avevamo av-
viato un progetto di implementazione della riforma dei professionali che ave-
vamo chiamato consiglio di classe virtuale. Non era virtuale nel senso che si
trovava a distanza, ma nel senso che era un docente per disciplina che era depu-
tato a delineare il curriculum d’istituto, con delle UDA. Aveva praticamente
terminato la programmazione del biennio e doveva elaborare quella del trien-
nio, perché nel frattempo c’era una riforma da adottare. Quello che i consigli di
classe hanno fatto nel corso della pandemia riflette e realizza quanto ¢ stato
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previsto dal consiglio di classe virtuale, a livelli diversi, perché ovviamente il
consiglio di classe virtuale ha delineato un percorso un po’ completo e ideale e
i consigli di classe hanno fatto quello che sono riusciti a fare. Quindi nei drive
dei consigli di classe la funzione strumentale ha raccolto quali e quante di que-
ste unita di apprendimento “istituzionali” sono state realizzate e tutti i consigli
di classe hanno elaborato una verifica dell’efficacia. (E-DS)

La didattica strutturata per unita di apprendimento, insomma, non ¢ af-
fatto una novita dovuta alla DAD, anche se in molte scuole ¢ nelle aspetta-
tive di molti soggetti rimane forte 1’ancoraggio a una logica di offerta for-
mativa basata sui programmi, superati, sulla carta, da molti anni, ma ancora
presenti nei pensieri di docenti e genitori, che proprio durante la chiusura
hanno percepito forte la preoccupazione del “rimanere indietro”:

c’¢ questa difficolta da parte dei docenti italiani, che ¢ legata ancora a questo
fiume carsico del programma. I programmi non esistono piu dalla riforma Ber-
linguer, siamo nel secolo scorso, eppure tutti, soprattutto nella scuola superiore,
continuano a parlare di programma. Pero € cosi. Chiaramente, a livello di se-
condaria di secondo grado, il contenuto deve avere una sua, come posso dire,
centralita. Quindi € ovvio che si debba lavorare tanto anche sul contenuto e non
solo, come nel primo ciclo, su un’idea di competenza, anche se contenuti e
competenza vanno sempre a stretto giro. E chiaro che rimane sempre il proble-
ma del “fare tanti argomenti”. Male. Piuttosto che “farne di meno”. Meglio (I-
DS)

Da anni le scuole, soprattutto quelle di base, sono state chiamate a lavo-
rare per competenze e proprio le unita didattiche sono state lo strumento
con cui, specialmente a partire dalla riforma della scuola del 2017, il con-
cetto di competenza ha iniziato ad essere maneggiato anche nelle scuole se-
condarie di secondo grado. E pur vero, perd, che il lasso di tempo intercor-
so tra I’introduzione di questa nuova logica e I’inizio della pandemia puo
non essere stato sufficiente a implementare questo tipo di approccio e ad
avviare una piena sperimentazione. E quindi possibile che alcune scuole,
dopo la finestra della chiusura e dei distanziamenti, si trovino proprio ora a
riprendere in mano questa modalita di lavoro. In questo senso, chi ¢ entrato
nella didattica digitale con una maggiore curiosita o robustezza rispetto a
questo tipo di progettazione didattica puo indicare una via da seguire.

Il consiglio di classe virtuale, in primo luogo, ha permesso di svolgere un
ruolo di cabina di regia, accompagnando la transizione e offrendo riferimenti
su cui fare affidamento. In secondo luogo, la disponibilita di piattaforme per
condividere 1 materiali ha consentito un’accelerazione dell’interdisciplinarita,
permettendo a docenti e alunni di attingere al patrimonio comune della scuo-
la. Infine, la sperimentazione di stili d’insegnamento e di apprendimento al-
ternativi, come le lezioni asincrone e i lavori individuali e di gruppo online,
ha permesso di dare spazio alle competenze in maniera esplicita e reale, spo-
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stando il ragionamento teorico ed astratto sulla loro utilita ad un piano di
realta ed aprendo la domanda sull’effettivo ruolo della scuola rispetto al farle
nascere, al valorizzarle o al limitarle.

Le sfide delle lezioni asincrone e della progettazione per unita di ap-
prendimento, infine, hanno chiesto alle scuole flessibilita, capacita di os-
servazione, esplicitazione di finalita ed obiettivi, e questa ¢ una chiave im-
portante per la scuola del futuro, una necessita gia presente prima della
DAD e un bisogno che non puo piu essere taciuto. Su questo concordano
tutti 1 dirigenti intervistati, che hanno poi sottolineato quanto questa chiave
sia da mettere nelle mani della collegialita della scuola, pena il rallentamen-
to e la riduzione del potenziale di ogni tipo di cambiamento (Friend, Cook,
2000).

Anche quello sulla collegialita ¢ un ragionamento che va al di la della
novita della DAD, ma ’esperienza della scuola a distanza e della scuola a
intermittenza ha visto alcuni esempi virtuosi e alcune criticita che possono
contribuire alla progettazione della scuola attuale e futura.

Si ¢ gia detto del valore dell’ingresso delle nuove tecnologie per dare
impulsi d’innovazione nel modo di relazionarsi all’interno della scuola. Cid
¢ vero anzitutto per quanto riguarda le riunioni e gli incontri tra professio-
nisti, che sono uno degli elementi inediti portati a scuola dalla chiusura per
la pandemia. Come ha fatto notare un dirigente, «ormai tutti noi abbiamo
acquisito forzatamente la capacita di muoverci, anche per le riunioni a di-
stanza, che non sono piu tra general manager di grandi multinazionali che
si incontrano fra New York e Parigi e Italia, ma ¢ anche da qua a Segrate,
piuttosto che alla via dietro 1’angolo» (D-DS). Per quanto ora possa appari-
re scontato, fino a prima della chiusura delle scuole, erano in pochi i docen-
ti avvezzi a questo tipo di comunicazione: riunioni, incontri di gruppo,
formazioni, avvenivano quasi esclusivamente di persona, mentre ora le
stanze virtuali hanno consentito di ottimizzare tempi e distanze e di fruire
di opportunita formative altrimenti poco raggiungibili.

Il rovescio della medaglia, lamentato anche da alcuni docenti nei nostri
focus group, ¢ il medesimo delle videolezioni: mancanza di contatto, ecces-
siva esposizione agli schermi, spersonalizzazione. Ma in molti hanno anche
apprezzato ’efficacia di alcune riunioni di lavoro svolte da remoto, con
tempi maggiormente definiti e con la possibilita di evitare, ad esempio, di
attraversare la citta in orari di punta per confrontarsi su temi per i quali non
¢ indispensabile la compresenza fisica. Lo stesso, come detto, ¢ avvenuto
per gli incontri con i genitori. La svolta, in questo senso, anche nel presen-
te, sta nella capacita di utilizzare lo strumento in maniera critica ¢ flessibile,
mettendolo al servizio della collegialita e del dialogo scuola-famiglia, valu-
tando a seconda della situazione se sia pitl opportuno incontrarsi in presen-
za o a distanza.
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Ancor di piu della novita sul piano tecnologico, la DAD ha portato
cambiamento proprio rispetto alla capacita di essere parte degli organi col-
legiali in maniera sostanziale e non solo formale. Come indicato da molti
dirigenti, la necessita di far fronte all’emergenza e ’obbligo di transitare
nell’online, che ha costretto molti docenti a mettersi in discussione come
professionisti, € stata volano per inedite modalita di confronto tra colleghi,
specialmente per la scuola secondaria, che, diversamente dalle scuole pri-
maria ¢ dell’infanzia, non prevede molte ore di progettazione e condivisio-
ne. I docenti piu esperti rispetto all’utilizzo delle nuove tecnologie hanno
messo a disposizione le proprie competenze, trasferito conoscenze, accom-
pagnato i colleghi nella scoperta della didattica digitale, sia rispetto alla
strumentazione, sia per quanto riguarda i materiali digitali.

E questo ¢ stato un altro valore, che sicuramente non avrebbe avuto questo
slancio se non ci fosse stata questa situazione. Abbiamo sempre detto “Se voi
avete una competenza create un gruppo, trasferitela ai collegi in forma di au-
toaggiornamento”, adesso lo hanno fatto in grande. (F-DS)

In questa accelerazione velocissima, alcune scuole hanno pagato tanto sia in
termini di fatica, anche umana, professionale, di tanti insegnanti che si sono
messi e si sono dedicati anima e corpo, insegnati e dirigenti, ma anche, se vo-
gliamo, a livello di stress, perché comunque, in un mese, tu non recuperi quello
che altri hanno fatto in cinque anni. Per fortuna c’erano in giro delle buone
prassi, 1 docenti hanno fatto rete, ci sono state tantissime condivisioni di tuto-
rial, di strumenti, proprio, di alfabetizzazione, chiamiamoli cosi, a queste nuove
piattaforme, e quindi si ¢ partiti. (I-DS)

Laddove, come gia detto, la scuola aveva gia iniziato a lavorare
sull’innovazione, anche la collegialita era gia presente in maniera piu mar-
cata, ma anche in questo caso la DAD e la DDI hanno impresso
un’accelerazione, rendendo piu partecipi, un po’ per scelta, un po’ per forza
di cose, anche i colleghi che nella fase precedente si erano chiamati fuori
dal cambiamento:

aggiungo che, contestuale a questo, c’era un fronte di cooperazione fra i docen-
ti, che & spesso sul versante di backstage, ma che ¢ anche tanto importante: non
¢’¢ una didattica digitale integrata senza che i docenti si organizzino a monte
tra di loro. Per esempio, la redazione della programmazione del consiglio di
classe, dei PEIL, dei PDP, dei PFI, era gia partita con 1’utilizzo degli strumenti
cooperativi che mette a disposizione la piattaforma di google. In realta, me ne
accorgo adesso, era un prerequisito organizzativo e di approccio al lavoro.
Quando poi ¢ arrivata la pandemia si ¢ trattato solo di riversare I’attivita su un
mezzo che per fortuna era gia pronto e operante, quindi non c’¢ stato il proble-
ma di dire “Ti do un account”, “Cosa scegliamo?”, si era gia abituati a lavorare
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e c’era gia I’abitudine di lavorare, anche se non in modo cosi massiccio, con
classroom. Da li si ¢ partiti totalizzando lo strumento. (E-DS)

La pandemia e la didattica digitale, dunque, hanno evidenziato
I’importanza di fare gruppo scuola e, al contempo, indicato le modalita per
procedere in tal senso. I dirigenti, nella fase finale dell’emergenza didattica,
hanno quindi notato nei collegi docenti e nei consigli di classe una maggio-
re propensione a condividere progettazione e obiettivi € hanno sottolineato
I’importanza della creazione di una collegialitd sostanziale per il manteni-
mento degli standard e per la definizione dell’identita dell’istituto.

Quest’anno ho visto che c’¢, da parte dei docenti, una disponibilita a prendere
in carico un po’ tutte le situazioni. Abbiamo ad esempio rivoluzionato le catte-
dre, e quindi in altre circostanze, probabilmente, pur mantenendo i criteri di
continuita eccetera, ci sarebbe stato... perd abbiamo dato un po’ tutto a tutti in
maniera molto equa ed equilibrata. Cosa che, magari, gli scorsi anni non succe-
deva, per cui i docenti si sono trovati ad insegnare in corsi dove non avevano
mai insegnato, pero con grande tranquillita, con grande responsabilita, nella
consapevolezza, perché ¢ stato spiegato, che questo serve alla scuola. Perché ¢
ovvio che non possiamo mantenere lo stesso modello portato avanti prima (...).
E questo ¢ stato accolto. Cosa che qualche anno fa sarebbe stata vista come:
“No, voglio quelle classi!”.

Questa situazione li ha resi piu flessibili, anche piu contenti di tornare a scuola,
sicuramente. E con una contentezza che significa anche “siamo a disposizione
della scuola e di quello che la scuola veramente rappresenta”. (A-DS)

Ci deve essere un team che riesce a coprire dal banale riavvio della macchina
bloccata alla piu alta competenza nella gestione dei compiti online su Moodle,
che ¢ una competenza enorme perché ti permette di fare compiti in classe con
una validita. Pero bisogna averlo questo gruppo, deve essere un gruppo che co-
nosce la scuola, le potenzialita e le aspettative. Io credo sia una questione di li-
nee guida e obiettivi: se la condividi rimani in questa scuola, se non la condivi-
di vai in un’altra scuola e di fatto non lo vedi piu, non tutti i percorsi sono
uguali e questo ¢ un percorso faticoso, secondo me di soddisfazione per i do-
centi perché arrivano ad avere un ritorno che va al di la della semplice lezione
spiegata. (G-DS)

Un ulteriore spunto di riflessione, in questo senso, viene dalle osserva-
zioni riguardo al ruolo dei docenti di sostegno, che nella didattica a distanza
si sono spesso rivelati figure importanti non solo per gli studenti con biso-
gni educativi speciali, ma per I’intera classe, come peraltro gia previsto da
tempo dalla normativa.

Io ho osservato, con I’esperienza delle medie, che I’insegnante di sostegno alla
classe ¢ stato veramente di sostegno alla classe, che ¢ un’esperienza che io qui
alla scuola superiore sto facendo molto diversa dalla precedente, dove
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I’insegnante di sostegno ¢ molto sul ragazzo che segue e poco su tutta la classe.
Io ho avuto esperienze di insegnanti di sostegno con cui insieme si organizza-
vano gruppi di lavoro, e nel momento della DAD ¢ stato fondamentale avere
questo insegnante di sostegno alla classe che riusciva a coinvolgere in un grup-
po piu ristretto i ragazzi di famiglie piu svantaggiate, perché bisognava magari
seguirli un po’ piu di attenzione nel collegamento tecnologico; in alcuni casi
siamo andati concretamente a casa loro. Se non ci fosse stato questo insegnante,
che conosceva la classe, non sarebbe stato possibile farlo. (E-FG)

Un passo ancora piu avanti ¢ stato fatto in uno degli istituti tecnici in-
contrati nella rilevazione, caratterizzato, fra 1’altro, proprio da una massic-
cia presenza di iscritti con BES. In questo caso, la scelta del dirigente ¢ sta-
ta in controtendenza con quelle di buona parte delle scuole italiane:

Io avevo la carta dei disabili che venivano a scuola, e gli insegnanti dovevano
essere a scuola, cosa su cui nessuno poteva discutere; so che molte scuole han-
no lasciato a casa 1 docenti per periodi molto lunghi, anche se avrebbero co-
munque potuto costruire dei gruppi, perché le condizioni c¢’erano, non era ille-
gale, ma hanno preferito per non fare polemiche lasciare tutti a casa. lo stare a
scuola, per il docente, crea un’attivitd fondamentale, quella del team di lavoro:
un conto ¢ stare tutti collegati con il computer ognuno a casa, un conto ¢ incon-
trarsi, scambiarsi anche quelle che sono semplici necessita di sostegno per 1’uso
della macchina. (G-DS)

L’indicazione normativa di portare a scuola i ragazzi con BES, in questo
caso, ¢ stata applicata con pensiero critico e divergente sia, come vedremo
piu avanti, rispetto alla presenza degli allievi, sia per quanto riguarda i do-
centi, che hanno garantito il diritto all’istruzione per tutti stando a scuola
con un numero ristretto di ragazzi per poter poi, da li, forti della compre-
senza con i colleghi, portare la scuola a tutti gli studenti e studentesse.

Anche a partire dall’esperienza dei docenti rispetto al sostegno, quindi,
la riflessione si allarga e 1’esperienza della DAD pone interrogativi sul po-
tenziale della condivisione fra colleghi. Questi docenti portano opportunita
alla classe e non solo agli alunni che necessitano di un supporto specifico.
La compresenza di piu docenti in un’aula, virtuale o reale che sia, consente
una maggiore personalizzazione della proposta, un’attenzione piu diffusa,
ma anche un confronto tra colleghi piu pieno e situato nella concretezza
della didattica e della classe.

L’eccezionalita della DAD, spesso in abbinamento alla buona volonta
dei singoli docenti, ha permesso di sperimentare in maniera ampia questo
approccio alla classe e ai singoli, evidenziandone il potenziale, ma proprio
la continuita della presenza dei docenti di sostegno e la possibilita di lavo-
rare in compresenza sono tra i nodi critici della scuola, da tempo ormai alle
prese con una grande precarieta dei docenti e con 1’insufficienza di organi-
co. Questa situazione rende spesso impossibile lavorare globalmente e per
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compresenze e, anno dopo anno, mette a rischio la continuita dello stile di
lavoro delle scuole, comportando un grosso aggravio per quegli istituti che
hanno a cuore il mantenimento sostanziale e non solo formale delle loro
identita di servizio.

In questo caso, il rischio rispetto all’esperienza della DAD ¢ che con un
turnover troppo marcato si disperdano le competenze acquisite. E pur vero
che le scuole che hanno investito molto nella formazione e nella riflessivita
dei propri docenti sono risultate ben strutturate anche da questo punto di
vista. Cid perché hanno saputo tenersi stretti e valorizzare i docenti piu
convinti e capaci di trasmettere competenze, oppure perché hanno saputo
attrarre insegnanti motivati e tenere a distanza, o accerchiare come se fosse-
ro virus, i docenti meno propensi ad accettare una proposta non omologata:

la nostra debolezza forte ¢ proprio quella del turnover, ¢ una debolezza forte;
immagino se avessimo un organico stabile che livello potremmo raggiungere e
quanto si creerebbe una condizione molto piu agevole da punto di vista della
pianificazione e dell’organizzazione. Noi, ogni anno, ricominciamo da capo,
proprio da zero, e il problema ¢ che la famiglia si aspetta una performance che
ha visto, e non sei sicuro che 1’anno dopo riesci a dare la stessa performance
dell’anno precedente, perché non hai le stesse persone: ricominci da capo e cer-
chi di portare tutte le persone allo stesso livello, e ce la si fa con uno sforzo
enorme. E comunque una situazione estremamente variabile, perché, se mi arri-
vano 75 insegnanti nuovi, non posso far altro che far capire qual ¢ il modello di
scuola che vorremmo, e il grande sforzo ¢ fare con quello che hai: quelli che
sono i famosi pilastri, le figure di riferimento si sdoppiano e si triplicano per
tamponare le mancanze, che ci sono perché la perfezione non esiste. Con quello
che abbiamo, abbiamo raggiunto risultati eccellenti. (G-DS)

Sulla formazione dei docenti noi, anno dopo anno, abbiamo cercato di integrare
con strategia fagica i nuovi docenti, formandoli. Va anche detto che qui sono
sempre arrivati nuovi docenti, ma ¢ abbastanza noto che scegliere il nostro liceo
significava scegliere di andare in un certo contesto. Ad esempio, non era ancora
obbligatorio nei primi anni il registro elettronico, ma da noi lo era. Tutti sape-
vano che, se venivi al liceo B, se dicevi “ma io non uso il registro elettronico”,
il preside ti asfaltava. (B-DS)

Tornando alla collegialitd, un ultimo punto di attenzione viene dalla
constatazione di quei dirigenti che hanno notato come la condivisione sia
stata piena ed efficace rispetto agli strumenti e, in alcuni casi, alla struttura-
zione dell’impianto didattico, mentre sia mancata una condivisione colle-
giale sull’impianto disciplinare e sulla scuola in generale.

Dal punto di vista delle criticita, credo che quella che ho menzionato prima,
cio¢ la possibilita di dialogare col mezzo digitale nelle materie di indirizzo, sia
una cosa che non ¢ avvenuta e per la quale ci sarebbero potenzialita molto inte-
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ressanti. Li, il dispiacere ¢ che vedi di 1a da una soglia organizzativa tante pos-
sibilita, tanti strumenti da valorizzare, tanta fantasia da mettere in atto, € non €
partita questa cosa se non per esperienze singolissime. Li, vedo una cosa che
poteva esserci e non c¢’¢ stata granché. Dal punto di vista invece delle buone
pratiche, credo che il backstage, ’apparato organizzativo ¢ cooperativo del la-
voro dei docenti e dei consigli di classe sia un “in piu” che in questa cosa ha
preso forma, e che sia bello che sia avvenuto. Mentre il fronte dell’operativita
didattica quotidiana era obbligato e quindi non si poteva fare altrimenti, 1’altro
risponde a un processo piu profondo, piti complessivo e tocca in modo interes-
sante un tratto che invece puo essere critico del funzionamento dell’istituzione
scolastica, quello dell’adozione di modelli condivisi, della tesaurizzazione di
quello che si fa in modo che possa essere messo a disposizione di chi ne ha bi-
sogno, della cooperazione, della standardizzazione: ci sono tante cose che non
sono tipiche della scuola e che invece in questo modo vengono promosse. (E-
DS)

Questo dibattito eterno sulle competenze in generale, indipendentemente che
siano cognitive o non cognitive, ¢ un argomento su cui si annaspa: noi appro-
viamo dei documenti, che dobbiamo approvare per legge in collegio docenti, in
cui si parla da anni di didattica per competenze e non per conoscenze, ma in
realta in cuor nostro siamo d’accordo che la nostra sia una scuola basata fon-
damentalmente sulle conoscenze. Che a scuola si venga per acquisire delle
competenze, non tutte cognitive, non ¢’¢ una visione profonda, soprattutto in
ambito liceale. C’¢ una nostalgia, sottotraccia, in molti licei del liceo d’elite.
Puo essere che sia rimasta sottotraccia anche nella DAD?

Si: ¢’¢ questo scontro profondo, nei licei, tra chi ¢ convinto che la scuola debba
fare un passo avanti e cambiare profondamente il proprio paradigma, e ci so-
stiene che questo non sia necessario e che tutto funziona, quello che non va so-
no i ragazzi che ogni anno non sono quelli di una volta. Ma dire che i ragazzi
oggi non sono piu quelli di una volta ¢ un segno chiaro di senescenza.

(C-DS)

Bella domanda, questa. Innanzitutto, il problema della buona didattica digitale
integrata, se lo vogliamo far funzionare davvero, deve portare anche a una fles-
sibilita oraria maggiore, nel senso che, un esempio pratico, le attivita laborato-
riali non si possono svolgere nelle ore fra virgolette istituzionali, disciplinari,
per cui, che ne so, matematica un’ora, suona la campanella e subito dopo c’¢ fi-
losofia. Andrebbero piu strutturate in base al senso delle attivita. E questo sap-
piamo che a scuola ¢ difficilissimo.

Per cui, se io sviluppo una didattica laboratoriale, spesso ho bisogno del giorno
in cui devo far due ore. Magari la settimana dopo restituisco la mia ora, a un
collega o...

Pero andrebbe rivisto un pochettino questo schema orario che ¢ chiaramente piu
legato alle cattedre e al funzionamento delle stesse che alla didattica. (I-DS)

Anche se in misura minore, gli stessi docenti hanno sottolineato
I’importanza di fermarsi a riflettere collegialmente sull’esperienza attraversata
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dalle scuole per porre dei correttivi a una modalita di fare scuola che era gia
superata prima dell’esperienza della DAD e della DDI e che, ad oggi, appare
alquanto anacronistica. Lamenta con grande trasporto una docente:

Io ho due quinte quest’anno, che stanno odiando ogni singolo minuto dello
stare a scuola ogni singolo minuto tutti i giorni, sono insoferentissimi. Loro,
I’opzione integrata, un giorno a casa ¢ un giorno a scuola, ¢ quella che
sceglierebbero senza esitazione, perché per loro la scuola dei bei vecchi tempi
andati, quella di Mastrocola e Ricolfi per intenderci, la soffrono moltissimo,
perché hanno 19 anni e stan seduti su un banco che ¢ fisicamente imbarazzante.
Siamo 1’ultimo paese ad usare quel setting d’aula che ¢ rimasto lo stesso dal
banco di Franti del libro Cuore, con la penna e il calamaio e il banchetto di
legno.

Vi invito a riflettere su questa cosa. Questo giusto per dire come gli studenti
vivono davvero la scuola in presenza e a distanza, perché ci siamo dimenticati
degli studenti che hanno gli attacchi di panico, che vomitano prima di venire a
scuola ... La scuola ¢ tante cose, non solo quella del libro Cuore. [...]

Se chiedi se gli piace stare a scuola tutte queste ore, ti dicono “Ma col caspita!”.
Loro, oggi, a scuola dalle 8 alle 14, si rompono le balle, non di pit, ma molto
molto di pit.

Tanto avete capito come la penso. Questa scuola meravigliosa del passato ma
dov’era? Quella che quando sono arrivata al L7. in quinta, con la classe di
tedesco, arrivavano in 12, ma questa ¢ la scuola dei bei vecchi tempi andati?
Tutte le quinte erano in 12. Gli apostoli, li chiamavamo. E questa la scuola
inclusiva di cui stiamo parlando? (C-FG)

L’eredita piu grande che la DDI ha lasciato alla collegialita sta quindi
nella capacita di fermarsi ad osservare il proprio paradigma di funziona-
mento, la propria visione rispetto alla didattica disciplinare, il proprio ap-
proccio all’insegnamento, per definire un’identita di servizio in linea con i
passi compiuti negli anni appena trascorsi e, pit in generale con i bisogni
della societa e delle nuove generazioni.

Senza dimenticare, in tutto cid, di mettersi in ascolto dei primi protago-
nisti della vita della scuola, le alunne e gli alunni, che anche nelle narrazio-
ni raccolte in questa indagine hanno ripetutamente messo in luce non solo
le criticita, ma anche il potenziale di sviluppo di una didattica piu fluida,
integrata e capace di far crescere e valorizzare le autonomie.

La digitalizzazione della scuola ha consentito di sviluppare competenze
organizzative di pianificazione, allenando la capacita progettuale e di ge-
stione di tempi, spazi e metodo di studio:

7 Un’altra scuola, dove la docente ha insegnato in precedenza (n.d.a.).
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devo ammettere invece che la DAD mi ha aiutato nello studio in quanto mi ha
permesso di gestire in maniera diversa il tempo a mia disposizione, ottimizzan-
dolo, di migliorare il mio rendimento. (B10M)

Per gestire al meglio questo cambiamento, pensavo di essere un lavoratore nel
proprio ufficio. (ESM)

La DAD ci ha permesso di acquisire competenze informatiche che tra i banchi
non avremmo mai ottenuto e mi ha insegnato a gestire in maniera “manageria-
le” il mio lavoro scolastico e il mio tempo. (B7F)

La necessita di gestire in maniera pitu autonoma il tempo scolastico ha
esercitato la capacita di resilienza, ha attivato motivazioni intrinseche e ha
messo in luce il valore strumentale ed espressivo dello studio:

La scuola ¢ diventata molto pitt comoda, piu interattiva, piu stimolante per noi
ragazzi. (A14M)

Sono molto entusiasta di avere maggiore autonomia nello studio per potermi
concentrare su materie che mi appassionano maggiormente rispetto ad altre.
(B1F)

Riflettere in classe e dialogare su tematiche attuali, dalla questione della pan-
demia alla crisi climatica o a cambiamenti internazionali mi ha portato ad ag-
giungere una nuova abitudine alla mia routine quotidiana ossia leggere le noti-
zie dei giornali digitali, quelle che piu mi incuriosiscono e mi allarmano. Con la
maggiore eta forse ho percepito un maggiore senso di responsabilita o, proba-
bilmente, 1'urgenza di essere aggiornata sulle dinamiche internazionali che ap-
paiono lontane, ma, come il covid 19 ha dimostrato, sono fortemente intreccia-
te. (B4F)

Nonostante io faccia di tutto per odiarla, la scuola ¢ un’energia da sfruttare, un
servizio 5 stelle completo: una suite con tutti i servizi ma senza il conto. (C6M)

Dialogo ed ascolto, fra professionisti e di allievi ed allieve, dunque, si
confermano elementi cruciali per una buona riuscita didattica, che funziona
quando si sviluppa a partire dall’osservazione dei bisogni e della realta, per
poi procedere alla definizione di obiettivi, alla progettazione e alla realizza-
zione di attivita, con una costante attenzione al processo di monitoraggio e
valutazione e autovalutazione. Ed ¢ questo uno dei punti che si sono rivelati
maggiormente sensibili di fronte alla prova dei fatti dell’emergenza pande-
mica e della digitalizzazione.
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2.4. 11 vulnus della valutazione

Collegialita, osservazione e ascolto degli studenti sono elementi che de-
vono entrare in gioco non solo nella progettazione didattica, ma anche nel
monitoraggio dell’efficacia e della riuscita del lavoro scolastico. La valuta-
zione ¢ una parte fondante della didattica ed ¢ lo strumento a disposizione
di scuole, genitori e allievi per prendere consapevolezza dell’impatto del
proprio lavoro, in termini di efficacia, risultati, cambiamento (Perrenoud
1998; Corsini 2015; Landri, Maccarini 2016; Corsini 2023).

Il tempo della didattica a distanza ¢ stato prezioso anche per questo: ve-
nendo meno le abituali condizioni per la trasmissione e la condivisione del
sapere, anche la verifica di questo processo ¢ stata messa alla prova e stres-
sata in maniera cosi forte che il Ministro dell’istruzione ¢ giunto a delibera-
re il passaggio automatico alla classe successiva per tutti gli studenti al
termine dell’a.s. 2019/20 e la semplificazione degli esami di Stato per gli
studenti delle classi terminali di entrambi i gradi di scuola secondaria.

La prima motivazione che ha portato a questa decisione risiede nella
constatazione del fatto che, nella transizione alla didattica online, siano an-
date perdute molte conoscenze: la difficolta nell’introdurre gli argomenti di
studio attraverso le videolezioni, la fatica nella comprensione, il limite del-
lo studiare in maniera nuova hanno comportato rallentamenti, blocchi e la-
cune. Gli stessi studenti, specialmente quelli che guardavano agli esami fi-
nali, hanno temuto di non essere in grado di sostenere la prova.

Io ho una quinta, e parlavo con i ragazzi su come sara questo esame. E molti mi
hanno detto “Prof ma noi non sappiamo piu scrivere”, riferito a questa eventua-
lita di scritto si/scritto no. (E-FG)

La difficolta nel monitorare I’andamento degli apprendimenti si € rivela-
ta da subito ed alcune scuole, ancor prima delle indicazioni normative, han-
no scelto di sospendere le valutazioni o, meglio, d’interrompere 1’utilizzo
del voto numerico, ritenuto inadatto:

quando ¢ cominciato ad arrivare aprile, si € capito che non saremmo rientrati, ¢
li c’¢ stato il problema della valutazione. Questa scuola ha fatto una scelta non
scontata, non semplice, che ¢ risultata tutto sommato utile: abbiamo scelto di
non valutare gli alunni, di non mettere i voti, perché in quella situazione ci
sembrava una stupidaggine. (C-DS)

L’avvento della pandemia, insomma, ha mandato in corto circuito I’idea
di valutazione centrata sulla quantificazione della frequenza scolastica e
sulla misurazione dei contenuti appresi. Nel balletto di videocamere accese
e spente e nell’incertezza sulla effettiva sincerita dei ragazzi e delle ragazze
nel momento delle prove di verifica, per molte scuole ¢ stato complicato
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riuscire a comprendere quanto, di cio che era stato presentato nelle lezioni,
rimanesse nel patrimonio di conoscenze degli allievi. Nel contempo, pero,
per alcuni docenti ¢ stato difficile anche sospendere la valutazione tramite
voto e spostare il monitoraggio degli apprendimenti su modalita differenti:
«molti insegnanti di questa scuola i voti li mettevano di nascosto» (C-DS).

Rispetto alla questione della partecipazione alla vita di classe si ¢ gia
detto molto, ma questo aspetto ¢ strettamente collegato a quello
dell’autenticita dei risultati delle prove di verifica: il nodo, in entrambi i ca-
si, rimane quello del controllo e del rispetto delle regole da parte degli al-
lievi. Dalle interviste condotte non sono emersi episodi spiacevoli come
quelli, assurti agli onori della cronaca, di studenti interrogati con le spalle
voltate rispetto alla videocamera o il volto bendato per evitare che copiasse-
ro. I docenti ascoltati li hanno indicati come metodi per loro non condivisi-
bili. Tuttavia, qualche studente ha comunque percepito una sensazione di
sfiducia ed eccessiva sorveglianza:

non c’¢ stata collaborazione da parte dei professori che non riponevano fiducia
su noi studenti, alcuni avevano il terrore che nella stanza con noi ci fosse qual-
cuno che suggeriva, per questo perdevano tempo a tenerci distanti il pit possi-
bile dalla telecamera facendo vedere cosa ci fosse intorno e in alcune occasioni
violando la nostra privacy. (G16F)

Anche dove non ci sono state esagerazioni nel controllo, in molti & co-
munque emersa fortemente la perplessita rispetto all’effettiva attendibilita
delle prove di verifica. Per alcuni docenti la sensazione ¢ stata quella di do-
ver «ammorbidire il conto, per una sorta di cuscinetto» (F-DS), vedendo
cosi venire meno il rigore e la serieta che improntava la loro didattica. Per
altri il dubbio ¢ stato quello di avere a disposizione per la valutazione «ela-
borati non autentici» (H-FG):

dietro il monitor, con la scusa che non funziona la cam, faccio 1’esercitazione
con la cam chiusa, venivano fuori esercizi svolti con le applicazioni. Loro
prendevano 1’esercizio, lo svolgevano e lo copiavano sul foglio. Quando poi
venivano interrogati, perché io non mi fermavo all’esercizio che loro mandava-
no, loro non sapevano da dove iniziare a spiegarmi quello che avevano scritto.
Questo perché, per loro, da dietro il monitor, era molto facile. (A-FG)

Gli stessi ragazzi hanno raccontato alcune strategie messe in atto online
per eludere la sorveglianza dei docenti e “portare a casa il risultato” con

meno fatica. Per alcuni di loro, copiare era legittimo in quel frangente:

€ mi manca copiare a distanza, era cosi facile, lo sentivo come lecito. Invece, in
presenza il gioco non vale la candela» (C11M)
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E pur vero che, come ha provocatoriamente dichiarato uno dei dirigenti,
I’attitudine a violare la norma e copiare in una prova di verifica prescinde
dal Iuogo in cui la verifica avviene ed ¢ piu legata alla motivazione e
all’investimento rispetto al risultato, o al senso del dovere o alla passione
per cio che si sta studiando®, tutte competenze che dovrebbero essere tenute
in considerazione nella valutazione e che, a volte, entrano in gioco anche
nel momento in cui si elude la regola e si copia, o magari si aiuta un com-
pagno a farlo:

a parte il fatto dell’illusione che i ragazzi in classe non copino, che, come dico
sempre ai miei colleghi, ¢ una pura illusione, perché i ragazzi, in classe, copia-
no e sono molto abili a farlo. Quindi la certezza che, comunque, una verifica
svolta in classe sia al 100 per cento autentica, non possiamo mai averla. (I-DS)

I compagni, che prima mi chiedevano aiuto in previsione di una verifica o inter-
rogazione adesso optavano per la piu veloce e, da dietro uno schermo, piu facile
alternativa: parete dietro il computer tappezzata di bigliettini. Copiare: succe-
deva perché magari durante una lezione ci si distraeva (cosa, come gia spiegato,
molto piu facile in DAD che in presenza), finita scuola si notava che per fare i
compiti serviva aver ascoltato ¢ a questa constatazione seguiva il chiedere a
qualcuno. I terzo step poteva avere luogo solo se si verificavano due condizio-
ni: la prima, non essersi gia arresi al “adesso apro un attimo instagram”, e, due,
che la risposta del qualcuno non fosse né “anch’io non sono riuscito a seguire”,
né “non seguo dall’inizio del mese perché mi sono perso una lezione e non so-
no riuscito a recuperare” o “non esisto”. (C21F)

La sfiducia e il controllo da parte dei professori ¢ stata spesso percepita
con disagio da ragazze e ragazzi, che hanno lamentato ’incapacita dei do-
centi di valutare in un contesto differente da quello abituale:

ragionando su questo evento non sono particolarmente felice di come si sono
comportati alcuni professori dove ripetevano assiduamente del loro assoluto
(legittimo) bisogno di avere delle valutazioni, quando invece potevano valutarci
anche a distanza, magari facendo valere la valutazione in modo differente ri-
spetto ad una verifica in presenza. (D25M)

Nei primi mesi dell’emergenza sanitaria, la sospensione della valutazione
¢ stata percepita dai pit come una ‘“sanatoria” indesiderata, ma necessaria,

8 Rispetto alla questione dell’investimento e della motivazione all’esecuzione del compito, &
interessante osservare che, nella presente rilevazione, come verra pit ampiamente illustrato
nel capitolo 6, si sono riscontrati differenti livelli di ingaggio da parte di studenti e studen-
tesse rispetto alla stesura delle narrazioni, ma anche da parte dei docenti rispetto alla parte-
cipazione ai focus group e alla collaborazione con la ricercatrice in fase di rilevazione dei
dati. Cio ha comportato differenti esiti, sia in termini di qualita dei dati raccolti, sia in termi-
ni di ricaduta del lavoro sull’esperienza personale e di classe.
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che potrebbe quantomeno aver permesso di non penalizzare soggetti fragili e
non incrementare disuguaglianze. Ma poi, la riapertura delle scuole, con
I’alternanza tra presenza e distanza, ha comportato un’interpretazione para-
dossale dell’approccio alla valutazione, specialmente laddove non era stato
steso un regolamento esplicito sul tema e non si era proceduto ad una rifles-
sione sul significato e sulle modalita della valutazione per la scuola della
DDI.

Nello specifico, cio che ¢ avvenuto in molte scuole ¢ un’organizzazione
della didattica per cui la parte di introduzione ed elaborazione dei contenuti
avveniva nelle lezioni da remoto, mentre nelle attivita in presenza venivano
a concentrarsi tutte le prove di verifica.

Questo ha comportato un disequilibrio nel carico di lavoro dei ragazzi,
specie laddove non vi era stato un cambiamento di approccio alla didattica
e si era semplicemente spostata online la lezione frontale. E mancato, quin-
di, anche in questo caso, un cambio di approccio, che consentisse di propor-
re strumenti ed approcci alla valutazione adatti all’ambiente e allo stile di
apprendimento che si stavano proponendo.

E interessante, in questo senso osservare la questione dai due punti di
vista: le scuole hanno tenuto a precisare il valore del fare verifica in presen-
za in nome della correttezza della prova, anche se questo poteva comporta-
re un aggravio nel lavoro dei docenti:

nelle relazioni finali delle singole classi sicuramente ¢ stato segnato, anzi era ri-
chiesto di descrivere queste procedure: come ha fatto, quanto tempo ha dedica-
to e come ¢ cambiata anche la valutazione. Un problema grandissimo ¢ stato
questo: se valevano le verifiche. Quest’anno abbiamo detto che la classe che
dovesse essere in DAD non fara le verifiche in DAD, perché c’¢ troppa aleato-
rieta nell’autenticita di queste prove, si vede benissimo il ragazzo che mentre fa
finta di seguire digita sul cellulare, lo facciamo anche noi mentre seguiamo gli
incontri regionali. Oppure compiti palesemente simili; nessuno ha avuto una
valutazione distorta da questi

Nella primissima fase si € sperimentato, si davano i famosi test a crocette, che
niente avevano a che fare con la valutazione, ma erano semplicemente verifiche
di apprendimento. (F-DS)

Quando siamo tornati al 50% abbiamo continuato in sincrono, con un 50% den-
tro e un 50% fuori, ma con le verifiche tutte in presenza: chiaro che i il lavoro
del docente era il doppio, perché farle in presenza voleva dire prepararle due
volte. (G-DS)

Gli studenti, dall’altra parte, hanno lamentato la differenza di equilibrio
tra presenza e distanza e la maggiore centratura sulla presenza, da parte dei

docenti, del lavoro da loro ritenuto piu significativo, quasi a mettere in or-
dine gerarchico le giornate a scuola e quelle a casa.
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La difficolta era trovare un giusto equilibrio tra una settimana molto impegnata
con numerose verifiche e interrogazioni e un’altra invece quasi di “vacanza” in
confronto a quella precedente. (B1F)

Avverto che soprattutto i professori si sentono sotto pressione, come se volesse-
ro svolgere piu programma e piu verifiche possibile in presenza, come se lo
spauracchio della DAD fosse nascosto dietro 1’angolo. (B5M)

Si sono accumulate le verifiche e interrogazioni, perché i professori tendevano
a preferire quelle svolte in classe, e c’erano piu verifiche nello stesso giorno.
Capitava anche che le verifiche che dovevamo svolgere in DAD erano piu
complicate e lunghe per poter assicurare dei voti adeguati.

I professori erano anche piu diffidenti nei nostri confronti, e pronti allo scontro.
(G6F)

Laddove, peraltro, la valutazione ¢ stata proposta sia in presenza, sia a
distanza, alcuni studenti hanno lamentato che lo stesso tipo di prova propo-
sto in contesti differenti non consentisse uguaglianza di trattamento.

La nostra scuola per attuare I’alternanza ha diviso la classe in due gruppi A ¢ B,
non I’avessero mai fatto, questo ha provocato un sacco di conflitti di gruppo;
principalmente erano basati sul fatto che una parte della classe fosse piu privi-
legiata e 1’altra no, in quanto capitava quasi sempre che il gruppo A dovesse fa-
re le verifiche in presenza mentre il B in DAD. (G1F)

Tra le criticitd maggiori, notate sia dai docenti, sia dai ragazzi, c’¢
I’ansia che assale alcuni studenti nel momento della prova. In questo caso,
tra 1’altro, mentre alcuni docenti hanno ipotizzato che 1’ansia sia dovuta
all’ambiente scolastico, piu controllato e meno confortevole, altri colleghi,
ma soprattutto i ragazzi e le ragazze, hanno evidenziato come questa emo-
zione sia legata piu alle caratteristiche personali che all’ambiente. Per alcu-
ni la possibilita di lavorare sulla verifica da casa ¢ stata un alleggerimento,
per altri ¢ stata un aggravio. Se ne deduce, anche in questo caso,
I’importanza di dare attenzione ai bisogni e alle caratteristiche degli studen-
ti. La standardizzazione delle prove di verifica ha un suo valore, ma le mo-
dalita in cui una prova viene proposta incidono sul suo svolgimento.

In relazione alle verifiche soffrono molto di ansia. Questo, in percentuale, lo sto
notando in maniera abbastanza forte. Penso che sia dovuto al fatto che 1’anno
scorso le verifiche, in gran parte, sono state fatte a distanza e quindi in un am-
biente piu protetto, piu tranquillo. E invece, adesso, sono sempre in presenza,
quindi, si, sono li che devono produrre. (F-FG)

La cosa piu difficile da fare durante la didattica digitale integrata, erano le veri-
fiche scritte e le interrogazioni orali, perché mi agitavo di piu rispetto a quando
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ero in presenza e avevo piu probabilita di andare male e di prendere voti nega-
tivi. (G15M)

Quando si viene interrogati in classe, spesso ci si spostava nei banchi davanti o
vicino alla cattedra e in automatico mi veniva da concentrarmi solo sulla perso-
na che avevo davanti, ovvero i professori. In DAD appena ti interpellavano do-
vevi accendere la videocamera, che sul cellulare/computer veniva trasmessa a
tutto schermo, attirando immediatamente 1’attenzione su di te. E pensare questa
cosa mi metteva solo piu ansia. (A7F)

Sulla valutazione, quindi, emerge un tratto interessante, che apre do-
mande per la scuola: il suo legame con la questione del giudizio e, di con-
seguenza, la possibilita che dalla valutazione derivino preoccupazione e an-
sia. Alcuni ragazzi e ragazze, ad esempio hanno dichiarato di aver sofferto
lo sguardo dei professori che nel misurare le loro performance avrebbero
avuto il dubbio rispetto alla sincerita del lavoro svolto:

in realta ¢’¢ anche un timore legato agli insegnati gia presenti 1’anno scorso,
che ci hanno conosciuti e valutati prevalentemente a distanza: se quest’anno
non riusciamo ad avere risultati paragonabili all’anno scorso, possiamo far na-
scere il dubbio che prima abbiamo copiato oppure che ci siamo fatti aiutare da
qualcuno. (H15M)

Sentivo che veniva messa alla prova la mia responsabilita riguardo le verifiche
e allo studio, ed ero da sola. Molto spesso i voti venivano pesati al 50% oppure
le verifiche erano piu lunghe e difficili... soprattutto non mancavano mai i di-
scorsi di sottovalutazione e scoraggiamento da parte dei prof. accusandoci di
copiare e di aiutarci. Per quanto ogni ragazzo in tutta Italia si sara fatto aiutare e
avra copiato almeno una volta, mi sono sentita molto sminuita e non trovavo
soddisfazione nel fare il mio dovere. (D15F)

(A scuola) i prof sono molto pitt comprensivi ¢ disponibili nei nostri confronti,
si fidano e sicuramente sono piu contenti di mettere dei voti veri. (G14F)

Circa una settimana fa, abbiamo svolto una verifica sui verbi che mi ha un po’
spiazzato, perché si trattava della prima verifica di latino, oltretutto con una
nuova professoressa. Un po’ per la situazione nuova, un po’ per 1’agitazione
della verifica in presenza, non ho fatto una gran figura e ora mi tocca recupera-
re, sperando che 1’insegnante non si sia gia fatta un’idea negativa di me, in fon-
do non mi conosce per nulla. (H15M)

Scrivo, sottolineo e ripeto tutti i giorni per ridurmi ad un numero, ad un misero
segno verde su un display e continuo a studiare nel tentativo di rendere orgo-
gliosi i miei genitori, quando leggono 9 sul registro elettronico, senza rendersi
conto che ormai ¢ diventata un’ossessione, a tal punto che non la ritengo nem-
meno piu una sfida personale o un obiettivo che desidero raggiungere per vede-
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re riconosciuto il mio impegno, ma semplicemente il tentativo di giungere ad
una sorta di perfezione per rendere felici le persone che mi circondano. Con
questo non voglio certo dire che questa sensazione non ci fosse anche durante il
periodo di didattica a distanza, ma con il ritorno in classe ¢ diventata sempre
piu opprimente, cosi come la paura di deludere gli insegnanti perché non sono
riuscita a raggiungere tutti gli obiettivi prefissati per uno studente di prima su-
periore a causa della diversa modalita di apprendimento. (C4F)

Nonostante la DAD, Y. Ha studiato costantemente durante I’anno precedente,
quindi le piacerebbe mantenere dei voti simili a quelli del primo anno di scuola,
per non dover dare delle materie a settembre. Dato che ¢ a conoscenza delle dif-
ficolta del suo liceo, si impegna molto nello studio, mettendolo come priorita
durante le sue giornate, ma nonostante i suoi sforzi, non riesce ad eccellere co-
me vorrebbe. (H3F)

La valutazione, in sostanza, verrebbe percepita da alcuni studenti piu
come un giudizio sulla propria persona o come una performance da soste-
nere per soddisfare altri, piuttosto che come uno strumento per monitorare
il proprio itinerario di studi e per orientarsi nelle proprie scelte. In altri casi,
peraltro, ¢ apparsa la consapevolezza su valutazioni, prove ed esami come
indicatori di un percorso e come punti di arrivo e di partenza all’interno
delle personali traiettorie formative, sia un caso di successo, sia in caso di
insuccesso:

sono infatti molto preoccupata per la questione dell’esame di stato. Fare un
esame di stato serio come prima del covid non sarebbe giusto dato che non
siamo preparati come quelli che lo hanno fatto precovid. (B6F)

Sono consapevole del fatto che il voto di maturita non conta molto e che io non
sono quel voto, ma sarebbe un bel modo di concludere questo percorso quin-
quennale. (B7F)

Sapere infatti che non avremmo tenuto I’esame in presenza, per molti era una
soddisfazione, per me era solo un’esperienza persa. (H2M)

Leggevo che invece c¢’¢ stata una petizione dagli studenti per non fare lo scritto,
e vedere i miei studenti di un professionale dire che vogliono farlo mi ha stupi-
to. (E-FG)

Non sentivo di meritarmi la bocciatura perché avevo svolto sempre i compiti e
studiato durante 1’anno, ma soprattutto durante I’estate per recuperare il debito.
(A11M)

I prof oramai non mi mettevano piu i voti oppure le note perché avevano capito
che ormai mi ero lasciato andare e alla fine dell’anno venni bocciato. (A20M)
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Non voglio sbagliare. Nella scuola che sto vivendo in questi giorni ¢’¢ un clima
molto strano, noto che c’¢ un menefreghismo diffuso di cui faccio parte
anch’io. (B14F)

Di fronte alla criticita del monitorare la riuscita scolastica in un ambien-
te di apprendimento e in condizioni di studio differenti da quelle abituali,
alcune delle scuole coinvolte hanno colto 1’opportunita di rivedere i propri
criteri e strumenti di valutazione. Alcune, ad esempio, in anticipo sulle in-
dicazioni del Ministero, hanno sospeso 1’utilizzo dei numeri, ma, in alterna-
tiva, hanno predisposto «una scheda di valutazione discorsiva, che valoriz-
zava fondamentalmente la partecipazione, I’essere attivo nella didattica a
distanza» (C-DS). Altre hanno scelto di dedicare attenzione specifica alla ri-
flessione sul tema, avviando percorsi di sperimentazione e formazione e sten-
dendo protocolli e linee di indirizzo, con attenzione specifica al rapporto tra
presenza e partecipazione nella didattica digitale, al tema della valutazione per
competenze ¢ alla valorizzazione delle skills sviluppate durante 1’esperienza
della pandemia. Questi sono apparsi a molti degli intervistati i nodi cruciali da
dirimere per dare una svolta significativa al sistema valutativo:

che cosa questo asincrono ha mandato in pallone? Il concetto di frequenza sco-
lastica. Abbiamo avuto un grossissimo problema a dire “ma tu sei presente o
assente”. Uno diceva “ma no se ¢ asincrono non puod essere presente”’, ma ha
svolto D’attivitd. E uno dice “ma per essere promosso”, idealmente, “devi fre-
quentare almeno il 75% delle ore, ¢ le asincrone le ha frequentate?”. E una spe-
cie di cuneo che ha messo in crisi I’idea di scuola tardo moderna, perché questa
cosi come ¢ impostata € una scuola che non puo stare in piedi. (B-DS)

Dovremmo lavorare di piu sulla valutazione per competenze, e sulla trasversali-
ta dei processi di apprendimento e insegnamento. E questa ¢ una cosa che ¢
possibile fare. (B-DS)

Quello che io trovo complicato ¢ che la valutazione delle competenze ¢ impor-
tante perd noi siamo legati al voto. Istituzionalmente ci richiedono i voti, il tri-
mestre, il pentamestre, gli esami, gli invalsi... E complicato. (E-FG)

A parte questo aspetto, € chiaro che, se io valuto come ho sempre valutato in
presenza anche a distanza. E, soprattutto, se 1’oggetto della valutazione sono le
stesse performance che io chiedo in presenza, ¢ chiaro che, anche da questo
punto di vista, qualche cosa viene meno. (I-DS)

Lavorare tantissimo sulla valutazione. Il lavorare nella didattica digitale inte-
grata implica cambiare radicalmente il modo con cui si fa valutazione. In que-
sto caso, assieme alla collega V. dell’istituto P., abbiamo steso un protocollo
per la valutazione nella didattica digitale integrata, che ¢ stato molto discusso a
livello italiano, ¢ stato un oggetto probabilmente il piu discusso a livello italia-
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no realizzato a scuola. E stato estremamente utile per uscire per loro dalla di-
mensione cognitiva con maggiore forza rispetto a quanto gia facessero, per noi
per muoversi ulteriormente verso una logica della valutazione per competenze
rispetto alla valutazione per conoscenze. Questo nel 2019/2020. (A-DS)

Noi I’anno scorso abbiamo creato una commissione valutazione, perché da un
po’ di tempo si era nell’area di lavorare sulla valutazione del docente; la DAD
ha esploso, gia dall’anno precedente, questo tema del come valutare in maniera
autentica e formativa. Quindi abbiamo costituito una commissione, ai lavori ho
partecipato sempre io, con la supervisione e consulenza costante della professo-
ressa M. della Cattolica, ed ¢ stato un lavoro molto interessante che quest’anno
dovrebbe sfociare in un lavoro vero e proprio di formazione sulla valutazione.
(H-DS)

Io credo che, se I’emergenza I’abbiamo vissuta noi adulti, ancor di piu dobbia-
mo riconoscere in queste generazioni questo sforzo, che si traduce anche in
competenza sociale. Io questo lo sottolineo. E quello che abbiamo vissuto vale
molto di pit di una attivita didattica. Credo che questi debbano essere aspetti
che vadano presi in considerazione anche quando si valuta. Una performance
che non ¢ fatta in condizioni o tempi simili a quelli di tre anni fa.

Poi ¢ chiaro che la difficolta ¢ andare a pesarla e a misurarla. E chiaramente
non ci sono gli strumenti empirici o docimologici tali per poterlo fare, perd,
nello sguardo valutativo, secondo me questo lo dobbiamo tenere in considera-
zione. (I-DS)

Nella concretezza dell’esperienza, molti insegnanti hanno raccontato di
aver individuato nuovi strumenti o di averne valorizzati alcuni piu di altri,
come, ad esempio, le interrogazioni orali al posto dei quiz e degli scritti.

Avevo cercato di compensare con delle interrogazioni a piccoli gruppi nelle ore
asincrone, ma 1’interrogazione era gia un momento di valutazione e non di di-
scussione e comprensione dell’argomento. Da una parte quindi ho scoperto
I’importanza dell’interrogazione e del farli parlare, e con questi strumenti si
puo trovare il tempo per interrogare. (B-FG)

Le cosiddette verifiche a libro aperto, delle verifiche in cui ¢ necessario avere
tutti i libri davanti aperti, non deve essere tenuto nulla sotto il banco perché lo
si richiede, ma valuti delle altre cose. Devono esserci forme diverse. Secondo
me, ¢ mancato in questa scuola, perché ¢ un liceo tradizionale del centro, ma
anche in giro, ho parlato con tanti colleghi e amici e non ho visto altre cose.
Non ho dubbi su questo. E stata un’occasione un po’ sprecata. (C-DS)

Tutto cio ha consentito di modificare i tempi e gli spazi della valutazio-

ne, dando spazio al ragionamento, facendo emergere le competenze e le
abilita degli studenti, appurando con piu sicurezza il livello di apprendi-
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mento e di padronanza dei contenuti, collocando la verifica all’interno di un
piu ampio monitoraggio del percorso di crescita di allieve ed allievi.

Anche tempi piu lunghi, per esempio. lo ho organizzato e cercato di commisu-
rare. (B-FG)

Forse troppe regole ingabbiano e bisogna avere il giusto buonsenso e ricordare
che loro son ragazzi. (A-FG)

Altri ancora hanno dedicato maggiore spazio all’osservazione, prestando
attenzione alle caratteristiche specifiche degli studenti, dando loro fiducia,
cercando di rapportare la questione della valutazione alla pitt ampia idea di
partecipazione alla vita scolastica e di uguaglianza delle opportunita:

anche negli scrutini si € detto “Questo ha risentito della DAD. Questo meno”
Tutti hanno avuto una loro lettura su questo modo sia di porsi che di apprende-
re. (F-DS)

Anche laddove la situazione era evidente, palese, per cui la ragazzina che fa le-
zione dove la mamma sta lavorando e dietro c’¢ la situazione di confusione in-
credibile, ¢ evidente che per quella studentessa abbassi i livelli. Cio¢: persona-
lizzi quello che ¢ il tuo intervento didattico e cerchi di sostenerla con dei lavori
piu semplici, dei compiti piu facili. Le dai del tempo per recuperare il fatto che
non riesce a orientarsi bene nella tua disciplina. Ecco, anche questo si fa. (B-
FG)

Noi, purtroppo, il gruppo di dispersione e fatica, che ¢ veramente minimo, lo
vediamo o sulle famiglie straniere, che sono piu in affanno, oppure le situazioni
di criticita dal punto di vista psicologico. Queste sono le due aree, che sono
numericamente minime, pero ogni storia pesa una quintalata. (H-DS)

Cercando di capire come distinguere e non pensare tutti i ragazzi come malfat-
tori o furbi in modo poco funzionale al loro apprendimento. Era piu un dire
“erano situati in quella posizione, quindi utilizzavano gli strumenti come anche
noi adulti li usiamo”. (F-DS)

Gli alunni che erano gia scafati, autonomi, sono andati benissimo, perché si or-
ganizzavano la loro giornata, facevano la lezione in panciolle, magari mentre il
prof spiegava giocavano. Insomma, si sono organizzati, han fatto la loro orga-
nizzazione, magari si sono organizzati con maxischermo, foglietti davanti, sug-
geritori, chat e sono andati benissimo, han preso magari dei nove senza essere
pronti... e da qui la frustrazione di qualche collega un po’ I’ho capita. Pero ¢
anche vero che se la didattica ¢ prevalentemente appoggiata sul contenuto e
sull’acquisizione quasi mnemonica di contenuti, ¢ chiaro che a quel punto 1i le
cose, inevitabilmente, scivolino in quella direzione. (I-DS)
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Tali scelte appaiono in linea con un’idea di valutazione che si allontani
dal giudizio sulla persona e che, piuttosto, ne delinei il percorso di appren-
dimento, lo sviluppo di competenze, la stabilita o il cambiamento. E questa
la linea a cui tende la scuola delle competenze. Ed ¢ questo 1’itinerario in-
trapreso con la riforma del sistema di valutazione avviata negli scorsi anni
nelle scuole primarie. Il soggetto, di fronte a questo tipo di valutazione, puo
emergere nella sua globalita e puo apprendere sempre piu ad autovalutare il
proprio percorso di studi (e, in generale, di crescita), esercitando pensiero
critico e riflessivita.

Questo approccio, perd, deve necessariamente rientrare nella rivisitazio-
ne generale della didattica, alla quale la DAD e la DDI, come detto a piu
riprese, hanno dato un input notevole. Valutare in questo senso ¢ possibile
se si riesce ad uscire dall’idea «dello spiego, tu studi, poi interrogo, come
asse portante della didattica delle superiori» (I-DS) e si approccia la didatti-
ca in maniera differente, forzandosi a mettere tra parentesi il voto o, me-
glio, a considerare la misurazione delle performance e degli errori come
una delle numerose componenti della valutazione di un processo di appren-
dimento:

quindi 1i il problema ¢ capire, sempre a livello metodologico, e aprire una ri-
flessione sull’apprendimento. E possibile che noi possiamo apprendere solo in
quel modo 1i? E quanto questo apprendimento ¢ profondo? Quanto le cose che
io ho imparato mi rimangono? Quanto diventano bagaglio della mia enciclope-
dia personale, della mia esperienza? Questa ¢ una domanda che va ben al di 1a
del periodo che abbiamo vissuto e che andrebbe posta al 99% degli insegnanti
dei licei e delle scuole superiori. Perché ¢ cosi, insomma. Parlandone anche con
gli studenti sappiamo benissimo che ¢ cosi. (I-DS)

Ieri ¢ andata una nostra classe in gita, a Roma, e uno dei due accompagnatori
mi ha scritto che quella professoressa, alle sette € mezza del mattino in treno,
interrogava di latino. Ha capito il problema? Stavano andando a Roma, per la
prima volta partivano, e uno degli accompagnatori interrogava in treno, alle
7:30. Se ad alcuni togli la valutazione, sono perduti, se non valutano non rie-
scono a insegnare. (C-DS)

L’ultima criticita importante emersa rispetto alla valutazione ¢ lo scalino
dell’esame di stato, nel quale sono inciampate anche quelle scuole che han-
no iniziato a rivedere il proprio approccio alla valutazione e sul quale, sem-
pre restando nella metafora, si € potuti salire con maggiore serenita proprio
nel momento in cui la normativa ha, per cosi dire, alleggerito la prova di
chiusura delle carriere scolastiche. In nome del rispetto dei ragazzi e del
percorso accidentato da loro seguito, infatti, si ¢ mantenuto il passaggio
conclusivo della scuola, ma sono stati tolti gli scritti, previsti per legge co-
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me prova comune a tutte le scuole sul territorio nazionale, ed ¢ stato man-
tenuto solo 1’orale con commissione interna.

Questo ha consentito di valutare gli studenti in maniera piu rispettosa
delle singole carriere, ma ha quasi del tutto annullato I'uniformita della
prova. Tale condizione non ¢ passata inosservata agli occhi di quei dirigenti
che, anche tra gli intervistati di questa ricerca, stavano lavorando nella dire-
zione di una maggiore personalizzazione dei curricoli scolastici, in linea
con le indicazioni sull’autonomia e con l’approccio della didattica per
competenze. Se nelle scuole di base € possibile spaziare maggiormente nel-
le proposte didattiche e di contenuto, perché la prova di verifica finale delle
carriere scolastiche ¢ assai remota nel tempo, negli istituti d’istruzione su-
periore € decisamente piu imminente 1’esame di stato, che ha valore legale
nel certificare il livello in uscita e prevede prove comuni a tutte le scuole
del medesimo indirizzo. Cio rende piu difficile sperimentare approcci inno-
vativi alla didattica e alla valutazione e divergere da un tracciato comune,
che per molti versi ¢ ancora quello dei vecchi programmi o quanto dettato
dai libri di testo adottati nelle scuole:

finché c’¢ il cappio al collo della prova scritta ministeriale, I’unica cosa che
posso fare ¢ rincorrere il programma, come sto facendo da sempre. (C-FQG)

Fin quando I’esame di stato determina quello che si fa prima non ci sara salvez-
za. Ad esempio, negli ultimi due anni € stato molto interessante perché 1’esame
di stato ¢ saltato e ha reso possibile un approccio diverso all’esame di stato. In
particolare, al liceo scientifico ¢ saltata matematica. Qua puoi dire quello che
vuoi, ma se uno dice “tu dici che bisognerebbe fare quest’esperienza e
quest’altra”, pero alla fine dei conti c’¢ il compito di matematica e fisica che
incide per il 20% sul voto totale, il compito lo decidono a Roma non tenendo
conto delle tue dimensioni relazionali, ma cognitive, e allora dici “ma io li
mando al massacro, ¢ non posso mandarli al massacro”. Sembra una cosa stu-
pida, e invece ¢ fondamentale. (B-DS)

E proprio la mentalita che deve cambiare, e in questo perd c’¢ la colpa dello
stato, perché il valore legale del titolo di studi ¢ la cosa che blocca. Io, in co-
scienza, docente di matematica, non avevo problemi a dire “Promuoviamo tut-
ti”, a condizione che non mi si dica “Dichiara falsa testimonianza”. Nel mo-
mento in cui mi dici “Dichiara quanto sa di matematica, e in base a questo dai
un voto”, io faccio un atto di falsa testimonianza se dico “Questo ha sei”’; nel
momento in cui tu Stato mi dici “No, non valutare quanto sa di matematica, o
meglio, valutalo pure, ma il diploma lo prende lo stesso”, io sono tranquillissi-
mo. (D-DS)

Un po’ perché I’esame di maturita, comunque, c¢’¢ la commissione esterna e
chiedera quegli aspetti, quegli argomenti e via dicendo. Anche se c’¢ il docu-
mento del 15 maggio che dovrebbe, da questo punto di vista, garantire. Ma so-
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prattutto perché ci sono anche i genitori, di fuori, che chiedono: “Ma perché in
terza B sono arrivati a Pirandello e invece nella sua classe sono ancora, che so
io, a Leopardi?”. E questo ¢ un classico. (I-DS)

Si, ¢ uscito anche in altri contesti, anche rispetto all’esame di stato, nel dire “Ok
posso fare tutto quello che voglio, ma se poi I’esame di stato prevede una prova
uguale per tutti e loro devono passarlo...”

Ecco, “Devono passare", cosa vuol dire? Nello scritto oggettivamente valuti le
conoscenze su quello scritto, ma allora non pud esserci un esame di Stato che
da un voto per esprimere un diploma che ha valore legale di titolo di studio.
Aboliamolo questo esame di stato, oppure neghiamogli il valore legale. Fac-
ciamo la fotografia: questo studente in questa materia vale 3, pero ¢ diplomato.
Io azienda sono interessato a questo? Vedo che c’¢ il 3, nessun problema. Inve-
ce i docenti sono costretti a dire un falso: ha sei, anche se vale un tre. E questo
che da sui nervi, e lo Stato in questo ¢ contraddittorio. (D-DS)

L’accelerazione verso 1’innovazione impressa dalla DAD, dunque, sem-
brerebbe proprio legare la valutazione all’attenzione all’equilibrio tra sape-
re, saper essere e saper fare, con ’accompagnamento di studenti e studen-
tesse verso 1’acquisizione di autonomia nella ricerca d’informazioni, espe-
rienze e cultura, adatte a far fronte alle richieste della societa, a ricoprire in
maniera funzionale il proprio ruolo al suo interno, a contribuire al processo
di riproduzione e di produzione culturale.

Io ho sostenuto con molti altri che I’esame di stato ¢ stato un confronto fra
esperti dell’argomento, per cui non ¢ piu il docente che interroga qualcuno, ma
¢ un confronto fra me che sono esperto di filosofia e te che hai fatto un lavoro
di filosofia ed ¢ un confronto dove sono piu importanti, non le mie domande,
ma le tue. (B-DS)

La valutazione che secondo me deve diventare sempre piu 1’oggetto con cui il
docente si muove ¢ quella davvero trasversale, che non scandalizza nessuno nel
caso di promozioni di persone che non sanno le equazioni di secondo grado. Lo
dico da matematico, & chiaro che mi scandalizzo se uno non le sa, ma la realta &
che in Italia i voti sono dati in un certo modo, i pesi dei voti hanno una certa in-
fluenza, e basta. Dobbiamo capire che la valutazione data sulle conoscenze,
perché principalmente sono quelle, o sulle competenze non trasversali ma lega-
te alla singola materia, non ¢ quello che la societa chiede. Io ho troppe richieste
di aziende meccaniche, elettroniche, di diplomati capaci di muoversi nella real-
ta, ma io capisco che le richieste delle aziende non sono esaudite da quelli della
mia sfornata di diplomati che conoscono le equazioni di secondo grado, ma ci
sono persone totalmente imbranate sulle equazioni di secondo grado che hanno
una capacita relazionale notevole. [...] E giusto che li formiamo dicendogli che
esiste I’evoluzione, esistono i campi magnetici, esiste la letteratura inglese, ¢
giusto che sappiano tutte queste cose. Le hanno acquisite in maniera sufficien-
te? No, ma sanno che esistono, innanzitutto. E in pit hanno sviluppato delle ca-
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pacita per cui nella societa non dovrebbero avere problemi a vivere. [...] Non
ho mai sentito dire “Questo no perché non ha la competenza nella lettura degli
orari dei treni”’; non sa interpretare dati, puo essere, ma la competenza non ¢ so-
lo quella. (D-DS)

Se io dovessi valutare i miei studenti soltanto per quello che rispondono, forse
40 minuti ogni trimestre [...] se dovessi valutare solo quello non darei nessun
voto positivo. Per fortuna fanno tante altre cose. Io per fortuna li posso valutare
per le cose che fanno, che sono piu di una: possono parlare, scrivere, creare,
magari sono bravissimi a comunicare un messaggio che perd non sono magari
tanto capaci di scrivere. Questa cosa delle competenze che non ci ¢ chiara,
dovrebbe forse spiegarci che non siamo soltanto quello che siamo a scuola, io
per prima. Voi mi conoscete a scuola e pensate che sia antipatica, arrogante,
aggressiva, quello che volete; dopodiché mi vedete con i miei cani e sono una
mammoletta, perd sono sempre io. Siamo persone solo e soltanto in quelle tre
ore? Io non credo sia cosi, ¢ non credo sia cosi per nessuno. Faccio fatica a
pensare che non lo capiamo per i nostri studenti. (C-FG)

Diventare esperti fra esperti; questo ¢ 1’obiettivo finale che sembrano in-

dicare i ragionamenti degli intervistati rispetto alla trasmissione di saperi,
abilita e competenze da parte della scuola nei confronti dei suoi protagonisti.
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3. Che cosa restera della DDI e dei suoi protagoni-
sti? Uno sguardo sul futuro della scuola

di Chiara Colombo

3.1 Attori o comparse: i protagonisti della scuola di fronte al cambia-
mento

Come si ¢ cercato di sottolineare nel capitolo precedente, il banco di
prova della chiusura delle scuole causato dalla pandemia ha avuto tratti di
imprevedibilita ed eccezionalita tali per cui nessuno dei soggetti coinvolti
nella ricerca auspica il ripetersi di un’esperienza simile: «la DAD, didattica
a distanza, ¢ stata una didattica di emergenza e ci si augura di non doverla
fare mai piu» (F-FG).

Cio nondimeno, la didattica digitale integrata da molti degli intervistati
¢ stata «vista come un’integrazione», ma anche come «un acceleratore che
in un anno e mezzo ci ha fatto fare dieci anni di esperienza, anche a persone
che con i mezzi digitali non avevano nessuna dimestichezza» (G-FG).
Un’opportunita «che ha un po’ svecchiato in generale la modalita di fare
lezione» (B-FG), un’occasione per fermarsi a riflettere su cosa significhi
fare scuola nella societa di oggi e su quali siano gli strumenti, gli ambienti e
1 contenuti piu adatti a formare, istruire e socializzare soggetti competenti
per il presente e per il futuro (Scolari 2018; Pereira et al. 2018; Eurydice
2019; Taddeo 2019; Buffardi et al. 2021).

Per chi ha saputo cogliere tale opportunita, come ha precisato una diri-
gente, «I’anno scorso ¢ stato un anno veramente di sperimentazione» (F-
DS) che, in alcuni casi, ha costretto a procedere per tentativi ed errori, in
altri ha consentito di osare strade nuove, in altri ancora ha permesso di fare
un grande passo in avanti lungo una traiettoria gia in via di definizione.

Ora che le restrizioni e i vincoli legati alla tutela della salute sono venuti
meno, diventa interessante provare ad osservare quelle traiettorie e com-
prendere se e in che modo possano o debbano diventare itinerari percorribi-
li nella progettazione scolastica. Nell’opinione dei dirigenti e di alcuni dei
docenti intervistati, infatti, quello che ¢ mancato ¢ stata la possibilita, o la
volonta di soffermarsi a riflettere su quali strumenti della didattica a distan-
za si possano proporre e su quali aspetti di questo approccio siano adatti e
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produttivi per consentire una buona partecipazione alla vita scolastica e po-
sitivi esiti in termini di successo formativo e di crescita personale.

Questo puo non essere stato possibile a tutti nella primavera del 2020 e
nei due anni successivi, a causa dell’assenza di strumenti e competenze
adeguati, per cui:

I’elemento, secondo me, su cui si € un po’ sottovalutato ¢ stata la fase di proget-
tazione. Cio¢: quando io vado a progettare un’unita di apprendimento, io, gia da
li, devo capire bene cosa, come, quando ¢ con quali strumenti appoggiarmi al
dlgltale Il come utilizzare il digitale, come proporlo, cosa chiedere agli alun-

. ecco: questa fase progettuale secondo me, ¢ mancata molto. E chiaro che,
quando la macchina ¢ in moto, poi, I’insegnante limita i danni e diventa presso-
ché impossibile uscire dalla propria zona comfort, proprio perché ¢, come posso
dire, consigliabile, anche a livello istintivo, mantenere le vecchie modalita (I-
DS)

Molti fra docenti, dirigenti, e studenti hanno voluto sottolineare che, al
di 1a delle difficolta sperimentate e delle privazioni subite a causa della
chiusura delle scuole, sarebbe controproducente gettarsi alle spalle
I’esperienza vissuta. Il rischio, a loro avviso, sarebbe quello di «rientrare in
una modalita pre-covid senza troppe differenze, chiudendo gli apparecchi e
ritornando alla modalita tradizionale» (F-DS) senza fare tesoro di quanto
avvenuto nei tre anni di didattica mediata dal digitale. Anche la scelta di
tornare a un 100% di attivita in presenza mantenendo la DDI solo per i sin-
goli alunni con diagnosi di covid 19 e vietando, di fatto, la prosecuzione di
sperimentazioni di didattiche alternative, comporterebbe un errore. Come
ha precisato, con grande trasporto, uno dei dirigenti ascoltati:

adesso stiamo assistendo a un processo di demonizzazione, anzi con alcuni che
tornano, anche nel mondo degli insegnanti, non da noi, a dire “L’unica cosa che
deve fare I’insegnante ¢ fare lezione frontale nei confronti di venti bloccati per
terra, inchiodati”. Per noi € un’assoluta stronzata. Ad esempio, io ho fatto met-
tere nella mia direttiva sul PTOF 22-25, che ci sia dentro una riflessione ed una
possibilita di utilizzare la didattica digitale integrata secondo modalita e-
learning costruendo un orario complessivo dell’esperienza didattica e della
scuola che vede presenza e distanza integrate fra di loro. Se no buttiamo via tut-
te le esperienze, ed ¢ una cosa molto idiota. (B-DS)

Nel momento in cui il digitale non € pit un’urgenza o una necessita ob-
bligata ¢ importante, quindi, non voltarsi indietro ma, piuttosto dedicarsi a
quello che puo essere mancato negli anni appena trascorsi:

una riflessione sulle reali possibilita della didattica a distanza, o didattica digi-
tale integrata, e sulla differenza tra una didattica in presenza e una didattica a
distanza: ¢ mancata una riflessione profonda su questa cosa, su come fare didat-
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tica in presenza e a distanza e di conseguenza su come valutare a distanza. (C-
DS)

Proprio su questo punto si ¢ scelto di soffermarsi all’interno di
quest’analisi. Le parole dei protagonisti della scuola, infatti, hanno consen-
tito di evidenziare criticita e punti di forza dell’integrazione del digitale a
scuola, rispetto ai quali una riflessione sistematica e approfondita appare
ormai urgente e imprescindibile, soprattutto nell’ottica dello sviluppo di
competenze per allievi, ma anche, docenti all’interno della vita scolastica.

3.1.1 Nuova didattica o nuovi docenti?

Un primo punto di attenzione riguarda il ruolo dei docenti nella transi-
zione alla didattica digitale. Sono stati loro, infatti, i principali registi della
digitalizzazione della scuola, sia dove i percorsi erano gia aperti prima del-
lo scoppiare della pandemia, sia laddove il passaggio al digitale ¢ stato ob-
bligato dalla calamita (Argentin, Santagati, Truscello, 2022).

La percezione complessiva, per le scuole incontrate, ¢ che professoresse
e professori, pur nelle grandi differenze di conoscenze, competenze e ap-
procci alla didattica da cui partivano, siano riusciti a far fronte a testa alta
alla sfida posta in essere, trovando nell’esperienza della scuola della DAD e
della DDI un’occasione di formazione anzitutto per loro stessi:

ce I’hanno fatta. Ovviamente per alcuni il salto ¢ stato molto challenging, per
qualcuno era invece piu in continuitd, perd anche da parte di persone che ave-
vano dichiarato la loro inadeguatezza, la loro preoccupazione. lo ricordo chia-
ramente una telefonata di fine primavera 2020, 1’angoscia di percepire di non
essere assolutamente in grado, ma la generalita dei docenti ha fatto il salto. (E-
DS)

A me ¢ servito molto, piu che servire ai ragazzi ¢ servito a me. (G-FG)

Ho visto insegnanti che non sapevano spedire una mail, in un mese arrivare a
gestire una piattaforma. Allora: improponibile, impensabile fino a un mese
prima. (I-DS)

Andando pero piu a fondo nel ricordo di quanto avvenuto si evincono dif-
ferenze significative nell’approccio alla nuova didattica, che sono profonda-
mente legate alle competenze e agli stili di insegnamento dei singoli e che
non hanno visto notevoli scostamenti nel passaggio alla didattica online.

Io ho una popolazione docente molto variegata, ¢ volendo andare per semplifi-
cazioni ho: una popolazione docente molto giovane di cui spesso purtroppo
evidenziamo delle debolezze importanti, spesso arrivano e non hanno la piu
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pallida idea di che cosa li aspetti e spesso ripetono la lezione cosi come gliel’ha
fatta il loro insegnante universitario; poi abbiamo tutta una scala di colori, che
arriva al docente che ha fatto lezione per 40 anni ed ¢ difficilmente modificabi-
le. Tutte queste categorie si sono dovute adeguare a questo nuovo modello im-
posto, e alcuni lo hanno fatto forse ingoiando bocconi amari, ma lo hanno fatto
e devo dire che da parte di alcuni ho avuto delle risposte positive, qualcuno mi
ha detto “sono contento perché ho acquisito una competenza, ho visto che c’¢
nella didattica a distanza una competenza che non conoscevo, non mi aspetta-
vo”. (G-DS)

Sul piano delle competenze non cognitive dei docenti, il motivo per cui sorri-
devo ¢ che non credo che il tema sia un problema solo in relazione all’adozione
degli strumenti digitali: 1i credo che ci sia la criticita della scuola italiana, per
come avviene il reclutamento, per come avviene la carriera professionale del
docente, per tante macroragioni consolidate. Quindi non farei una gran distin-
zione su quello che succede online e quello che succede in classe, non so se sto
sbagliando mira nella risposta, ma non ci vedo grandi specificita da questo pun-
to di vista. Sono competenze che in parte diventano irrinunciabili: fino a un po’
di tempo fa, se un docente non sapeva lavorare con gli altri in qualche modo si
poteva non accorgersene, ma ora non ¢ piu vero né nella scuola in presenza né
in quella digitale. (E-DS)

Molti hanno cercato di darsi una mossa. Quelli che avevano un’ottima relazione
con i ragazzi ’hanno travasata; gli altri, quelli che I’avevano pessima, € rimasta
pessima. Quelli intermedi si sono arrabattati, per un verso cercando formazione
che li aiutasse a capire come gestire una classe in didattica digitale integrata,
perd questa cosa in qualche modo ti chiede di fare i conti sempre con te come
persona. Non ¢ quindi cosi semplice. Per esempio, le persone che hanno lavora-
to nel tempo sul service learning, hanno continuato a farlo anche nella distanza,
le persone del gruppo di volontariato della scuola hanno continuato, le persone
riconosciute come significative sono diventate ancora di piu un luogo di anco-
raggio per ragazzi che correvano il rischio di perdersi. (G-DS)

La lettura di testi e interviste, a riguardo, porta a soffermarsi sulle criti-
cita legate a una didattica molto presente nelle scuole, definita dai profes-
sionisti come “trasmissiva”, “tradizionale”, “frontale” e subita spesso in
maniera passiva dagli studenti, che tendenzialmente sono apparsi tollerarla,
ma rispetto alla quale hanno dichiarato disagio e frustrazione, specialmente
quando, vedendola trasferita in modalita digitale, si sono sentiti distanti dai
docenti, incapaci di comprendere quanto veniva spiegato, limitati nelle pos-
sibilitd di trovare chiarimenti e strumenti per la comprensione e
I’apprendimento. L’allontanamento dalle aule, insieme al mantenimento di
metodologie di lavoro standardizzate sulla logica spiegazione-ascolto-
studio-verifica, come vedremo anche piu avanti, ha creato confusione, noia,
frustrazione: «ho un ripudio totale per il metodo italiano di insegnamento e
apprendimento» (B17M).
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E interessante, a riguardo, partire nell’analisi dalla lettura di uno scam-
bio di battute tra docenti durante uno dei focus group nel quale il consiglio
di classe ha inizialmente sottolineato come lo sviluppo di competenze fosse
impossibile nella didattica digitale:

Ins 2: secondo me, quello che passa, che puo passare, con la didattica a distanza
sono i contenuti, ma 1’acquisizione di competenze, secondo me, online & pres-
soché impossibile. Perché le competenze hanno una componente emotiva, per-
sonale, del famoso saper essere. E il saper essere, mi dispiace, ma online non
passa. (H-FG)

A questa osservazione, una collega replica sottolineando che non ¢
I’online a fare la differenza, ma la modalita didattica in sé, a prescindere
dallo strumento

Ins 5: Perd, scusa, una didattica puramente trasmissiva, anche in presenza, puo
essere poi riduttiva. (H-FG)

A questo punto la discussione nel gruppo si ¢ accesa e c’¢ stato chi insi-
steva sul fatto che online ¢ possibile soltanto trasmettere nozioni e non ¢
pensabile di attivare la componente emotiva e relazionale che consentireb-
be, tra I’altro, lo sviluppo di competenze e chi, per contro, tornava a sottoli-
neare che anche in aula possono svolgersi lezioni trasmissive, che si limita-
no a veicolare contenuti e che quindi la differenza non passa dallo strumen-
to, ma dallo stile di lavoro del docente.

La chiusura di questo scambio di idee ¢ stata portata da una collega che
ha dichiarato che in aula il suo stile di lavoro era improntato alla condivi-
sione e al confronto, mentre online questo stile di lavoro non ¢ stato possi-
bile, se non in maniera limitata:

io intendo la didattica di classe molto una forma laboratoriale. Che non vuol di-
re che non c¢i sono momenti di trasmissione, pero, se devo dire, quando posso,
ci provo sempre, nella mia lezione, a una parte, un terzo della lezione ¢ piu tra-
smissiva e il resto ¢ decisamente invece basato sul fare insieme. lo dedico tan-
tissimo tempo alla correzione degli elaborati che i ragazzi fanno a casa, mi pia-
ce che loro, come dire, condividano, discutano di questo, continuamente. lo,
I’anno scorso, quando sono tornata ad aprile, ho organizzato tre dibattiti tra di
loro. Avevamo dibattiti per le mail, per internazionale, per tutta una serie di ar-
gomenti che erano venuti fuori. C’era bisogno di parlare. (...) Ed io sono una
che gli mette il banchetto nell’angolo e li fa salire sulla sedia a fare il discorso
alla classe. (H-FG)

Questa docente ha dichiarato, in particolare, di non essere riuscita a pro-

porre alle sue classi delle videolezioni: «io ne ho videoregistrata una e poi
ho detto no, io mi rifiuto. State i, anche davanti alle vostre letterine, M per
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Mario e G per Giovanni, ma io assolutamente mi rifiuto di fare una roba del
genere. Per carita!» (H-FG). La posizione di questa docente ha nuovamente
ribaltato il punto di vista sulla questione: proprio perché la sua didattica
non era trasmissiva, lo strumento digitale si ¢ rivelato inadatto e limitante.

La circolarita di questi due punti di vista (didattica inclusiva e interattiva
possibile solo in presenza, mentre la didattica online sarebbe meramente
trasmissiva, oppure anche inclusiva in base alle caratteristiche e alle scelte
del docente) ¢ ricorrente nelle letture delle interviste e la si pud notare sia
quando i gruppi di docenti e i dirigenti sono stati espressamente chiamati ad
esprimere la propria opinione a riguardo, sia quando, in maniera implicita e
probabilmente irriflessa, essi hanno raccontato del loro stile di lavoro e del-
le modalita con cui hanno “fatto scuola” durante i mesi della DAD e della
DDI. A questi due sguardi se ne aggiunge un terzo, quello degli studenti,
che a questa riflessione hanno portato la concretezza delle esperienze ¢ la
quotidianita della vita scolastica in aula o nelle stanze di casa propria.

Nella prosecuzione di questa analisi sara proprio 1’analisi dei racconti di
adulti e ragazzi a mettere in luce potenzialita e criticita della scuola online e
degli strumenti digitali. Ma prima di proseguire con questo approfondimen-
to ¢ importante sostare un momento su una domanda: qual ¢ 1I’innovazione
di cui la scuola ha bisogno oggi? E di conseguenza: quale ruolo si prospetta
oggi per il docente nella scuola?

Le osservazioni dei ragazzi rispetto alla scuola, specialmente nello svi-
luppare le tracce dei temi con sguardo al passato e al presente, ma anche le
riflessioni dei docenti, hanno messo in evidenza che la chiusura prima e il
distanziamento poi hanno fatto emergere con forza il bisogno di feedback,
di relazioni, di confronto, ma, al contempo, hanno evidenziato in molti il
desiderio di non perdere occasioni per acquisire nuove conoscenze.

Ma non ¢ sensato sostenere che queste necessita siano peculiari della
scuola della pandemia: il passaggio online, piu probabilmente, ha esaspera-
to questi bisogni, o li ha resi piu espliciti. Chiudere allievi e docenti nelle
loro case-scuole, oltre a rendere estremamente popolare il termine didattica,
ha probabilmente ampliato e reso evidente cio che era gia presente nella
quotidianita del lavoro in classe e ha smascherato la fragilita di stili di inse-
gnamento troppo concentrati sulla mera trasmissione di contenuti, ma an-
che di didattiche centrate sulla sola figura del docente (Biondi 2020). In
questi casi la partecipazione alla vita scolastica online degli studenti ha
maggiormente arrancato o, per qualcuno, si ¢ come congelata perché ¢ ve-
nuta meno la possibilita di controllo, da una parte, ma anche 1’aggancio
motivazionale delle relazioni o della performance dall’altra.

(Le competenze del docente) in questo caso sono fondamentali, sono state sol-
lecitate, stirate al massimo, nel senso che il tenere una classe, per di piu a di-
stanza, se non hai una capacita di gestione delle relazioni ti sbarella su tutto. E
nell’enorme difficolta, credo che € una cartina tornasole in cui un insegnante
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viene fuori nella sua pienezza o fa i conti con il suo fallimento come docente.
Fallimento che spesso viene rappresentato da richieste di ritorno all’ordine.
Perché non sei capace di gestire un mondo che ¢ completamente sfuggito, per-
ché tecnologicamente magari fai fatica, la tua disciplina trasformata in sincro-
no/asincrono ¢ complessa, se ti basi solo sul cognitivo sei sostanzialmente rovi-
nato. (B-DS)

E qui si apre un po’ tutto il tema della formazione e dell’aggiornamento, che ¢
un tema, secondo me, fondamentale, strutturale, di cui la scuola italiana fa fati-
ca a liberarsi e, sostanzialmente, fa fatica a costruire, in una carriera docente,
dei momenti dedicati sostanzialmente a questi aspetti. Quindi si fa moltissima
formazione, ormai, su tutti gli aspetti a latere, della sicurezza, della privacy che
sono, per carita, sacrosanti, pero, ecco, a livello metodologico e al livello, cosi,
proprio metodologico e didattico, una volta che un insegnante entra, beh, ¢ a
posto, insomma. E invece, credo che questo stress test abbia dimostrato che ci
sono stati insegnanti capaci di rinnovarsi e di proporre percorsi di apprendimen-
to belli, ben strutturati, capaci. E quindi quegli alunni non hanno perso nulla.
Paradossalmente potrebbero aver addirittura guadagnato qualche cosa. E altri
che assolutamente non sono stati in grado di gestire questa fase. (I-DS)

Il soggetto ¢ sempre 1’'uomo, in questo caso il docente, che decide come ap-
procciarsi. (D-DS)

Al di 1a dello stile di insegnamento pitt 0 meno centrato sulla trasmis-
sione di contenuti o sull’interazione tra allievi e tra allievo e docente, quin-
di, la percezione ¢ che a fare la differenza, durante gli anni della DAD, sia-
no state proprio le competenze dei soggetti e la capacita riflessivita e di
agency anzitutto dei docenti e, a seguire, dei ragazzi e delle ragazze. In so-
stanza, hanno saputo attraversare bene la sfida della DAD e della DDI le
scuole che non si sono limitate a trasferire online il loro stile di lavoro, qua-
lunque esso fosse, ma piuttosto, quelle che, nello spartiacque della chiusura
delle scuole, si sono interrogate sugli strumenti a loro disposizione, attivan-
do competenze gia presenti e lavorando sullo sviluppo delle competenze
necessarie ad attraversare |’ improvviso guado della scuola a distanza.

Tra queste scuole, quelle che avevano gia avviato il processo di digita-
lizzazione si sono trovate piul avvantaggiate, non tanto perché disponevano
della strumentazione informatica piu adeguata, quanto perché avevano gia
avviato al loro interno una trasformazione delle metodologie di insegna-
mento e di studio e delle modalita di interazione all’interno della classe.

Il caso piu significativo, in questo senso, ¢ quello della scuola che, fra
tutte, aveva maggiormente impostato la propria organizzazione in una logi-
ca digitale e di valorizzazione delle competenze. In questa scuola il passag-
gio ¢ stato molto lineare.
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11 24 febbraio del 2020 ¢ il primo giorno in cui ¢ stata chiusa la scuola nella no-
stra regione e noi il 25 abbiamo switchato. Io porto sempre la metafora della
macchina che va a benzina e a metano: clicchi il pulsantino, se hai benzina vai
a benzina e se hai il gas vai a metano. Per noi ¢ stata una sorta di “automati-
smo”, nel senso che noi eravamo gia preparati a fare questa cosa. L unica cosa
che non avevamo mai fatto era la lezione sincrona con Meet, e da questo punto
di vista abbiamo immediatamente formato i docenti e abbiamo messo in piedi,
nella piena consapevolezza che la didattica a distanza non ¢ la trasposizione
della didattica in presenza. (B-DS)

Al contempo, hanno potuto transitare con maggiore facilita nella moda-
lita didattica a distanza anche quelle scuole che stavano sperimentando al
loro interno una revisione delle modalita piu tradizionali di organizzazione
scolastica, per esempio prevedendo flessibilita oraria, progettazione interdi-
sciplinare per unita di apprendimento e di progetto, revisione della struttu-
razione del lavoro in classe. In questo caso, il passaggio al lavoro tramite
video e piattaforme, magari in parte anche gia utilizzate in alcuni ambiti
specifici, ha potuto appoggiarsi su attitudini e competenze che hanno facili-
tato I’apprendimento di un nuovo modo di stare nella scuola.

Infine, le scuole che hanno saputo sostenere meglio il passaggio sono
quelle che hanno investito tempo ed energie nella formazione e nel con-
fronto a livello collegiale. Il primo sforzo ¢ stato quello dei team digitali
nell’accompagnare verso 1’acquisizione di competenze, come detto prima,
non erano presenti per molti docenti. A questo sforzo, pero, € poi seguito in
queste scuole I’impegno nel ragionamento rispetto alle forme e ai significa-
ti della nuova didattica che si stava sperimentando. Questo, come ha preci-
sato un dirigente, € avvenuto in poche scuole e anche nei contesti coinvolti
nella presente ricerca si € evidenziato come tale livello di approfondimento,
che ha contribuito a fare la differenza nell’offerta formativa durante la pan-
demia, € sovente rimasto delegato all’iniziativa dei singoli piu che a una
presa in carico dell’istituzione scolastica:

L’altro limite, che € stato abbastanza trasversale nelle scuole, anche se secondo
me nei licei € stato piu evidente, come anche nelle universita: per molti fare di-
dattica a distanza significa fare la stessa lezione che si faceva in classe, ma
dov’¢ la difficolta? Basta accendere il computer, sedersi davanti alla webcam,
magari non in mutande, e fare la lezione. (C-DS)

E quindi gli ottanta circa insegnanti hanno usato ottanta modalita, con grande

percentuale che ha applicato le stesse strutture della lezione in presenza, quindi

duplicato in DAD, con fatica dei ragazzi sicuramente accentuata, fino a chi si €

messo alla ricerca di forme di aggiornamento. (F-DS)

Questo pare dunque uno dei punti di attenzione importanti nel guardare
alla scuola del futuro: I’innovazione non sono le nuove tecnologie in sé, ma
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la metodologia che accompagna il loro ingresso nel mondo della scuola.
L’attitudine dei docenti, in questo senso, necessita della consapevolezza
che 1 bisogni della scuola sono situati nel contesto sociale e nell’epoca sto-
rica che abitano ed ¢ importante quindi che un insegnante sia in grado di
osservare bisogni e risorse della realta in cui ¢ chiamato a lavorare, senza
dare per scontato che gli strumenti che si sono sempre utilizzati nella scuola
siano i piu adatti (Colombo M. 2005; Besozzi 2010; Maccarini 2014).

E quello che ha sottolineato un docente neo-immesso in ruolo durante il
focus group quando ha affermato: «In questi due anni, i0o ho cominciato la
scuola in didattica digitale e in effetti ¢ molto diversa dalla scuola che ho
fatto io 20, 30 anni fa» (A-FG).

Ma ¢ anche la criticita che hanno sottolineato ripetutamente i dirigenti,
mettendo in evidenza quanto la scuola sia spesso ferma a stili di insegna-
mento non al passo con i tempi, sia perché I’eta media dei docenti ¢ molto
avanzata, sia perché la formazione e il reclutamento degli stessi non ri-
sponde a criteri innovativi e non guarda al futuro, ma ¢ ancora molto cen-
trata sulle conoscenze e i contenuti disciplinari tradizionali.

Checché se ne dica I’eta media dei docenti ¢ poco meno della mia eta, io ho 58
anni. Quindi siamo figli di un’impostazione delle conoscenze e non delle com-
petenze. Magari uno puo anche accettare che per competenza si passi 1’idea non
di fare un problema teorico di matematica ma collegato con la rifrazione della
luce secondo una certa teoria: quella si che ¢ competenza perché ¢ sul pratico.
Ma non ¢ questo. (D-DS)

Ogni insegnante che va in cattedra ex novo perpetua quello che ha vissuto da
ragazzo. E un po’ fisiologico, questo. Per cui, o viene formato in un certo mo-
do, o diventa difficile uscire da questa struttura, che ¢ una struttura culturale. 11
problema della scuola, secondo me, ¢ che la classe docente ¢ una struttura cul-
turale che non ¢ piu al passo con un tipo di scuola come noi oggi dovremmo
avere, insomma (I-DS)

E emerso quindi a piu riprese il valore di investire sull’innovazione e il
cambiamento, anche prendendo il buono che c¢’¢ stato nell’esperienza della
DAD, evitando il rischio di congelarsi in stili di lavoro che riporterebbero in-
dietro la scuola e gli studenti, in un ordine che non ¢ piu adatto e sostenibile.

Il problema degli insegnanti in Italia ¢ un problema di reclutamento. I concorsi
degli insegnanti, che sono tra i pochi puliti in Italia, hanno un difetto: sono con-
corsi in cui vengono replicati gli esami universitari. (...) Vanno a cercare una
cosa che ¢ gia accertata dalla laurea, la competenza disciplinare. Negli ultimi
concorsi hanno inserito una cosa, la simulazione di una lezione, ma non risolve
la cosa. Perché devo far simulare una lezione a uno che non I’ha mai fatta? E
come se prendessi un chirurgo, un neolaureato, e gli facessi fare un’operazione
a cuore aperto. Quello che in Italia non funziona ¢ I’accompagnamento dei
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nuovi docenti, vengono presi e lasciati li per quarant’anni. E come buttare al
largo 1 bambini per insegnargli a nuotare: molti imparano ma qualcuno annega.
(C-DS)

Di positivo, ¢’¢ stato uno scambio grosso tra chi queste competenze le aveva ¢
chi non le aveva, e questa ¢ stata una cosa molto buona e virtuosa. Il limite puo
essere questa fase, il ritorno alla normalita, che se si conclude con una restaura-
zione dell’ancien régime ¢ un errore. (C-DS)

Credo che alcune cose rimarranno, alcune possibilita. Vedo che alcuni docenti
mi dicono: “Il professore mi ha domandato di dirle se pud continuare a farsi
mandare dai ragazzi la verifica scannerizzata cosi gli fa le correzioni sui file,
loro le vedono...”: credo che la cassetta degli attrezzi si sia arricchita e delle
cose rimarranno. Dopo di che, se devo fare una previsione, penso che 1’abito
del docente di questa scuola rimarra ancora un abito abbastanza tradizionale,
che pero sa usare quegli strumenti quando gli servono. (H-DS)

Anche per alcuni insegnanti la questione del cambiamento ¢ emersa co-
me significativa, e I’innovazione obbligata dalla crisi pandemica ¢ stata ri-
letta all’interno di una transizione e un cambiamento necessari per la scuola
a prescindere e ben al di la dell’emergenza del covid 19. Emblematico, in
questo senso, ¢ un acceso scambio di opinioni in un focus:

Ins 2: La maggior parte di noi insegna da 25/30 anni, in quale altro lavoro ti
viene richiesto di cambiare tutto dall’oggi al domani? Magari ci sono, ma forse
anche a livelli di un certo tipo.

Ins 6: Pero io adesso vi voglio fare una domanda: voi andreste a curarvi da un
medico che ¢ rimasto a ventotto anni fa rispetto alla sua formazione? Oppure,
andreste a comprare un elettrodomestico di ventotto anni fa, che ¢ rimasto lo
stesso?

Ins 2: Quello di cui sto parlando io ¢ un metodo, non sono dentro la sostanza
della questione. E un metodo, non € neanche un puro strumento.

Ins 6: Perd vorrei dirvi una cosa. [...] Tutto d’un tratto ci hanno imposto un
metodo, che allora il preside aveva un po’ intuito e aveva chiesto ai consigli di
classe di lavorare per snodi pluridisciplinari che sono stati un grosso tema di
dibattito, con fiera opposizione. Sono piu di dieci anni che esistono le indica-
zioni su come lavorare per competenze, il problema ¢& che la scuola non lo fa,
per i mille motivi che condivido con voi perché io ho 60 anni, pero il ministero
ce lo chiede da anni. Se noi fossimo in azienda e non portassimo a termine
quello che ci viene chiesto, noi saremmo passibili di una serie di provvedimenti
che porterebbero al licenziamento. Noi siamo lavoratori molto protetti, quindi
possiamo continuare a lavorare cosi; in fondo anche i dirigenti non ci credono
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tanto, in fondo nemmeno all’USR ci credono tanto, in fondo anche al ministero
non ci credono tanto. (C-FG)

La consapevolezza del cambiamento deve essere solo il punto di partenza:
proprio I’esperienza di fatica di quei docenti che nella scuola del pre-covid
ritenevano d’insegnare in maniera adatta ai bisogni della scuola e di aver su-
perato una logica trasmissiva in nome di una didattica maggiormente inclusi-
va e centrata sulle competenze interpella alla riflessione. In primo luogo, vie-
ne da chiedersi che cosa significhi realmente aver superato la logica della le-
zione frontale. Alcuni docenti, infatti, hanno dichiarato che la fatica piu
grande per loro durante la DAD ¢ stata quella di non poter piu girare tra i
banchi o di chiamare i ragazzi alla lavagna e hanno ritenuto queste modalita
di lavoro esemplificative di una didattica interattiva e non trasmissiva.

Ma la prova del web in questo caso ha rivelato una grande criticita nel
momento in cui, dalle loro case, «quasi tutti spegnevano la “cam” e il nero
iniziava ad avanzare sul desktop, impossessandosi di quest’ultimo. Era co-
me camminare in una citta di notte, le cui luci nelle abitazioni si spegneva-
no ¢ iniziavi ad essere circondato dal buio» (H21F). Le evocative parole di
questa studentessa riportano immediatamente alla sensazione di smarrimen-
to che hanno provato anche tutti quei docenti che si sono trovati a parlare
con uno schermo vuoto, magari per molto tempo. Certamente, come si ve-
dra anche nella prosecuzione di questo capitolo, le motivazioni sottostanti
la scelta di non accendere le videocamere sono state molteplici. Ma, al net-
to di tutti 1 vincoli di rete, di condizioni domestiche e di mancanza
d’impegno di studenti e studentesse, la difficolta nel mantenere accesi gli
schermi, e con essi i pensieri dei propri allievi, pud essere posizionata pro-
prio in quella didattica impostata su un andare tra i banchi e chiamare alla
lavagna che, pensata come inclusiva e non frontale, ha invece semplice-
mente visto il solo docente muoversi e permettere il movimento fisico, ma
anche mentale, mantenendo ragazzi e ragazze in una posizione passiva e
ricettiva, che facilmente si € spenta quando ¢ venuta meno la forza della
compresenza fisica all’interno del medesimo spazio e, di conseguenza, co-
me ha ricordato una studentessa «le relazioni sia tra professore e alunno sia
tra studente e studente si sono ridotte a zero» perché non ¢ stato piu possi-
bile avere il «professore che interagisce téte-a-téte con i suoi alunni» e
quindi il liceo ha finito per essere solo il luogo in cui «riempire di informa-
zioni quei cassetti dei cervelli» (H3F).

Per contro, sono significative le testimonianze di quei docenti che hanno
riferito un coinvolgimento molto forte di studenti e studentesse che si sono
collegati online mostrando voglia di partecipazione, a volte anche in orari
aggiuntivi rispetto al tempo di scuola, non solo per parlare con i compagni
e confrontarsi con i docenti, ma anche per approfondire tematiche, concetti
e contenuti disciplinari. In questo caso il ruolo docente si ¢ giocato in ma-

90

Copyright © 2023 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835155997



niera sicuramente differente, come gli stessi ragazzi e ragazze hanno rac-
contato nelle loro narrazioni.

Per alcuni di essi, in particolare, € stato prezioso scoprire proprio con la
DAD la possibilita di entrare in relazione con i docenti non solo in quanto
esperti di una disciplina, ma in quanto adulti con cui condividere un dialogo:

prima della DAD tra gli studenti e i professori c’era un rapporto piu forma-
le/lineare, mentre con la DAD si € creata una complicita che a volte ha raggiun-
to anche lo scherzo. Cio sara dipeso dal fatto che ci siamo ritrovati tutti in una
situazione simile e nuova, lavorando da casa ci siamo sentiti pitl a nostro agio e
anche i professori si sono sciolti un po’ di piu e a pensarci ora uno direbbe “Si,
ma ¢ sempre stato cosi”’, mentre altri direbbero “eh no”...

Sono dell’idea che il covid abbia cambiato la scuola sotto tutti gli aspetti orga-
nizzativi e quant’altro, ma soprattutto ha permesso 1’avvicinamento tra studenti
e professori, arrivando anche a parlare di cose oltre la propria materia, ¢ questa
la trovo una cosa veramente positiva. (A14M)

Mi sono presto sentita rassicurata quando ho notato che anche in quel clima di
crisi 1 professori erano sempre disponibili, proprio come in classe. (C8F)

Tali adulti, peraltro, non sono diventati amici, ma sono rimasti professio-
nisti capaci di trasmettere la passione per la loro disciplina se, come ha rac-
contato una studentessa: «tutto quello che riuscivo e riesco tutt’ora a vedere
durante le spiegazioni sono insegnanti felici del loro lavoro e che amano ve-
ramente insegnare e aperti al dialogo» (A23F). Passione e competenza disci-
plinare, quindi, sono state riconosciute dagli studenti, che hanno di conse-
guenza saputo farsi accompagnare nello studio e nell’approfondimento dei
contenuti e sono stati capaci di chiedere reciprocita nell’interazione per poter
andare piu a fondo nell’approfondimento delle loro conoscenze:

Quest’anno ho notato anche la scelta di molti professori, le cui materie lo per-
mettono, di attualizzare i contenuti trasmessi, come estendere a noi gli interro-
gativi di un autore latino (...). E pitl semplice assorbire conoscenze, ma ¢ anco-
ra piu soddisfacente riuscirle a capire, applicare o interiorizzare, prendendo
consapevolezza delle capacita acquisite. Dunque, la grandiosita della scuola sta
proprio nel capire che essa ti porta a rivivere cio che ¢ gia stato appreso in pre-
cedenza quale punto di partenza che ti accompagnera sempre aiutandoti a vive-
re in una maniera diversa, pit completa, il tuo presente. (B4F)

Questi due prof ci furono di aiuto perché, usando il loro tempo libero, facevano
di tutto per farci apprendere i concetti fondamentali delle loro materie. Non so-
lo, anche di altre materie che nessuno spiegava. Ci furono di aiuto anche per la
tesina, in quanto usavano le loro ore per aiutarci a impostare la tesina. (H11M)

Credo sia giusto che la scuola stimoli interattivita oltre a pretenderla. (B11M)
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Questa classe ¢ stata un po’ anomala perché nel primo anno ¢ stata una di quel-
le classi che venivano il lunedi, in asincrono e quindi fornivo loro solo il mate-
riale. Al di 1a di questo ho cercato di invitarli, se volevano partecipare, fuori
orario. E con immenso piacere ho notato che tutta questa classe, che & anche
I’unica, si ¢ collegata, per tutto 1’anno scolastico, il lunedi pomeriggio dalle tre
alle quattro. (A-FQG)

Il ruolo del docente, quindi, e le scelte metodologiche compiute singo-
larmente o, meglio ancora, collegialmente, sono stati una delle chiavi di
volta nella costruzione di nuovi edifici della didattica:

sicuramente la pandemia ha posto 1’accento sulla necessita di rendere la scuola
sempre meno una semplice attivita di riempimento di “cervelli” (dove la memo-
rizzazione dei contenuti ¢ finalizzata a se stessa e spesso con scarsi risultati),
cosi da incentrarla, invece, sullo studente e sulla sua educazione, che sono i veri
fini dell’insegnamento. (B4F)

Relazioni e teoria, in questo senso, si mescolano e vanno a definire in-
sieme la metodologia di lavoro. Come ha accoratamente sostenuto uno dei
dirigenti, la possibilita di portare la didattica a sviluppare pienamente il suo
potenziale sta nell’autorevolezza del docente e nel suo protagonismo:

cio che ¢ positivo non ¢ necessariamente la lezione teorica, perché a questo
punto mi si deve spiegare bene che differenza c¢’¢ fra il video caricato
dall’universita di Cambridge e la lezione del tuo docente. Dobbiamo arrivare a
risolvere questo problema: “Ha ancora senso avere un docente, avere un rap-
porto con una persona autorevole a cui dici prof, oppure no?”. Se non ha piu
senso licenziamo tutti i docenti e facciamo esami esterni assolutamente asettici
e non valutiamo piu le competenze e ci affidiamo a un software che decide per
noi. Secondo me ¢ la funzione del docente, in questa grande sfida della possibi-
lita della didattica a distanza, la cosa che ¢ stata piu messa alla graticola, e il
docente non ne esce rivendicando a sé la possibilita di fare la didattica a distan-
za, ne esce diventando protagonista della didattica anche qualora dovessimo
tornare a distanza (D-DS)

Tale protagonismo, pero, non puo lasciare fuori dalla scena I’agency de-
gli altri protagonisti della scuola perché, come ha indicato uno studente, «la

scuola non ¢ solo cosa impari; ¢ anche “da chi” impari» (H13M) e quel
“chi” ¢ plurale e non si esaurisce nei soli docenti.
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3.1.2 Relazioni, regole e controllo: la socializzazione messa alla prova
dalla didattica digitale

Una delle piu grandi contraddizioni che hanno dovuto vivere gli adole-
scenti nell’epoca del distanziamento sociale € stata senz’altro la richiesta di
aumentare drasticamente il tempo del contatto con la stretta cerchia familia-
re e di azzerare quasi completamente le occasioni di incontro di persona
con gli altri, fossero essi i pari, altri adulti significativi, soggetti con cui si
ha a che fare in maniera estemporanea o occasionale. Si tratta di una con-
traddizione perché, come ampiamente dimostrato dagli studi sullo sviluppo
e sulla socializzazione, I’adolescenza ¢ il tempo della vita in cui i1 soggetti
sono chiamati a prendere le distanze dal nido familiare e, proseguendo nella
socializzazione secondaria, iniziare a definire in autonomia i propri ruoli
all’interno della societa e le proprie relazioni, a partire da quelle all’interno
della scuola (Palmonari 2011; Siegel 2013; Ammaniti 2018; Istituto Tonio-
lo 2023).

Sin dai mesi della chiusura della scuola, i commenti giornalistici e di
pensiero comune, le prime osservazioni di opinionisti ¢ ma anche i primi
studi di psicologi, pedagogisti e sociologi, hanno messo in evidenza la fati-
ca da parte delle giovani generazioni nel dover rinunciare agli spazi di so-
cializzazione consueti, specialmente quelli informali e fra pari e il tentativo
di ricostruire online relazioni che hanno spesso patito 1’assenza della di-
mensione corporea ¢ dello spazio privato (Presidio primaverile per una
scuola a scuola, 2023).

Anche nelle interviste e nelle narrazioni raccolte in questa ricerca, le re-
lazioni sono state citate molto frequentemente, con particolare attenzione a
quelle che si vengono a costruire all’interno della comunita scolastica. Cio
¢ sicuramente dovuto al fatto che il focus dell’indagine era I’esperienza vis-
suta all’interno della scuola. Ma, dal momento che ci sono stati comunque
soggetti che hanno raccontato di altre relazioni, esterne alla scuola, € possi-
bile supporre che proprio il legame con i compagni, ma anche con i docenti,
sia stato ritenuto fra i piu significativi da sostenere ed alimentare durante il
tempo della chiusura e durante la prosecuzione della scuola a intermittenza.
Anche in questo caso, dunque, con I’analisi, si cerchera di mettere in luce
quali aspetti dell’interazione sociale al tempo della pandemia possono esse-
re tenuti in considerazione nel pensare alla scuola del presente e nel proget-
tare innovazione.

Un primo punto di attenzione ¢ stato suggerito da docenti e dirigenti che
hanno notato come, durante il tempo della DAD, ma anche nel periodo del-
la DDI, per alcuni studenti la priorita nel frequentare la scuola non fosse lo
studio, ma il mantenimento delle relazioni sociali:
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quello che ho percepito io ¢ che in quel periodo cid che ¢ mancato agli studenti
non era la scuola intesa come agenzia culturale, trasmissione di sapere, ma
mancava il contatto sociale con i compagni che per molti corrispondevano alle
amicizie. Sinceramente non ho mai trovato nessuno che dicesse che gli manca-
va fare qualcosa che avesse attinenza con le materie scolastiche; mancava la
socialita, la chiamiamo scuola ma avremmo potuto chiamarla squadra di calcio.
(B-FG)

La scuola ¢ fondamentalmente un luogo, un edificio, non dove si imparano le
cose, ma dove si sta e si cresce. Soprattutto il liceo, da cui esci e non sai fare
niente, se va bene impari a stare al mondo e impari a pensare, ¢ sono gia due
cose enormi. Questa dimensione dello stare insieme e del crescere gli ¢ stata
tolta, ma ¢ stato necessario. Sicuramente I’Italia ¢ stato il paese che ha chiuso
piu di tutti le scuole, soprattutto I’anno scorso. (C-DS)

Come gia detto, non ¢ corretto sostenere da parte di ragazzi e di ragazze
un generale disinteresse rispetto alla partecipazione alla vita scolastica, ma
¢ sicuramente vero che, come molti studenti e studentesse hanno affermato,
la mancanza del rapporto diretto e informale con i compagni ¢ stata impe-
gnativa da sostenere e non ¢ stata pienamente sostituita dalle relazioni me-
diate tramite il digitale. Queste hanno senz’altro aiutato e, in alcuni casi so-
no state sentite come priorita, per cui, in contemporanea con le lezioni,
«creavamo dei meet o delle chiamate paralleli alle videolezioni nei quali
parlavamo tranquillamente senza che i professori se ne accorgessero»
(H2M), ma agli occhi dei piu non sono bastate.

A detta di molti docenti, per esempio, le classi iniziali, prime e seconde,
hanno fatto generalmente fatica a costruire il gruppo, soprattutto laddove
non erano gia presenti competenze relazionali molto marcate, che hanno
agevolato la costruzione di legami e leadership sia nelle relazioni online sia
dopo il rientro in presenza. La mancanza di occasioni d’incontro diretto e
non mediato dai social e dal web parrebbe aver inibito o comunque rallen-
tato le dinamiche di interrelazione e socializzazione. «E mancata la possibi-
lita di un imprinting, che da coesione, la creazione di quella rete di cono-
scenza che ¢ indispensabile per lavorare bene in gruppo» e i ragazzi non
sono riusciti ad «attivare quelle dinamiche di aiuto, di tutorato tra pari in
classe, cose che spesso giovavano alla didattica» (G-FG). Per chi ha inizia-
to un nuovo percorso di scuola negli anni della DAD, «conoscersi ¢ stato
un processo molto laborioso» (E-FG) e la disponibilita di strumenti digitali
in alcuni casi non ¢ stata colta dai ragazzi come opportunita per iniziare a
conoscersi meglio e costruire legami sociali nella classe: «Ho chiesto: “ra-
gazzi, ma voi vi sentivate, su whatsapp, su...?”. “No, noi abbiamo perso un
po’ i contatti”. Non avevano una chat di classe». (A-FQG)

Nelle classi piu avanzate, invece, il passaggio online parrebbe non aver
ostacolato il mantenimento delle relazioni e delle dinamiche di gruppo, ma
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non sembrerebbe neppure risultato utile a migliorare o definire diversamen-
te dinamiche relazionali disfunzionali o comunque insufficienti a strutturare
quello che i docenti definiscono un buon gruppo classe:

se una classe dopo quattro anni di superiori non ¢ riuscita a stringere legami si-
gnificativi, non credo che la DAD avrebbe potuto fare granché. In altre classi
invece ha contribuito a rinsaldare quei legami che gia avevano. (B-FG)

In piu ti rendi conto di come anche in presenza, se il rapporto ¢ freddo, & estre-
mamente formale, si lavora ugualmente male e si sta male. (G-FG)

Mentre nel caso della creazione di un nuovo gruppo, quindi, lo strumen-
to digitale parrebbe aver ostacolato o quantomeno non favorito le dinami-
che relazionali e la socializzazione, per quanto riguarda le interazioni in un
gruppo gia strutturato 1’esperienza della didattica digitale sembrerebbe aver
contribuito in maniera significativa al mantenimento di relazioni ben strut-
turate, ma non avrebbe permesso un cambiamento in positivo in gruppi
meno funzionali. Ritorna anche in questo caso 1’ipotesi gia proposta rispet-
to al ruolo docente e ai metodi di insegnamento: non conta tanto lo stru-
mento in sé, quanto le competenze e la capacita riflessiva, individuale e di
gruppo, nel suo utilizzo.

Andando piu a fondo, sono soprattutto i ragazzi a mettere in evidenza le
differenze che sono intercorse rispetto alla socializzazione tramite strumen-
ti mediatici e alla socializzazione attraverso interazioni in presenza fisica.

Innanzitutto, in molti hanno tenuto a rimarcare il fatto che ragazzi e ra-
gazze hanno bisogno d’incontrare gli altri personalmente e che la socialita
mediata dal web appare non sufficiente. «Dopotutto avevo 14 anni e non
95, la mia vita sociale cominciava a mancarmi» (H18F) ha lamentato una
studentessa alla quale ha fatto eco una compagna piu grande, che ha preci-
sato: «per una ragazza estroversa come me il non riuscire a confrontarsi di-
rettamente con persone della mia eta era come privare un cantante della sua
musica, un pittore delle sue tele» (B21F).

Pensando poi alle specificita della scuola, un gran numero di allievi ed
allieve ha elencato con grande coinvolgimento e dovizia di particolari tutti
quei tempi peculiari della giornata scolastica, come I’intervallo, I’entrata e
’uscita, il tragitto con 1 mezzi, il passaggio alle macchinette del cafte o del-
le merende, la mensa e il bar della scuola, il bagno, nei quali fin da piccoli
si sono abituati a sostare sperimentando incontri, scambi, legami. A corolla-
rio, altri hanno raccontato di sentire marcatamente la mancanza dello scam-
bio di materiali, della complicita nel passaggio dei compiti e nell’aiuto re-
ciproco, dei tempi delle gite, delle uscite sul territorio, dei progetti extra-
scolastici. Infine, uno dei punti molto ricorrenti nelle narrazioni, sia riguar-
do la DAD sia rispetto alla scuola in presenza regolata dalle norme sul di-
stanziamento, ¢ stato la nostalgia del compagno di banco, indicato, a pre-
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scindere da chi fosse, come una sorta di alleato, di compagno di avventura
con cui scambiare battute, sguardi, alleanze. Allargando lo sguardo, alcuni
hanno riferito di aver vissuto con fatica I’impossibilita d’incontrare compa-
gni di altre classi, anche solo nell’ingresso e nell’atrio per scambi informali,
se non addirittura casuali.

C’¢ una grande differenza tra I’intervallo in DAD e a scuola: in presenza T. pud
scherzare e parlare con gli amici dal vivo e non piu via telefono. (H19M)

La DAD non ha ridotto la mia capacita di ascolto o studio, quanto I’interazione
con i compagni. Nella DAD la leggerezza dell’aula si ¢ andata perdendo e di
quell’ora di lezione intervallata da alcune chiacchiere, dall’intervallo, ¢ rimasta
e si ¢ potenziata la componente didattica. (B4F)

Mi manca andare in gita con la classe a vedere posti nuovi, cittd ¢ musei. Mi
manca lavorare in gruppo, studiare con i miei compagni e realizzare progetti in-
sieme. (A11M)

Arrivare in classe, salutare i compagni, recarsi al proprio banco e iniziare a
chiacchierare con le amiche. Con Y. la quale, anche se manca un minuto al
suono della campanella e all’inizio della lezione, vuole sempre uscire dalla
classe o con V. che, anche se indossa tre maglioni, ha sempre freddo e rimpro-
vera tutti i giorni A. perché non vuole mai chiudere del tutto la finestra. Prende-
re un panino con la cotoletta, per farlo assaggiare a V. dopo che un giorno du-
rante I’intervallo ci ha confessato che non lo aveva mai provato. (H4F)

In classe si creano anche legami di supporto. Personalmente, ho sempre amato
aiutare gli altri, rendendomi disponibile ai compagni, condividendo il mio ma-
teriale. La pandemia e, in generale, la messaggistica non hanno interrotto que-
sta attivita, ma [’hanno privata della sua dimensione umana, riducendola ad un
mero scambio nozionistico. In classe, invece, aiutare comporta una spiegazione
orale, con la propria gestualita, in un confronto alla pari, immediato, a volte an-
che divertente, sempre di accrescimento reciproco. (B4F)

Cavolo nonno, quanto mi manca avere un compagno di banco. Ora non so con
chi parlare durante le lezioni noiose. Non posso nemmeno scambiare qualche
parola con il compagno piu vicino a me, perché parlare a bassa voce con la ma-
scherina equivale a non parlare, non si capisce letteralmente niente. (HSF)

A me personalmente pesa di non poter socializzare e instaurare nuove amicizie
anche con ragazze e ragazzi delle altre classi, se non quelli che conoscevo gia
dalle scuole medie. (HIF)

Da quando ¢ cominciato il covid non ci € permesso piu girovagare nei corridoi,
tranne per motivi urgenti. Siamo cosi contenti di vederci che questa regola non
la rispetta nessuno. Nei momenti di distrazione dei professori chi ¢ furbo scap-
pa fuori e va a trovare ’amico che sta dall’altra parte dell’istituto. (G11F)
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Momenti di socializzazione informale, all’interno di uno dei piu signifi-
cativi ambiti di socializzazione formale: questo € cid che maggiormente
sembra essere mancato a ragazze e ragazzi nella didattica a distanza. Anche
in questo caso, quindi, la supposta competenza generazionale nell’utilizzo
del digitale e delle varie applicazioni e piattaforme social non ¢ sembrata
sufficiente a sostenere pienamente il bisogno di relazione e d’incontro, che
¢ parso mancante della parte piti spontanea e immediata della socialita'.
Saper comunicare su social network e applicazioni, dunque, non implica
automaticamente una competenza in termini di socievolezza e sviluppare
tale competenza in un ambiente digitale, anche scolastico, a detta dei do-
centi sarebbe estremamente difficile:

prima abbiamo parlato di soft skills, le soft skills prevedono I’abilita di comu-
nicare, e lo puoi fare solo interagendo faccia a faccia con una persona e non
dietro uno schermo. Il confrontarsi anche con i compagni, 1’affrontare le diffi-
colta che emergono all’interno di una classe, tutti questi aspetti, le soft skills
che poi I’Europa ci viene a chiedere, non possono essere sviluppati attraverso
una didattica a distanza, mi viene difficile da pensarlo. Gia noi abbiamo fatto
fatica, una fatica immane, nell’avere un briciolo di attenzione nello spiegare un
argomento, non riuscivano a seguirti nelle cose elementari Mi chiedo come puo
essere utile la didattica digitale integrata nel promuovere invece lo sviluppo
della persona e lo sviluppo, a maggior ragione, delle soft skills che riguardano
appunto ciascun alunno. Solo in una relazione vis-a-vis il ragazzo si puo speri-
mentare in tutte queste cose. (G-FG)

Si puo favorire lo sviluppo di queste competenze, insegnarle ¢ difficile. Si puo
favorire proprio in presenza, non si possono spiegare. Cosi come nella famiglia
le competenze socio-emotive non si insegnano ma si imparano stando insieme.
Pero a distanza ¢ difficile, per me ¢ impossibile. (G-FG)

Questo ¢ il punto di attenzione interessante per la scuola: ragazzi e ra-
gazze ne confermano la funzione di socializzazione e non solo di formazio-
ne e selezione (Besozzi 2017) e cercano al suo interno occasioni d’incontro
che vadano al di 1a dello strutturato, consentendo di sperimentare libera-
mente le relazioni. Durante la DAD alcune scuole, come si ¢ specificato nel
capitolo precedente e si vedra nei prossimi paragrafi, hanno saputo iniziare
una sperimentazione in questo senso, che ¢ sfociata in nuove consapevolez-
ze e nuovi utilizzi sia delle aule materiali sia di quelle virtuali.

Nel progettare ambienti di apprendimento integrati diventa quindi im-
prescindibile offrire agli allievi, da un lato, spazi e tempi reali per
I’incontro, la conoscenza e lo scambio anche non direttamente finalizzati

! Questa constatazione riporta alla questione del digital divide di primo e secondo livello
(Ragnedda, Muschert 2015; Van Dijk 2020), affrontata piu diffusamente nel capitolo 4 del
volume.
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allo studio e all’approfondimento di contenuti e, dall’altro, spazi e tempi
virtuali nei quali sperimentare I’informale con modalita innovative, diffe-
renti da quelle offerte dai social, capaci di valorizzare le loro competenze e
di rispondere ai loro bisogni. La scuola, in questo modo, potrebbe porsi
come luogo in cui sperimentare la socializzazione in maniera autonoma, ma
al contempo protetta e consapevole, attingendo agli strumenti piu adatti,
messi a disposizione da quegli adulti che hanno saputo riflettere sulle esi-
genze della scuola che cambia e sulle potenzialita e sui bisogni dei ragazzi
e delle ragazze che la abitano.

Un secondo elemento significativo riguardo alle relazioni nella scuola in-
tegrata digitalmente emerge dalla lettura di alcuni passaggi dei focus e delle
narrazioni nei quali docenti e studenti hanno raccontato le modalita con le
quali hanno cercato di mantenere vivi i legami individuali e di gruppo.

Gli insegnanti hanno riferito di avere aumentato durante la DAD le oc-
casioni di contatto e d’individualizzazione, andando a cercare gli studenti,
in alcuni casi uno per uno, soprattutto nel tentativo di non perdere i piu fra-
gili e vulnerabili. Non sempre ¢ stato possibile agganciare tutti gli alunni e,
di conseguenza, ci sono stati esiti negativi in termini di successo formativo
e di dispersione scolastica, specialmente dopo la ripresa della frequenza re-
golare e della valutazione. In molti casi, pero, la cura dei singoli ha consen-
tito di riallacciare le relazioni e di mantenere viva la motivazione alla pre-
senza, alla partecipazione e allo studio.

C’¢ stata una sensazione di limite nel riuscire a dialogare, a tenere la relazione
con famiglie e alunni, tanti, che erano un po’ periferici prima e che sono andati
fuori dalla bolla di interazione della scuola. Anche i docenti hanno restituito
con frequenza che alcuni non c’era verso di averli con la telecamera accesa, che
chiamati a meta lezione non avrebbero risposto; ci sono situazioni in cui fami-
glie di cinque persone abitano in due stanze, per cui non 0oso immaginare cosa
significherebbe per I’alunno accendere la telecamera. 11 bilancio ¢ di sicuro di
una fatica e una sensazione di relativa efficacia in questo.

Abbiamo anche via via incrementato e differenziato la casistica di quegli alunni
che erano invitati a essere presenti a scuola: dato che erano alunni con bisogni
educativi speciali, ¢ tale il numero e il ventaglio di situazioni che corrispondono
a questa “etichetta”. (E-DS)

Noi abbiamo notato subito le differenze tra chi, magari, aveva la telecamera
spenta perché stava facendo altro e chi invece era in un contesto di svantaggio.
C’era anche, magari, la vergogna di mostrarsi. E capitato pure in questa classe,
quando poi solo a fine anno abbiamo scoperto da dove una ragazza si collega-
va. E lei cercava di non dirlo. L’ho scoperto io in qualita di coordinatore e poi
sono arrivata io alla conclusione. Non ho mai chiesto alla ragazza, mi ¢ stato
detto dalla persona che ho sentito: questa ragazza non si collegava da casa sua.
Pero 1’avevamo notato subito chi scherzava e chi no. O chi aveva dietro il fra-
tellino o la sorellina. Ma anche perché poi ¢’era un comportamento differenzia-
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to e nel confronto tra colleghi venivi a sapere che nell’altra ora si comportava
nello stesso modo o in modo diverso. (A-FG)

Io, in alcuni casi, sono ricorsa all’individualizzazione dell’insegnamento a di-
stanza, con maggiore facilitd. Ovviamente dilatando il tempo scuola. Mi spiego:
oltre alle cinque ore di attivita mattutina, ho spesso fatto attivita individualizza-
ta. Assolutamente a titolo completamente volontario, con gli studenti che ne
hanno avuto particolare bisogno. Non solo per questioni di carattere meramente
didattica, ma anche, a volte, proprio come momenti di scambio, di confronto,
eccetera. (H-FG)

Ho fatto molto in questi due anni con il contatto telefonico, via mail. Ho au-
mentato molto questa componente che di solito resta piu residuale. Proprio
quando c’¢ bisogno, quando c’¢ un problema. E invece ci siamo parlati molto, a
lungo. Concordavo proprio, con alcune famiglie, anche di alunni che poi pur-
troppo sono rimasti bocciati, perd si concordava un percorso educativo comune.
E questo dialogo, secondo me, ¢ opportuno. Io ne ho bisogno, ho bisogno che
continui. (A-FG)

La flessibilita, 1’attenzione all’individualizzazione e al confronto, spesso
offerte a titolo volontario dai docenti in nome della cura dei bisogni dei
singoli, sono altri elementi significativi che ben si prestano caratterizzare a
una scuola inclusiva e che si sono dimostrati efficaci e sostenibili anche
proprio attraverso strumenti digitali come le mail, i messaggi, le video-
chiamate individuali o di piccolo gruppo, su cui torneremo a soffermarci
nei prossimi paragrafi.

I docenti hanno sentito il dovere e la necessita di farsi carico di tenere la rela-
zione con gli studenti. Ho visto davvero un’attenzione su un po’ tutta la sfera
emotiva degli studenti, 1’attenzione a chiedere “Come state?”’, a mandarmi dei
feedback come “Vedo la classe che si sta un po’ spegnendo”, anche a sdogana-
re vari canali di comunicazione, come whatsapp, che magari fino a due anni fa
erano un tabu. Ovviamente questo ¢ un rischio perché il whatsapp ti arriva a
qualsiasi orario. [...] Forse prima c’era uno sguardo che tendeva a chiudere,
adesso ho la sensazione che lo sguardo si sia aperto, e il risultato
sull’apprendimento non ¢ cosi indifferente al fatto che quel ragazzino abbia
quel problema... Il che non significa diventare educatori, sociologi, psicologi,
ognuno ha il proprio ruolo, perdo non puoi non pensare che non influisca. La
sensazione che la pandemia abbia aperto, anche un po’ in tutti. (H-DS)

Viene dunque da chiedersi in che modo si possa rendere piu strutturale
questo tipo di offerta, sganciandola dalla volonta e dalla gratuita del singolo
e posizionandola all’interno delle opportunita presenti in maniera organica
e non estemporanea o residuale all’interno dell’organizzazione scolastica.

Sempre rispetto alle relazioni, all’estremo opposto si collocano le osser-
vazioni dei docenti, ma anche di alcuni studenti circa la mancanza di rispet-
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to delle regole della DAD e la difficolta a mantenere il controllo sulla clas-
se a distanza. Cio quasi esclusivamente per quanto riguarda il coinvolgi-
mento attivo nelle lezioni e il gia citato mantenimento delle videocamere
accese da parte di quegli studenti che non avrebbero avuto, a detta dei do-
centi e dei compagni, limiti legati alla scarsa connessione internet o a con-
dizioni abitative complicate, per esempio per la presenza di piu persone
nella medesima stanza o per I’imbarazzo di mostrarsi in luoghi che si sa-
rebbe preferito non mostrare. La sensazione, per questi allievi, ¢ stata che si
siano lasciati andare alle proprie comodita, sfuggendo alla responsabilita e
ai comportamenti corretti che in classe sarebbero stati maggiormente man-
tenuti.

Inizialmente i ragazzi erano tutti pronti, ma ¢ durato molto poco. Perché poi
hanno cominciato a capire che potevano alterare le connessioni, potevano col-
legarsi senza telecamere, senza il video per problemi di connessione. Insomma,
secondo noi si sono un po’ adagiati, gli studenti. (A-FG)

Sicuramente hanno acquisito una maggiore consapevolezza nell’utilizzo di que-
sti strumenti, ma dal punto di vista dello studio della materia secondo me ha la-
sciato molto a desiderare. Molti erano presenti in DAD, nel senso che si vedeva
I’immagine, ma poi pensavano a tutt’altro. (H-FG)

Perché i ragazzi si imboscano. A scuola, se si stancano, devono comunque stare
attenti perché sono a scuola. Nella didattica a distanza si imboscano, come si
suol dire. Non si riescono a controllare. Per cui ci sono quelli che anche con la
didattica a distanza seguono, fanno, lavorano. Altri ne approfittano. Come ne
approfittano a scuola. Solo che a scuola riusciamo a controllarli, in presenza,
perché vediamo se stanno attenti o se giocano sotto il banco, perché molti sono
li che giocano, fanno finta di ascoltare. Con la didattica a distanza ¢ impossibi-
le, € impossibile. Non si puo. Anche secondo me la scuola va a catafascio se si
arriva li. Io, comunque, non ci sard piu perché vado in pensione tra poco, pero,
sinceramente, la scuola va a catafascio. (F-FG)

Questo atteggiamento ¢ stato riconosciuto anche da molti studenti, che
lo hanno pero attribuito non solo alla svogliatezza e al desiderio di svicola-
re di fronte agli impegni, ma anche e soprattutto alla fatica nella concentra-
zione, specie quando il tempo davanti allo schermo andava allungandosi,
alla noia dovuta alla ripetitivita delle lezioni e delle giornate, alla sensazio-
ne di una generalizzata mancanza di interesse da parte dell’intera classe,
alla mancanza di un controllo diretto da parte dei docenti. Fatica che, peral-
tro, ¢ rimasta in alcuni anche dopo il rientro a scuola, quasi che
I’immersione nel digitale dei mesi precedenti abbia disabituato
all’attenzione focalizzata sul docente e sulle attivita in aula.
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Io penso che ogni volta che un compagno di classe veniva assorbito da quello
schermo e poi successivamente sostituito da un pallino colorato con la propria
iniziale sopra, contagiava anche gli altri ed era come la pandemia, pud sembra-
re sciocca come cosa da dire, ma ¢ vero, ognuno pensava: “beh, se 1’ha spenta
lui posso farlo anch’io e alla fine rimaneva un desktop quasi completamente ne-
ro. Poi ¢’era chi rimaneva ad ascoltare la lezione, chi si tuffava ad accendere la
play station e chi andava in cucina ed iniziava a cucinare. (H21F)

E poi c’erano le distrazioni, migliaia e migliaia, lo squillo del telefono, un ru-
more dalla cucina, il sole che penetrava dalla mia finestra, e anche il voler fare
altro, per staccare un po’ I’attenzione da quello stupido schermo. (C3M)

Almeno in classe i professori ti richiamavano ed in un momento passavi dal
viaggio immerso tra le nuvole al piano terra del liceo, un dislivello mica da ri-
dere. (C6M)

L’unica differenza ¢ la fatica con la quale riesco a concentrarmi, € come se non
riuscissi piu a impegnarmi al 100% in tutto quello che faccio, ho perso la voglia
e la costanza che avevo un tempo. (B21F)

Anche in questo caso, specie pensando a una fruizione non emergenzia-
le delle videolezioni e della didattica a distanza, I’interrogativo si pone, da
un lato, rispetto alla capacita che ha la lezione, e il docente con essa, di in-
gaggiare ’attenzione degli alunni e, dall’altro lato, rispetto al posiziona-
mento interno o estrinseco della motivazione alla partecipazione da parte
dei singoli studenti. Come ha precisato ironicamente un dirigente, «¢ chiaro
che un alunno che in classe gioca con la gomma, a casa gioca con la Nin-
tendo. E normale! Vedo abbastanza logica la cosa» (I-DS). E sono gli stessi
docenti, come ha aggiunto una collega, ad aver fatto spesso esperienza di
scarso interesse alla partecipazione attiva a determinate riunioni: «poi la
motivazione del fatto che il bollino fosse spento... che poi ¢ tipico anche
degli adulti, perché se ripercorriamo tante nostre riunioni sappiamo che
questo accade» (A-DS).

La capacita di cogliere il valore della partecipazione a un’attivita scola-
stica, quindi, va costruita lavorando sulle caratteristiche della proposta e
sulla motivazione intrinseca e sul coinvolgimento degli allievi (Pisanu et al.
2021), avendo ben chiaro che il passaggio da uno strumento all’altro non
puo essere sufficiente a far nascere il desiderio di essere realmente presenti
e interessati:

richiedeva sforzo rendersi conto che le lezioni non erano testi scritti ma discorsi
di esseri umani; molti di quelli che avevano difficolta o semplicemente rinun-
ciavano a compiere questo sforzo non si erano mai posti il problema nemmeno
in presenza. (C15M)
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C’¢ stata la comprensione che questo era I’unico mezzo necessario per mante-
nere vivo il rapporto con la classe. Che era anche un rapporto del tipo: “Come
stai?”, “Hai fatto colazione?”, “Come sta andando?”. E quindi interlocutorio, di
relazione prima ancora che didattico. Anche perché la didattica, in questo caso,
passava necessariamente in secondo piano, era necessario che la classe mante-
nesse viva la motivazione. E anche il senso del gruppo. (...) E anche per riem-
pire un po’ le loro giornate, perché il lockdown inizialmente significava per i
ragazzi stare proprio a casa. E cosi per i docenti. Rispetto invece a chi ¢ sempre
venuto a scuola, ma si trattava della sottoscritta e dell’ufficio dirigenziale, in li-
nea generale. La scuola era vuota. E questo I’abbiamo vissuto tutti come un
grande peso. (A-DS)

Devo dire che io li capisco molto, a 14/15 anni essere nelle condizioni in cui
siamo adesso per cui uno si guarda i capelli, si vede le occhiaie, ¢ un po’
perplesso su quello che gli sta dietro: io ho sempre pensato che questi poveretti
alzandosi alle otto per venire ad ascoltare me avessero anche un problema di
vedersi. o, per esempio, nelle mie ore non ho mai chiesto la telecamera accesa,
come obbligo, anche se apprezzo molto chi ha avuto il coraggio di accenderla.
(C-FG)

Come sempre bisogna distinguere: ci sono professori che si sono messi li alle
otto un punto se avevano lezione dalle otto alle nove, e cominciavano subito,
mentre ci sono professori che si sono posti in una posizione di ascolto nei con-
fronti dei ragazzi, nel limite del possibile. C’¢ stato molto bisogno da parte dei
ragazzi di essere ascoltati e di essere aiutati, anche se pur a distanza; all’inizio
avevamo chiuso lo sportello psicologico, ma abbiamo avuto un ricorso massic-
cio e abbiamo dovuto incrementarne le ore. (C-DS)

Io tentavo di capire se i ragazzi c¢’erano, se fisicamente c’erano dall’altra parte
del video e, se presenti fisicamente, c’erano anche come partecipazione. Quan-
do entravo nei consigli di classe tentavo sempre di capire questo: C’¢€ questa re-
lazione? O ci sono delle presenze ectoplasmiche? (D-DS)

Sempre riguardo alle relazioni, alcuni alunni hanno dimostrato di saper
cogliere proprio nello strumento digitale un’opportunita per costruire legami
e approfondire conoscenze reciproche (Borgna 2022, pp.75-76). In alcuni ca-
si, infatti, proprio la distanza fisica ha permesso di vincere la timidezza:

sono sempre stato un ragazzo timido e introverso e aver vissuto i primi mesi di
scuola superiore attraverso uno schermo mi ha semplificato 1’approccio con i
miei compagni, con i quali ho avuto modo di socializzare attraverso video-
chiamate (molto pit semplici da “maneggiare” per me rispetto a un diretto con-
tatto in presenza). (FSM)

La mediazione del digitale ha anche portato a lasciarsi incuriosire da
compagne e compagni che, di persona, erano sembrati poco interessanti se
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non addirittura sgradevoli, come nel caso della studentessa che ha specifi-
cato che nella DAD «un altro aspetto positivo ¢ quello di aver conosciuto
A., siamo passati dal non sopportarci all’essere inseparabili e tutto grazie ad
uno schermo» (G14F).

Proprio le richieste e le possibilita d’interazioni virtuali offerte dalla di-
dattica digitale integrata avrebbero per alcuni incentivato le occasioni
d’incontro: «credo che se non ci fosse stata la DAD non avremmo comin-
ciato a scriverci, a chiamarci, a giocare insieme online ¢ a sentire un forte
bisogno di compagnia» (C1F).

La disponibilita di tempo e I’invito a svolgere attivita insieme, unito al
desiderio di socialita tipico della maggioranza degli adolescenti, avrebbe
proprio alimentato il desiderio di andare alla ricerca dell’altro. E «benché
mancasse la possibilita di vedersi fisicamente, si svelarono altri aspetti che
concorrono ad una relazione umana, come, ad esempio, il ricercare il tempo
per I’altro, per parlare» (B4F).

Di piu: la volonta di dare spazio alle relazioni e la possibilita di dedicare
tempo e cura a questo aspetto della vita sociale avrebbe permesso di ridefi-
nire i legami dei giovani, al punto di far loro comprendere il significato del
farsi carico delle fatiche degli altri, ma anche di scegliere di lasciare andare
alcuni legami che la distanza aveva reso piu labili, di dedicare attenzione a
quelli che nel distanziamento avevano trovato forza, di concentrarsi su se
stessi.

Ho utilizzato questo periodo come pausa da tutto e da tutti. (H3F)

Anche questa competenza ¢ una risorsa che ragazzi e ragazze possono
mettere a disposizione della scuola, sia per riuscire, essi stessi, a costruire
relazioni capaci di alimentarsi in maniera attiva ¢ non passiva o condiziona-
ta in diversi contesti, sia per aiutare il gruppo classe a definire i propri con-
fini, le proprie regole e i propri ruoli, nei momenti di lavoro in presenza e
nelle interazioni mediate dal digitale.

Devo anche ammettere, perod, che questa vicinanza, a volte, mi causa sofferen-
za: non sono abituata a vivere cosi a stretto contatto con i loro momenti bui e
quindi faccio ancora fatica a non portarmi appresso le loro fatiche (C1F)

Un’altra cosa che ho imparato durante quest’anno ¢ stato, non “rincorrere” le
persone, ma lasciarle andare se vogliono andare via dalla tua vita; ho cambiato
amicizie, compagnie, pensieri e di questo ne sono grata al covid. (G22M)

Mi ricordo che per la prima volta feci gli auguri al mio migliore amico per mes-

saggio e lui rispose “grazie”. Una risposta che mi fece quasi tagliare le vene da
quanto era spento. (H14F)
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Alcune relazioni durante la chiusura si sono intensificate, altre sono andate
sempre di piu a scemare. (G1F)

L’ultima riflessione legata al tema delle relazioni che si apre dopo la let-
tura delle interviste e dei racconti ¢ legata all’irrompere della didattica nelle
case e nelle famiglie (Santagati, Barabanti 2020; Santagati 2022). Introdur-
re lo strumento delle videolezioni e mettere a disposizione degli alunni e
dei loro genitori applicazioni e piattaforme che hanno consentito di fruire
dell’offerta formativa rimanendo tra le mura di casa ¢ stata un’innovazione
enorme per le scuole, mai esperita prima, se non per strumenti specifici
come il registro elettronico, o in situazioni residuali e non sistematizzate,
fatta eccezione per quelle strutture che, come detto nel capitolo 2, stavano
gia iniziando a sperimentare la digitalizzazione prima dell’esplosione della
pandemia. Proprio quelle scuole sono la prima conferma del fatto che lo
spostamento della scuola al di fuori dell’edificio che la ospita & possibile
anche al di fuori di condizioni emergenziali. Per tutte le altre, che ugual-
mente hanno dovuto fare i conti con questa possibilita, ¢ opportuno fermar-
si a valutare con attenzione le conseguenze di questa novita e il potenziale
in esso presente.

Riprendendo il lessico teatrale, 1’ingresso delle lezioni nei salotti e nelle
camere da letto di studentesse e studenti ha comportato la rottura della
quarta parete della scuola e I’apertura di un confronto totalmente inedito
con i ragazzi e i loro adulti di riferimento, in una circolarita di osservazione
estremamente intensa e pervasiva, ma proprio per questo capace di attivare
inaspettate occasioni di dialogo e riflessione.

E di dominio comune, ed ¢ stato anche oggetto d’ironia e satira sociale, il
fatto che in alcune case le lezioni sono state, per cosi dire, collettive e parte-
cipate, a volte in maniera leggera e serena, altre con difficolta e pesantezze
per i docenti e i compagni di classe o per i singoli ragazzi costretti a mostrare
una parte intima della loro vita senza filtri e controllo da parte loro.

La didattica digitale ¢ entrata con prepotenza nella vita delle famiglie, impo-
nendosi, perché nessuna famiglia, almeno di quelle che conosciamo noi, ha im-
pedito ai figli di seguire le lezioni a distanza, perd a volte questo ¢ stato fatico-
so a livello di organizzazione degli spazi nelle singole case. Per esempio, io og-
gi mi sento un po’ in imbarazzo perché nell’appartamento vicino al mio stanno
facendo dei lavori e forse voi sentirete dei rumori mentre parlo, pud succedere
anche questo quando uno lavora da casa. Queste sono un po’ delle difficolta.
(C-FG)

Ins I: A volte chiedevi di accendere la telecamera e vedevi alle spalle situazioni
devastanti: bambini piccoli che piangevano, mamme che giravano con
I’aspirapolvere e gridavano... lo ho trovato anche imbarazzante entrare in que-
ste case.
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Ins 3: Quando c’era questo tipo di situazioni, mi fermavo, chiacchieravo, pas-
sava dietro la madre a lavare i piatti e la salutavo.

Ins 2: C’erano anche mamme che ascoltavano la lezione.

Ins 4: Si anche mamme che partecipavano alla lezione ¢ alzavano la mano. Ma
se un figlio sai che ¢ collegato come fai a fare rumore e passare
I’aspirapolvere? Vuol dire proprio non capire. (E-FG)

\\\\\

allora da quel giorno i miei compagni mi hanno chiamata “mamma che
c’eeed”! (G11F)

Il mio esame di terza media (con mia mamma nascosta dietro la telecamera,
quasi commossa) ando alla grande. (C14F)

Se prima della DAD portare a casa i propri compagni era una scelta e
invitare i propri professori un’eventualita alquanto remota, con la didattica
online non sono state possibili alternative. Oltre alle problematiche legate
alla chiusura delle videocamere, gia analizzate in precedenza, questo ha
comportato la possibilita di “mettersi nei panni dell’altro”. I genitori hanno
avuto modo di conoscere quello che avviene all’interno di quella che spesso
¢ una black box, impermeabile al loro sguardo o comunque osservabile solo
con la mediazione dei figli e/o dei loro docenti. Hanno compreso alcune
scelte dei docenti, alcune difficolta nel portare avanti la lezione, alcune va-
riabili che intervengono a determinare I’andamento dell’esperienza scola-
stica. I docenti hanno scoperto aspetti peculiari e significativi della vita e
delle relazioni dei loro alunni, in alcuni casi totalmente inaspettati. In que-
sto andirivieni di “sguardi in sottofondo” ¢ stato possibile esprimere giudi-
zi, avanzare richieste e muovere critiche, ma anche aprire dialoghi, cogliere
intuizioni e costruire alleanze.

Oltre all’affacciarsi nelle videolezioni, la transizione al digitale ha con-
sentito di sperimentare nuovi luoghi per il dialogo scuola-famiglia. I geni-
tori che non erano avvezzi allo strumento hanno acquisito dimestichezza
con le mail e le videochiamate, riuscendo in alcuni casi a rimanere meglio
aggiornati rispetto alle comunicazioni della scuola e a partecipare con piu
facilita a riunioni ed incontri che precedentemente, per alcuni, risultavano
piu complicati da fruire in presenza a causa della distanza della scuola dalla
casa o dal luogo di lavoro o della sovrapposizione di orario tra gli incontri a
scuola e gli impegni professionali e familiari.

Io trovo che sia molto positivo il fatto di poter interagire, come diceva la pro-
fessoressa R., con le famiglie, con gli stessi studenti, attraverso questo sistema
delle mail e dell’account istituzionale, che ci permette proprio un contatto rav-
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vicinato. o ricevo mail a qualsiasi ora. E richieste che vanno anche al di 1a del
mio ruolo di insegnante. Per cui trovo che sia molto positivo (A-FQG)

Adesso 1 genitori cominciano a mandarci mail per sapere anche che tempo fa,
ma allora scrivere a un’insegnante o con mandare un messaggio era una cosa
che usualmente prima non succedeva; adesso succede molto piu facilmente,
forse non eravamo neanche abituati prima. (G-FG)

In alcuni casi, va specificato, questa apertura ha comportato ingerenze,
con una conseguente sensazione di affaticamento e di controllo sia per i do-
centi, sia per gli studenti:

10 scusate, ma vi descrivo una realta totalmente diversa. Nella mia realta di una
scuola paritaria, i genitori, se gia erano presenti prima, quando eravamo in
DAD erano costantemente con noi, non tanto a fare lezione quanto a livello di
apprensione nei confronti dei ragazzi e dei docenti. Se prima quello era gia un
contesto in cui i ragazzi vivevano sotto una campana di vetro, la situazione del-
la DAD ha ingigantito questa cosa, sfociando in situazioni in cui io avevo i ge-
nitori che suggerivano ai figli durante le interrogazioni. (G-FG)

Sicuramente la DAD ha avuto come prima conseguenza la scomparsa della di-
stinzione tra ambiente scolastico ¢ ambiente casalingo e questa pud essere con-
cepita come una violazione metaforica della “proprieta personale” a causa
dell’inevitabile connessione che si ¢ creata fra le questioni scolastiche e i luoghi
deputati alla serenita. (B7F)

Sia laddove ci sono state difficolta, sia dove 1’affacciarsi gli uni nelle
case degli altri ha consentito di comprendere, migliorare e approfondire co-
noscenze, «si ¢ un po’ allargato lo sguardo, perché ognuno ¢ entrato nella
casa degli altri. Credo si sia allargato lo sguardo su varie sfere di compe-
tenze» (H-DS). Questo puo essere considerato uno dei punti di non ritorno
della transizione al digitale. Scuola e famiglia, anche in ordini superiori,
dove i ragazzi sono maggiormente autonomi e responsabili delle loro scelte
ed azioni, si sono necessariamente smascherati:

fare una lezione in DAD vuol dire fare una lezione sostanzialmente pubblica.
Avranno centomila di nostre foto e screenshot. Anche mio figlio mi diceva tutte
le mattine “Quand’¢ che te ne vai?”, perché a fare lezione con me nell’altra
stanza si sentiva a disagio, per cui € comunque una situazione strana. (G-FG)

Intanto il riconoscimento di terzi, perché per noi la didattica a distanza ha aper-
to la scuola. Prima quando fai la lezione ti vede solo lo studente che puo riferire
a casa, mentre adesso, che ¢ stato oggetto di discussione anche sui giornali, i
genitori possono ascoltare e partecipare: ¢ chiaro che dovrai dare il meglio di te
nel momento in cui fai la lezione, non puoi raccontare cosa hai fatto la sera
prima. Una volta capito che il modello di scuola che cerchiamo di costruire &
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questo, ossia ¢ innovativo, condiviso, aperto, senza particolari forme di autore-
ferenzialita e protezione, dopo i docenti si adeguano alla linea di indirizzo. (G-
DS)

Questa svolta rivela il suo potenziale pit grande se si considera la posi-
zione della scuola e della famiglia in quella che ¢ stata definita la comunita
educante’. Nella societa complessa, la possibilitd d’intrecciare sguardi,
obiettivi e punti di vista sulla crescita delle nuove generazioni € sempre piu
necessaria. Nessuna struttura formativa ¢ in grado da sola di contribuire
all’istruzione e alla socializzazione delle nuove generazioni. La possibilita
d’interagire diventa una chance preziosa per accompagnare bambini e ra-
gazzi alla scoperta di norme, valori, opzioni e vincoli che regolano
I’interazione sociale.

Infine, I’inattesa incursione della scuola nello spazio relazionale della
famiglia ha fatto si che la didattica si sia mescolata in maniera intensa con
altre dimensioni importanti della vita di ragazzi e ragazze. Essi, special-
mente nella prima chiusura e nelle successive zone rosse € quarantene per
malattia hanno fatto scuola mentre intorno a loro scorreva la vita del loro
nucleo sociale primario.

In alcuni casi, gli studenti e le studentesse hanno affrontato la transizio-
ne alla scuola digitale mentre nelle loro famiglie la chiusura obbligata ha
scatenato o accelerato altre transizioni difficili, come ad esempio la separa-
zione dei genitori o la distanza da alcuni familiari significativi:

anche la situazione familiare non era delle migliori, infatti alla fine della prima
quarantena i miei genitori si sono separati (anche se 1 battibecchi c’erano gia
anni prima, diciamo che la pandemia ha accelerato il processo). (B9M)

Un altro aspetto che mi ha richiesto fatica ¢ stato quello di non poter vedere piu
di tanto i miei familiari, soprattutto mio padre, che gia non era molto presente e
che, dopo la seconda quarantena, ho visto talmente poche volte da poterle con-
tare sulle dita di due mani. Sembra che abbia approfittato di questa situazione
per perdere i contatti con la mia famiglia e io, che in passato lo cercavo molto,
ormai mi sono rassegnato. (H17M)

2 11 concetto di comunita educante, portato in auge in Italia soprattutto da Save the Children
e da Con i bambini, riprende I’art. 3, comma 2 della Costituzione italiana e sottolinea
I’importanza della collaborazione tra tutte le realta che hanno a che fare con 1’educazione e
la crescita dei minori, per favorire una loro piena partecipazione alla vita pubblica, il contra-
sto alla poverta educativa e la promozione dei diritti di cittadinanza. Famiglia, scuola e
agenzie di socializzazione ed educazione, partecipano a un patto di corresponsabilita per la
tutela e la promozione dei diritti di bambini e ragazzi (DPR 21 novembre 2007, n. 235 e no-
ta 22 novembre 2012, prot. 3214 “Linee di indirizzo — Partecipazione dei genitori e corre-
sponsabilita educativa”).
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In altri casi, ad essere in difficolta nelle relazioni sono stati proprio i ra-
gazzi e le ragazze, che hanno vissuto con fatica la condivisione del mede-
simo spazio con genitori, fratelli o sorelle con in quali i rapporti erano
complicati. Anche quando le tensioni tra genitori e figli adolescenti e tra
fratelli potevano ritenersi, per cosi dire, fisiologiche, la costante compre-
senza nello stesso spazio e la sovrapposizione della vita scolastica con la
vita familiare ha reso difficile le giornate dei ragazzi, che hanno cominciato
a sentire sempre piu soffocante lo spazio intorno a loro:

odiavo il fatto di dover far coincidere 1’ambiente scolastico con quello familia-
re, era destabilizzante e mi creava soltanto confusione. (B21F)

Quella cameretta, che prima le piaceva tanto, iniziava a starle un po’ stretta, a
darle un senso di oppressione e di solitudine. Anche la sua casa iniziava a starle
stretta. (H5F)

Ero alla disperata ricerca di cambiamento, ho cambiato 1’arredo di camera mia
almeno 3 volte per cercare ’illusione di un posto diverso. (B17M)

Non vanno dimenticati, poi, gli episodi di malattia e lutto che hanno
toccato un enorme numero di famiglie proprio nelle zone interessate dalla
presente rivelazione e che sono stati riferiti anche da alcuni ragazzi ascolta-
ti. In molti di loro ¢ rimasta forte la paura di ammalarsi e, ancora di piu,
quella di essere veicolo di contagio per i proprio familiari piu fragili. In al-
cune case il covid 19 ¢ effettivamente entrato, allontanando, anche per tem-
pi lunghi, qualche genitore e togliendo la vita ad alcuni familiari:

quello che temevo era che i miei genitori, 0 peggio, i miei parenti pit anziani,
rischiassero di finire in terapia intensiva, a causa mia. Non me lo sarei mai per-
donato. (H12M)

A marzo 2021 la mia famiglia prese il covid. Andammo la mattina a fare il
tampone, e da quattro che eravamo tornammo a casa solo in tre; mio padre ven-
ne ricoverato subito. Non lo realizzai bene fino a due giorni dopo, a cena con
mia madre; non 1’avevo quasi mai vista piangere, non fino ad allora. Avevamo
paura entrambe, ma lo negavamo per provare a fare forza all’altra. qualche set-
timana dopo lui torno a casa.

Quasi mi vergogno a dire che per capire I’importanza della famiglia ebbi biso-
gno di sentirmi abbandonata. (A23F)

Il periodo piu duro per me ¢ stato quando a marzo 2021 ¢ morto mio nonno,
non si ¢ mai saputo per cosa ¢ morto, ma gli ospedali erano pieni e c’era poca
disponibilita. Era in pieno lockdown. (A5SM)
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Tutte quelle restrizioni erano state fatte per riuscire a non contrarre il virus, per
evitare di star male, quindi per sopravvivere. E tutte le persone a lei vicine sta-
vano sopravvivendo, tutte tranne una. Come se non bastasse stava perdendo una
delle persone piu importanti della sua vita, I’aveva persa. L’aveva persa ¢ non
I’aveva nemmeno salutata. Non era nemmeno potuta andare a trovarla e se ci
pensa ancora oggi le scendono le lacrime. Non poteva fare nulla, si sentiva im-
potente davanti a tutto cio, era impotente. (HSF)

Queste esperienze cosi dirompenti, in molti casi hanno permesso a ragaz-
ze e ragazzi di fare un passo avanti nella loro crescita e maturazione e di ac-
quisire competenze relazionali che sicuramente possono venire rimesse in
campo in altri contesti della loro vita, compreso quello scolastico (Acerbi,
Bigatto, D’Alessandro 2020). Cio vale anche per chi ¢ stato piu fortunato e
non ha impattato con 1’esperienza del lutto e della perdita di un familiare, ma
che, comunque, nelle giornate di chiusura, ha avuto modo di approfondire la
relazione con i propri genitori e fratelli, godendo della loro vicinanza.

Non penso di aver mai passato tutti quei giorni “di fila” a contatto con la mia
famiglia. (C2M)

Ho avuto I’opportunita di essere piu vicino alla mia famiglia, e di pranzare in-
sieme (non avendo problemi di tempistiche). (B20M)

Vedo i ritmi di lavoro serrati che hanno mamma e papa, e i miei, ¢ mi rendo
conto che forse stiamo lavorando anche piu del solito senza prendere in consi-
derazione la nostra salute mentale e fisica. (H20F)

Secondo me, e credo che lo era stato per tutti, con il lockdown, avevamo piu
potuto conoscere le persone, soprattutto della famiglia e non solo, ¢ i loro punti
deboli, ma anche forti. (H8F)

Per alcuni dei giovani ascoltati, I’ambito familiare ¢ divenuto il luogo in
cui costruire relazioni profonde e trovare la motivazione per “stingere i
denti” e guardare in avanti verso i propri obiettivi.

Sua mamma, per quei mesi era la miglior amica di T. (H19M)

Qual era il motivo per cui dovevo studiare? Boh. La paura di deludere le perso-
ne che mi hanno cresciuta, in quel periodo mi ha tenuta a galla. (C24F)

Tornando ad una quotidianita pit serena e a ritmi di vita che portano
nuovamente ad allontanarsi dal nido familiare, nelle biografie dei ragazzi e
delle ragazze restano presenti delle tracce del recente passato. Le narrazioni
lo evidenziano in molti casi. E quindi importante che la scuola non ignori
questi marcatori.
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L’esperienza del lutto, ma anche 1’incontro forzato con i limiti e le risor-
se dei propri familiari, ad esempio, possono dare un contributo importante
per ’elaborazione identitaria di un adolescente (Marcoli 2019). Proprio la
scuola potrebbe essere il luogo in cui, in sinergia con la famiglia, nell’ottica
di comunita educante di cui si € parlato poco sopra, offrire ai ragazzi stru-
menti per mettere ordine nelle proprie esperienze e prendere consapevolez-
za delle competenze sviluppate o acquisite ex novo. Questo non solo attra-
verso il confronto personale con i docenti (che, come si ¢ visto, € stato un
altro tratto caratteristico della scuola a distanza) o con gli psicologi
d’istituto (che, come hanno raccontato molti dirigenti e docenti, si sono
ampiamente adoperati nell’affiancare gli studenti durante i mesi della pan-
demia), ma anche tramite 1’approfondimento di quei contenuti disciplinari
che possono avere a che fare con i concetti e le domande emersi nella quo-
tidianita, come suggerito da tutti quegli studenti che hanno visto nello stu-
dio I’occasione per esercitare pensiero critico e divergente e per riflettere
sulle esperienze personali e sulle caratteristiche della societa.

Infine, i ricorrenti rimandi alla fatica della commistione tra dimensione
scolastica e domestica ricordano alla scuola, in questo caso soprattutto alla
scuola che sta camminando verso una nuova didattica digitale integrata,
I’importanza di rispettare i tempi privati e di riposo di studenti e docenti.
«La scuola sotto molti aspetti non aiutava, era diventata I’unica nostra oc-
cupazione» (B3F); «tutto si trasforma in DAD e la DAD trasforma tutto»
(H13 M); «la scuola, con il lockdown, non perse mai il centro. Anzi, forse
fu eccessivamente al centro» (B4F): i registri elettronici, le e-mail e 1 mate-
riali condivisi necessitano una regolamentazione che permetta di sviluppare
autonomia nella gestione degli strumenti, eviti dipendenza o delega e con-
senta quel diritto alla disconnessione di cui il mondo del lavoro parlava gia
prima del covid 19 e che risulta ancora piu radicale se si tratta di soggetti in
stato di minorita, ancora protetti dalla Convenzione sui diritti dell’infanzia
e dell’adolescenza, che garantisce per loro il diritto al gioco, al riposo e al
tempo libero. Soggetti che, al pari degli adulti o, forse, ancora di piu, data
la loro condizione di crescita, hanno diritto ad essere tutelati da «questa in-
vasione rispetto a una vita privata che ¢ sacra» (C-FG).

La relazione, quindi, si conferma uno dei temi che non si possono elude-
re nella progettazione didattica e che, nell’integrazione con il digitale, van-
no riconsiderati in maniera innovativa, come premessa per una buona riu-
scita delle proposte scolastiche e, insieme, come esito di una didattica per
competenze inclusiva ed attenta al soggetto e al gruppo.

Ma essere un luogo di socializzazione e un ambito in cui sviluppare le
relazioni non ¢ la sola funzione del sistema scolastico € neppure ¢ la dimen-
sione che lo caratterizza in maniera esclusiva. La scuola della DDI ha anzi-
tutto dovuto continuare a rispondere al mandato di formazione e istruzione
delle giovani generazioni, offrendo contenuti e, per cosi dire, contenitori
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per ’apprendimento: ambienti e tempi, ambiti disciplinari, competenze tra-
sversali, tutto cid che viene a costituire 1’offerta formativa di una struttura
scolastica. Anche su questo piano la DDI ha lasciato tracce ¢ promosso in-
novazione che le scuole possono tenere presente per una progettazione al
passo con i bisogni di questo tempo.

3.2 Tastiere e quaderni, schermi e corpi in movimento

Un’integrazione di strumenti, contenuti ¢ competenze, appoggiata su
una approfondita riflessione metodologica: questa sembra essere ’eredita
piu grande che una positiva ed adeguata esperienza di DAD e di DDI puo
lasciare alle scuole.

Sfruttare i mezzi che dalla didattica integrata son stati messi a disposizione,
cio¢ tanti altri modi di far passare le conoscenze, soprattutto, e modalitd per
scoprirle attraverso i mezzi, 1 media, altri modi per reperire le informazioni,
eventualmente, poi, per discuterne, per mettere insieme le informazioni, elabo-
rarle. Insomma: se noi utilizziamo quello che abbiamo vissuto come strumento,
in realta andiamo ad arricchire la didattica in presenza. Quindi, se ¢ integrata
veramente, se noi la sfruttiamo per completare una didattica in presenza, allora
certo che puo essere il futuro della scuola, perché la scuola non si puod fermare
nemmeno a quello che era la lezione frontale. (F-FG)

Trasmettere e far conoscere contenuti, da un lato. Scoprire, reperire,
elaborare informazioni, dall’altro. In una logica sinergica e circolare. E in
questa circolarita, come si ¢ visto, il digitale ha dato un contributo impor-
tante all’innovazione, che non ¢ opportuno trascurare.

Ma nella digitalizzazione della scuola ¢ insita una fragilita che proprio
I’incremento del tempo dedicato ad essa durante la DAD ha messo in evi-
denza: il rischio di ridurre e mettere in secondo piano le competenze prati-
che e il valore del corpo. La scuola delle piattaforme e delle videochiamate,
in effetti, aggiungendo video e applicazioni ai libri e ai quaderni, ha costret-
to lungamente ragazzi e ragazze a stare seduti davanti allo schermo, in po-
sizione passiva almeno dal punto di vista del movimento, se non anche dal
punto di vista del pensiero, come gia precisato in precedenza:

erano attratti dai cellulari in un modo pazzesco. Per fortuna, quando abbiamo
iniziato a fare le lezioni liberi di stare in palestra ho visto i ragazzi che avevano
bisogno di risvegliare la loro motricita. (E-FG)

Una delle prime cause di questo status quo ¢ da individuare, a detta di

alcuni dirigenti, negli strumenti principali della didattica delle scuole: i libri
di testo e i quaderni. Specialmente per quei docenti che lavoravano in ma-
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niera piu tradizionale, tra appunti, schemi e testi da leggere e sottolineare,
la transizione al digitale, come detto, € consistita nel proporre online la let-
tura, il commento e la spiegazione dei testi adottati per le varie discipline.
Testi che, purtroppo, in alcuni casi erano anche rimasti a scuola sotto i ban-
chi o negli armadi e che, almeno all’inizio, non erano quindi utilizzabili.
Con essi erano rimasti a scuola anche i QRcode e i link per attivare le pagi-
ne personali degli ebook: questo ha bloccato per un certo tempo anche la
prosecuzione della didattica tradizionale, costringendo a macchinosi pas-
saggi di scansioni, fotografie e trascrizioni di pagine di libri e quaderni, in
conseguenza del fatto che, in molti casi, non essendosi mai palesata la ne-
cessita di fruire dei pdf online dei testi, pochi erano gli alunni che avevano
attivato gli account virtuali.

Questa condizione, oltre ad essere un’ulteriore cartina di tornasole del
livello di competenza digitale dei docenti, ha palesato, e continua a palesa-
re, un grande ostacolo per la scuola rispetto alla digitalizzazione: il mondo
editoriale si € trovato impreparato ed in affanno rispetto a questa transizio-
ne. Fatta eccezione per alcune proposte, in particolare per i testi per la di-
dattica delle lingue straniere, molto spesso 1 materiali digitali fruibili online
in maniera piu immediata altro non erano — e sono tuttora — che i file dei
testi cartacei, con qualche materiale aggiuntivo, spesso predisposto comun-
que in una logica per cosi dire “libresca”. Cio significa che, a disposizione
di docenti ed allievi, ci sono materiali legati a una didattica piu trasmissiva
e a una fruizione piu passiva.

Aggiungo una mia considerazione personale. In questo blackout, il mondo edi-
toriale ha fatto molta fatica. Forse ha fatto piu fatica delle scuole. Nel senso
che, salvo qualche casa editrice che ha messo a disposizione, proprio aprendo
gratuitamente, tutto il proprio materiale digitale, fondamentalmente le grandi
piattaforme delle case editrici sono state ancora una volta sottoutilizzate. Anche
in tempi critici come questi.

Evidentemente c’¢ qualcosa che non funziona proprio nella strutturazione delle
stesse. D’altronde, pensare che un alunno abbia cinque libri di testo diversi: uno
di Mondadori, uno di Erickson, uno di Zanichelli, quell’altro, che so io, di
Pearson, cosi li citiamo tutti, e quell’altro, non so, boh, di Laterza che non so
neanche piu se esista, ha cinque piattaforme diverse, con cinque username ¢
password diverse, con cinque sistemi diversi di accedere ai contenuti. Capite
bene che uno dice: “vabbe, leggo sul libro che faccio prima”.

Ecco, da questo punto di vista il mondo editoriale sconta un ritardo ciclopico.
Ed ¢ un paradosso che sia piu indietro della scuola con tutti gli investimenti che
le case editrici hanno fatto. (I-DS)

Quello che ¢ mancato e che andrebbe invece compiuto, in questo senso,
sarebbe stato, anche in questo caso, un cambio di veduta, spostata piu sui

learning objects e sulle educational resources, che, peraltro, sono gli stru-
menti che, con un notevole sforzo, molti docenti hanno costruito da zero e
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condiviso con i colleghi durante la grande sperimentazione della didattica
online. Tali strumenti andrebbero sistematizzati, modellizzati e valorizzati,
ma, al contempo, affiancati a quelli messi a disposizione dagli specialisti
che lavorano nell’editoria scolastica.

Quando si dice didattica digitale, anche i nostri libri di testo: hanno contenuti
multimediali, contenuti digitali, e poi ti mettono il PDF del libro. Li ¢’¢ proprio
un problema secondo me: strumento diverso, concezione diversa. C’¢ un pen-
siero diverso dietro a questi strumenti. Noi utilizziamo “didattica digitale” “di-
dattica a distanza”, ma in realtd ¢’¢ una videocamera, un microfono, ma non
abbiamo cambiato il nostro metodo. Pero, secondo me, a monte, c’¢ proprio un
pensiero diverso, quando tu devi erogare dei contenuti attraverso questi stru-
menti. E molto spesso i nostri libri di testo sono inadeguati, perché gran parte
delle volte siamo noi ad andare a cercare sulla rete contenuti che si presentano
in un certo modo, molto spesso sono delle pillole di contenuti. Pero, ecco, biso-
gnerebbe avere quasi un anno sabbatico per poter proporre i tuoi contenuti in
base agli strumenti che utilizzerai. Adesso ¢ un pochino tutto a caso, perché ti
rendi conto che i ragazzi hanno bisogno di altri canali di apprendimento, e
quindi poi te li vai a cercare di volta in volta. Io trovo che, sia con ’emergenza
sia non in emergenza, la scuola ci offre tanti strumenti informatici, ma devi an-
che sapere cosa metterci dentro, perché altrimenti rimane una videocamera, un
microfono... (G-FG)

E credo che il futuro sara sui learning objects, che in qualche modo potranno
vendere, se arrivassero a uno standard di sviluppo comune, in modo tale che gli
alunni se li possano studiare nelle piattaforme in base agli insegnanti che li se-
lezionano. Ecco, questo ¢ un po’, secondo me, il futuro. Pero, oggettivamente,
in questa fase di emergenza, non ho visto questo sguardo un pochettino innova-
tivo da parte delle grandi case editrici. E devo dire che, insomma, anche da
questo punto di vista, gli insegnanti si sono trovati un po’ soli. A utilizzare gli
strumenti che hanno sempre utilizzato, senza tutto sommato notare qualche co-
sa di diverso, di nuovo.

E infatti ¢ stata un’ottima occasione per le open educational resources, che so-
no, quindi, tantissime risorse trovate in rete, pitt 0 meno validate, che pero ogni
insegnante, nel suo percorso individuale, ha deciso di utilizzare, condividere
con gli alunni. O anche auto create dai docenti stessi, che sono arrivati a fine
anno molto stanchi anche per questa ragione. Anche per questa ragione. (I-DS)

Infine, con riferimento ai materiali prodotti per la didattica e al valore
della corporeita, un ulteriore spunto interessante viene dal fatto che, nel
predisporre strumenti di lavoro, ma anche nel documentare quanto avvenu-
to, molto spesso docenti e allievi si sono basati non solo sulla produzione di
testo scritto, ma anche e soprattutto su materiali visuali. Non ¢ questo il
luogo per soffermarsi a riflettere sulla centralita dell’immagine nella nostra
societa, ma certamente, come anche la sociologia visuale ha dimostrato, i
processi di socializzazione e conoscenza si appoggiano sempre di piu su

113

Copyright © 2023 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835155997



messaggi di tipo visivo (Faccioli, Losacco, 2016). 11 digitale, in questo sen-
so, ¢ conferma, ma anche strumento, non solo per la trasmissione di conte-
nuti, proposte e materiali, ma anche per la documentazione del lavoro.

La didattica a distanza ¢ stata un bel banco di prova anche per questa
dimensione: ragazze e ragazzi si sono trovati a dover documentare il loro
lavoro non solo con fogli e penne, ma anche con video, fotografie, immagi-
ni. Questa competenza, ampiamente diffusa nei servizi per I’infanzia (Ed-
wards, Gandini, Forman 2012; Malavasi, Zoccatelli 2012), ¢ entrata in ma-
niera potente anche nelle scuole secondarie di secondo grado e presenta un
enorme potenziale di sviluppo. Anche in questo caso, con la possibilita di
prendere a modello le esperienze virtuose implementate grazie alla DAD o
gia presenti e ridefinite durante la chiusura delle scuole.

E cio che ¢ avvenuto, ad esempio, in una delle scuole osservate, che, da-
ta la grande presenza di alunni con disabilita, per alcuni versi con bisogni
simili a quelli dei bambini e delle bambine piu piccoli in termini di comu-
nicazione tra scuola e famiglia, ha sperimentato negli anni un’innovativa
modalita di documentazione dell’attivita didattica, che ¢ proseguita durante
la DAD, diventando strumento anche per i compagni.

Questo anche per tutti gli studenti certificati, per cui ognuno di loro aveva in
dotazione, all’interno di un progetto che gid svolgiamo che si chiama Book
Creator, un tablet. Gli studenti disabili gravi hanno in dotazione un tablet nel
quale si ricostruisce la giornata, per cui si aggiungono foto, materiali, attivita
progettuali, attivita con i compagni; il genitore vede in diretta dalla piattaforma
quello che ¢ stato fatto, soprattutto per situazioni importanti in cui la famiglia
non riesce a sapere che cosa fa, se non sul sentito dire degli insegnanti, e in
questo modo lo vede in diretta. (G-DS)

Tornando a corpo, movimento e, staticita, poi, con ’eccesso di digitaliz-
zazione, la testa di studentesse e studenti, ma anche dei docenti, per cosi
dire, ¢ stata staccata dal corpo, andando a confermare quello che Damasio
(1994), ben prima dell’avvento della DAD, aveva definito «1’errore di Car-
tesio». Si tratta dell’approccio che, per molto tempo, ha condizionato una
didattica centrata piu sull’insegnamento che sull’apprendimento e che, pro-
prio nelle scuole superiori, ha determinato le conseguenze piu gravi in ter-
mini di separazione tra i processi di pensiero e i corpi su cui questi necessa-
riamente si appoggiano in termini di sensazioni, percezioni, emozioni.

Sono molti i passaggi delle narrazioni dei ragazzi e delle ragazze che,
come gia detto, hanno lamentato la pervasivita della scuola e della dimen-
sione digitale nelle loro giornate e la mancanza di possibilita di muoversi,
attivare il proprio corpo, esprimersi con canali differenti, con conseguenze
negative in termini di salute e benessere, ma anche di riuscita scolastica.
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Le giornate avevano tutte un sottotono grigio, come quello che esce dai camini
d’inverno. (F9F)

La DAD, ma ampliando la quarantena, ha sicuramente reso noi ragazzi delle fa-
lene impotenti che svolazzano sui vetri della finestra della realta osservando
dall’esterno un mondo sfocato. E difficile costruire qualcosa se a prevalere so-
no un senso di impotenza, frustrazione ¢ amarezza. (F13F)

Durante il tempo libero, che ovviamente ricopriva un importante parte della
giornata, ero solito sedere in cucina, a scrollare instagram e mangiare qualsiasi
cosa trovassi all’interno del frigorifero. Dolce, salato, bistecche, gelati, salumi,
frutta, verdura, bevande ricche di zucchero e un’altra infinita di prodotti. Non
importava cosa, mi bastava che riempisse sia lo stomaco, sia la piattezza delle
giornate. (H12M)

In me c’era I’assenza di voglia di imparare, poiché era tutto monotono e un’ora
assomigliava all’altra, 1’assenza di attenzione perché davanti ad uno schermo
c¢’erano mille distrazioni e comprendere era molto piu difficile. (G1F)

In alcuni istanti durante la lezione, mi si chiudevano gli occhi, si incollavano al-
le ciglia inferiori e non riuscivo piu ad aprirli. La vocina nella mia testa conti-
nuava a ripetermi “A. apri gli occhi”, “A. apri gli occhi”, “apri gli occhi”, “apri-
li”, ma era impossibile, anche se una piccola parte di me era sveglia per verifi-
care che non rimanessi da sola nella lezione dopo che la prof ci dava

I’arrivederci. Era straziante. (H14F)

Il piu grande problema delle lezioni online era comprendere alcune delle mate-
rie, tra cui quelle tecniche. Anche se alcune lezioni si potevano svolgere tran-
quillamente online usando slide o dalle spiegazioni dei professori, questo non
aiutava quando c’era bisogno di essere in classe o in altri luoghi per fare eserci-
zi specifici. E vero che si puo utilizzare qualche soluzione online, come la con-
divisione schermo, ma capitava che non era sufficiente per una visione pit am-
pia di esercitazioni in cui la presenza fisica era necessaria, specialmente per un
consiglio o un suggerimento da parte del professore. (A25M)

La noia, il senso di ripetizione continua, I’immobilita hanno segnato in
maniera intensa le giornate di ragazze e ragazzi, che si sono trovati costret-
ti, 0 quantomeno indotti, a togliere spazio proprio alla dimensione corporea,
al movimento, all’esercizio, con tutte le conseguenze che questo ha com-
portato sia per la salute fisica, sia per lo sviluppo cerebrale e psicomotorio.

L’immobilita e la mancanza di opportunita per sperimentarsi con il cor-
po e la materialita sono stati indicati come problemi anche dai docenti, che
nei focus group si sono soffermati su questo aspetto, dichiarando la loro
difficolta a proporre nella didattica online la pratica e la sperimentazione,
ma anche la fatica nel non poter utilizzare il corpo e il contatto nel veicola-
re contenuti e nel farsi vicini agli studenti.
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Vedere il caffé e fare il caffe, lavorare cambia. Immagino anche per i ragazzi.
(E-FG)

Devi poterlo abbracciare lo studente. Oppure portargli la torta. Anche da li pas-
sa la relazione. (G-FG)

Emblema del limite dato al corpo sono state, nel primo periodo della
DAD, le porte di casa chiuse e, nei mesi della DDI, i banchi distanziati e le
mascherine. Dei banchi, e in particolare della mancanza del compagno di
banco, si ¢ gid detto. Anche le mascherine sono state un elemento interes-
sante nel far emergere il valore del corpo per la didattica, in questo caso in
quanto veicolo principale per la comunicazione non verbale. La limitazione
del non verbale in presenza si ¢ unita alla difficolta di comunicare nelle
chat dove, se pure 'utilizzo degli emoji ha potuto in parte ovviare al pro-
blema®, ¢ mancata la possibilita di esplicitare toni, sottolineare intenzioni,
stemperare eccessi. Ma anche il piacere di conoscersi pienamente, vis a vis
e non, come detto da una studentessa, mascherina a mascherina.

Cerchiamo di vedere il sorriso negli occhi degli altri. (H13M)

Credo che tutti quanti noi siamo riusciti a creare un rapporto buono con questa
classe, perché sono dei ragazzi che a scuola ci sono, che parlano, che comuni-
cano, pero, ci pensavo 1’altro giorno, a volte quando io sgrido i miei studenti,
alla sgridata segue un sorriso, io sorrido sotto la mascherina ma loro non lo ve-
do. Lo capiranno, ma manca veramente nella relazione un pezzo. E questa cosa
mi manca, mi manca molto. Quindi ¢ una didattica in presenza, ma ¢ una didat-
tica in presenza che ¢ nuova. (B-FQG)

Con le classi prime capita che durante la ricreazione si tolgano le mascherine
per mangiare, € mi accorgo che mi manca un pezzo della loro persona. Final-
mente hanno fatto le foto, che vanno inserite nel registro elettronico, perché io
non li conosco, non sono come sono fatti sotto la mascherina, ¢ una scoperta
ogni volta quando la abbassano per mangiare. (G-FG)

Restano, anche dopo il rientro in presenza e la fine dell’obbligo delle
mascherine, le tracce di questa criticita. Sia perché le chat, formalizzate o
meno dalla scuola, continuano ad essere parte integrante della vita delle
classi, sia perché ragazzi e docenti hanno avuto conferma o preso consape-
volezza del fatto che, limitando mimica del volto, gestualita, prossemica e

3 Rispetto agli emoji, come si vedra nel capitolo 4, questi strumenti sono stati poco utilizzati
da ragazze e ragazzi nel comunicare fra di loro durante le partite del game Il viaggio di Urul.
La presente rilevazione non ha centrato 1’attenzione su questo modo di comunicare, ma
quanto osservato apre a un interrogativo circa il loro effettivo utilizzo da parte di ragazze e
ragazzi, specialmente in situazioni di tensione o stress.
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aptica, diventa piu complesso veicolare emozioni, chiarire i contenuti, ge-
stire i turni di parola e di conseguenza sostenere le relazioni e la socializza-
zione, consentendo una comunicazione efficace e una migliore compren-
sione degli argomenti affrontati in classe.

Ho dovuto imparare a stare con persone che fisicamente non erano con me.
Questo puod sembrare banale ed essere sminuito dicendo che esiste gia il telefo-
no da molti anni pero i rapporti umani non comprendono solo I’udito o la vista,
sono fatti da tutti i sensi. (D1M)

I docenti di educazione fisica sono stati fra i primi a sottolineare la mancan-
za del corpo e della materialita nella didattica e a mettere in evidenza la diffi-
colta a riappropriarsi di queste dimensioni, anche dopo il rientro in presenza:

Ho cercato di recuperare tutto il lavoro sulla propriocettivita, tutto il lavoro sul-
lo shatzu, sulla riflessologia plantare, sulle tecniche di training autogeno. Tutte
cose quindi dove non fosse necessario mandarli a correre fuori, anche se sareb-
be stato giusto farlo. (F-FG)

Io ho notato nelle domande che facevo all’inizio dell’anno che questa nuova
generazione sta abbandonando lo sport. I lockdown ha tagliato qualsiasi pas-
sione per lo sport, e secondo me sara difficile riprendere. (E-FG)

E sono gli stessi ragazzi a fare eco alle osservazioni dei loro docenti. In
molti, in particolare, della chiusura in casa, hanno lamentato il fatto di non
poter piu effettuare attivita sportiva e di movimento e hanno raccontato tut-
te le strategie messe in atto per provare a preservare il piu possibile questa
dimensione importante per la loro vita, alcuni riuscendoci, altri, a detta an-
che dei docenti, rassegnandosi ad accantonare questa possibilita e faticando
poi a riprenderla quando si sono allentate le restrizioni.

Il blocco completo di non poter praticare sport, ma anche quello di non poter
incontrare la mia squadra e la mia liberta di poter sfogare tutta la tristezza e la
rabbia che ho provato in questo momento della mia vita. (B2M)

Per trattenermi dall’uscire, per andare in bici, ad esempio, decisi di usare la cy-

clette con il ventilatore in faccia e con gli auricolari che riproducevano il suono

degli uccelli o dei ruscelli, e stranamente questo metodo funziono. (H11M)

Fanno eco a queste osservazioni quelle dei docenti, soprattutto delle
discipline tecnico-pratiche, che hanno dovuto spostare nelle loro case e
nelle case dei ragazzi cucine, torni, officine e orti.

Tutta la dimensione laboratoriale si ¢ molto persa. Per cui qualcuno ne ha ap-
profittato per fare tutta la giurisdizione legata al lavoro, alla sicurezza, a tutta
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quella parte pit mnemonica, pitt documentale. Pero, il lavorare in cucina, il la-
vorare al tornio, il lavorare il legno, tutta quella dimensione li per tanti, tanti,
mesi si ¢ persa. Non la recuperi piu. E ¢’¢ da sperare che quest’altr’anno, in-
somma... (I-DS)

I ragazzi erano a casa, svolgevano le attivita anche di laboratorio da casa, e li ci
sono stati dei tentativi, era un punto delicato, quello delle attivita laboratoriali,
pratiche, che viene penalizzato e deve essere in qualche modo recuperato a di-
stanza. Li, credo che sia stato forse 1’ambito in cui gli approcci si sono divarica-
ti in modo piu significativo: c¢’¢ stato chi, tra i docenti, nella propria cucina di
casa ha montato una o due webcam e ha provato a fare in modo che i ragazzi da
casa seguissero 1’attivita riproducendo qualche cosa del lavoro collaborativo e
pratico, e c’¢ stata una maggioranza di docenti che da questo punto di vista non
sono riusciti a trovare una via. Credo che, se dovessi trarre un bilancio, nei pri-
mi mesi quello che doveva essere I’approccio ai laboratori di indirizzo sia anda-
to molto perso. (E-DS)

L’insufficienza dell’ambiente domestico per sperimentare al meglio la
laboratorialita ha permesso di mettere in evidenza I’importanza di struttura-
re nelle scuole spazi adeguati e ha legittimato la scelta di far rientrare prima
possibile a scuola gli studenti per la didattica tecnico-pratica. In questo sen-
so, ¢’¢ stata una differenza di trattamento tra i vari indirizzi scolastici, che
ha penalizzato soprattutto i licei.

Nel periodo iniziale ¢ arrivato il lockdown duro e crudo; tra I’altro in quel mo-
mento ’attivita era al 100% a distanza, mentre poi nell’anno 20-21 ci hanno
salvato i laboratori, che ovviamente per un alberghiero costituisce una differen-
za di esperienza ma anche organizzativa, perché le attivita di laboratorio online
hanno tutta una logica diversa da quella che ¢ poter svolgere le attivita di labo-
ratorio in presenza. Nelle prime settimane, nel periodo di lockdown estremo,
I’attivita ¢ stata solo online, tutti a casa. (E-DS)

I1 peso di una scuola come la nostra, che ¢ una scuola tecnica e professionale, e
che comunque, anche adesso, sentiamo come un vuoto che in parte potevamo
colmare, ma che credo nessuno sia riuscito del tutto a colmare, ¢ proprio la par-
te pratica e operativa. Ossia: i simulatori vanno benissimo, le attivita in remoto
sono state necessarie, ma la parte pratica ¢ insostituibile. E la presenza adesso
la sentiamo come importante. E qualcosa ¢ stato perso, certamente, perché mol-
te cose devono essere fatte in presenza. Lo scorso anno abbiamo avuto la possi-
bilita, per qualche corso, non per tutti, di stare in presenza e 1’abbiamo fatto,
con tutte le difficolta del caso. (A-DS)

Quello che ¢ rimasto ¢ che le attivita di laboratorio si facevano in presenza nel
corso di tutto I’anno. Questo secondo me, per I’esperienza dei ragazzi, iscritti a
una scuola come questa piuttosto che a un liceo dove stavano a casa tutta la set-
timana, ¢ stata una differenza molto significativa nella loro esperienza di vita:
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ho avuto la sensazione che fosse un appuntamento significativo e che anche ha
visto presenti i ragazzi in grande misura, non ¢ che fossero desertificate queste
lezioni. (E-DS)

Ne deriva una riflessione sul senso ed il valore che puod avere la pratica,
e l’allenamento alla pratica stessa, che non puo essere dato per scontato,
soprattutto per quelle scuole considerate maggiormente teoriche:

i ragazzi hanno piacere di lavorare su un’attivita pratica, ma vedo proprio diffi-
colta di concentrazione per tutta ’ora. Stare tutto il tempo a disegnare: “Siamo
stanchi”, “Com’¢ difficile”. (A-FG)

Io ho notato che un effetto della DAD ¢ stata la voglia di fare cose pratiche: lo-
ro non ne potevano piu di preparare documenti e presentazioni. Quando siamo
tornati in presenza, con un’altra classe, siamo andati a piantare degli alberi e
per loro quello ¢ stato liberatorio. Anche le attivita di laboratorio sono una pos-
sibilita per loro di allontanarsi dagli schermi. (B-FG)

Interessante, in questo senso, ¢ quanto ¢ stato riferito rispetto ai licei
musicali:

un caso molto particolare sono i musicisti, che il lockdown ha messo seriamen-
te in crisi, perché i primi a fare la fame a casa, nel lockdown, erano i musicisti.
Tutta la parte della cultura non a stipendio fisso ha avuto processi di pauperiz-
zazione non indifferente, quindi magari il genitore dice “io adesso faccio stu-
diare mio figlio e poi cosa fa?”. Durante il lockdown loro sono quelli che hanno
avuto maggiori difficolta. Tant’¢ che, ad esempio, le maggiori criticita dal pun-
to di vista di gente schizzata, chiusi in casa, anoressici, bulimici, a livello di
numeri anche tre o quattro per classe, perché nel liceo musicale, che ¢ in un al-
tro luogo ed ¢ praticamente un micro-campus, per loro suonare insieme, eccetto
i pianisti perché sono balconati di loro, ¢ fondamentale. Ad esempio, durante il
lockdown loro hanno messo a frutto moltissime competenze dal punto di vista
della gestione dei suoni e della produzione audio-video in sincrono. Hanno fat-
to dei lavori davvero molto importanti. (B-DS)

In alcuni casi, peraltro, proprio la percezione di sedentarieta ¢ di man-
canza di attivazione globale dovuta alla chiusura e alla permanenza davanti
agli schermi ha fatto si che i docenti, anche di discipline teo‘riche, spostas-
sero parte della loro proposta didattica sulla laboratorialita. E stato dunque
sperimentato un utilizzo meno passivo dell’ambiente digitale, cercando ne-
gli ambienti domestici e, al rientro, negli spazi della scuola strumenti per
coinvolgere gli allievi su piu livelli:

io personalmente ho cercato di programmare qualcosa che tenesse viva la ma-
nualitd. Adesso, in seconda, me li sono ritrovati e vogliono che continui su
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quella falsa riga. E io continuerd a presentare il lavoro come manualita, come
quando erano a distanza. (A-FG)

In questo senso, peraltro, alcuni dirigenti hanno notato come il passag-
gio al digitale sia stato una cartina di tornasole dell’effettivo investimento
da parte dei docenti in uno stile di insegnamento piu operativo e laborato-
riale. Molti laboratori pratici, durante la DAD, sono rimasti attivi, pur con i
dovuti distinguo se il docente ne aveva le risorse, in termini di strumenti e
competenze, ¢ la sensibilita rispetto alla loro importanza. Quando, poi, ¢
stato possibile il rientro in presenza, si € potuto capire quali insegnanti ef-
fettivamente credessero nel valore della pratica e quanti, invece, pur aven-
done lamentato la mancanza, non hanno poi concretamente portato le classi
nei laboratori, ma sono rimasti in aula o hanno ritenuto preferibile perma-
nere in didattica online. Certamente, in questo caso, possono aver inciso
vincoli logistici della scuola o la paura di ammalarsi e/o di esporre altri al
contagio, ma, a detta di alcuni degli intervistati, ¢ intervenuta come variabi-
le anche I’inerzia a rimanere nello status quo dovuta al fatto che
I’alternativa laboratoriale non era poi cosi significativa per loro.

Spesso, peraltro, lo era per gli studenti, che, da quanto emerge dalle in-
terviste, hanno frequentato con assiduita i laboratori a scuola, non solo per
avere la possibilita di uscire di casa e stare con i compagni, ma anche per
tornare a sperimentare al meglio.

Questo, specialmente per i licei e alcuni istituti tecnici, mentre i docenti
degli istituti professionali hanno di norma mostrato maggiore motivazione
rispetto al far venire a scuola gli alunni per svolgere le attivita pratiche,
quantomeno per le materie d’indirizzo.

Noi siamo un istituto tecnico quindi i laboratori dovevano funzionare. Pero c¢’¢
stata questa enorme corsa a non venire. Paradossale, ma tutti quelli che si riem-
piono la bocca con “didattica laboratoriale”, bisognava portarli nei laboratori,
quando nella normativa ¢ stato chiaro che la didattica laboratoriale si poteva fa-
re immediatamente i docenti venivano a dirmi “No ma a noi il laboratorio non
serve. Possiamo fare le lezioni teoriche”. La paura del covid? Puo essere, non
nego che alcune nostre amiche che venivano a dirmi “No non serve il laborato-
rio di elettronica, assolutamente”, mi veniva voglia di dire “Ma allora perché io
devo far la fatica di trovare 20.000 euro per rifare il laboratorio di elettronica se
poi non lo utilizzate?”. E un po’ contraddittorio. Ci si riempie la bocca con il
termine “didattica laboratoriale”, ma poi quando I’istituto lo permette, e anzi la
normativa dice “Venite”, improvvisamente non serve piu il laboratorio. (D-DS)

Lo stesso discorso vale per i PCTO, che sono stati tra le prime proposte
didattiche ad essersi interrotte, in alcuni casi, a detta dei dirigenti, con sol-

lievo da parte di quei docenti che vedevano in questo ambito ordinamentale
piu un limite che un’opportunita:
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Cosi anche come il PCTO, che ¢ I’alternanza scuola lavoro, ovviamente ¢ stata
penalizzata. (I-DS)

Tra gli altri aspetti dell’alternanza e del PCTO, siamo riusciti a salvare parte
della formazione sulla sicurezza e alcuni incontri con esperti o attivita trasver-
sali, come sono quelle del curriculum, del colloquio di lavoro. Il ragionamento
che c’¢ stato, che gia risultava estremamente pesante: 1la dove qualcosa di
PCTO poteva entrare in un dialogo con una didattica ordinaria aveva senso, ma
spesso ci sono state proposte attivita che sarebbero state aggiuntive, e abbiamo
avuto la sensazione che sarebbero state dei segnaposto. (E-DS)

Molti docenti, in fondo, hanno gioito di questo, ma un senso il PCTO ce I’ha ed
¢ chiaro che il poter... il riuscire a andare a lavorare fisicamente in un luogo di-
verso dalla scuola, con tutte le relazioni, con il personale, la consegna, lo svi-
luppo, il senso di responsabilita... tutti questi aspetti sono venuti meno. (I-DS)

Le metodologie attive e le attivita laboratoriali, interne ed esterne alla
scuola, sono efficaci quando diventano costitutive dell’impianto didattico,
mentre poco incidono sull’apprendimento se rimangono iniziative estempo-
ranee o, comunque, modalita di cui i docenti stessi non sono convinti. Dif-
ferente ¢ la ricaduta laddove lo stile di lavoro ¢ laboratoriale nella sostanza
e, addirittura, trasversale alle varie proposte della scuola. Per esempio, una
docente ¢ intervenuta nel confronto sulla differenza tra presenza e remoto
in termini di distrazione raccontando che, talvolta, in un’apparente assenza
di concentrazione, gli allievi, mentre ascoltano una spiegazione, se posso-
no, si dedicano ad attivita pit manuali legate alle loro materie di indirizzo,
come ad esempio il disegnare.

Io vedo a partire dalla mia materia, vedo che effettivamente, loro vorrebbero
gia fin dall’inizio avere a che fare con qualcosa che ¢ in sintonia e coerenza con
la loro scelta di indirizzo. Allora, il fatto che si trovano a fare meccanica e poi,
pero, devono studiare diritto, italiano, storia, inglese, questo li disorienta molto,
moltissimo. E trovo che invece, per esempio, nelle sezioni di grafica, ¢ piu evi-
dente questa cosa. Perché loro hanno la possibilita di disegnare. Cio¢: mentre il
professore spiega, a fianco al quaderno per prendere gli appunti, loro hanno un
foglio e stanno tentando un disegno che magari hanno iniziato alla prima ora.
Anche bravi, fanno delle cose proprio belle. E allora, ecco che il loro rapporto
con il loro futuro inizia... ¢ gia iniziato, pero ¢ iniziato in una maniera ancora
spontanea. Anche quelli di meccanica vogliono costruire, vogliono fare delle
cose che hanno a che fare con i motorini, con i motori in generale. (A-FG)

Questo ragionamento, oltre a ricordare che 1’attivazione del corpo du-
rante ’ascolto non comporta necessariamente un calo dell’attenzione,

chiama in causa due questioni importanti: il valore di tenere legati i ragazzi
e le ragazze agli interessi che 1i hanno portati a scegliere quella determinata
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scuola, evidenziando il raccordo tra le varie discipline proposte in essa e,
insieme, il valore delle intelligenze multiple nel sostenere processi di ap-
prendimento piu robusti e di conseguenza carriere scolastiche di maggiore
successo (Gardner 1983; 1999; Nussbaum 2001).

Una ragazza che disegna mentre ascolta una lezione non sta necessaria-
mente venendo meno alla richiesta di attenzione da parte del docente, spe-
cialmente se si tratta di una fruizione piu passiva di contenuti. Piu proba-
bilmente sta indicando il bisogno di attivarsi su piani diversi delle sue esi-
genze e competenze. Compito della scuola ¢ anche cogliere questi segnali,
per poi riportare al rispetto delle regole scolastiche, ma anche allo sviluppo
delle capacita dei soggetti che le sono affidati.

A conferma di questa suggestione vengono i numerosissimi passaggi
delle narrazioni nei quali ragazze e ragazzi, specie nei racconti sul passato,
hanno riferito che il tempo della chiusura in casa ¢ stato occasione proficua
per scoprire o riscoprire passioni, per dedicarsi al movimento, alla cura del
corpo, alla musica, all’arte, al gioco. Molti di loro hanno saputo elaborare
strategie per dare al corpo la possibilita di sentirsi vivo e attivo, anche con
espedienti decisamente creativi, e hanno attivato le loro intelligenze e com-
petenze in maniera differente e talvolta piu globale rispetto a quello che
puo avvenire in una giornata scolastica incentrata su libro, lavagna e per-
manenza al banco.

Ho deciso di dividere la giornata in ore da dedicare a varie cose. (G25F)

Ho scoperto passioni che negli anni avevo abbandonato, ho letto libri, cucinato
la mia prima torta, preso il sole in giardino e anche la sana abitudine di fare
ogni giorno un giro in bicicletta con mio nonno, che in quel periodo aveva un
enorme bisogno di affetto. (B8F)

Devo essere onesta, non me la sento di dire che la quarantena — o almeno, la
prima — sia stata micidiale per me; forse, per la prima volta in tanto tempo, po-
tevo dire di aver ritrovato quella voglia di fare che avevo perso da tanto.

Per prima cosa, e forse quella piu importante, uscii dal blocco dello scrittore.
La mia passione, che per tanto tempo si era sentita soffocata e tenuta in gabbia,
era uscita fuori con prepotenza, facendo nascere dalla situazione peggiore pos-
sibile uno dei punti cardini del mio miglioramento: la mia prima opera, nata col
solo scopo di donare un po’ di allegria a un periodo triste come quello che sta-
vamo attraversando.

Decisi di spogliarmi di qualsiasi paura, e la pubblicai. (A23F)

Decisi innanzitutto di comprare un puzzle da 3000 pezzi raffigurante un pae-
saggio dei paesi scandinavi. (C2M)
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Per cercare di ammazzare la noia ho cercato di svolgere piu passatempi possibi-
li: ho alternato da pasticceria stellata a pittrice illuminista, da esperta del cine-
ma ad assennata giocatrice di burraco. (C13F)

Cosa poteva fare un’adolescente in casa per due mesi con la voglia di uscire ¢
fare nuove esperienze? Cercai di imparare a fare cose nuove tipo: cucinare, di-
segnare (cosa che mi riusciva abbastanza bene), scrivere (mi libera da ogni pen-
siero). (G11F)

Mi raccontava un ragazzo che durante quel periodo ha imparato a cucinare,
perché ascoltava la lezione ma intanto faceva esperimenti in cucina. (C-DS)

Certamente si ¢ trattato di una via di fuga dalla costrizione tra le mura di
casa e, almeno per alcuni, dalla paura e dalla noia, cosi come ¢ avvenuto
per molta parte della popolazione adulta, che, com’¢ noto, nei giorni di qua-
rantena ha scoperto il piacere d’infornare pizze e cantare dai balconi.

Ma ¢ possibile ipotizzare che non si sia trattato solamente di questo. La
necessita di riorganizzare il proprio tempo e il bisogno di sentirsi vivi e vi-
tali possono infatti essere stati il motore di una riscoperta di quella pluralita
di intelligenze, competenze e abilita di cui ognuno dispone e delle quali,
come lamenta Gardner (1983), la societa e la scuola, man mano che si pro-
cede con la formazione e la socializzazione, tendono a fare a meno, dando
spazio privilegiato all’intelligenza logico-matematica e a quella linguistica
a scapito della molteplicita di competenze di cui ciascun allievo e ciascun
docente ¢ portatore.

La sfida del rientro in presenza, in tal senso, potrebbe proprio essere
questa: riorganizzare la didattica riservando spazi specifici e trasversali alla
pluralita delle intelligenze individuali, al corpo, alla comunicazione non
verbale, per meglio contribuire all’efficacia dell’offerta formativa, al coin-
volgimento e alla valorizzazione del singolo e del gruppo, all’equilibrio tra
ambiti di vita e ruoli degli studenti, ma anche dei docenti.

Si provi a pensare a quanto furibonda, veloce e oppressiva sia la nostra quoti-
dianita, quanto poco tempo ciascuno di noi ha per fare cid che piu ama e dedi-
carsi ai propri interessi. (B12M)

Ero felice di aver finalmente trovato un periodo per riuscire a dedicarmi anche
alle mie altre passioni. (B5M)

Restando sul tema della pluralita di intelligenze, ma anche delle esigen-
ze presenti all’interno della popolazione scolastica, un ultimo e imprescin-
dibile punto di attenzione ¢ quello legato all’esperienza delle allieve e degli
allievi con bisogni educativi speciali. La loro partecipazione alla vita scola-
stica ¢ stata sin dall’inizio oggetto di riflessione e anche di indicazioni
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normative, che hanno presentato luci € ombre su cui tornare a ragionare,
specialmente pensando alle linee guida che regolamentano la scuola italiana
come scuola dell’inclusione. (Cottini 2018; Mangiatordi 2019; Santagati
2020; 2021; Santagati, Colussi 2021; 2022; Colombo M., Santagati 2022;

Per i ragazzi e le ragazze con BES, insieme ai compagni figli di operato-
ri sanitari, € stata infatti garantita la possibilita di frequentare la scuola, alla
presenza dei loro docenti. Questo ha consentito di dare attenzione indivi-
dualizzata a soggetti piu fragili, in alcuni casi alleggerendo il carico di cura
per le famiglie, in altri mantenendo un minimo di routine e regolarita, in
altri ancora offrendo strumenti aggiuntivi o compensativi rispetto a quelli
previsti per la didattica digitale e per il lavoro in autonomia a casa:

sono stati sempre in presenza i ragazzi con disabilitd e i ragazzi con i bisogni
educativi speciali, su cui la scuola ha sempre un’attenzione privilegiata. Anche
perché, devo dire, noi siamo scuola polo per I’inclusione ¢ quindi abbiamo un
numero elevato di studenti fragili, non nel senso medico, ma nel senso relazio-
nale. Per loro perdere una settimana di scuola significa perdere un anno intero e
regredire, sostanzialmente. E quindi la presenza a scuola con il docente di so-
stegno, con i docenti disponibili a venire a scuola in presenza, ¢ stata importan-
te. (A-DS)

Per contro, alcuni docenti e dirigenti hanno notato che questa opportuni-
ta, per certi versi, strideva con la logica dell’integrazione che permea la
normativa italiana sugli allievi con BES, in quanto la possibilita di recarsi a
scuola data solo a loro avrebbe comportato disparita di trattamento rispetto
ai compagni e un’incoerenza di fondo in termini di inclusione:

¢’¢ stato un canale di ricerca di una qualche dimensione inclusiva, in una situa-
zione che aveva poco di inclusivo: era un dare alle famiglie un servizio di ap-
poggio perché potessero collocare i ragazzi, mi permetta la parola, soprattutto
quelli pit complicati da gestire a casa, ma ovviamente la base di partenza era
una situazione che di inclusivo non aveva proprio niente. (E-DS)

Pero, secondo me, come scuola e istituzione si poteva fare in altro modo. An-
che perché, ¢ giusta I’inclusione e io sono una gran sostenitrice dell’inclusione,
ma ¢ anche vero che I’inclusione implica anche il potenziamento di chi ha biso-
gno di dare procedura. Cioé¢: lasciare a casa il bravo solo perché ha piu bisogno
il meno bravo, secondo me, non va bene. Certo, a casa funziona meglio il piu
bravo, perd, forse mi chiedo se si possa pensare in altro modo. (A-FG)

Queste sono dunque le prime domande che la chiusura della pandemia
ha posto alla scuola dell’inclusione: che senso ha fare parti uguali tra impa-
1i 0, dall’altro lato della medaglia, dare strumenti e occasioni uguali a sog-
getti diversi? Quali criteri consentono d’individuare un soggetto fragile e di
definire i confini della fragilita? Se ¢ vero che la percezione da parte degli
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operatori della scuola ¢ stata di una serenita da parte degli studenti di fronte
a questa disparita di trattamento, I’emergenza pandemica ha esasperato gli
interrogativi sia su cosa si possa fare per garantire un’inclusione sostanziale
di tutti gli allievi, sia su quali siano i soggetti piu bisognosi di trattamenti
speciali, sia infine su cosa sia in grado di fare la scuola per sostenere il po-
tenziamento dei soggetti piu dotati.

Un tentativo di risposta a questi interrogativi e un segno di attenzione a
queste criticita ¢ venuto da quelle scuole che hanno applicato la normativa
in maniera rispettosa, ma divergente, provando a far si che 1’apertura delle
scuole a soggetti fragili divenisse occasione per sperimentare 1’inclusione
in modo innovativo®.

In primo luogo, c’¢ stato il tentativo di considerare i bisogni educativi
speciali in maniera ampia, allargando la gamma delle possibilita a tutti quei
soggetti che, proprio nel tempo della DAD e della DDI, presentavano un
bisogno maggiore di uscire di casa ed essere presenti a scuola. Si & partiti,
ad esempio, da coloro che facevano piu fatica a partecipare alla scuola da
remoto e che quindi erano nella maggiore fragilita dal punto di vista del ri-
schio di dispersione scolastica. Queste ragazze e ragazzi sono stati tra i piu
fragili nel periodo della pandemia e probabilmente la possibilita di riportar-
li a scuola avrebbe consentito una maggiore tenuta nella motivazione e nel-
la partecipazione.

Una sensazione di limite nel riuscire a dialogare, a tenere la relazione con fa-
miglie e alunni, tanti, che erano un po’ periferici prima e che sono andati fuori
dalla bolla di interazione della scuola. [...] Il bilancio ¢ di sicuro di una fatica e
una sensazione di relativa efficacia in questo. (E-DS)

La scuola del covid 19 e del post-covid 19 puo in effetti essere conside-
rata la scuola che ha fatto emergere in maniera ancor piu marcata la plurali-
ta presente nelle aule e I’importanza di una progettazione flessibile e perso-
nalizzata:

abbiamo anche via via incrementato e differenziato la casistica di quegli alunni
che erano invitati a essere presenti a scuola: dato che erano alunni con bisogni
educativi speciali, ¢ tale il numero e il ventaglio di situazioni che corrispondono
a questa “etichetta”. (E-DS)

Per converso, questo sguardo ampio ha fatto si che alcuni ragazzi e ra-
gazze con BES siano stati lasciati a casa perché, in quel momento, per loro,

4 Anche nel Corso della rilevazione per la presente ricerca si & cercato di dare attenzione
all’inclusione di tutti i soggetti che partecipavano alla vita scolastica nelle classi coinvolte nel
campionamento. Come meglio specificato nel capitolo 6, hanno preso parte alla rilevazione
anche allieve ed allievi con bisogni educativi speciali, che hanno portato il loro contributo, con
le competenze che gli erano proprie e con I’affiancamento dei docenti e dei compagni.
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quella era la migliore condizione per una buona frequenza scolastica. Torna
anche qui il ragionamento illustrato poc’anzi sull’opportunita, per i soggetti
che hanno un’autonomia in quel senso, di svolgere da casa alcune ore o
giorni di lezione, con maggiore rilassatezza e, per alcuni, minori vincoli dal
punto di vista motorio. Per esempio:

in alcuni ragazzi del sostegno, quindi ragazzi con disabilita, certe volte si sono
verificati dei miracoli con la didattica a distanza. Secondo me era dovuto pro-
prio all’assenza del coinvolgimento corporeo, della mediazione corporea nella
relazione, che per certi aspetti ha avuto un effetto un po’ liberatorio, ha liberato
da un’ansia di performativita. (G-FG)

Ancora, la digitalizzazione della didattica ¢ risultata per alcuni allievi
una risorsa notevole per 1’inclusione, ma, per altri, date le specifiche disabi-
lita e bisogni speciali, ha comportato 1’emergere di nuove difficolta e
’aprirsi di ulteriori interrogativi circa ’inclusione:

trovare il modo per cui questi strumenti siano compatibili con la presenza di G.
ancora non mi ¢ riuscito. (C-FG)

Infine, appare trasferibile alla didattica non emergenziale la scelta com-
piuta da alcune scuole di cogliere la possibilita di avere in presenza i ragaz-
zi con BES per formare, insieme a loro, gruppi inclusivi. Una prima moda-
lita ¢ stata quella di chi ha proposto ai ragazzi a scuola tre opportunita:
esperienze di gruppo con allievi delle altre classi ugualmente presenti a
scuola; esplorazione e appropriazione degli spazi comuni della scuola, in
continuita con quello che avveniva prima e che sarebbe avvenuto nuova-
mente in futuro; coordinamento con la classe in remoto, collegata in DAD:

anche durante il lockdown i docenti sono sempre stati presenti e sono state fatte
delle esperienze veramente interessanti. Come liceo adesso abbiamo 32 studenti
diversamente abili e siamo specializzati su autismi e autismi gravi, quindi una
roba bella tosta, e, pur nella ristrettezza degli spazi, anzi questa adesso aiuta an-
cor di piu, perché ovviamente questi ragazzi non possono stare tutte le ore in
classe checché ne dicano i grandi teorici sull’inclusione, perd non stanno in
luoghi chiusi, stanno in laboratori che sono fatti nei corridoi, per cui questo
sembra veramente la Casbah di Algeri. Ed ¢ un livello di inclusione veramente
molto alto. (B-DS)

E partito quindi un tentativo di mettere in rapporto il lavoro che faceva questo
gruppetto di ragazzi, non piccolissimo perché erano 20/25, quindi gia un nume-

ro che andava gestito, con quello che la classe faceva. (E-DS)

La seconda scelta, ancor piu sfidante, ma altrettanto interessante anche
per il futuro della scuola, ¢ quella di chi ha proposto ai propri allievi di re-
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carsi a scuola, a turno, per seguire le attivita didattiche con i compagni con
BES. Tale possibilita ¢ stata un tentativo di superare il rischio di disugua-
glianza che ha introdotto una disparita di trattamento in positivo, consen-
tendo la prosecuzione dei percorsi d’integrazione e, al contempo, lo svilup-
po di competenze, abilita e intelligenze per tutti gli allievi.

La cosa che ci ha fatto piacere, di questa attivita, ¢ che noi siamo stati indivi-
duati da un’associazione, Human Right Watch, che ¢ la piu grande associazione
che lavora sui diritti delle persone disabili, che ha presentato la nostra attivita in
una conferenza ONU: ha lavorato con gli studenti, ha fatto queste indagini sui
nuclei di supporto, che erano previsti dalla normativa, per cui non ¢ che abbia-
mo inventato una cosa fantastica, ma ha stupito molto. E venuta, ovviamente
online, la referente di Human Right Watch che ha fatto le interviste a tutti e I’ha
presentata come una buona pratica di sostegno di persone fragili; la questione
che secondo me ¢ importante ¢ che noi non abbiamo solo lavorato su persone
fragili, parallelamente abbiamo fatto maturare la conoscenza dei vari ragazzi
che si sono resi disponibili nell’affiancamento e abbiamo tenuto la scuola sem-
pre aperta, compatibilmente con le limitazioni normative. (G-DS)

Ed ¢ la parola scritta dei ragazzi e delle ragazze a dare la migliore rispo-
sta sul senso della scuola dell’inclusione. A titolo di esempio, due stralci di
narrazione. Il primo, di un ragazzo con BES, da la viva immagine
dell’importanza e, insieme, della fatica della partecipazione alla vita scola-
stica. Il secondo ¢ stato scritto da un compagno di un altro ragazzo con
BES, che, immaginandosi giornalista sportivo nel futuro, attribuisce con
riconoscenza il merito di quella scelta all’aver condiviso, nella sua espe-
rienza scolastica, la quotidianita con un compagno non vedente:

mi sono mancati i miei compagni, la merenda insieme, fare la pausa, le uscite,
la palestra, incontrarci e anche salutarli. Quello che non volevo perdere era
I’amicizia dei miei compagni. (B18M)

C’¢ una cosa a cui non sono piu abituato: la confusione e a volte mi sento un
po’ disorientato. (B18M)

Mi sono interessato alle telecronache delle partite. L’idea ¢ nata pensando a G.,
un ex compagno del liceo che purtroppo non ha mai potuto assistere allo spetta-
colo che ci regala lo sport in generale. Per tutti i ragazzi come G. provo a rac-
contare con I’anima cio che mi fa impazzire e spero che in futuro io possa im-
parare qualcosa da loro: per esempio, era sbalorditiva la memoria che aveva
sviluppato G. Me ne basterebbe anche solo una briciola e ne sarei veramente
contento. (C6M)
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3.3 Buone pratiche e possibili modellizzazioni

Sullo scaffale della struttura organizzativa della didattica a distanza la
concretezza delle singole scuole, se non addirittura delle singole giornate,
ha collocato innumerevoli esempi di buone pratiche, efficaci in termini di
socializzazione o di acquisizione di conoscenze e competenze. Anche dalle
scuole incontrate in questa rilevazione ¢ stato riferito un numero significa-
tivo di attivita che hanno saputo rispondere ai bisogni del momento pecu-
liare che la scuola italiana stava attraversando, ma anche alle esigenze piu
generali della scuola del nuovo millennio.

Alcune di queste, come detto, sono state riconosciute nel loro valore da
realta che, a livello locale, nazionale ed internazionale, si sono dedicate ad
analizzare e diffondere le pratiche efficaci ed innovative implementate du-
rante il tempo della DAD e della DDI. Altre sono confluite in tavoli di la-
voro, progettazioni innovative, reti di scuole:

il mio giro di interlocuzione, anche perché sono fra i fondatori, ¢ il giro di
Avanguardie educative. Ad esempio, adesso parte una sperimentazione, con un
numero ancora piu ridotto di scuole, con la sperimentazione di “Learning to be-
come” del’UNESCO. Ad esempio, li, vi ¢ il superamento delle discipline, la
dimensione oltre il cognitivo, la dimensione delle competenze, delle relazioni,
la dimensione crossmediale. Saranno una decina di scuole in Italia. Questo co-
me ho detto ¢ stato possibile da tutto il lavoro precedente, e ci stiamo muoven-
do in maniera coerente nel mantenere questa capacita di innovazione, che non ¢
solo tecnologica ma ¢ anche pedagogica. (B-DS)

In questa sede non ha senso offrire una documentazione dettagliata delle
singole pratiche. Piuttosto, ¢ utile descrivere tali proposte indicando in esse
1 loro tratti di trasferibilita e possibile modellizzazione.

Le esperienze virtuose sono sempre calate nel contesto che le esprime,
della struttura sociale che le condiziona e che ¢ abitato da soggetti eserci-
tanti la loro agency, in una circolarita non necessariamente replicabile fout
court in un ambito differente. Le scuole che hanno portato la loro testimo-
nianza hanno raccontato esperienze situate e quindi non generalizzabili. Al-
le differenze sociali e ambientali si somma «I’autonomia scolastica, che po-
trebbe funzionare meglio per tante ragioni. Perd ¢ autonomia, per cui puo
succedere che, davvero, nel giro di dieci chilometri ci siano tre scuole for-
malmente identiche, ma nella sostanza diversissime». (I-DS)

Piu che trasportare altrove un’esperienza, quindi, € utile coglierne il sen-
so particolare, comprenderne le scelte e le competenze che le sottostanno,
individuare le tipologie di strumento e metodo a cui fa riferimento e, a se-
guire, prenderla a modello per portare nel proprio contesto scolastico cio
che puo essere utile e produttivo. In alcuni casi potra aver senso ripetere la
pratica cosi come ¢ stata proposta altrove. In altri, piu frequenti, saranno la
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prospettiva alla base della pratica, o il riferimento metodologico, o gli
strumenti ad essere trasferibili da una scuola all’altra, in una logica di mo-
dello a cui fare riferimento per poi definire il proprio habitus e la propria
identita.

Una prima categoria di attivita interessanti per una modellizzazione so-
no quelle che hanno predisposto ambienti di apprendimento, reali e virtuali,
nei quali sperimentare la cooperazione fra pari. Si € gia detto molto al ri-
guardo, per cui in questo paragrafo sara sufficiente indicare alcuni esempi
concreti, a partire da tutte le attivita di lavoro in gruppi e sottogruppi, che
hanno consentito a ragazze e ragazzi di sperimentare 1’autonomia nella
progettazione di un lavoro e nello svolgimento di un compito, di esercitare
le proprie competenze in termini di leadership e di ruoli all’interno di un
gruppo, di sviluppare pensiero critico, curiosita, empatia e collaborazione.

In questo caso, le esperienze significative e modellizzabili sono anzitut-
to quelle che hanno offerto a ragazze e ragazzi 1’occasione per incontrarsi,
dapprima online e poi, a poco a poco, in presenza, sfruttando 1’opportunita
di essere un numero ristretto di persone e la flessibilita di orari e spazi che
permetteva di non creare assembramenti. In questi incontri ¢ stata data an-
che I’opportunita di uscire dalla cerchia del gruppo classe, incontrando on-
line soggetti diversi, proprio nel momento in cui le occasioni d’incontro ca-
suali e con estranei erano diventate limitate, se non del tutto inesistenti. La
dinamica interessante e trasferibile qui sta nel fatto che la scuola ha propo-
sto agli studenti un contenitore (il gruppo di lavoro, il gruppo di studio, il
gruppo per 1’esercitazione) e poi ha lasciato che la definizione dei contenuti
e la strutturazione di modalita e regole di utilizzo procedesse in un dialogo
tra i docenti e studenti. Alcuni li hanno resi contesti per il confronto, i di-
battiti e gli approfondimenti, altri ne hanno fatto luogo per attivita creative
e laboratoriali, altri ancora hanno strutturato spazi per il tutoring e 1’auto-
mutuo aiuto. E evidente quanto questa sperimentazione, in alcuni casi gia
avviata nelle scuole prima della chiusura, possa procedere con significativi
risultati anche ora.

E stato quasi sempre possibile realizzare in modo estremamente proficuo lavori
di gruppo a distanza, che prevedevano che loro, fuori dall’orario scolastico, poi
si trovassero in piccoli gruppi. lo, tra I’altro, I’anno scorso ho fatto una speri-
mentazione, perché avevo due prime, ¢ ho formato piccoli gruppi misti delle
due prime in modo tale che conoscessero anche altri ragazzi. Ho proposto un
progetto sull’Odissea, che prevedeva la realizzazione di un prodotto multime-
diale, nel quale, tra 1’altro, sono entrate in gioco un sacco di competenze diffe-
renziate. Si sono creati gruppi piccoli, con la realizzazione di storie a fumetti,
che venivano poi illustrate dai ragazzi. Quindi: grande collaborazione, so che
spontaneamente (neanche tanto spontaneamente perché noi abbiamo utilizzato
molto questa cosa) sono nati dei gruppi di studio. Consideri che in questa classe
c’¢ una ragazzina in particolare, alla quale io ho cercato di dedicare maggiore
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attenzione, che arrivava a quindici anni dall’Egitto, quindi chiaramente questa
cosa ¢ stata anche un’occasione per spingere alcuni compagni, specialmente
nelle attivita di gruppo, ad essere anche un po’ di sostegno, specialmente sul
versante dell’apprendimento linguistico. (H-FG)

C’¢ un rapporto dell’Unesco di qualche giorno fa che dice che durante il lock-
down si ¢ persa in maniera significativa ’empowerment degli studenti nella po-
litica scolastica, si ¢ persa la loro voce. Quello che noi abbiamo visto da noi ¢
che € successo esattamente il contrario; anzi, la creativita di molti studenti ha
generato modi nuovi e per noi impensati, di rispondere, di attualizzare nel nuo-
vo contesto digitale del lockdown alcune delle caratteristiche della nostra scuo-
la. Faccio un esempio: quello che poi ¢ stato pluripremiato, il progetto “Com-
pagni di studio”. E stato messo su dai rappresentanti di istituto. Ecco, apro e
chiudo parentesi, non c’¢ mai stato negli anni precedenti una serie di assemblee
studentesche cosi ben riuscite e cosi ben gestite come nel periodo del lock-
down. “Compagni di studio” ha fatto questa operazione. Al liceo B lo slogan ¢
“scuola-casa”, e se € casa puoi rimanerci quanto vuoi. Chiunque poteva rimane-
re a scuola senza avere un adulto custode, con un patto di reciproco rispetto, per
fare 1 compiti, ma anche per cazzeggiare e stare qua con gli amici. Questa cosa,
che ¢ stata molto sentita sempre, durante il lockdown ovviamente non ¢ stata
possibile, e anche adesso ¢ piu faticosa per il distanziamento. I rappresentanti
d’istituto hanno messo in piedi questa operazione “Compagni di studio” in cui
hanno fatto la stessa roba, cio¢ “ci aiutiamo a fare i compiti”. Hanno trovato tra
di loro una serie di tutor e hanno offerto la possibilita di lezioni di supporto, di
recuperi, fra di loro. Senza che noi ci mettessimo veto, noi abbiamo solo detto
che era un’idea geniale. E su loro richiesta abbiamo messo una sorta di bollino.
(B-DS)

In linea con questa logica sono tutte quelle attivita proposte dalla scuola
che hanno dato voce e spazio al protagonismo dei ragazzi. In alcuni casi si
¢ trattato di proposte gia presenti, mentre altre sono state ideate ex novo. In
entrambe, il valore aggiunto ¢ consistito nel fatto che tali proposte sono sta-
te ideate e pensate con sguardo innovativo, osservando e contestualizzando
i bisogni emergenti e sfruttando il potenziale e le caratteristiche del mezzo
digitale. I gruppi teatro, le redazioni, gli sviluppatori di contest, gli editori
degli annuari, si sono espressi in modalita digitale, implementando le loro
competenze ¢ proponendo contenuti e strumenti coerenti con le potenzialita
e i vincoli dell’online, ma anche con i bisogni del momento che stavano at-
traversando. Il tutto con I’accompagnamento dei docenti che, a loro volta,
hanno messo in campo le loro competenze, le loro capacita tecniche, la loro
creativita.

11 recupero del gap cognitivo che c’¢ stato non pud essere ricercato per sé stes-
so, ma deve essere ricercato all’interno di una modalita relazionale. Il tutto

all’interno di una il piu possibile significativa attenzione ad attivitad che coin-
volgono in maniera completa il soggetto. Ad esempio, siamo rimasti stupitissi-
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mi, noi abbiamo il magazine che ¢ gestito come una redazione giornalistica ve-
ra e propria: c’¢ il direttore, che ¢ anche la mia social media manager, e dentro
il magazine ci sono i vari redattori. E una vita redazionale dove ognuno svolge
un compito. (B-DS)

Molte attivita svolte si sono tramutate in video: abbiamo prodotto video a se-
conda delle materie, che siano afferenti all’attivita sportiva, all’attivita teatrale,
ad attivita piu prettamente relazionali, ci sono dei video di carattere musicale...
La lezione ovviamente veniva svolta, ma nello stesso tempo la didattica a di-
stanza ci ha dato delle opportunita; ha dato ai ragazzi, vuoi la necessita, vuoi
stimoli di diversificare la monotonia quotidiana, a produrre, anche alcune cose
che hanno avuto uno spessore molto alto. Nel nostro sito ci sono tutti i lavori
prodotti in lockdown, compreso anche 1’annuario scolastico che ¢ stato prodotto
in quel periodo ovviamente con 1’aiuto degli insegnanti, perché si vede che c’¢
la mano di chi ha saputo guidare questa creazione. Abbiamo tutta una serie di
prodotti legati allo stretto periodo del lockdown, e poi abbiamo tutte le attivita
che abbiamo svolto successivamente. (G-DS)

Tramite in particolare i nostri social, quindi Facebook, il Magazine online e In-
stagram, abbiamo fatto: la poesia della settimana, il contest matematico della
settimana, il contest fisico... Tra queste, quella decisamente piu significativa &
una questione filosofica, che ha messo in piedi la prof. M., che ¢ una riflessione
settimanale fatta da un insieme di studenti, una rubrica settimanale, nella quale
fissavano un tema e lo svolgevano dal punto di vista filosofico, ma un tema del-
la contemporaneita, di oggi. E stata veramente una cosa stupefacente, sono ri-
masto veramente basito. (B-DS)

Abbiamo avuto la fortuna di avere dei creativi, che credo sia una condizione
fondamentale, perché per riuscire a dare un prodotto devi avere una persona che
¢ in grado, tant’¢ che abbiamo un docente che segue I’attivita teatrale che ¢ sta-
to di grande aiuto e ha fatto cose molto belle che toccano diversi aspetti: fai fa-
tica a farlo con la matematica o con I’economia aziendale, ma molto facilmente
lo fai sulle lettere, le discipline artistiche o motorie, I’attivita teatrale, su tutta
una serie di attivita, anche afferenti al diritto e alla legislazione. Sono state pro-
dotte da parte dei ragazzi delle testimonianze di rilievo molto alto, sono stati
seguiti e guidati, ¢ per i ragazzi disabili, seguiti in maniera molto vicina. Ci so-
no delle foto in cui ci sono i prodotti dei nostri studenti disabili gravi e io, che li
conosco personalmente, mi commuovo quando li guardo; ¢’¢ una poesia detta
da tutti i ragazzi in Meet, disabili gravi anch’essi, che fa parte di uno spettacolo
teatrale, che ¢ anch’essa commovente. Hai dei coinvolgimenti che servono an-
che quando lo fai vedere agli altri, perché non ¢ che la tieni tu, li condividi.
Inoltre, gli studenti hanno fatto un’assemblea online; credo siamo stati tra i po-
chi che si sono inventati un’assemblea di istituto che coinvolgeva 1500 persone
e i relatori. Loro stessi hanno costruito la piattaforma, la regia, il montaggio dei
diversi interventi: questo vuol dire che le competenze che ci aspettavamo aves-
sero o che gli abbiamo trasmesso sono valse anche in attivita che avevano un
respiro extracurricolare, cosa che ¢ piu difficile da ottenere con materie tecni-
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che ovviamente, che ti lasciano meno spazio a possibilita di elaborazione cultu-
rale piu ampia. Siamo stati contenti, abbiamo mantenuto questo profilo che ci
ha dato soddisfazione, anche perché ci ¢ stato riconosciuto: il premio Vignali &
un premio importante, vinto con un progetto fatto dagli studenti a casa loro. E
stato assegnato a un’attivita svolta a distanza, a un’opera teatrale. [...] Ci sono
interviste dei nostri studenti, hanno partecipato a trasmissioni, hanno fatto dei
prodotti davvero molto belli, che ti toccano, nel senso che hanno quel duplice
aspetto di competenza tecnologica e sviluppo emotivo. Un’altra attivita ¢ stata
la riproduzione dei quadri, che era in pieno lockdown, fatta in casa con dei vi-
deo, in cui partecipavano anche i genitori, cani e gatti. E quella la didattica a di-
stanza, che ha messo insieme lo strumento, la competenza, I’emotivita e la co-
noscenza dei contenuti. (G-DS)

La terza tipologia di proposte significative e modellizzabili riguarda tut-
te quelle attivita che le scuole hanno progettato per accompagnare ragazze e
ragazzi al rientro a scuola. Stretti tra norme sul distanziamento e restrizioni
rigorose, insegnanti e dirigenti hanno provato a mettere in campo attivita
mirate al riallineamento con i ritmi della scuola in presenza, alla definizio-
ne del gruppo classe, alla socializzazione e all’emersione del sé. In questo
caso, uno degli elementi piu innovativi e trasferibili in una scuola impostata
su competenze e intelligenze plurali ¢ stato I’incremento di proposte che
portassero ragazze a ragazzi all’esterno della scuola, sia nel senso di attivita
svolte all’aperto in modo da consentire incontri € contatti meno freddi e ri-
gidi, sia nel senso di esperienze che restituissero la possibilita di abitare
spazi e contesti che non era stato piu possibile frequentare nei mesi prece-
denti. Il tempo e lo spazio della scuola si sono allargati a musei, mostre e
teatri, ma anche ai viaggi in barca sul Delta del Po, all’accompagnamento
musicale alla Marcia della pace di Perugia-Assisi e agli incontri con asso-
ciazioni culturali e socioassistenziali. La scuola ¢ andata sul territorio,
sfruttandolo come opportunita per riscoprire il contatto in presenza e ha ri-
portato il territorio a scuola, sfruttando il potenziale del digitale per mante-
nere il distanziamento, ma anche per accorciare le distanze geografiche (Pi-
leri, Renzoni, Savoldi 2022). La didattica delle discipline si € cosi intreccia-
ta con la quotidianita esterna alla scuola, consentendo di mettersi alla prova
con autentici compiti di realta.

Per riallineamento quest’anno abbiamo fatto due tipi di riallineamento: un pri-
mo tipo in particolare per le prime e le seconde, legato alla dimensione team
building ed emotivo. Ad esempio, ad ogni prima, con i fondi stanziati dalla 440
sulla poverta educativa, abbiamo fatto un giorno, dalle 8:00 di mattina alle 4:00
di pomeriggio, gestito da K. D., associazione che lavora in particolare sulla mi-
grazione, sulla formazione alla migrazione, che ha un centro in campagna dove
abbiamo portato i ragazzi, una classe al giorno e hanno fatto un lavoro di giochi
di ruolo. Essendo appena arrivati, dovendo stare a un metro di distanza a scuo-
la, li invece all’aperto... Per le seconde abbiamo fatto una cosa qui in palestra
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con una psicologa che ha una compagnia di danza, che lavora molto tra corpo-
reita e danza: un lavoro per tutte le seconde per riacquisire la dimensione di
“relazione”. (B-DS)

Il primo anno facciamo sempre un progetto accoglienza che quest’anno aveva
come macro tema “Qual ¢ la tua strada?”. E per questo motivo abbiamo letto
I’autobiografia di Omar Hassan, questo artista che ¢ italo egiziano. E di Milano
ed ¢ un esperto di fama internazionale di action painting. Ha una storia che ¢
molto simile a quella dei nostri ragazzi, perché nasce qui a Milano, peraltro in
questa zona, la mamma italiana ¢ il papa egiziano. [...] Abbiamo letto la sua
autobiografia. [...] Un ragazzo di prima, 1’altro giorno, uscendo mi ha detto:
“lo, quando sono arrivato qua I’altro giorno, avevo un po’ di paura. Avevo pau-
ra della comunita araba, dei ragazzi arabi”. Lui ¢ cinese. E ho detto: “E adesso,
che i hai conosciuti i tuoi compagni?”. [...] Mi fa: “No, aveva ragione Omar
Hassan quando ha detto che devi imparare a distinguere, c’¢ il buono e il catti-
vo dappertutto, ma I’importante ¢ capire la persona indipendentemente dal co-
lore. Che se le cose le fa giuste, allora puo essere un mio amico”.

Lo ha detto cosi, in parole semplici, ma noi su di loro stiamo lavorando proprio
sul capire qual ¢ la propria strada. [...]

La piattaforma ¢ attiva, ¢ ormai attiva, fa parte della nostra quotidianita. [...]
Resta come arricchimento, come risorsa aggiuntiva perché, ripeto, abbiamo la
possibilita di contattare questo artista: ¢ di Milano, ma adesso ¢ a Berlino per
una mostra, si € collegato senza difficolta. (A-DS)

L’ultima intuizione interessante, e trasferibile nella strutturazione
dell’organizzazione scolastica, ¢ quella delle scuole che hanno prestato at-
tenzione alla creazione di routine e riti. Strutturare consuetudini per accom-
pagnare i giorni della chiusura e dell’isolamento ha risposto anzitutto
all’esigenza di aggregare la comunita scolastica, ricostruendo un senso di
appartenenza che tenesse agganciati studenti e studentesse e, insieme, aiu-
tasse a mantenere ordine e stabilitd in un momento di totale ridefinizione di
ritmi e abitudini. I rituali hanno infatti la capacita di definire un confine,
creare ¢ soddisfare aspettative, sottolineare momenti di passaggio ed elabo-
rare esperienze significative e identita (Mantegazza, Romagnolo, 2022).
Tutte dimensioni, queste, che hanno caratterizzato il tempo della DAD, ma
che sono rimaste significative nei mesi della DDI e che possono continuare
anche dopo il ritorno alla regolarita scolastica.

Nelle scuole incontrate, alcuni riti sono stati ideati e portati avanti dai
dirigenti stessi, che si sono messi in gioco nel loro ruolo di guida e di punto
di riferimento, offrendo a studenti e docenti momenti di confronto e spunti
di riflessione regolari e costanti. Altri, invece, sono stati costruiti dai docen-
ti e dagli allievi, che anche in questo modo hanno dato il loro contributo a
definire confini e certezze nella scuola della DAD.

In una fase critica e fortemente perturbante come quella della pandemia,
questa possibilita ¢ stata un aiuto importante sul piano emotivo e, dall’altro
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lato, proprio dal piano emotivo si ¢ mossa. Al termine dell’emergenza, que-
sta dimensione emotiva e questo senso di regolarita possono essere utili per
costruire appartenenza e stabilita all’interno della struttura scolastica attra-
verso piccole certezze quotidiane ed eventi ricorsivi, come feste e cerimo-
nie, che possono a poco a poco creare una tradizione, caratterizzare
I’identita della scuola, alimentare il senso di appartenenza.

Poi, soprattutto nel primo periodo, io incontravo i ragazzi settimanalmente. Ed
erano degli incontri volti piu che altro a spiegare la normativa, proprio perché
la normativa in quel periodo cambiava cosi, sotto gli occhi, e quindi anche noi,
come scuola, eravamo sempre a rincorrere 1’ultima circolare, I’ultimo decreto.
E anche i ragazzi, in quella situazione di incertezza, avevano bisogno di capire.
E comunque era un modo anche per me per essere vicina. E quindi c’erano de-
gli appuntamenti settimanali, che venivano comunicati tramite il sito, tramite
un link, i ragazzi si collegavano, io spiegavo tutti i vari passaggi. E quindi era
un momento in cui i ragazzi venivano proprio informati, perché i ragazzi sono
sempre stati informati, di tutti gli aspetti, anche pratici, normativi, burocratici.
Questo avviene anche adesso. E infatti sono talmente informati che anche da
soli vanno a cercarsi le circolari! Anche troppo, a volte, ma va benissimo cosi,
nel senso che ci deve essere trasparenza. (A-DS)

Abbiamo poi lavorato su due cose. Una ¢ la dimensione identitaria. Una comu-
nita ha bisogno di riti, ¢ noi abbiamo poi impostato tutta la giornata della scuo-
la. [...] Due riti fondamentali rivolti ai docenti: una lettera con il mattutino e
con il tramonto, che io la mattina ho scritto sempre per cento e passa giorni, ¢
idem la sera, sul modello delle comunita monastiche della liturgia delle ore.
Queste mail non erano solo di informazione e comunicazione: avevano sempre
una dimensione di comunicazione sull’andamento della faccenda, e per altro
verso avevano sempre un minimo di riflessione pedagogica e ogni giorno una
poesia. E sono state cose molto apprezzate e molto utili, per far sentire comuni-
ta, perché la scuola ¢ comunita. Per quanto riguarda gli studenti, abbiamo mes-
so in piedi ad esempio, quasi subito, una cosa che si chiama wake up, cio¢ il ri-
sveglio muscolare della mattina, per cui noi abbiamo registrato, a cura dei ra-
gazzi dello sportivo inizialmente, 90 wake up della durata di dieci minuti, che
alle 7:00 tutti i giorni venivano pubblicati su facebook e su vimeo di istituto.
Per cui, chi voleva alzarsi e fare ginnastica con i compagni poteva farlo. Al di
1a del successo o meno della ginnastica, questa cosa si portava a casa due robe:
primo, che gli studenti dello sportivo facevano un compito di realta rispetto al
loro oggetto di studio — poi ci si sono messi anche altri a farlo in inglese, e ci
sono ancora tutti su vimeo e sono pubblici — I’altro I’idea di dare un punto fis-
so, dare, in un tempo come ¢ stato il tempo pandemico del lockdown, delle
scansioni che dessero identita, e questo era giornaliero. (B-DS)

E significativo notare che, nel raccontare le buone pratiche implementa-
te durante gli anni della DAD e della DDI, docenti e dirigenti non si siano
quasi mai soffermati sulla descrizione di proposte legate strettamente alle
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discipline o ai contenuti. Questi ambiti sono stati toccati nelle interviste piu
che altro per descrivere le modalita e le condizioni generali di lavoro, su cui
ci siamo ampiamente soffermati nei paragrafi precedenti. Quando, invece,
si € tornati al ricordo di esperienze significative, 1’attenzione ¢ stata rivolta
ad attivita che hanno valorizzato 1’autonomia e il protagonismo dei ragazzi,
la sperimentazione e I’innovazione, la nascita e lo sviluppo di competenze.

Anche i docenti, ancor piu che sulle conoscenze disciplinari, si sono sof-
fermati a riflettere sulle modalita con cui i ragazzi hanno saputo “stare a
scuola”.

Secondo me ¢ proprio generazionale nel senso che, comunque, hanno proprio
conoscenza delle realta che li circonda. Cio¢: non hanno vissuto all’ombra di
tutto quello che & successo. Sono consapevoli che le cose sono cambiate perché
si informano. (A-FG)

Io vedo che i ragazzi che sono arrivati con questa base della didattica, sono piu
coscienziosi. Faccio il confronto tra le prime di meccanica che ho avuto qual-
che anno fa e le prime di meccanica che ho avuto negli ultimi due anni: impa-
ragonabili, inconfrontabili. Le competenze universali, come lei dice, hanno
piu... hanno un approccio con lo studio molto pit consapevole, hanno acquisito
il comportamento, in qualche modo, civile, di non rompere le sedie, di non bu-
care le pareti della classe, di non distruggere le lavagne. Che sembra strano, ma
qui funzionava cosi. (A-FQG)

Come identita io penso che abbiano lavorato molto i ragazzi. (B-FG)

Proprio rispetto alle competenze, peraltro, si ¢ notato che, mentre i diri-
genti avevano ben chiaro il loro significato e la loro funzione per la didatti-
ca e I’educazione, per i docenti spesso ¢ stato difficile fornire una descri-
zione o esprimere un’opinione esplicitamente su quel tema, quasi a indicare
una conoscenza ancora non approfondita in merito. Nel momento in cui,
pero, il dialogo si € spostato sul racconto delle esperienze vissute e proposte
a scuola, si € notato che in tutti i contesti incontrati, se pure a livelli diversi,
I’offerta formativa ¢ stata caratterizzata anche da proposte e approcci cen-
trati sull’apprendimento e le competenze. Parrebbe quindi che, quantomeno
nei consigli di classe incontrati, ci fosse un’attitudine gia robusta a lavorare
per competenze, ma non ancora una piena consapevolezza di questo stile di
lavoro e identita di servizio.

Questa constatazione, unita alla disamina di tutte le buone pratiche spe-
rimentate durante gli anni appena trascorsi, potrebbe essere riletta alla luce
del concetto di capacita negativa, illustrato da Lanzara (1993) a partire dal
concetto di negative capabilities di Keats’ e con riferimento all’esperienza

5 «When man is capable of being in uncertainties, Mysteries, doubts, without any irritable
reaching after fact and reason» (Keats 1817)
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della reazione spontanea della popolazione al terremoto dell’Irpinia del
1980. Sia nel caso del disastro dovuto al sisma, sia nella reazione alla pan-
demia, infatti, alcuni soggetti hanno dimostrato una sorprendente capacita
di azione, che ha anticipato la macchina dei soccorsi e I’intervento centra-
lizzato, trasferendo in un contesto inedito ed inatteso i propri modi abituali
di agire e i propri domini di esperienza.

Sono le scuole — dirigenti, docenti e studenti — che, in buona sostanza,
hanno messo in atto o hanno incrementato le proprie competenze, attivando
risposte innovative e fronteggiando I’emergenza in maniera produttiva. An-
che questo € un punto di attenzione, da riprendere in considerazione nel
momento della definizione dell’offerta formativa e delle unita di apprendi-
mento degli istituti scolastici: come incidono consapevolezza e competenze
dei docenti nello sviluppo di abilita, intelligenze e competenze dei loro al-
lievi? E, viceversa, cosa possono dare studenti ¢ studentesse alle scuole in
termini di competenze?

3.4 Indietro non si torna? Una scuola al passo con i tempi

Abilita, intelligenze e competenze: queste le tre dimensioni tornate piu
spesso nel corso di questa analisi dei contenuti di interviste, narrazioni e
focus group. Proprio da qui sembra importante partire nel pensare alla
scuola del presente e del futuro.

Prima di tutto, & importante riconoscere che quello che € avvenuto negli
ultimi anni di scuola non puo essere nascosto sotto un tappeto, o, per resta-
re in tema di scuola, dentro un faldone o un hard disk esterno di qualche
archivio, ma dev’essere preso in considerazione, con la consapevolezza
che, «ogni volta che ¢’¢ un’innovazione, (¢ bene) andare avanti. Tornare
indietro sarebbe da stupidi, da sciocchi. Dobbiamo approfittare di tutto
quello che ¢ stato fatto, di quella che ¢ stata la nostra crescitay». (A-FG) Le
difficolta e gli ostacoli ci sono stati € sono stati a volte enormi e, per alcuni,
insormontabili, ma proprio i protagonisti della scuola, giovani e meno gio-
vani, hanno saputo vedere, pitl 0 meno tra le righe, prospettive e orizzonti
da seguire:

molti di noi, me compresa, sono stati i primi a non credere nell’efficacia della
cosa che stavamo facendo e quindi nel comunicare piu la pars destruens che
quella costruens. Quindi credo che, adesso, bisogna invece pensare di piu alla
parte che si costruisce. (C-FG)

In secondo luogo, perd, occorre la consapevolezza che 1’esperienza della
DAD e della DDI, in sé stesse, non sono state sufficienti a produrre cambia-

mento in tutte le scuole, perché, anche dove sono risultate virtuose o capaci
di aprire riflessivita, necessitano ancora di un tempo di metabolizzazione, nel
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quale far decantare polemiche e resistenze, anche se legittime e fondate, e far
venire a galla il potenziale d’innovazione. Quest’ultimo dev’essere ancorato
alle scelte dei singoli docenti, ma deve anche essere condiviso a livello colle-
giale, pena il ritorno all’inerzia e alla centralita della figura di docenti diretti-
vi e resistenti rispetto alla logica delle competenze:

la DAD ¢ un mezzo, come tanti altri. Tutta la scuola ruota intorno al rapporto
insegnante-alunni, di tutto il resto si puo fare benissimo a meno. (B-FG)

Un po’ come la didattica per competenze, che oramai ce la menano da dieci an-
ni, ma per farla devi partire a rovescio, devi avere degli strumenti che poi di fat-
to non abbiamo modo di mettere in pratica. Se per fare un’ora di lezione ce ne
metto dieci per prepararla, non c¢’¢ tempo materiale per fare tutte le cose che
potrebbero funzionare in didattica digitale integrata; se i ragazzi non sono in
grado poi effettivamente di seguirti, ci hai messo dieci ore per preparare un’ora
di lezione e non ¢ servito a nulla. (G-FG)

Le dico chiaramente che i licei del centro non sono 1’avanguardia educativa,
non lo sono mai stati, siamo tutti nostalgici della riforma gentile, ci piace, € non
sprizzano tanto. L’ambiente liceale ¢ sicuramente un ambiente piu conservato-
re. E ’ambiente dei “grandi licei”, questa trentina di licei in Italia, tra cui il no-
stro, sicuramente non brilla per proposte innovative, per voglia di cambiamen-
to. (C-DS)

Cio detto, ¢ opportuno non far scorrere troppo tempo, né “lasciare anda-
re le cose per la loro strada”, perché il rischio ¢ che cio che di positivo ¢
emerso dall’esperienza finisca nelle risacche della tendenza alla ripetizione
del gia visto e del gia svolto. Il rischio ¢ che si perda I’energia innovativa
emersa nei mesi della grande sperimentazione della didattica digitale inte-
grata — spesso non strutturata o “inconsapevole”, ma comunque presente —
e si disperdano, o, peggio, si trasformino in diseguaglianze, le chance e le
opportunita che la digitalizzazione e, piu in generale, la scuola del distan-
ziamento ha comunque messo in campo, in termini di opzioni, vincoli e ca-
pabilities (Sen 1992; Dahrendorf 2003; Nussbaum 1997; 2000).

Non si vogliono, in questo senso, negare i problemi, le fatiche e i danni
portati dalla pandemia e da una didattica del distanziamento che ha reso
fredda, frammentaria e vuota la partecipazione alla vita scolastica e i pro-
cessi di apprendimento, ma si intendono mettere in luce risorse, prospettive
ed orizzonti, a partire dallo sguardo su coloro che hanno saputo saltare oltre
I’ostacolo, o almeno stargli di fronte, prendendone le misure.

Qual ¢ stata dunque la svolta impressa da questa esperienza? Sicuramen-
te la possibilita d’introdurre in misura massiccia strumenti quali i lavori di
gruppo, le lezioni asincrone, le piattaforme per la produzione e condivisio-
ne di materiali, che permettono di lavorare sul processo, secondo una logica
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costruttivista, a partire da un’ottica progettuale e nella valorizzazione del
portato degli studenti.

Tali strumenti hanno consentito di collaborare, produrre ed integrare tut-
ti gli attori presenti sulla scena della scuola. Perché cio continui ad avveni-
re, resta decisiva I’autonomia scolastica e la capacita di approntare una di-
dattica flessibile, sganciata dalla logica “spiegazione-compito-verifica” e
dagli orari rigidi e centrata sull’interdisciplinarita, 1’autoproduzione, il mo-
nitoraggio e la laboratorialita.

Questo implica la capacita, da parte di allievi, docenti e dirigenti, di «es-
sere molto creativi, che secondo me ¢ stata la cosa un po’ piu faticosa» (B-
FG), di abituarsi «all’infosfera, all’acqua salmastra, in cui, da analogici, ci
occupiamo anche di digitale e viceversa» (I-DS) e di essere disponibili a
«un bagno di umilta» e all’accettazione della «grande tensione emotiva»
che nasce dal «rendersi conto, affacciandosi in maniera intensa nelle vite
degli altri, delle fortune che si hanno e delle fatiche che ciascuno attraver-
sa» (A-DS).

Nel tempo della DAD, la centralita del rapporto diretto e direttivo inse-
gnante-alunni ¢ stata messa a dura prova e I’impianto piu tradizionale ha
visto scricchiolamenti e crepe. Da qui € utile partire, in una logica di restau-
ro che non vada a cancellare e chiudere tutti gli spiragli che si sono aperti,
ma, al contrario, mantenga fessure e interstizi in cui inserire, a poco a poco
ulteriori occasioni per dare spazio al protagonismo degli studenti, alle loro
interazioni e alle loro competenze. Gli strumenti digitali, in questo senso,
devono diventare utili non solo per leggere, raccogliere informazioni e im-
parare a studiare, ma anche per creare materiali differenziati nella forma e
nei contenuti e, soprattutto, suscitare domande e cercare risposte. Come ha
accoratamente sostenuto un dirigente:

anche qua c¢’¢ un canovaccio che tradizionalmente va avanti, ma che deve esse-
re in qualche modo innovato. Quando si parla di innovazione nelle scuole, tutti
la sposano con le nuove tecnologie. In realta I’innovazione dovrebbe essere an-
zitutto metodologica. E non significa che dobbiamo fare delle cose strane, si-
gnifica che a volte ci basta tornare a Don Milani, alla Montessori, a una didatti-
ca laboratoriale. (I-DS)

Alla base di questa visione si pone la scelta di essere docenti non solo
per portare ai propri studenti i contenuti delle discipline alle quali, a propria
volta, ci si ¢ appassionati, ma anche per accompagnare le nuove generazio-
ni a scoprire il proprio ruolo di cittadini del futuro e del presente:

ho riconosciuto dentro me stesso un’empatia particolare per questo mondo e al-
lora penso che qui si costruisca la societa. [...] Qui, secondo me, si costruisco-
no gli uomini e le donne. Noi non cataloghiamo i lavoratori del domani, noi
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formiamo dei ragazzi, li educhiamo e cerchiamo di sfruttare al meglio sia le ri-
sorse umane sia i mezzi a nostra disposizione. (A-FG)

Nel fare cio, ¢ indispensabile tenere lo sguardo sull’uguaglianza di op-
portunita, che non puo essere solo formale e che deve evitare il rischio, pa-
lesatosi anche nell’esperienza della DAD, di vedere avanzare verso il suc-
cesso formativo chi aveva gia le risorse a disposizione per farlo da solo e di
vedere fermarsi o arretrare coloro che partivano con una minore dotazione
in termini di capitale sociale, economico e culturale. “Effetto di Matteo”
(De Solla Price 1965; Merton 1968) ¢ uno dei rischi piu grandi che si pos-
sono palesare in una didattica digitale e per competenze che non sappia di-
stinguere il pregresso da cio che emerge dalla proposta scolastica:

evangelicamente direi “A chi ha sara dato, a chi non ha sara tolto anche quello
che ha”. Se uno parte da qua, puo andare qua; se uno parte da la, puo andare la.
Ma il problema ¢ che se uno parte da qua tende ad andare indietro, e se uno par-
te da 1a tende ad andare avanti. (D-DS)

Quelli che andavano male a scuola sono andati peggio, mentre quelli che anda-
vano gia bene se la sono cavata. Chi andava molto bene in questi casi aveva tre
condizioni essenziali: una era quella tecnica, avere computer, tablet, ottima
connessione dati, che consentiva a tutta la famiglia, nello stesso appartamento,
di essere collegata e lavorare, ma non tutti avevano questa condizione; ci vole-
va anche una condizione logistica, quindi uno spazio dove chiudersi, un mini-
mo di isolamento; altra cosa fondamentale, che € stata discriminante, era 1’aiuto
a casa, avere i genitori laureati, una sorella che studia medicina, il fratello che
fa ingegneria, era meglio. Chi non ha avuto tutto questo ha patito le pene
dell’inferno, e questo ¢ stato il primo limite. (C-DS)

La DAD ¢ stata come quelle sostanze messe in certi cibi, esaltatori di sapidita:
degli alunni migliori ha provocato degli stimoli a dare di piu rispetto alla classe,
mentre negli alunni meno interessati o addirittura indifferenti a dare un pochino
di meno. Non ho trovato grosse differenze, se non quegli attenti e motivati an-
cora piu attenti e motivati, mentre quelli meno attenti ¢ meno motivati, che tro-
vavano nel mezzo elettronico un utile motivo di ricreazione. (B-FG)

lo, invece, vedo, per quanto riguarda questo, io vedo una grande spaccatura tra i
ragazzi, diciamo, quelli piu motivati, che allora riescono a mettere in campo
tutte le risorse e la creativita di questi ragazzi ¢ amplificata. I ragazzi che hanno
degli interessi forti, riescono a riprenderli, a riprenderli di nuovo, e hanno la lo-
ro capacita progettuale. Chi ha la forza, proprio intellettiva di crescere, sta con-
tinuando a farlo. E, dall’altra parte, chi invece ha piu difficolta nell’esprimersi,
ha un carattere piu isolato, piu timido, ha meno possibilita anche di proporre, &
ancora piu appiattito. Quindi si ¢ amplificata la spaccatura tra chi ha voglia di
reagire, e reagisce molto e cerca di fare e di proporre. E gli altri, invece, sono
ancora piu schiacciati, dall’altra parte. (F-FG)
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E chiaro che questo, dal punto di vista della scuola ci pone due grandi riflessio-
ni. La prima riflessione ¢ quanto ¢ importante sostenere chi ¢ in deficit di ap-
prendimento, ma ci dice anche: stiamo attenti perché chi normalmente va bene,
probabilmente, va bene anche senza di noi. Senza di noi insegnanti. Quindi, alla
fine dell’anno, quando facciamo i nostri bilanci, dovremmo sempre vedere
quanto siamo riusciti a far salire di piu chi era in difficolta piuttosto che il resto.
(I-DS)

L’uguaglianza passa e parte dal valorizzare le risorse delle ragazze e dei
ragazzi. E sono proprio alcuni di loro che, nelle narrazioni, hanno mostrato
di essere in grado di mettere a disposizione risorse e competenze utili al
cambiamento e all’innovazione, anche nel bel mezzo di una situazione di
crisi.

Attraversare la sfida del covid e il cambiamento radicale della vita sco-
lastica — e non — ha messo i piu giovani di fronte ad una prova enorme, ma
ha permesso, in molti casi, di sperimentare la riflessivita e il cambiamento:

nel suo male la pandemia mi ¢ servita: mi ha permesso di lavorare su me stessa,
concentrandomi su chi sono e non su come vorrei che gli altri mi vedessero,
imparando piano pano a volermi bene. (B8F)

E molte volte mi chiedo: io sarei la stessa se non ci fosse stato il covid? E la ri-
sposta ¢ sempre quella: NO. (C14F)

Non ¢ cambiata la scuola, siamo diversi noi. (HI3M)

Questo lock down ha portato tante cose brutte ed ¢ stata la causa di tante cose
brutte, pero forse una cosa buona 1’ha portata, ci ha reso tutti molto piu riflessi-
vi, ho riflettuto molto su me stesso su quello che sono e che voglio diventare,
non ho trovato una risposta ma posso dire che dopo tanto tempo ci ho pensato.
(D22M)

Molti dei ragazzi ascoltati hanno raccontato della loro voglia di farcela,
della loro determinazione, dimostrando capacita di coping e di resilienza:

avere un obbiettivo mi ha permesso di guardare oltre e ottenere risultati rispet-
tabili a fine anno. (F7F)

L’ambizione ¢ cio che mi ha permesso sempre di guardare oltre. (F7F)
Fortunatamente non mi sono dato per vinto. (B13M)

Voglio vivere in creativita: vogliono essere in grado di affrontare tutto cid che
mi capita con forza e determinazione, fiducia, rispetto per me gli altri, coraggio
e umanita. (H13M)
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Arrangiati, sporcati le mani, fatti avanti. (H14F)

Ho sempre cercato di ottenere il massimo in tutto cid che facevo, ma questa vo-
lonta ¢ aumentata durante questo periodo. (H16F)

Volevo affermare che non ero disposta a perdere la mia creativita, fantasia, fan-
ciullezza e nemmeno scendere a compromessi. (C1F)

Questo ha permesso loro di scoprirsi, di conoscersi piu a fondo, di met-
tersi alla prova, senza nascondere le fatiche, ma orientandosi verso i propri
obiettivi.

Ebbi un “glow up” assurdo: diventai piu bella e sicura di me e iniziai a piacer-
mi di pit. Dopo la quarantena scoprii il mio orientamento sessuale. (G7F)

E stato difficile, per la prima volta avevo veramente io il controllo, toccava a
me essere responsabile. E stata come una prova per me, per dimostrare a me
stessa che ero capace di gestire la mia vita. (H7F)

Ho avuto tanti attacchi di panico, piangevo molto e credevo poco in me stessa,
ma alla fine dell’anno dopo aver superato tutti i miei ostacoli mi sono detta “ce
I’ho fatta”. (G20F)

Decisi ogni sera di prefissarmi degli obiettivi per la giornata seguente. (H10M)

Usai queste giornate per riflettere su me stesso e per cercare di migliorarmi, sia
mentalmente che fisicamente. Riflettevo sempre prima di andare a dormire.
(H10M)

Magari uno non si sofferma a pensarci, ma bisogna riconoscere agli studenti il
merito almeno di questo, di essere stati capaci di non lasciarsi andare. Noi gio-
vani siamo fatti cosi, a volte ci serve una sfida per metterci in gioco. (H7F)

Certamente, non per tutti ¢ stato cosi. Come gia ampiamente illustrato,
molte ragazze e ragazzi hanno impattato con fatica, sofferenza e sconfitte,
ma coloro che hanno saputo attivare e implementare competenze hanno in-
dicato alla scuola le traiettorie da percorrere.

E emerso in qualche colloquio, in qualche confronto con i docenti, i ragazzi so-
no, da un lato, tornati pit maturi, pitl responsabili, pit consapevoli di quello che
c’¢ intorno, della fragilita che ci caratterizza, e anche del fatto di non perdere le
occasioni, perché, comunque, se I’occasione c’¢, la devi cogliere, devi vivere il
momento nel modo migliore, perché ad un certo punto puo capitare qualche co-
sa. Ma in senso nobile, quel senso di fragilita che abbiamo tutti vissuto li ha resi
sicuramente piu consapevoli in questo senso. E la dimostrazione di questo € che
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quando noi proponiamo qualcosa i ragazzi rispondono. E rispondono piu di
prima. (A-DS)

A me sembra che il contesto che abbiamo generato ha reso possibile per molti
studenti, trovare risposte creative che dipendono da loro piuttosto che da noi,
risposte a questioni poste dal covid e dal lockdown. Io credo che piu di cosi una
scuola non deve fare, cio¢ deve fare da incubatore di innovazione. [...] A noi
non sarebbe mai venuto in mente (di fare moltissime delle cose che hanno fat-
to). Noi siamo quelli che favoriamo e permettiamo che la cosa avvenga, e poi la
guardiamo con stupore. Tutta questa serie di critiche che leggiamo nei confronti
dei giovani sono tutte palle, nel senso che non ¢ vero: secondo me ¢
un’immagine, una proiezione dell’immagine adulta. Anche in questi giorni ho
letto diversi interventi di Massimo Recalcati, di una negativita da paura, uno
dice “bello ma dove vivi”. E questa ¢ la mia personalissima idea. (B-DS)

Docenti e dirigenti sono ora di fronte a un cambiamento enorme, ma i
singoli istituti non possono farcela da soli: € necessaria un’interazione tra
tutte le scuole che hanno scelto di sperimentare il cambiamento (Summa
2016) e un supporto piu ampio da parte di istituzioni e societa (Bezzina, Pa-
letta 2022).

Dovremmo anche lavorare di piu su una cosa che non ¢ possibile fare in auto-
nomia, fa fatica a farla una scuola sola: sulla trasformazione del modello di
scuola, perché il modello di scuola che abbiamo ¢ un modello fuori dalla grazia
di Dio. Noi stiamo facendo delle buone cose su un veliero del Seicento, mentre
ci passano a fianco degli yacht. La struttura, 1’istituzione scuola ¢ un morto che
cammina per come ¢ organizzata. E in maniera assolutamente, secondo me,
idiota, fuori dalla grazia di Dio, inconsapevolmente stupida, il divieto di lavora-
re sulla didattica digitale integrata ¢ la demonizzazione della DAD ¢ un esem-
pio di questa faccenda. L’idea che la scuola ¢ quella che era nel tardo Ottocento
e primo Novecento, un sorvegliare ¢ punire. Questo pud cambiare solo se ¢’¢ la
possibilita di farlo anche dal punto di vista istituzionale. Vedo delle scuole che
sarebbero pronte a farlo, e perfino gli viene vietato. Non abbiamo un’idea pre-
cisa di come potrebbe essere una scuola, che oggi serve soprattutto per tenere
alcuni milioni di studenti in un luogo sicuro dalle 8:00 alle 14:00, non abbiamo
idea di come governarla in un processo nuovo. Onestamente guardo con distac-
co a questa cosa perché io andro in pensione prima o poi. Mi dispiace che quel-
lo che viene negato attualmente ¢ la possibilita, gia iscritta nel dpr 275 del ‘99,
sull’autonomia. (B-DS)

Dirigenti, docenti e studenti che hanno sperimentato 1’innovazione, in-
dicano la direzione per il presente e il futuro della scuola:

ci sono potenzialita molto forti e anche molto in linea con certe volonta, certe
aspirazioni istituzionali, che tra I’altro permettono di lavorare su certi obiettivi
su tutto il discorso delle competenze. [...] Si ¢ sulla punta del trampolino, ma
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non si sa se si sta facendo un tuffo o un salto nel vuoto. E soprattutto c’¢ qual-
cuno che ti tira indietro, perché si parla tanto di autonomia nelle scuole, ma ci
sono un sacco di cose su cui I’autonomia non si puo esercitare. (E-DS)

La domanda ultima ¢ dunque: chi ¢ pronto a saltare dal trampolino ¢ do-
ve portera quel salto?
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4. Un gioco cooperativo e le SES

di Marialuisa Villani

Come ¢ stato presentato nei capitoli precedenti, lo studio delle compe-
tenze socio-emozionali richiede un lavoro di definizione teorica approfon-
dito, che tenga in conto delle diverse dimensioni implicate (Maccarini
2022). Le stesse difficolta si presentano nel processo di misurazione delle
competenze socio-emozionali, che si traducono in scelte di strumenti adatti
alla rilevazione delle competenze con metodologie di tipo sia qualitativo sia
quantitativo. Dopo diverse valutazioni, in entrambe le edizioni della ricerca
sopracitata si ¢ deciso di utilizzare un serious game come ambiente per 0s-
servare I’attivazione e 1’uso delle competenze socio-emozionali' da parte
delle studentesse e degli studenti. Diverse ricerche in letteratura (Lim-Fei et
al. 2016; Anastasiadis et al. 2018; Almeida 2019) hanno mostrato 1’uso dei
serious game come strumento per lo sviluppo delle competenze socio-
emotive. Per Laamarti (Laamarti et al. 2014) il serious game € un gioco che
non ha come obiettivo principale I’intrattenimento.

Il serious game ¢ un gioco finalizzato a un obiettivo specifico, in genere
definito in termini di sviluppo di nuovi apprendimenti, abitudini, compor-
tamenti (McGonigal 2011). Almeida (Almeida 2019) definisce il serious
game come uno strumento ad alta interazione e motivazione. Quando si
gioca a partire da una narrativa si sviluppano una serie di eventi che attiva-
no una serie di emozioni e sfide al fine di esplorare la narrativa del gioco.
La scelta di utilizzare i serious game offre la possibilita di: sviluppare auto-
nomia e controllo in chi gioca; avere un feedback immediato, imparare da-
gli errori, favorire collaborazione e cooperazione tra i giocatori; aumentare
la motivazione dei giocatori attraverso le sfide (Wouters et al. 2013; Gies-
sen 2015; Zhonggen 2019).

Nella nostra ricerca I’obiettivo principale si ¢ focalizzato sulla possibili-
ta di indentificare e analizzare le diverse forme delle competenze socio-

! In appendice metodologica sono presentati in modo approfondito il serious game I/ viaggio
nel tempo di Urul, le sue modalita di svolgimento e le modalita di somministrazione del
questionario annesso, di cui parleremo tra breve.
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emozionali, cercando di mettere in evidenza i fattori che ne influenzano le
modificazioni.

1l gioco I/ viaggio di Urul, utilizzato anche nella prima edizione della ri-
cerca, era stato progettato con ’obiettivo di far emergere le seguenti di-
mensioni:

- collaborazione tra guide ed esploratori, come anche consapevolezza
che 1 giochi ripetuti hanno un obiettivo che va al di 1a della singola
partita e della squadra occasionalmente formata, coinvolgendo la
classe in quanto tale, il che poteva dare luogo a strategie diverse da
parte dei giocatori, pill 0 meno cooperative oppure concentrate su
obiettivi individuali e immediati;

- capacita di affrontare le difficolta proposte dal gioco sviluppando un
certo grado di attaccamento all’obiettivo e volonta di riuscita, cre-
scente (0 meno) nel tempo nelle partite ripetute;

- capacita e costanza nel perseguire obiettivi concreti in una situazione
di tensione e quindi di potenziale pressione sulle proprie facolta e ri-
sorse (Cavaletto, Colarusso 2022).

In questo capitolo sono presentati i risultati delle misurazioni delle com-
petenze socio-emozionali rilevate durante la partecipazione degli studenti al
serious game /I viaggio di Urul attraverso i risultati delle partite e i que-
stionari.

4.1 Gioco e scale

Al gioco in questione hanno partecipato complessivamente 181 studenti,
distribuiti in 8 scuole. Ogni scuola ha individuato una classe che ha rappre-
sentato la scuola durante le 4 sessioni di gioco. Le partite sono state giocate
tra il novembre 2021 ¢ il febbraio 2022, nella maggioranza delle scuole con
cadenza settimanale, in alcuni casi, con sessioni piu ravvicinate. A ciascuna
classe era stata presentata la dinamica e 1’ambientazione del game, sia dalla
ricercatrice, sia dai docenti, anche attraverso la visione di un trailer. Nel
momento dell’avvio del gioco, svolto online in aula per chi era presente a
lezione e da casa per gli assenti in DAD, ciascun alunno/a definiva e il pro-
prio nickname e sceglieva il proprio avatar e scopriva il proprio ruolo. Nes-
suno dei ragazzi/e era al corrente di chi fossero i compagni nel gruppo, cio
allo scopo di osservare le competenze oggetto di indagine senza falsature
legate alle relazioni pregresse tra i singoli soggetti.

L’obiettivo del gioco era attraversare le stanze di un edificio labirinto al-
la ricerca di diamanti da raccogliere e portare in una stanza dove Urul, per-
sonaggio guida del gioco, attendeva I’intero gruppo per concludere il gioco
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vittoriosamente, posizionando in una macchina del tempo tutti i diamanti
presenti nell’edificio. La durata di ogni sessione di gioco era di 20 minuti e
i punti erano attribuiti a ogni gruppo solo se, oltre a raccogliere i 50 dia-
manti richiesti, tutte le esploratrici e gli esploratori riuscivano a raggiungere
la stanza di Urul prima dello scadere del tempo di gioco, liberando cosi
I’intero gruppo e permettendo il ritorno nell’anno 2021 (o 2022, a seconda
della data del gioco).

Chi svolgeva il ruolo di guida aveva a disposizione la mappa del labirin-
to, con una visione dall’alto dello spazio virtuale di gioco, e doveva guidare
I’esploratore e/o esploratrice, accompagnando la ricerca di diamanti, orien-
tando verso Urul e la macchina del tempo e cercando di evitare che i com-
pagni e le compagne nel labirinto finissero in prigione. L’esploratrice e/o
esploratore avevano invece la visione dei singoli spazi in cui si trovavano e,
oltre alle pareti e ai soffitti, potevano vedere i forzieri contenenti i diamanti.
La prigione, nella terza e nella quarta partita, bloccava 1’esploratrice/ore per
alcuni secondi, riducendo cosi il tempo di gioco e la possibilita di acquisire
il maggior numero di diamanti possibile. Durante la sessione di gioco la
guida e D’esploratrice/esploratore potevano comunicare solo attraverso la
chat o utilizzare le emoticon per descrivere il proprio stato d’animo.

I gruppi di giocatori per classe variavano da 3 a 5. I gruppi composti da
3 giocatori avevano al loro interno 1 guida e 2 esploratori/trici. I gruppi di
numerosita pari a 5 avevano al loro interno 2 guide e 3 esploratori/trici. Al-
cuni gruppi erano composti da 4 persone ¢ in questo caso il ruolo di guida e
esploratore/trice erano ripartiti equamente.

Durante ogni sessione di gioco, le studentesse e gli studenti hanno svol-
to un ruolo diverso rispetto alla partita precedente, con 1’obiettivo finale di
far ricoprire ai partecipanti per almeno una volta il ruolo di guida e una vol-
ta quello di esploratore/trice.

La composizione delle squadre per le singole partite ¢ stata definita dal
docente di riferimento della singola classe prima di ogni partita. Per ogni
scuola sono stati definiti in media 5 gruppi per ogni sessione di gioco. Tutte
le squadre della classe partecipavano contemporaneamente alla sessione di
gioco. Come detto poc’anzi, le ragazze e i ragazzi non conoscevano
I’identita degli altri componenti del gruppo e partecipavano in forma ano-
nima grazie a nickname e avatar. Per garantire il mantenimento
dell’anonimato, il team docente presente in aula durante le partite ha fatto
osservare rigoroso silenzio al gruppo classe. E interessante sottolineare, pe-
raltro, che alcuni docenti, nel confronto post gioco avuto con la ricercatrice,
hanno riferito che ragazze e ragazzi hanno compreso comunque 1’identita di
alcuni compagni, probabilmente grazie alle caratteristiche del nickname o
alle modalita con cui i compagni/e giocavano. Questo punto, pur non esplo-
rabile in questa analisi, ¢ un interessante elemento da considerare rispetto
alla competenza sulla cooperazione.
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Tra i partecipanti, i ragazzi sono stati maggiormente rappresentati, con il
54% degli studenti. Analizzando la distribuzione nelle singole classi delle
scuole, solo in 2 classi € possibile registrare una maggiore rappresentazione
delle ragazze (la scuola G, e la scuola H) (Tab. 4.1).

Tab. 4.1 — Etichetta scuola, tipo di scuola, distribuzione per genere’

Casi

gﬁl;ohlztm Tipo di scuola Genere validi TO;Z le
m=181)
Ragazza  Ragazzo
A Istituto tecnico e professionale 34,8% 65,2% 23 100
B Liceo 40,9% 59,1% 22 100
C Liceo 40,0% 60,0% 25 100
D Liceo e Istituto tecnico 20,8% 79,2% 24 100
E Istituto professionale 47,8% 52,2% 23 100
F Liceo 50,0% 50,0% 18 100
G Istituto tecnico 83.,3% 16,7% 24 100
H Liceo 59,1% 40,9% 22 100

Nel corso delle 4 partite ¢ stato registrato un calo della partecipazione al
gioco da parte degli studenti e delle studentesse. Alla prima partita hanno
partecipato 181 studenti, alla seconda 179 studenti, alla terza 176 studenti.
In particolare, la differenza maggiore si registra tra la prima e la quarta par-
tita, che ¢ stata giocata da 143 studenti.

Durante le partite la maggioranza delle studentesse e degli studenti ha
giocato il ruolo di esploratore/esploratrice (7ab. 4.2).

Tab. 4.2 — Ruoli ricoperti durante la partita per genere. Valori %

Ruolo nella partita Esploratore Esploratrice  Guida ragazzo Guida ragazza
Ruolo prima partita 31,5% 26,0% 21,0% 21,5%
Ruolo seconda partita 33,5% 25,7% 20,6% 20,2%
Ruolo terza partita 32,4% 25,6% 21,0% 21,0%
Ruolo quarta partita 27,3% 28,0% 20,3% 24,5%

Come presentato in precedenza, i gruppi di ogni singola classe parteci-
pavano al gioco contemporaneamente. Poiché il punteggio finale veniva at-

2 Tutte le tabelle presentate in questo capitolo sono il risultato di nostre elaborazioni riguar-
danti i dati raccolti durante la seconda edizione della ricerca.
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tribuito solo se esploratrici ed esploratori tornavano tutti nella stanza di
Urul, di seguito presentiamo la distribuzione dei punteggi validi (7ab. 4.3).

Tab. 4.3 — Diamanti raccolti e convalidati per classe durante le partite

Scuola Diamanti raccolti — Punteggio valido
A 50

B 300

C 400

D 350

E 0

F 100

G 100

H 50

Le classi che hanno accumulato un maggiore numero di diamanti — cioé
le scuole C, D e B — sono licei, mentre la scuola E ¢ un istituto professiona-
le. Una maggiore esperienza di pratiche d’apprendimento ed esperienza
emotiva possono essere degli elementi che descrivono i risultati ottenuti nel
gioco. I licei sembrano aver avuto risultati di gioco migliori rispetto alle al-
tre filiere di studio. Questo risultato ¢ in linea con le analisi prodotte duran-
te la prima edizione della ricerca (Cavaletto, Colarusso 2022).

Bisogna evidenziare, inoltre, che la scuola B ¢ una delle due scuole che
aveva attivato il processo di digitalizzazione in una fase antecedente
I’emergenza Covid 19. Di conseguenza ¢ possibile ipotizzare che gli stu-
denti partecipanti alla ricerca avessero, al momento della partecipazione al
gioco, acquisito un livello alto di digital skills (OECD 2015). L’esperienza
di digitalizzazione a scuola potrebbe essere un ulteriore fattore che ha favo-
rito gli studenti e le studentesse della scuola B al raggiungimento degli
obiettivi di gioco.

E inoltre opportuno precisare che la scuola B, come anche la D, ha
coinvolto nella rilevazione una classe 5, composta quindi da ragazze e ra-
gazzi piu grandi e, probabilmente, con un maggior livello di padronanza
delle proprie competenze.

La scuola E ¢ quella che durante la ricerca ha affrontato le maggiori dif-
ficolta nel gioco, al netto di una partecipazione attiva da parte degli studenti
e della collaborazione del dirigente e del team di docenti. Dalle analisi delle
interviste e dei focus group (per un approfondimento si rimanda ai capitoli
2 e 3) e dal confronto con i docenti sono emerse difficolta in reading litera-
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¢y’ e digital literacy* da parte delle studentesse e degli studenti che hanno
partecipato alla ricerca.

Come illustrato nel capitolo 2, tre istituti (B, E, ¢ G) avevano attivato un
processo di digitalizzazione al loro interno nella fase antecedente alla pan-
demia. Questo ha facilitato I’acceso ai dispositivi digitali, riducendo il digi-
tal divide di primo livello (Ragnedda, Muschert 2015; Van Dijk 2020), ma
non garantisce che studenti e insegnanti siano in grado di utilizzare i dispo-
sitivi digitali per le pratiche di insegnamento e apprendimento (Ragnedda,
2017). Dotare la scuola di dispositivi digitali non esclude automaticamente
dal rischio di disuguaglianze educative e sociali legate all’uso dei dispositi-
vi digitali e di internet (digital divide di secondo livello), o alla difficolta
nell’utilizzare i dispositivi digitali nelle pratiche di studio o lavoro a causa
di un basso livello di digital literacy (Ragnedda, 2017). Avere un “capitale
digitale” che sia in grado di attivarsi nelle pratiche di apprendimento, lavo-
ro, gioco e socialita ¢ un fattore che potrebbe fare la differenza in relazione
alla capacita di raggiungere gli obiettivi tra le studentesse e gli studenti che
hanno partecipato alla ricerca.

Avere familiarita con gli strumenti digitali nel contesto scolastico po-
trebbe aver favorito gli studenti anche nella gestione del tempo di gioco.
Alcuni gruppi di partecipanti della scuola B hanno terminato in anticipo le
partite durante le quattro sessioni di gioco. Le scuole che hanno terminato
in anticipo il gioco sono state la C e la D, cio¢ due delle scuole che hanno
ottenuto i punteggi migliori, ¢ la scuola F.

4.1.2 Le partite

In questa sezione analizziamo 1’andamento delle partite per le singole
scuole che hanno partecipato. Ogni gruppo poteva realizzare un punteggio
massimo di 50 punti, raccogliendo tutti i diamanti e ritornando nella stan-
za di Urul nei 20 minuti di gioco. Dopo la scadenza del tempo di gioco,
indipendentemente dal numero di diamanti consegnati, il punteggio sa-
rebbe risultato pari a zero. Ogni scuola poteva acquisire un punteggio tra
0 e 250 ad ogni partita. Complessivamente, ogni scuola poteva dunque
raccogliere fino a 1000 punti, ma il punteggio piu alto verificatosi ¢ stato
pari a 400 punti, accumulati dalla scuola C.

E importante ricordare che i gruppi cambiavano ad ogni partita, per
permettere a tutti di ricoprire sia il ruolo di guida sia quello di esplorato-
re/trice. Ogni partita, di conseguenza, deve essere considerata come un

3 La reading literacy ¢ la capacita di leggere, interpretare un testo e saperne riutilizzare i
contenuti (Cambridge Dictionary).

4 Abilita di individuare, comprendere, utilizzare e creare informazioni utilizzando tecnologie
informatiche, Fonte Treccani.
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episodio unico, anche se gli studenti e le studentesse acquisivano una
maggiore competenza nella dinamica del gioco.

Nelle tabelle relative alle quattro partite giocate dalle singole scuole si
mettono in relazione il numero di esploratrici ed esploratori che sono ri-
tornati nella stanza di Urul e il numero di diamanti raccolti per i singoli
gruppi di ogni scuola.

La scuola A ¢ un istituto tecnico e ha ottenuto 50 punti su un totale di
4 partite. Durante la prima partita 2 gruppi hanno raccolto i 50 diamanti
necessari a liberare Urul, ma solo gli esploratori/trici del gruppo 5 sono
ritornati nella stanza di Urul convalidando il punteggio acquisito (7ab.
4.4).

Tab. 4.4 — Prima partita giocata dalla Scuola A per gruppo scuola, esploratori tornati da
Urul e diamanti consegnati®

Gruppi scuola A Esploratori tornati da Urul Diamanti consegnati
1 0 30
2 0 9
3 1 21
4 1 50
5% 2 50

Nella seconda partita nessun gruppo ¢€ riuscito a convalidare i punti. Il
gruppo 4 aveva raccolto 50 punti, ma un solo esploratore/trice era ritornato
nella stanza di Urul, mentre esploratori ed esploratrici del gruppo 5 erano
entrambi tornati da Urul, ma con solo 45 diamanti (7ab. 4.5).

Tab. 4.5 — Seconda partita giocata dalla Scuola A per gruppo scuola, esploratori tornati da
Urul e diamanti consegnati

Gruppi scuola A Esploratori tornati da Urul Diamanti consegnati
1 0 0
2 0 41
3 0 0
4 1 50
5 2 45

3 Per facilitare la lettura delle tabelle che seguono ¢ stato inserito 1’asterisco per i gruppi che,
all’interno della singola scuola, hanno raggiunto 1’obiettivo di gioco e convalidato i punti
acquisiti.
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Durante la terza partita nessun gruppo ha acquisito i 50 diamanti, il
gruppo 1 ¢ tornato nella stanza di Urul, ma con 0 diamanti consegnati (7ab.

4.6).

Tab. 4.6 — Terza partita giocata dalla Scuola A per gruppo scuola, esploratori tornati da
Urul e diamanti consegnati

Gruppi scuola A Esploratori tornati da Urul Diamanti consegnati
1 2 0
2 1 29
3 0 44
4 1 33
5 0 31

Durante la quarta partita, nessuno dei gruppi ha raggiunto i 50 punti ne-
cessari a liberare Urul (Tab. 4.7)

Tab. 4.7 — Quarta partita giocata dalla Scuola A per gruppo scuola, esploratori tornati da
Urul e diamanti consegnati

Gruppi scuola A Esploratori tornati da Urul Diamanti consegnati
1 0 0

2 0 25

3 0 0

4 0

5 0 0

La scuola B ¢ un Liceo e ha ottenuto 300 punti. Durante la prima partita
ne ha guadagnati 100. I gruppi 5 e 2 hanno raggiunto 1’obiettivo del gioco
(Tab. 4.8).

Tab. 4.8 — Prima partita giocata dalla Scuola B per gruppo scuola, esploratori tornati da
Urul e diamanti consegnati

Gruppi scuola B Esploratori tornati da Urul Diamanti consegnati
1 0 33
2% 3 50
2 50
2 46
5% 2 50
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Durante la seconda partita la scuola B ha convalidato 50 punti. I gruppo
1 e il gruppo 2 hanno raccolto i 50 diamanti, ma solo le esploratrici e gli
esploratori del gruppo 2 sono tornati tutti da Urul per liberarlo (7ab. 4.9).

Tab. 4.9 — Seconda partita giocata dalla Scuola B per gruppo scuola, esploratori tornati da
Urul e diamanti consegnati

Gruppi scuola B Esploratori tornati da Urul Diamanti consegnati
1 2 50
2% 3 50

1 50

0 41

0 35

Durante la terza partita, 2 gruppi hanno raggiunto 1’obiettivo, facendo
totalizzare 100 punti per la scuola B (7ab. 4.10).

Tab. 4.10 — Terza partita giocata dalla Scuola B per gruppo scuola, esploratori tornati da
Urul e diamanti consegnati

Gruppi scuola B Esploratori tornati da Urul Diamanti consegnati
1 1 43
2% 3 50
0 27
4 0 47
5% 2 50

Durante la quarta partita, un solo gruppo ha raggiunto 1’obiettivo. Si
evidenzia una difficolta maggiore da parte degli altri gruppi nel raccogliere
i diamanti, tanto che il gruppo 3 ha raccolto soltanto 7 diamanti (7ab. 4.11).

Tab. 4.11 — Quarta partita giocata dalla Scuola per gruppo scuola, esploratori tornati da
Urul e diamanti consegnati

Gruppi scuola B Esploratori tornati da Urul Diamanti consegnati
1* 3 50
2 1 50
3 0 22
4 0 7
5 1 23
152

Copyright © 2023 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835155997



La scuola C ¢ un liceo ed ¢ la scuola che ha ottenuto il punteggio mag-
giore nelle 4 sessioni di gioco, pari a 400 punti in totale. Durante la prima
partita tre gruppi hanno raggiunto 1’obiettivo accumulando 150 punti totali
(Tab. 4.12).

Tab. 4.12 — Prima partita giocata dalla Scuola C per gruppo scuola, esploratori tornati da
Urul e diamanti consegnati

Gruppi scuola C Esploratori tornati da Urul Diamanti consegnati
1 2 24
2% 3 50
3 1 48
4% 3 50
5* 3 50

Durante la seconda e la terza partita, 2 gruppi hanno convalidato i 50
punti (Tab. 4.13 e Tab. 4.14).

Tab. 4.13 — Seconda partita giocata dalla Scuola C per gruppo scuola, esploratori tornati
da Urul e diamanti consegnati

Gruppi scuola C Esploratori tornati da Urul Diamanti consegnati
1* 3 50
2 2 13
3 2 32
4 0 48
5% 3 50

Tab. 4.14 — Terza partita giocata dalla Scuola C per gruppo scuola, esploratori tornati da
Urul e diamanti consegnati

Gruppi scuola C Esploratori tornati da Urul Diamanti consegnati
1 1 7
2% 3 50
3 0 42
4% 3 50
5 1 30

Durante la quarta partita, un solo gruppo ¢ riuscito a liberare Urul e ac-
quisire i 50 punti. Durante 1’ultima partita il numero di diamanti acquisiti
dalle squadre si ¢ ridotto, con il gruppo 1 che ha raccolto un solo diamante
(Tab. 4.15).
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Tab. 4.15 — Quarta partita giocata dalla Scuola per gruppo scuola, esploratori tornati da
Urul e diamanti consegnati

Gruppi scuola C Esploratori tornati da Urul Diamanti consegnati
1 1 1
2% 2 50
3 1 38
4 1 50
1 27

La scuola D ¢ un liceo e ha acquisito un totale di 350 punti. Durante la
prima partita, solo un gruppo ha acquisito 1 50 punti in palio (7ab. 4.16).

Tab. 4.16 — Prima partita giocata dalla Scuola per gruppo scuola, esploratori tornati da
Urul e diamanti consegnati

Gruppi scuola D Esploratori tornati da Urul Diamanti consegnati
1 2 42
2 2 50
3 2 44
4% 3 50
5 0 42

Durante la seconda partita, la scuola D ha ottenuto 100 punti (7ab.

4.17).

Tab. 4.17 — Seconda partita giocata dalla Scuola D per gruppo scuola, esploratori tornati
da Urul e diamanti consegnati

Gruppi scuola D Esploratori tornati da Urul Diamanti consegnati
1* 3 50
2 2 38
3* 3 50

La terza partita per la scuola D ¢ terminata con solo 50 punti acquisiti
dai gruppi che hanno giocato (7ab. 4.18). La quarta partita della scuola D
vede tre gruppi portare a termine la missione per un totale di 150 punti
(Tab. 4.19).
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Tab. 4.18 — Terza partita giocata dalla Scuola D per gruppo scuola, esploratori tornati da
Urul e diamanti consegnati

Gruppi scuola D Esploratori tornati da Urul Diamanti consegnati
1 0 0
2 3 44
3 2 50
4 2 50
5* 3 50

Tab. 4.19 — Quarta partita giocata dalla Scuola D per gruppo scuola, esploratori tornati da
Urul e diamanti consegnati

Gruppi scuola D Esploratori tornati da Urul Diamanti consegnati
1* 3 50
2% 3 50
3% 3 50
4 0 1
1 22

La Scuola E ¢ un istituto professionale, ¢ non ha convalidato nessun
punto. Durante la prima partita 2 gruppi hanno raccolto 50 diamanti, ma
nessun gruppo € riuscito a convalidare i punti ritornando nella stanza di
Urul (Tab. 4.20).

Tab. 4.20 — Prima partita giocata dalla Scuola E per gruppo scuola, esploratori tornati da
Urul e diamanti consegnati

Gruppi scuola E Esploratori tornati da Urul Diamanti consegnati
1 0 23
2 0 14
3 2 50
4 2 0
5 1 50

Durante la seconda partita un solo gruppo ha raccolto i 50 diamanti, ma
anche in questo caso non tutte le esploratrici e gli esploratori sono ritornati
nella stanza di Urul (Tab. 4.21).

Durante la terza e la quarta partita per la scuola E nessun gruppo riesce a
trovare i 50 diamanti (Tab. 4.22 e Tab. 4.23).
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Tab. 4.21 — Seconda partita giocata dalla Scuola per gruppo scuola, esploratori tornati da
Urul e diamanti consegnati

Gruppi scuola E Esploratori tornati da Urul Diamanti consegnati
1 2 30
2 1 50
3 1 41
4 0 8
5 2 24

Tab. 4.22 — Terza partita giocata dalla Scuola per gruppo scuola, esploratori tornati da
Urul e diamanti consegnati

Gruppi scuola E Esploratori tornati da Urul Diamanti consegnati
1 2 36

2 0

3 1

4 1

5 0 15

Tab. 4.23 — Quarta partita giocata dalla Scuola E per gruppo scuola, esploratori tornati da
Urul e diamanti consegnati

Gruppi scuola E Esploratori tornati da Urul Diamanti consegnati
1 1 2

2 1 11

3 0

4 0

5 1

La Scuola F ¢ un liceo, ha totalizzato in totale 100 punti (7ab. 4.24).

Tab. 4.24 — Prima partita giocata dalla Scuola F per gruppo scuola, esploratori tornati da
Urul e diamanti consegnati

Gruppi scuola F Esploratori tornati da Urul Diamanti consegnati
1 0 0
2% 2 50
3 0 35
4% 3 50
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Durante la seconda e la terza partita nessun gruppo della scuola F ha
raccolto 50 diamanti (7ab. 4.25 e Tab. 4.26)

Tab. 4.25 — Seconda partita giocata dalla Scuola F per gruppo scuola, esploratori tornati
da Urul e diamanti consegnati

Gruppi scuola F Esploratori tornati da Urul Diamanti consegnati
1 0 0
2 1 30
3 1 45
4 1 23

Tab. 4.26 — Terza partita giocata dalla Scuola F per gruppo scuola, esploratori tornati da
Urul e diamanti consegnati

Gruppi scuola F Esploratori tornati da Urul Diamanti consegnati
1 0 0
2 1 0
3 0 0
4 1 36

Durante la quarta sessione di gioco il gruppo 3 ha raccolto i 50 diamanti,
ma solo 2 su 3 esploratori sono ritornati da Urul, impedendo cosi la libera-
zione e la convalida dei punti (7ab. 4.27).

Tab. 4.27 — Quarta partita giocata dalla Scuola F per gruppo scuola, esploratori tornati da
Urul e diamanti consegnati

Gruppi scuola F' Esploratori tornati da Urul Diamanti consegnati
1 0 29
2 0 22
3 2 50
4 1 12

La Scuola G ¢ un istituto tecnico, e ha raggiunto in totale 100 punti. Du-
rante la prima partita solo il gruppo 3 ha liberato Urul guadagnando 50 pun-
ti (Tab. 4.28).

Durante la seconda e la terza partita nessun gruppo di giocatori per la
scuola G ha liberato Urul (Tab. 4.29 e Tab. 4.30).

Il gruppo 3 durante la quarta partita ha liberato Urul guadagnando 50
punti (Tab. 4.31).
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Tab. 4.28 — Prima partita giocata dalla Scuola G per gruppo scuola, esploratori tornati da
Urul e diamanti consegnati

Gruppi scuola G Esploratori tornati da Urul Diamanti consegnati
1 1 16
2 0 25
3* 3 50
4 1 15
0 7

Tab. 4.29 — Seconda partita giocata dalla Scuola G per gruppo scuola, esploratori tornati
da Urul e diamanti consegnati

Gruppi scuola G Esploratori tornati da Urul Diamanti consegnati
1 2 50
2 0 16
3 0 0
4 3 3
5 0 43

Tab. 4.30 — Terza partita giocata dalla Scuola G per gruppo scuola, esploratori tornati da
Urul e diamanti consegnati

Gruppi scuola G Esploratori tornati da Urul Diamanti consegnati
1 0 3
2 1 5
3 1 0
4 3 20
5 0 25

Tab. 4.31 — Quarta partita giocata dalla Scuola G per gruppo scuola, esploratori tornati da
Urul e diamanti consegnati

Gruppi scuola G Esploratori tornati da Urul Diamanti consegnati
1 0 30
2 0 0
3* 3 50
4 0
3
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L’ultima scuola partecipante (scuola H) ¢ un liceo. Ha totalizzato 50 punti
guadagnati durante la seconda partita (7ab. 4.32, Tab.4.33, Tab. 4.44 ¢ Tab.
4.35).

Tab. 4.32 — Prima partita giocata dalla Scuola H per gruppo scuola, esploratori tornati da
Urul e diamanti consegnati

Gruppi scuola H Esploratori tornati da Urul Diamanti consegnati
1 1 8
2 1 25
3 1 0
4 0 45
5 1 43

Tab. 4.33 — Seconda partita giocata dalla Scuola H per gruppo scuola, esploratori tornati
da Urul e diamanti consegnati

Gruppi scuola G Esploratori tornati da Urul Diamanti consegnati
1* 3 50

2 2

3 1

4 1 30

5 1 38

Tab. 4.34 — Terza partita giocata dalla Scuola H per gruppo scuola, esploratori tornati da
Urul e diamanti consegnati

Gruppi scuola G Esploratori tornati da Urul Diamanti consegnati
1 3 48

2 1 50

3 1

4 0

5 0

E possibile evidenziare un andamento decrescente in relazione al rag-
giungimento degli obiettivi del gioco, ovvero tutte le classi delle scuole
partecipanti nel corso delle quattro sessioni hanno accumulato meno dia-
manti nella terza e quarta partita. La minore partecipazione all’ultima ses-
sione di gioco da parte degli studenti delle diverse scuole puod essere uno
dei fattori che giustifica il minor numero di diamanti raccolti nell’ultima
sessione di gioco da parte di tutte le classi partecipanti alla ricerca.
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Tab. 4.35 — Quarta partita giocata dalla Scuola H per gruppo scuola, esploratori tornati da
Urul e diamanti consegnati

Gruppi scuola G Esploratori tornati da Urul Diamanti consegnati
1 1 21
4
11

2 1
3 1
4 0
5 0

In relazione alla meccanica del gioco, a partire dalla terza partita ¢ stato
introdotto un elemento di difficolta, ovvero la prigione. Tutti i gruppi che
hanno giocato durante la terza e la quarta sessione hanno visto almeno un
esploratore o esploratrice andare in prigione (7ab. 4.36).

Tab. 4.36 — Esploratrici/ori in prigione per partita distribuiti per scuole (v.a)’

Terza partita Quarta partita

Scuola Non in prigione prié?one Non in prigione prigone
A 0 5 0 5
B 0 5 0 5
C 0 5 0 5
D 0 5 0 5
E 0 5 0 5
F 0 4 0 4
G 0 5 0 5
H 0 5 0 5
Totale 0 39 0 39

Questo ha fatto si che durante la terza e la quarta partita i gruppi rac-
cogliessero meno diamanti e avessero piu difficolta a recarsi nella stanza
di Urul per attivare la macchina del tempo.

Per alcune scuole ’andare in prigione ha prodotto una difficolta mag-
giore. Ad esempio, la scuola E, che risulta quella con la peggiore perfor-
mance in termini di diamanti acquisiti, € anche una di quelle che non ha
mai terminato una sessione di gioco in anticipo.

6 Nella tabella 4.36 sono presentati i risultati solo della terza e quarta partita, poiché nelle
prime due sessioni di gioco 1’ostacolo della prigione non era presente.
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4.1.3 Gioco, SES e percezioni

L’obiettivo principale della nostra ricerca ¢ stato analizzare i cambia-
menti delle competenze socio-emozionali all’interno del contesto scolastico
post pandemico. Durante la realizzazione delle sessioni di gioco sono state
misurate le competenze socio-emozionali degli studenti in relazione alla
resistenza allo stress, alla cooperazione e al raggiungimento agli obiettivi’.

Alla fine di ogni sessione di gioco, ai partecipanti € stato somministrato
un questionario, all’interno del quale erano presenti una serie di scale
d’atteggiamento strutturate attraverso delle scale Likert® a cinque gradienti
(“per niente d’accordo”, “poco d’accordo”, “d’accordo”, ‘“‘abbastanza
d’accordo” e “molto d’accordo”). Le scale sono state costruite con
I’obiettivo di rilevare le competenze socio-emozionali oggetto della ricerca
per tre macro-categorie: resistenza allo stress, cooperazione e raggiungi-
mento degli obiettivi.

Ogni macrocategoria prevedeva al suo interno diversi item che rilevava-
no la percezione degli atteggiamenti rispetto al contesto scolastico, familia-
re ¢ fra pari.

L’indice della resistenza allo stress ¢ stato strutturato a partire da item
che potessero far emergere la percezione dello/a studente/ssa in relazione a
fonti di stress causate da fattori esterni (es. “mi sento agitato quando si av-
vicinano le prove a scuola”) o fattori individuali (es. “mi agito facilmente”).
L’indice di cooperazione ¢ stato strutturato attraverso item riguardanti la
capacita del o della rispondente a lavorare in gruppo (es. “lavoro bene con
altre persone”), il suo senso di altruismo in generale e verso le compagne ¢

199 <6

i compagni di classe (es. “mi piace aiutare gli altri”, “sono pronto ad aiutare
chiunque”, “sono sempre disposto ad aiutare i miei compagni di classe”™), il
senso di empatia e la capacita di socializzazione. L’indice di raggiungimen-
to degli obiettivi ¢ stato definito a partire da item che potessero rilevare la
perseveranza (es. “faccio del mio meglio per prendere bei voti”, “sono effi-
ciente e finisco le cose che inizio”), la dedizione (es. “accetto di fare cose
impegnative”, “dedico poco tempo ed impegno ai compiti per casa”, “non
mi piace lavorare sodo”), ma anche la capacita di affrontare nuove sfide per
raggiungere 1’obiettivo prefissato (es. “mi piacciono le sfide”).

7 Nell’appendice metodologica sono descritti gli item utilizzati per costruire gli indici di mi-
surazione delle SES e le modalita di definizione e costruzione degli indici stessi.

8 Corbetta (Corbetta 2015) colloca sotto la denominazione di «scala di Likert» un’ampia va-
rieta di scale, chiamate in inglese anche summated rating scales, che tradurremo con scale
additive: quelle scale, cio¢, nelle quali il punteggio complessivo (normalmente relativo a un
atteggiamento) deriva dalla somma dei punteggi attribuiti ai singoli elementi (di solito do-
mande) della scala.
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Il questionario ¢ stato compilato da circa i 2/3 delle studentesse (7ab.
4.37) e degli studenti totali alla fine delle quattro sessioni di gioco (7ab.
4.38).

Tab. 4.37 — Rispondenti al questionario distribuiti per indice (v.a)

- Ha compilato Non ha compilato
Indici ; ; ; X ; .
il questionario il questionario
Resistenza allo stress 113 68
Cooperazione 114 67
Raggiungimento degli obiettivi 114 67

Tab. 4.38 — Rispondenti al questionario distribuiti per scuole e indice (v.a)

Scuola Resistenza allo stress Cooperazione RngglizngZteiﬁo
A 4 4 4

B 18 18 18

C 18 19 19

D 6 6 6

E 16 16 16

F 17 17 17

G 16 16 16

H 18 18 18

Totale 113 114 114

La distribuzione degli indici per i rispondenti mostra una maggiore rap-
presentazione del valore medio per tutte e tre le dimensioni indagate (7ab.
4.39). Bisogna precisare che la scuola A e la scuola D hanno un numero di
rispondenti piu basso rispetto alle altre scuole. Questo elemento puo pro-
durre delle distorsioni in relazione ai risultati ottenuti ed ¢ stato considerato
nella fase di analisi dei dati.

Tab. 4.39 — Indici di resistenza allo stress, cooperazione, e raggiungimento degli obiettivi
ricodificati con modalita: alto, medio, basso (v. % di colonna)

Indice Resistenza allo stress Cooperazione Rgfgliz 'MZI(ZZ;Z;O
Basso 32,7 29,8 26,3
Medio 47,8 43,0 48,2
Alto 19,5 27,2 25,4
Totale % 100 100 100
Totale v.a. 113 114 114
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Mettendo in relazione la variabile di genere con I’indice di resistenza al-
lo stress, evidenziamo che le ragazze hanno dichiarato maggiormente di
avere una bassa resistenza allo stress, mentre i ragazzi si attestano su una
resistenza allo stress di tipo medio (7ab. 4.40).

Tab. 4.40 — Indice di resistenza allo stress per genere (% colonna e v.a.)

Indice di resistenza allo stress Femmina Maschio  Totale % Totale v.a.
Basso 51,7% 12,7% 32,7% 37
Medio 39,7% 56,4% 47,8% 54
Alto 8,6% 30,9% 19,5% 22
Totale 100% 100% 100% 113

La percezione di una bassa competenza nella resistenza allo stress da
parte delle ragazze ¢ un risultato in linea con altre ricerche riguardanti le
competenze socio-emozionali (Salavera et al. 2019; Schoeps et al. 2019).
Una ipotesi interpretativa di questo risultato ¢ riconducibile all’educazione
e alla socializzazione ai ruoli di genere per le bambine e le ragazze. Secon-
do Ghigi (Ghigi 2018) le differenze educative producono delle asimmetrie
nelle aspettative che una societa costruisce intorno all’espressione e alla ge-
stione delle emozioni sulla base del genere, da cui si producono le attribu-
zioni di una diversa attitudine alla cura e alla dipendenza dagli altri. Ghigi
riferisce che, a seconda del genere, veniamo socializzati non soltanto a
comportamenti e stati emotivi diversi, ma a una diseguale considerazione in
termini di controllo di s¢, degli altri e dell’ambiente. Questo spiegherebbe
perché le ragazze sono sottoposte a fattori di stress maggiori, in particolare
nella fase adolescenziale (Salavera et al. 2019) per ragioni socio-culturali
(Ghigi 2019; Giannini Belotti 2013). In altre parole, i ruoli di genere inte-
riorizzati fin dalla prima infanzia e le pressioni sociali legate a modelli
comportamentali a cui le ragazze dovrebbero aderire possono essere una
fonte di stress maggiore per le ragazze rispetto ai loro compagni maschi. Le
studentesse partecipanti alla seconda edizione della ricerca si auto-
definiscono in misura maggiore con un indice di cooperazione basso. Nella
prima edizione il 45,2% delle rispondenti si rappresentava con un basso in-
dice di cooperazione, mentre nella seconda edizione ¢ il 51,7% delle stu-
dentesse che si identifica con un basso indice di cooperazione.

Per quanto concerne I’indice di cooperazione, non ¢ possibile rilevare
una differenza particolare per le ragazze, la distribuzione dell’indice ¢ quasi
equamente ripartita fra i tre livelli dell’indice di cooperazione. I ragazzi si
collocano maggiormente in un livello medio di cooperazione (Tab. 4.41).

Infine, tanto i ragazzi che le ragazze sono rappresentati maggiormente
da un livello medio di raggiungimento dell’obiettivo (Tab. 4.42).
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Tab. 4.41 — Indice di cooperazione per genere (% colonna e v.a.)

Indice di cooperazione Femmina  Maschio  Totale %  Totale v.a.
Basso 30,5% 29,1% 29,8% 34
Medio 35,6% 50,9% 43,0% 49
Alto 33,9% 20,0% 27,2% 31
Totale 100% 100% 100% 114

Tab. 4.42 — Indice di raggiungimento degli obiettivi per genere (% colonna e v.a)

Indice di raggiungimento degli obiettivi Femmina _ Maschio Totale Totale v.a.
Basso 25,4% 27,3% 26,3% 30
Medio 44,1% 52,7% 48,2% 55
Alto 30,5% 20,0% 25,4% 29
Totale 100% 100% 100% 114

Si ¢ poi deciso di mettere in relazione le scuole che hanno partecipato e i
tre indici delle competenze socio-emozionali per vedere quanto 1’effetto
scuola impatti sulla distribuzione degli indici. Le studentesse e gli studenti
della scuola C dichiarano di avere una forte resistenza allo stress per il
38,9%, seguiti dalle studentesse e gli studenti della scuola E, e dalla scuola
F. La scuola C ¢ quella che ha ottenuto un punteggio maggiore (7ab. 4.43).

Tab. 4.43 — Indice di resistenza allo stress per scuola (% riga)

Indice di resistenza allo stress

Scuola Basso Medio Alto Totale
A 25,0% 75,0% - 100%
B 27,8% 50,0% 22,2% 100%
C 16,7% 44,4% 38,9% 100%
D 33,3% 66,7% - 100%
E 31,3% 43,8% 25,0% 100%
F 29,4% 47,1% 23,5% 100%
G 68,8% 25,0% 6,3% 100%

27,8% 61,1% 11,1% 100%
Totale 32,7% 47,8% 19,5% 100%

Per quanto concerne I’indice di cooperazione (Tab. 4.44), le studentesse e
gli studenti della scuola B sono quelli che si definiscono con un indice di
cooperazione medio-alto. Dalle interviste con i dirigenti e dai focus group
con i consigli di classe la scuola B (insieme alla scuola G ¢ alla E) ha indica-
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to di aver svolto numerose attivita volte allo sviluppo della cooperazione, alla
facilitazione del lavoro di gruppo e alla progettazione autonoma, sia nel pe-
riodo pre-emergenza covid 19, sia durante 1’esperienza della scuola digitale.

Tab. 4.44 — Indice cooperazione per scuola (% riga)

Indice di cooperazione

Scuola Basso Medio Alto Totale
A 25,00% 25,00% 50,00% 100%
B 22,20% 38,90% 38,90% 100%
C 21,10% 52,60% 26,30% 100%
D 16,70% 50,00% 33,30% 100%
E 62,50% 31,30% 6,30% 100%
F 17,60% 52,90% 29,40% 100%
G 50,00% 18,80% 31,30% 100%
H 16,70% 61,10% 22,20% 100%
Totale 29,80% 43,00% 27,20% 100%

Per comprendere quanto la competenza della cooperazione durante le
partite sia stata attivata dalle ragazze e dai ragazzi abbiamo analizzato il va-
lore medio di messaggi chat scambiati durante le diverse sessioni di gioco.
In questo caso, il valore medio di messaggi scambiati durante la singola
sessione viene considerato una proxy del livello di cooperazione attivatosi
durante le sessioni di gioco. Ricordiamo che le studentesse e gli studenti
potevano comunicare tra di loro solo attraverso la chat, quindi guide, esplo-
ratori ed esploratrici potevano collaborare tra di loro solo attraverso lo
scambio di messaggi. Troviamo una piccola tendenza di crescita nel valore
medio dell’uso delle chat scambiate per le singole partite, con un aumento
di 5 punti tra la prima e 1’ultima sessione di gioco (7ab. 4.45). Potremmo
ipotizzare che all’aumentare delle difficolta i partecipanti attivavano una
competenza di cooperazione, rappresentata dal numero di messaggi scam-
biati nelle chat.

Tab. 4.45 — Utilizzo della chat nelle partite (media messaggi scambiati)

Messaggi in chat per partita Media Totale partecipanti (N)
Prima partita 24,652 181
Seconda partita 26,883 179
Terza partita 28,773 176
Quarta partita 29,951 143
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Mettendo in relazione la scuola con i valori medi delle chat condivise
per sessioni, troviamo un elemento interessante: non c¢’¢ una differenza in
valori medi di messaggi scambiati per la singola scuola durante le 4 partite.
Esiste una differenza importante tra le diverse scuole in numero di messag-
gi scambiati in generale durante le 4 sessioni di gioco. La scuola che duran-
te le 4 partite ha utilizzato di piu la chat ¢ stata la F (Tab. 4.46). Le studen-
tesse e gli studenti della scuola F si caratterizzano per avere un indice di
cooperazione medio-alto.

Tab. 4.46 — Valori medi dei messaggi scambiati per scuola durante le 4 partire

Scuole Messaggi Chat ~ Messaggi Chat  Messaggi Chat  Messaggi Chat

Prima Partita Seconda Partita  Terza Partita Quarta Partita

A 10,1 4,5 4,8 5,9

B 25,0 28,0 24,4 14,0
C 31,9 31,6 33,6 40,9
D 27,1 18,3 3.8 2,0

E 14,7 25,3 27,8 22,6
F 41,3 49,6 57,1 50,9
G 11,5 14,5 29,7 27,4
H 39,7 48,4 53,5 56,3
T ‘;ﬁfg’;fd"“ 247 26,9 28,8 30,0
Totale 181 179 176 143

partecipanti (N)

Tab. 4.47 — Indice di raggiungimento degli obiettivi per scuola (% riga)

Indice di raggiungimento degli obiettivi

Scuola Basso Medio Alto Totale
A 25,0% 25,0% 50,0% 100%
B 16,7% 55,6% 27,8% 100%
C 15,8% 57,9% 26,3% 100%
D - 50,0% 50,0% 100%
E 31,3% 50,0% 18,8% 100%
F 29,4% 47,1% 23,5% 100%
G 56,3% 25,0% 18,8% 100%

22.2% 55,6% 22,2% 100%
Totale 26,3% 48,2% 25,4% 100%
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Tornando agli indici, la scuola B e la scuola C sono quelle che hanno un
indice di raggiungimento degli obiettivi piu elevato (Tab. 4.47). Questo ¢ in
linea con le performance all’interno del gioco. Per la scuola B, inoltre, cio
potrebbe essere stato facilitato dalla familiarita delle studentesse e degli
studenti partecipanti ai dispositivi digitali nel contesto scolastico.

Un altro elemento di analisi € consistito nel mettere in relazione la na-
zionalita delle studentesse e degli studenti che hanno partecipato alla ricer-
ca con i diversi tipi di competenza socio-emozionali (Tab. 4.48).

E importante specificare che nella presente ricerca non si ¢ dedicata
specifica attenzione rispetto agli allievi ed allieve con background migrato-
rio, ma si € comunque ritenuto importante individuare, all’interno del cam-
pione, i soggetti che presentavano tale caratteristica. Cio nella consapevo-
lezza che 1’esperienza della pandemia e della digitalizzazione sono state de-
terminanti anche come sorta di test per le scuole multiculturali (Santagati,
Colussi 2021; 2022).

I dati sulle cittadinanze sono stati forniti dai docenti referenti del proget-
to che hanno specificato se i ragazzi e le ragazze erano italiani (IT), oppure
italiani con origine straniera (OS) o, ancora, studenti con cittadinanza non
italiana (CNI). E opportuno precisare che il dato sugli studenti di origine
straniera con cittadinanza non italiana, potrebbe essere sottodimensionato.
L’informazione ¢ stata raccolta dai docenti referenti tramite richiesta agli
studenti e in ogni caso non era verificabile tramite 1’anagrafica delle scuole
la distinzione tra allievi ed allieve con cittadinanza italiana e allievi ed al-
lieve di origine straniera con cittadinanza italiana. I dati raccolti non hanno
isolato ragazze e ragazzi che hanno acquisto la cittadinanza italiana, i nati
e/o scolarizzati in Italia, giovani di seconda o terza generazione e i giovani
arrivati in Italia di recente, di prima generazione (Portes, Zhou 1993; Por-
tes, Rivas 2011; Miur 2022).

Tab. 4.48 — Indice di resistenza allo stress per nazionalita (% di riga)

Indice di resistenza allo stress

Nazionalita Basso Medio Alto Totale
CNI 60,0% 20,0% 20,0% 100%
IT 30,8% 49,5% 19,8% 100%
(0N 25,0% 58,3% 16,7% 100%
Totale 32,7% 47,8% 19,5% 100%

Le studentesse e gli studenti italiani (IT) dichiarano per il 49,5% di ave-
re una resistenza media allo stress, il 30,8% una bassa resistenza alla media
e per il 19,8% un’alta resistenza alla media. Gli studenti di origine straniera
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con cittadinanza italiana (OS) dichiarano per il 58,3% di avere una resi-
stenza media allo stress, per il 25% una bassa resistenza allo stress, e per il
16,7% un’alta resistenza allo stress. Gli studenti con cittadinanza non ita-
liana (CNI) si definiscono per il 60% con un basso indice di resistenza allo
stress, mentre il 20% dichiara di avere un indice medio di resistenza allo
stress.

Le studentesse e gli studenti italiani si attestano maggiormente in un li-
vello medio anche nel caso dell’indice di cooperazione con il 47,8%.
All’opposto gli studenti di origine straniera e quelli con cittadinanza non
italiana si rappresentano con un basso livello di indice di cooperazione. Bi-
sogna evidenziare che il 30% delle studentesse e gli studenti con cittadi-
nanza non italiana dichiara in misura maggiore un indice alto di coopera-
zione, mentre gli studenti di origine straniera dichiarano un indice medio-
basso di cooperazione (Tab. 4.49).

Tab. 4.49 — Indice di cooperazione per nazionalita (% di riga)

Indice di cooperazione

Nazionalita Basso Medio Alto Totale
CNI 50,0% 20,0% 30,0% 100%
IT 23,9% 47,8% 28,3% 100%
(0N 58,3% 25,0% 16,7% 100%
Totale 29,8% 43,0% 27,2% 100%

Le studentesse e gli studenti italiani e di origine straniera dichiarano in
maggioranza di avere un indice medio-alto di raggiungimenti degli obietti-
vi, mentre gli studenti con cittadinanza non italiana dichiarano un indice
medio basso di raggiungimento degli obiettivi (Tab. 4.50).

Tab. 4.50 — Indice di raggiungimento degli obiettivi per nazionalita (% di riga)

Raggiungimento degli obiettivi

Nazionalita Basso Medio Alto Totale

CNI 50,0% 40,0% 10,0% 100%

IT 22,8% 50,0% 27,2% 100%

(0N 33,3% 41,7% 25,0% 100%

Totale 26,3% 48,2% 25,4% 100%
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Infine, consideriamo 1’impatto del ruolo svolto all’interno del gioco in
relazione all’attivazione delle competenze socio-emozionali. Non ¢ possibi-
le registrare un andamento particolare in relazione al ruolo svolto durante le
partite. Per tutti e tre gli indici, la maggioranza delle partecipanti e dei par-
tecipanti percepisce un valore medio delle tre competenze socio-emozionali
(Tab. 4.51, Tab. 4.52, Tab. 4.53).

Tab. 4.51 — Indice di resistenza allo stress per esploratori/trici (E) e guide (G) durante le
quattro partite (% e v.a.)

Prima Seconda Terza Quarta
partita partita partita partita
Indice E G E G E G E G [olale Tolle

% v.a.

Basso 33,8% 31,1% 29,7% 36,7% 30,6% 353% 33,9% 31,4% 32,7% 37
Medio 47,1% 48,9% 54,7% 38,8% 43,5% 52,9% 452% 51,0% 47,8% 54
Alto 19,1% 20,0% 15,6% 24,5% 258% 11,8% 21,0% 17,6% 19,5% 22

Totale 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 113

Tab. 4.52 — Indice di cooperazione per esploratori/trici (E) e guide (G) durante le quattro
partite (% e v.a.)

Prima Seconda Terza Quarta
partita partita partita partita
Indice E G E G E G E G [olale Toule

% v.a.

Basso 30,4% 28,9% 31,3% 28,0% 35,5% 23,1% 23,8% 37,3% 29,8% 34
Medio 40,6% 46,7% 39,1% 48,0% 45,2% 40,4% 46,0% 39,2% 43,0% 49
Alto  29,0% 24,4% 29,7% 24,0% 19,4% 36,5% 30,2% 23,5% 27,2% 31

Totale 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 113

Tab. 4.53 — Indice di raggiungimento degli obiettivi per esploratori/trici (E) e guide (G) du-
rante le quattro partite (% e v.a.)

Prima Seconda Terza Quarta
partita partita partita partita
hdice E G E G E G E G [lole Toiale

% v.a.

Basso  26,1% 26,7% 29,7% 22,0% 30,6% 212% 17,5% 37,3% 26,3% 30
Medio 43,5% 55,6% 46,9% 50,0% 50,0% 46,2% 55,6% 39,2% 482% 55
Alto 30,4% 17,8% 23,4% 28,0% 19,4% 32,7% 27,0% 23,5% 254% 29

Totale 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 113

In sintesi, il tipo di scuola frequentato sembra impattare sui risultati nel
gioco, soprattutto sull’attivazione della competenza della cooperazione. Per
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i licei si € registrata una migliore performance nel gioco e nella capacita
delle studentesse e degli studenti di cooperare tra di loro. Il genere ha un
impatto in relazione alla percezione da parte delle studentesse di resistere
allo stress durante le situazioni di difficolta. Il ruolo svolto durante il gioco,
invece, non sembra avere un’influenza particolare sulle competenze socio-
emozionali; infatti, non ¢ possibile rilevare grandi differenze fra chi ha
svolto il ruolo di guida o esploratore/trice. Questo risultato ¢ in linea con le
analisi svolte durante la prima edizione della ricerca (Cavaletto, Colarusso

2022).
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5. L’imperativo riflessivo: orientarsi al futuro nella
societa malata

di Andrea M. Maccarini

5.1 La riflessivita, il futuro e le SES

Un obiettivo centrale di questa ricerca consiste nell’indagare come un
orientamento positivo al futuro — si potrebbe dire, la “capacita” di proiettare
la propria identita nel tempo attraverso la maturazione interiore di interessi
intrinseci, obiettivi sensati, speranze e progetti — si associ alle SES. Come
accennato nel capitolo 1, si pud presumere che emozioni e socialita siano
competenze che hanno a che fare con questa capacita. Lo si comprende
meglio se si assume una definizione di orientamento al futuro diversa dalla
semplice scelta tra alternative entro un percorso prestabilito, entro un in-
sieme di opportunita esistenti e pensate come praticabili. Orientarsi al futu-
ro comporta, pit profondamente, un “decidersi” e uno “stare nel mondo”,
un modo di fare la propria strada nel mondo, la cui realizzazione richiede la
capacita di sintonizzarsi con le varie dimensioni della realta, con sé stessi e
con gli altri. Questa non puod piu essere data per scontata o pensata (soltan-
to) come I’effetto collaterale e spontaneo di altri processi e apprendimenti,
perché la stessa socializzazione, come processo sociale e culturale, viene
oggi rimessa radicalmente in questione.

Generare ed esprimere una certa “capacita di futuro”, nel senso ora as-
sunto, esige inoltre la mediazione dei condizionamenti strutturali e culturali
posti dalla situazione sociale in cui si si vive e dalla sua logica. L’idea che
sosteniamo ¢ che tale mediazione sia opera della riflessivita come proprieta
emergente personale (Archer 2000; 2003; Maccarini 2016).

In questo capitolo affrontiamo piu direttamente questo tema, esplorando
appunto alcune connessioni tra SES, riflessivita e orientamento al futuro a
partire sia dalle narrazioni autobiografiche dei/lle studenti/sse (esaminate
tematicamente nei cap. 2 e 3), sia dai livelli di SES osservati attraverso il
gioco online e il questionario (cap. 4). Potremo, cosi, offrirne una visione
sintetica, certamente parziale e introduttiva, che intendiamo come un con-
tributo esplorativo a una questione complessa e profonda.
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Occorre anzitutto illustrare gli strumenti concettuali che hanno ispirato
questo lavoro. La teoria della riflessivita che assumiamo si basa su alcuni
presupposti e alcuni passaggi argomentativi fondamentali, che non ¢ possi-
bile esporre qui esaustivamente. Cid che possiamo fare ¢ presentare sche-
maticamente le tesi centrali':

)

2)

3)

4)

La riflessivita aumenta con la complessita delle forme sociali e con il
processo di civilizzazione, mentre simultanecamente incrementa la
complessita stessa. In questo senso si potrebbe affermare che i mec-
canismi riflessivi siano degli universali evolutivi. Si da una stretta
connessione tra il fatto che sempre pit meccanismi sociali diventino
successivamente riflessivi, basandosi 1'uno sull’altro, ¢ il livello rag-
giunto dalla differenziazione sociale nei campi dell’azione, delle nor-
me, dei ruoli e delle istituzioni. Questo processo assume una forma
evolutiva, nel senso che complessita e riflessivita si alimentano reci-
procamente nel tempo. In tale situazione, atteggiamenti, comporta-
menti ¢ modi di vita tradizionali e non-riflessivi tendono a scomparire.
Quest’ultima affermazione sembra indicare una convergenza tra le
teorie funzionaliste della riflessivita e quella realista-critica di Mar-
garet Archer (Archer 2000; 2003; 2007). In effetti, anch’essa afferma
la fine dell’azione di routine, a causa dell’irrompere della disconti-
nuita e della disomogeneita dei contesti di vita. Vivere nella societa
contemporanea implica un imperativo riflessivo (Archer 2012). Tut-
tavia, I’approccio archeriano — che sta alla base del nostro lavoro —
opera selezioni teoriche differenti e in buona misura non compatibili
con il funzionalismo. Esso sostiene che la riflessivita si genera nella
inevitabile relazione che gli esseri umani intrattengono con i vari or-
dini della realta naturale, cio¢ 1’ordine naturale, pratico e sociale. Ta-
le relazione originaria si esplica in esperienze, le quali generano
emozioni come “primi commenti”.

La riflessione di second’ordine su esperienze ed emozioni fa emerge-
re premure (concern), che i soggetti umani non possono evitare, in
quanto, partecipando simultaneamente a tutti e tre gli ordini della
realta naturale, devono fare i conti con le esigenze provenienti da
ognuno di essi e devono dunque realizzare un’armonizzazione relati-
vamente coerente € riuscita tra i propri impegni in ciascuno.

La agency compare qui come processo attivo e intenzionale di in-
gaggio dei soggetti umani in ciascuno di questi ambienti. Cid co-
implica la riflessivita, il cui medium ¢ la conversazione interiore.
Questa espressione indica le forme silenziose con cui i soggetti uma-

! Per questa sintesi mi baso in parte sul testo di Maccarini e Prandini (2010), a cui rimando
per un’analisi piu approfondita della nozione di riflessivita nella teoria sociologica, che ri-
tengo ancora valida nella sua impostazione fondamentale.
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5)

6)

ni “parlano” dentro di sé, dando forma verbale alle proprie riflessioni

su sé stessi in relazione al mondo e sul mondo in relazione a sé, alla

propria esperienza di vita, a cid che si vuole essere e diventare. Essa
opera continuamente attraverso tre passaggi: discernimento

(’identificazione di cio che sta a cuore); deliberazione (la decisione

delle proprie priorita e dei “tassi di cambio” rispetto a scelte e oppor-

tunita alternative) e dedizione (1’elaborazione di e I’impegno in piani

di vita e pratiche coerenti).

Queste operazioni si svolgono in modi diversi nei diversi soggetti, e

Archer sostiene che tali modalita tendono ad associarsi empiricamen-

te a tipi di premure e ad atteggiamenti diversi nei confronti degli al-

tri, di sé stessi e del mondo (Archer 2003). E possibile sintetizzarli
come segue:

- Riflessivi comunicativi: la loro conversazione interiore necessita
per il suo stesso svolgimento del confronto con altri fuori da sé,
qualificati come significativi. Questi soggetti valorizzano forte-
mente le relazioni e le comunita di riferimento, che figurano tra le
loro priorita di vita;

- Riflessivi autonomi: sono capaci di dialogo interiore in modo del
tutto indipendente da altri, sono fortemente e razionalmente orien-
tati a obiettivi nella dimensione pratica (per esempio la carriera e
I’abilita in compiti concreti) e tendono all’impegno, anche etico,
in forma individualizzata;

- Metariflessivi: sono persone il cui flusso di conversazione interio-
re ¢ centrato sulla meta-critica riflessiva di sé stesse e degli am-
bienti sociali di cui fanno parte, o con cui entrano in contatto. So-
no in un certo senso un “tipo” analogo agli autonomi, ma si carat-
terizzano per la forte tendenza alla valorizzazione di cio che “fa la
differenza” nel mondo, al di 1a dell’achievement individuale;

- Riflessivi fratturati: sono soggetti la cui conversazione interiore
appare bloccata da incertezze e dubbi, ansia e difficolta, le cui
verbalizzazioni interiori sembrano essere inconcludenti, manife-
stando un senso di disorientamento e scarsa auto-efficacia — a vol-
te fino al distacco dalla realta sociale.

L’idea ¢ che a tali “modi di operare” della coscienza si associno ten-

denzialmente investimenti diversi su diversi interessi intrinseci (pre-

mure, concern) percepiti come prioritari nella propria vita. Questo ¢

anche un modo per analizzare la agency delle persone, illuminando il

processo attraverso cui queste re-agiscono ai condizionamenti sociali

e culturali.

I limiti esistenziali umani rendono necessaria la selettivita, o in altri

termini 1’esigenza di “dare forma alla vita”. Tra le premure che i

soggetti coltivano emergono priorita e gerarchie. L.’ordine soggettivo
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che il soggetto crea tra esse si fonda sull’identificazione di una pre-
mura ultima (ultimate concern), che esprime “cio che ci sta piu a
cuore”, ¢ alla quale le altre vengono subordinate in una configura-
zione specifica. Un individuo umano ¢ essenzialmente un essere-
con-una-certa-costellazione-di premure. Tutto cio si manifesta con
un modus vivendi, cio¢ I’insieme di premure e pratiche che costitui-
sce il nocciolo dell’identita.

7) Questo modo di abitare il mondo, proprio e peculiare di ciascuno,
non viene elaborato e cristallizzato una volta per tutte, ma ¢ soggetto
a un monitoraggio riflessivo continuo. L’elaborazione funziona dun-
que ontogeneticamente — facendo emergere 1’identita personale e so-
ciale nel processo di sviluppo umano — e analiticamente, cio¢ attra-
verso continue riflessioni, conferme, crisi ¢ modifiche lungo tutto
I’arco della vita.

5.2 La pandemia come imperativo riflessivo. Riflessivita e narrazioni
auto-biografiche

Nel mobilitare questo approccio teorico per 1’analisi empirica siamo
partiti dall’idea che cio che ¢ stato sopra definito “imperativo riflessivo”
non sia esclusivamente un tratto caratteristico continuo di un’intera forma-
zione storico-sociale, ma emerga con particolare intensita in occasione di
alcuni grandi fatti sociali. In questo senso parliamo della pandemia come
imperativo riflessivo®, ipotizzando che il repentino e obbligato cambiamen-
to che con essa ¢ stato imposto a tutti gli aspetti della vita quotidiana abbia
rappresentato un meccanismo acceleratore della riflessivita per i soggetti
coinvolti. Naturalmente, come tutti i meccanismi sociali, anche questo non
¢ deterministico: i soggetti umani possono reagire riflessivamente o no, e in
varie direzioni. Possono maturare una maggiore propensione alla creativita
e intraprendenza o alla cooperazione; possono scoprire in s¢ e valorizzare
diversi beni, interessi e talenti, oppure semplicemente essere travolti e per-
dere motivazioni e competenze.

Partendo da queste premesse abbiamo svolto un esercizio interpretativo,
tentando di elaborare attorno ai modi archeriani della riflessivita. Questo
esercizio ¢ dichiaratamente “creativo” rispetto alla teorizzazione originaria,
non perché non rimanga coerente con quella, ma in quanto la declina attra-
verso una strumentazione metodologica solo parzialmente simile a quella
che fu utilizzata dall’autrice. Non abbiamo aggiunto alle narrazioni, ai que-
stionari sulle SES e al gioco online anche le scale relative all’indicatore di

2 Sviluppo qui un’idea emersa originariamente in una conversazione privata con il prof. Mark
Carrigan, direttore del Post-Pandemic University Project nell’Universita di Manchester.
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conversazione interiore (ICONI, cfr. Archer 2007), ma abbiamo attribuito i
modi della riflessivita ai soggetti traendoli dai racconti in cui essi hanno
narrato la propria esperienza personale nel periodo della pandemia e al di 1a
di essa. Ci ¢ parso preferibile non sovraccaricare ulteriormente i soggetti,
gia alle prese con molteplici strumenti d’indagine. Questa scelta ha implica-
to lavorare su testi che non sono stati prodotti ad hoc, con il solo obiettivo
di classificare i modi della riflessivita dei soggetti intervistati. Tuttavia, ha
offerto comunque la possibilita di osservare come i soggetti abbiano media-
to riflessivamente i condizionamenti strutturali e culturali caratterizzanti la
situazione che hanno vissuto, € come abbiano elaborato un proprio modus
vivendi in tale situazione.

Sintetizziamo qui di seguito le linee guida fondamentali che hanno gui-
dato il nostro lavoro di lettura e che aiutano a comprenderne il senso:

a) Un primo problema interpretativo riguarda il possibile nesso, ovvero
la confusione, tra la capacita di riflettere su sé stessi in relazione alla
situazione ¢ la capacita di coping, cio¢ di gestire efficacemente la si-
tuazione stessa. Il tema ¢ la riflessivita, quindi abbiamo privilegiato
la capacita che nei testi si esprime di comprendere riflessivamente le
cause e il senso delle cose, anche riconoscendo i propri fallimenti
personali nel gestire le situazioni. Abbiamo quindi definito “frattura-
to” — per esempio — non semplicemente il soggetto che abbia dichia-
rato di essersi lasciato andare, non riuscendo a reagire all’impatto
della quarantena e dei relativi cambiamenti nella vita personale e
scolastica e finendo cosi per essere bocciato. Forse cid potrebbe indi-
care un blocco della riflessivita che il soggetto ha subito nel periodo
di cui sta parlando, ma che vive diversamente (riflessivamente ap-
punto) nel presente in cui si svolge la nostra ricerca. Per ricadere nel-
la categoria dei fratturati abbiamo dunque ritenuto necessario che il
soggetto non avesse prodotto una riflessione che interpretasse sensa-
tamente cio che ¢ accaduto. Chi ha presentato un testo in cui le cause
dei problemi attraversati sono analizzate con chiarezza espressiva
non ¢ un fratturato dal nostro punto di vista. Non € un caso — e cio ha
rafforzato la nostra interpretazione — che gli/le alunni/e che hanno
subito duramente la crisi, ma hanno manifestato una significativa ca-
pacita riflessiva su di essa, abbiano poi mostrato una certa resilienza,
comparsa nelle auto-narrazioni della seconda e terza traccia. Cido non
vale, invece, per chi ha prodotto dei resoconti scarni o confusi, che
non rivelano una riflessivita sensata e coerente sui fatti e sulle pro-
prie vicende, positive o negative che siano.

b) Quest’ultimo passaggio introduce una seconda osservazione. Uno dei
motivi d’interesse di questo studio empirico consiste nel cogliere (i)
come i modi della riflessivita si sviluppino nel tempo, approfonden-
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d)

dosi oppure modificandosi da una traccia all’altra, e (ii) come si con-

nettano al percorso di vita e di scolarizzazione che i ragazzi e le ra-

gazze raccontano, disegnando traiettorie differenti a seconda della ri-
flessivita, appunto.

La distinzione tra autonomi e meta-riflessivi non ¢ sempre agevole in

termini rigorosi. Nel nostro caso, abbiamo assegnato un ruolo centrale

a due marcatori della differenza. Stante che entrambi i tipi manifestano

un alto grado di riflessivita su sé stessi e una forte autonomia personale

nel mediare i condizionamenti strutturali e culturali, cio che caratteriz-
za specificamente i testi che abbiamo attribuito a una modalita meta-
riflessiva ¢ la presenza di almeno uno dei seguenti fattori:

- il raggio della riflessione ampliato a una dimensione che trascen-
de la propria sola individualita, declinando la “ricerca di sé” — piu
fisiologica che mai nell’eta adolescenziali — anche come ricerca di
senso al di 1a del benessere, del successo o del “trovare il proprio
posto” individuale, attingendo a un qualche senso, volonta o in-
tenzione di fare la differenza, di produrre differenze nel mondo.
Cio implica anche una maggiore sensibilita critica e volonta di
cambiamento degli ambienti di vita in cui si opera. Per esempio,
sono meta-riflessivi i testi che esprimono una valutazione
dell’ambiente scolastico non solo sul piano della propria utilita o
benessere, ma in termini che si possono definire normativi — la
qualita dell’insegnamento e degli insegnanti dal punto di vista di
ideali e valori ritenuti importanti in s¢;

- il riferimento, espresso nell’auto-riflessione, a risorse simboliche
che abbiano accompagnato il proprio percorso personale attraver-
so la crisi pandemica e che vadano oltre la sola auto-disciplina in
senso strumentale o 1’auto-sostegno di carattere espressivo.

Infine, la rilevanza della dimensione relazionale, che prevedibilmen-

te si ¢ dimostrata cruciale per quasi tutti i soggetti, non ¢ stata letta

immediatamente come indicatore di riflessivita “comunicativa”. Il

punto ¢ che le relazioni — con familiari, insegnanti, amici o altri — so-

no comunque importanti nel generare il benessere e per lo sviluppo
della persona in tutte le sue dimensioni, compresa la stessa capacita
riflessiva. Per essere considerati “comunicativi” nel senso che qui ci
interessa occorre, pero, che il contesto relazionale si riveli essenziale
(1) per la capacita stessa di esprimersi dei soggetti e (ii) nel modo in
cui questi mediano la situazione in cui si sono trovati, giocando non
solo un ruolo abilitante, ma diventando la premura ultima dei sogget-
ti in questione. In altri termini, un soggetto puo raccontare che il con-
testo relazionale positivo 1’abbia aiutato a sviluppare certe proprie
competenze e capacita o a scoprire ed esprimere i propri talenti. Tut-
tavia, la riflessivita comunicativa implica che il contesto relazionale
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concreto rimanga poi il valore chiave, non aprendo il soggetto ad al-
tre scoperte, ma rappresentando la condizione essenziale, la finalita e
il valore centrale della sua “riuscita”. Rispetto al futuro, si ¢ comuni-
cativi quando la cerchia relazionale in qualche modo definisce o de-
limita I’ambito delle proprie aspirazioni, costituendone una compo-
nente fondamentale.

e) Infine, sono definiti “missing” — oltre ai testi mancanti — quei raccon-
ti non sufficientemente articolati per essere seriamente considerati
come esprimenti un certo modo di riflessivita. E cosi dei testi troppo
brevi o troppo generici. Nei testi che abbiamo assegnato alla catego-
ria mancanti 1 soggetti non esprimono una riflessione su sé stessi, sul
proprio atteggiamento, sui cambiamenti, adattamenti e strategie che
hanno messo in atto in relazione alla situazione vissuta. Si limitano a
narrazioni superficiali e descrittive degli aspetti esteriori.

f) Va precisato che la nostra lettura non comporta giudizi di valore.
Non esiste una modalita riflessiva “migliore” delle altre, se non quel-
la dei fratturati, che puo dirsi “peggiore” in quanto equivale a una in-
competenza riflessiva, a un blocco del normale funzionamento della
riflessione.

g) Infine, i testi scritti dai medesimi soggetti esprimono talora modalita
riflessive differenti attraverso le tre stesure richieste, cio¢ in quanto
riferiti al passato, al presente e al futuro. Questa differenza ¢ interes-
sante e sara presa in considerazione. Ma sul piano interpretativo ¢
evidente che, essendo state raccolte entro un breve lasso di tempo,
non sarebbe legittimo leggere nelle diverse narrazioni uno sviluppo
della riflessivita come proprieta personale di pari passo con lo svi-
luppo psico-sociale nelle sue diverse fasi. Si tratta invece di capire
che vi sono probabilmente altre ragioni per cui tale riflessivita riesce
o0 non riesce a manifestarsi in relazione a certi temi o a certi altri — il
passato, il presente, il futuro.

Un’ultima considerazione riguarda il nesso tra il presente lavoro e una
precedente ricerca condotta con impostazione analoga (Maccarini 2022).
Nelle nostre considerazioni interpretative, un particolare motivo d’interesse
¢ costituito dalla comparazione — laddove possibile — tra i risultati delle due
indagini. Il punto ¢ che esse si sono svolte in periodi di tempo diversi. I
presente volume si basa su dati raccolti nel momento (I’anno scolastico
2021-22) in cui la vita scolastica — e dunque la biografia educativa dei vari
attori coinvolti — era tornata o stava tornando alla normalita (a seconda dei
casi). La ricerca precedente copre invece una fase diversa (2020-21), in cui
la didattica era ancora in buona misura a distanza, benché in varie forme
(DAD o DDI). Questa differenza ¢ sia un limite che una risorsa. Da un lato,
essa evidentemente impedisce la comparazione dei risultati, nel senso di
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cumulare 1 casi come se si trattasse di aggiungere quelli successivi a un
medesimo campione. Dall’altro, tuttavia, proprio la differenza temporale
consente di trarre qualche considerazione “comparativa” in un altro senso,
cio¢ facendo del diverso momento temporale un possibile fattore rilevante
nell’interpretazione delle differenze emergenti dai risultati. E altrettanto
chiaro che queste considerazioni potranno soltanto intendersi come genera-
trici d’ipotesi, poiché le eventuali differenze non sono soltanto riferibili a
diversi momenti nel tempo, ma anche a casi di studio diversi — concreta-
mente, agli/lle alunni/e di scuole diverse. La loro rilevanza euristica, tutta-
via, non sara trascurata.

5.3 Riflessivita, orientamento al futuro e competenze socio-emozionali

L’analisi si sofferma dapprima sui modi di riflessivita emersi e su alcuni
temi a essi collegati. Cio significa osservare da un altro punto di vista le
narrazioni auto-biografiche, evidenziandone i temi chiave e in special modo
I’orientamento al futuro, in quanto connesso con tali modi attraverso il con-
cetto di premure. Vengono, in seguito, esplorate le connessioni tra riflessi-
vita e SES, utilizzando gli indici sintetici elaborati nel capitolo 3.

Ogni narrazione (rivolta al passato, al presente o al futuro, per ciascun
studente) ¢ stata attribuita a un modo della riflessivita prevalente.
L’attenzione nella lettura dei testi ¢ stata, dunque, funzionale a realizzare
questa attribuzione. Percio, si ¢ concentrata su due dimensioni: anzitutto
sulle forme dell esposizione, ossia sul tipo di narrazione raccolta. Sotto
questo profilo, un tratto rilevante emerso dai testi ¢ la differenza tra narra-
zioni introspettive (che enfatizzano prevalentemente 1’interiorita, gli stati
d’animo dei soggetti e le loro trasformazioni), descrittive (focalizzate sulla
narrazione di eventi ¢ sequenze di accadimenti), o miste. Abbiamo, inoltre,
esaminato 1 testi in base ai contenuti, focalizzando I’attenzione in modo
particolare sulle cose — altri attori, progetti, idee, realta — che contano, che
stanno a cuore agli autori delle narrazioni.

Partiamo da una considerazione molto generale: va osservato che la se-
conda traccia ¢ spesso molto piu scarna della prima e della terza. Il presen-
te, insomma, appare confuso e indeterminato. Mentre i resoconti del passa-
to manifestano con una certa chiarezza sia la situazione vissuta, sia la forma
riflessiva in cui ¢ stata elaborata nell’esperienza personale, ¢ mentre per il
futuro si prefigurano visioni abbastanza articolate, la condizione presente
non sembra essere decodificata con chiarezza, avvolta com’€ in una nube
indistinta di norme, pratiche, relazioni che riemergono gradualmente dal
“grande caos”.
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Sempre in linea generale, la sfiducia nel mondo adulto ¢ profonda e
I’idea di abitare un contesto esterno che funzioni, fungendo da cornice
strutturale e di senso della propria vita, ¢ assai rarefatta.

Quanto al futuro, vorrei evidenziare molto brevemente alcuni spunti che
segnalano temi meritevoli di approfondimenti specifici. Anzitutto, I’ansia,
la paura dei cambiamenti e di non riuscire a realizzare i propri sogni ¢ piut-
tosto scontata negli adolescenti, che esprimono frequentemente la spinta
alla carriera e a una vita ordinata e regolare, alla maturita e alla responsabi-
lita. Tuttavia, questa indeterminatezza del futuro, vissuta con coscienza do-
lente e in alcuni testi drammatica’®, si contrappone — sia pure in una mino-
ranza di racconti — all’idea che il futuro sia “gia scritto” e che non resti che
aspettare il suo compimento®. Inoltre, per quanto il futuro appaia pensato e
desiderato, ¢ estremamente diffusa nei testi 1’idea che questi siano “gli anni
migliori della loro vita”. Di conseguenza, la perdita che stanno subendo
viene percepita come oltremodo grave e irreparabile. Questo influenza mol-
to la proiezione sul futuro, caricandola spesso di un’ombra di negativita.
Sarebbe interessante (e ovviamente complesso) confrontare questo mood
nostalgico con la “psico-storia” di altri momenti storici di “uscita dalla cri-
si”. Ma qui € importante soprattutto notare che i giovani riferiscono questa
idea come comunicata dal mondo adulto. Sembra, insomma, che sia una
sorta di atteggiamento nostalgico-giovanilistico degli adulti a entrare in
gioco in queste rappresentazioni e cio fa riflettere sul tipo di trasmissione
inter-generazionale che caratterizza il tempo attuale”.

Infine, un altro tema ricco di suggestioni ¢ quello della famiglia. La sua
rilevanza ¢ comparsa in modo forte nelle narrazioni raccolte e nella larghis-
sima maggioranza dei casi in un senso positivo, spesso anche nei casi di
famiglie divise o variamente problematiche. Le relazioni familiari — pur
nella complessita logistica e psicologica di un’intensita inedita e obbligata
durante la quarantena — sono state spesso il rifugio, la riscoperta, talora la
salvezza. Con alcune eccezioni, i ragazzi scrivono pagine in cui il valore di
questi legami emerge con grande evidenza. La famiglia compare, pero, in
un’esigua minoranza dei testi riguardanti il (proprio) futuro. E un rifugio, a
volte un esempio e un modello, nel presente, ma non ¢ quasi mai protagoni-
sta del proprio progetto di vita. Fare famiglia, e avere dei figli, € menziona-
to soltanto in 13 delle 116 narrazioni raccolte sul futuro. Naturalmente si

3 In questo senso sembra prevalere il “lato oscuro” della potenzializzazione, come teorizzata
da Andersen, Knudsen e Sandager (2023).

4 Anche qui, come nella nota serie tv, s’immagina di potere “strappare lungo i bordi” (con le
probabili delusioni in vista)?

3> Non ¢ possibile seguire qui questo filo argomentativo, che riprende e spiega il cenno con-
clusivo del cap. 1, in cui si prospettano ricerche successive sul mondo adulto. Si deve, co-
munque, ripensare alla celebre formulazione di Erik Erikson, secondo cui “i bambini sani
non avranno paura della vita se i loro anziani hanno integrita sufficiente a non avere paura
della morte” (Erikson 19632, p. 269).
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potrebbe obiettare che per un o una quindicenne questo orizzonte ¢ lontano.
La distanza nel tempo non ha impedito, tuttavia, ai giovani di scrivere cose
anche molto specifiche — benché ovviamente piu o meno realistiche — ri-
spetto alla propria volonta di carriera e allo stile di vita in genere. Il punto ¢
che la famiglia ¢ sempre meno percepita come dimensione della propria
identita adulta.

Venendo ai modi della riflessivita in quanto tali, una prima, elementare
osservazione riguarda le modalita prevalenti (sintetizzate nella tabella 5.1).

Tab. 5.1 — Modi della riflessivita nelle tre narrazioni®

Traccia 1 — passato Frequenza Percentuale valida
Spurio 19 14,1
Metariflessivo 26 19,3
Fratturato 28 20,7
Riflessivo comunicativo 29 21,5
Riflessivo autonomo 33 24,4
Totale 135 100
Traccia 2 — presente Frequenza Percentuale valida
Riflessivo autonomo 16 16,2
Fratturato 17 17,2
Spurio 17 17,2
Metariflessivo 18 18,2
Riflessivo comunicativo 31 31,3
Totale 99 100
Traccia 3 — futuro Frequenza Percentuale valida
Riflessivo comunicativo 9 7,8
Spurio 16 13,8
Fratturato 18 15,5
Metariflessivo 23 19,8
Riflessivo autonomo 50 43,1
Totale 116 100

Sotto questo profilo, in relazione alle esperienze passate gli/le studenti
attivano in prevalenza un modo riflessivo autonomo (24,4 %), seguito dal
modo comunicativo (21,5 %). I riflessivi fratturati sono poco oltre il 20 %,

6 Tutte le tabelle presentate in questo capitolo sono il risultato di nostre elaborazioni riguar-
danti i dati raccolti durante la seconda edizione della ricerca.
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superiori in percentuale ai metariflessivi. La narrazione relativa alle espe-
rienze del presente vedono, invece, il grande aumento della riflessivita co-
municativa (31,3 %) e il calo di quella autonoma e metariflessiva, insieme a
quella fratturata. Rispetto al futuro, il grande balzo in avanti riguarda la
percentuale degli autonomi (43,1%) e il crollo verticale dei comunicativi, il
costante lento calo dei fratturati e la lieve risalita dei metariflessivi, che ri-
mangono comunque abbastanza costanti nei tre scritti. In alcuni alunni la
riflessivita autonoma si € sviluppata nel momento in cui la dimensione rela-
zionale € tornata alla normalita, mentre in altri casi ¢ la riflessivita comuni-
cativa che (ri)emerge, valorizzata dopo il lockdown e a causa di esso. Nei
testi riguardanti il futuro, il drastico calo dei comunicativi sembra manife-
stare I’idea che — nelle rappresentazioni giovanili — il tempo delle relazioni
sia il passato — e in certa misura il presente — ma non il futuro, che ¢ invece
percepito come il tempo dell’auto-realizzazione esclusivamente o prevalen-
temente individuale.

E utile osservare che nella precedente indagine (Maccarini 2022, Cap.
5) ’andamento era stato in parte differente. Specialmente riguardo al passa-
to, ma poi piu in generale, la categoria dei fratturati era allora dominante.

Le percentuali sono ora significativamente piu basse. Anche allora le
narrazioni sul futuro vedevano un fortissimo calo della riflessivita comuni-
cativa. Ma mentre i numeri andavano allora a spalmarsi tra autonomi ¢ (so-
prattutto) fratturati, oltre a un incremento dei casi mancanti, attualmente si
ha un grande incremento di riflessivita autonoma, una lieve risalita dei me-
tariflessivi — questi ultimi con una percentuale piu che doppia rispetto alla
ricerca precedente — e un calo di fratturati e comunicativi. Questi diversi
andamenti sembrano rispecchiare le temporalita diverse in cui le ricerche si
sono svolte e spingono a ipotizzare una significativa resilienza dei giovani,
ovviamente dallo specifico punto di vista delle loro modalita riflessive ver-
balizzate. Se cosi fosse, dovremmo aspettarci non una “generazione covid”,
come talora si dice, ma semmai una coorte. Cio non significa affatto che le
molteplici vulnerabilita delle attuali generazioni giovani siano “superate” o
di breve durata, ma che 1’“effetto covid” sulle capacita riflessive personali
appare limitato nel tempo. E che molti giovani sono pronti, forse piu di
molti adulti, a ricominciare a pensare costruttivamente al futuro. Ovvia-
mente sottolineiamo il carattere del tutto non generalizzabile di questa af-
fermazione, che emerge da studi di caso. La riteniamo perd un’indicazione
interessante da approfondire in studi su popolazioni assai piu vaste.

Riassumendo, e in particolare concentrandoci sulle proiezioni riguardan-
ti il futuro: i riflessivi autonomi spesso non hanno percepito un particolare
cambiamento nella loro vita e nelle loro aspirazioni, addirittura la DAD non
¢ stata un grande ostacolo ed ¢ stata superata soprattutto adattando razio-
nalmente le proprie routines. Le loro energie si sono concentrare prevalen-
temente nell’apprendere cose nuove e modi nuovi per fare le cose, sul piano
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cognitivo e pratico, dell’efficienza ed efficacia. A volte hanno svolto anche
un lavoro di auto-trasformazione nel senso della crescita personale, intesa
come auto-miglioramento e ottimizzazione di sé, potenziamento delle pro-
prie capacita, qualita, competenze. Il focus dei testi raccolti ¢ sulla pratica,
sulla carriera, sulla riuscita, sull’indipendenza, sull’achievement. 1.’enfasi
cade talora anche sulla volonta e positivita del cambiamento di ambiente.

La riflessione sul mondo, sull’ambiente circostante, non € solitamente
molto approfondita al di 1a delle cerchie piu prossime. Quanto alle aspira-
zioni future, prevale la volonta realizzativa personale.

Naturalmente, data 1’eta dei soggetti, sarebbe superficiale e semplicisti-
co definire sbrigativamente comunicativi tutti coloro che segnalano la rile-
vanza delle relazioni e dell’amicizia nella loro vita. Il punto ¢ molto piu
specifico. Il fatto ¢ che nei comunicativi il crollo relazionale ha lasciato un
segno notevole, anche di ansia personale, paura della propria inadeguatezza
e vuoto di senso. La perdita della socialita ¢ la dimensione dominante che
ha creato problemi e le relazioni con altri il tema di riflessione piu appro-
fondito. Al tempo stesso, quella relazionale ¢ stata la strategia dominante
per fronteggiare il periodo di quarantena. Per il futuro prevale la volonta di
rendere felici od orgogliosi gli altri significativi e di essere felici o realiz-
zarsi insieme a loro, di non perdere i contatti e le relazioni esistenti.

Ancora, gli scritti classificati come meta-riflessivi hanno colto alcuni
cambiamenti nella qualita della vita e delle relazioni, dell’ambiente in cui
vivono, e vorrebbero fare la differenza, cambiando le cose, come tono pre-
valente, realizzando sé stessi, certo, ma in un senso pit ampio e profondo.
Questi ragazzi e ragazze hanno svolto un lavoro di auto-analisi e auto-
trasformazione critica a partire dalla nuova situazione, usandola come cata-
lizzatore del cambiamento e della crescita personale in senso normativa-
mente qualificato e legato a valori.

Infine, i fratturati sono intesi, in questa sede, come i soggetti che non
sono riusciti ad affrontare il lockdown riflessivamente, mettendo in atto
strategie adeguate. La loro vita ha perso ritmo, organizzazione e senso.
Quando questo modo di riflessivita riguarda la prima traccia, cid non signi-
fica che essi non riescano a riconoscere questa condizione nel momento
presente, in cui scrivono. In questo senso quella di fratturati diventa — in
quanto riferita al passato e proprio laddove ci si sia resi conto della situa-
zione — una sorta di auto-attribuzione. Diverso ¢ il caso quando invece eti-
chettiamo come fratturati dei testi della seconda e della terza traccia.

Quanto al futuro, che ragazzi/e di una classe di scuola secondaria supe-
riore possano dire di avere paura del futuro ¢, almeno in parte, semplice-
mente normale. Il punto ¢ come questa paura si declina, se come adrenalina
prima di una gara o come ansia paralizzante. Se impedisce di riflettere, di
prendere decisioni, di agire, o anche solo di appassionarsi a qualcosa, oppu-
re se si tratta del naturale timore di non essere all’altezza delle aspettative,
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del timore di non farcela — cio che ha sperimentato chiunque abbia provato
a fare qualcosa nella vita. Abbiamo gia visto che i segnali di resilienza gene-
razionale sono presenti. E tuttavia in questa paura, spesso rappresentata come
eccesso di responsabilita per le proprie scelte, di responsabilita verso sé stessi
e i propri sé futuri — potremmo dire il proprio presente futuro — si riflette
chiaramente la percezione di dover decidere e agire da soli in un mondo che
non facilita e non sostiene, né strutturalmente né simbolicamente.

La lettura dei modi riflessivi per genere offre alcuni spunti istruttivi
(Tab. 5.2).

Tab. 5.2 — Modi della riflessivita e genere. V%

Traccia 1 — passato Femmina Maschio Totale
Riflessivo autonomo 26,5 22,4 24,4
Riflessivo comunicativo 20,6 22,4 21,5
Metariflessivo 23,5 14,9 19,3
Fratturato 19,1 22,4 20,7
Spurio 10,3 17,9 14,1
Totale 100 100 100
Traccia 2 — presente Femmina Maschio Totale
Riflessivo autonomo 13,0 20,0 16,2
Riflessivo comunicativo 38,9 22,2 31,3
Metariflessivo 20,4 15,6 18,2
Fratturato 13,0 22,2 17,2
Spurio 14,8 20,0 17,2
Totale 100 100 100
Traccia 3 — futuro Femmina Maschio Totale
Riflessivo autonomo 34,4 52,7 43,1
Riflessivo comunicativo 6,6 9,1 7,8
Metariflessivo 34,4 3,6 19,8
Fratturato 18,0 12,7 15,5
Spurio 6,6 21,8 13,8
Totale 100 100 100

Soffermandoci sui risultati principali, emerge una forte propensione
femminile alla riflessivita comunicativa, nella situazione presente. Il ritorno
a scuola sembra avere modificato piu I’atteggiamento e il vissuto femminile
che quello maschile. Ma nei testi sul futuro la riflessivita comunicativa
scende a percentuali molto basse e risulta anche piu diffusa tra i maschi, nei
quali peraltro prevale largamente la modalita autonoma (addirittura oltre il
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50 %). E su quella che i maschi si concentrano, mentre le femmine si di-
stribuiscono tra I’autonomia — pur sempre con percentuali elevate (oltre il
34 %) e il modo metariflessivo, ma anche con piu fratturate. Si potrebbe
dire: ragazze molto autonome, ma anche piu idealiste e piu disorientate ri-
spetto al futuro, maschi spiccatamente autonomi’. La modalitd comunicati-
va, quando si passa ai progetti futuri, non si declina piu al femminile.

Che cosa si osserva se si focalizza 1’attenzione sulla nazionalita dei gio-
vani? Sotto questo profilo, abbiamo distinto alunni/e autoctoni, di origine
straniera ma con nazionalita italiana (OS) e con nazionalita non italiana
(CNI) (Tab. 5.3).

Tab. 5.3. Modi della riflessivita e nazionalita degli/lle alunni/e. V%

Traccia 1 — passato CNI T oS Totale
Riflessivo autonomo 25,0 23,9 28,6 24,4
Riflessivo comunicativo 0,0 22,1 28,6 21,5
Metariflessivo 12,5 22,1 0,0 19,3
Fratturato 50,0 18,6 21,4 20,7
Spurio 12,5 13,3 21,4 14,1
Totale 100 100 100 100
Traccia 2 — presente CNI T oS Totale
Riflessivo autonomo 0,0 16,9 25,0 16,2
Riflessivo comunicativo 37,5 31,3 25,0 31,3
Metariflessivo 25,0 19,3 0,0 18,2
Fratturato 12,5 14,5 50,0 17,2
Spurio 25,0 18,1 0,0 17,2
Totale 100 100 100 100
Traccia 3 — futuro CNI T oS Totale
Riflessivo autonomo 33 43 55 43
Riflessivo comunicativo 11 7 9 8
Metariflessivo 44 19 9 20
Fratturato 11 16 18 16
Spurio 0,0 16 9 14
Totale 100% 100 100 100

7 Su questo punto il confronto con I’indagine precedente non manifesta un pattern chiaro,
dunque non ce ne occuperemo qui.
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Sono note le differenze che emergono laddove si tratta della riuscita in
termini scolastico-disciplinari. Dal punto di vista della riflessivita che cosa
osserviamo?

I dati non si prestano a interpretazioni semplici o univoche. Alcune indi-
cazioni emergono, tuttavia, come ipotesi possibili. Anzitutto, la dominanza
della riflessivita autonoma coinvolge tutti, benché non in egual misura, ed ¢
interessante che la percentuale piu elevata si riscontri nei giovani italiani di
origine straniera — e questo vale in tutti e tre gli scritti, ma diventa piu evi-
dente nei temi sul presente e sul futuro. Lo stesso pattern comune vale per
la riflessivita comunicativa. Nel parlare del futuro, sono pero gli adolescen-
ti con nazionalita straniera a esprimere una riflessivita metariflessiva, in
misura piu che doppia rispetto agli italiani autoctoni e quasi quintupla ri-
spetto agli italiani di origine straniera. Si tratta di un dato difficilmente in-
terpretabile, ma che richiama fortemente 1’attenzione e richiede approfon-
dimento. Perché una modalita riflessiva del genere ¢ cosi distribuita? Se
questo esito fosse generalizzabile, aprirebbe la strada a ipotesi interessanti,
per esempio, sull’impegno civile e sui valori diffusi nella popolazione gio-
vanile. Un ulteriore spunto viene dai fratturati, piu diffusi tra italiani e ita-
liani di origine straniera che tra gli alunni stranieri. Questo pare indicare
una sorta di competenza riflessiva e conferma un orientamento al futuro in
fin dei conti piu forte e motivato tra questi ultimi, che richiede una spiega-
zione e ha implicazioni rilevanti.

Un’ultima, breve notazione riguarda la distribuzione dei modi di rifles-
sivita tra le scuole. Sotto questo profilo, non si € riscontrato un andamento
regolare riferibile alla tipologia di scuola, ma una distribuzione ¢ un anda-
mento nel tempo (delle narrazioni) che rispecchiano quello pit generalmen-
te osservato. Due fattori sono stati probabilmente rilevanti e hanno a che
fare con il singolo istituto in quanto tale: uno ¢ il tipo e grado di coinvolgi-
mento nella ricerca espresso da insegnanti e dirigenti, che ha condizionato
anche la qualita della partecipazione degli/lle alunni/e. L’altro riguarda
probabilmente alcuni tratti relativi alle dinamiche interne e
all’impostazione didattica delle scuole, tendente a valorizzare dimensioni
diverse. Su quest’ultimo punto, tuttavia, dovremo tornare in altra sede.

L’interazione tra SES e riflessivita riveste per noi un particolare interes-
se. La tesi sottostante a tutto questo studio, infatti, ¢ che le competenze so-
ciali ed emozionali siano fattori rilevanti che si associano alla maturazione
di orientamenti costruttivi verso il futuro; e abbiamo considerato la riflessi-
vita personale, nella sua articolazione in modalita differenti, come un indi-
catore di questi ultimi. Questo insight generale implica ’apertura di molte-
plici strategie di analisi, che in questo capitolo possiamo seguire soltanto
introduttivamente. In questo senso abbiamo, in primo luogo, evidenziato
alcune semplici correlazioni generative d’ipotesi ulteriori: la distribuzione
dei modi della riflessivita, le loro relazioni con il genere, il tipo di scuola, la
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nazionalita, e il suo variare tra i tre elaborati scritti esaminati. In tal modo
abbiamo prodotto alcuni tentativi d’interpretazione, osservando differenze e
pattern emergenti.

Le connessioni tra le modalita riflessive e le SES possono, ora, essere
rappresentate in forma piuttosto sintetica, utilizzando gli indici elaborati nel
precedente capitolo 4. Abbiamo scelto di distinguere, anche qui, le tre trac-
ce tematiche, cio¢ i testi riferiti ai tempi passato, presente e futuro, ipotiz-
zando che anche queste differenze possano essere istruttive (7ab. 5.4, Tab.
5.5 e Tab. 5.6). Con cio assumiamo un approccio diverso da quello intra-
preso nell’indagine precedente (Maccarini 2022). Quest’ultima aveva opta-
to per fornire un’immagine molto sintetica, considerando I’indice di SES in
relazione alle modalita riflessive senza differenziare le tre narrazioni e con-
siderando esclusivamente le modalita riflessive prevalenti per ciascun valo-
re dell’indice di SES (alto, medio o basso). Questa scelta aveva consentito
di far risaltare un’immagine altamente coerente: per esempio, era apparso
con evidenza il basso valore di tutti e tre gli indici — di resistenza allo
stress, cooperazione e passione per gli obiettivi — da parte dei fratturati,
I’alta resistenza allo stress e motivazione al raggiungimento degli obiettivi
per gli autonomi, insieme a un basso indice di cooperazione, il valore in-
termedio registrato dai meta-riflessivi. Le analisi presenti, come vedremo
subito, propongono una visione piu articolata e meno immediatamente
chiara. Sviluppiamo qualche considerazione ragionando per ciascuna SES e
procedendo dai testi sul passato a quelli sul futuro.

In linea molto generale, la SES piu in crisi nella popolazione studente-
sca coinvolta ¢ la resistenza allo stress: considerando le medie relative ai tre
storytelling insieme, I’indice “alto” caratterizza circa il 20 % dei testi, quel-
lo “basso” va ben oltre il 30 %. La cooperazione, all’opposto, ¢ tra le tre
SES indagate quella piu diffusa, con un indice alto in oltre un terzo della
popolazione e un indice basso di poco sopra il 20 %. L’orientamento a rag-
giungere gli obiettivi ¢ in una posizione intermedia ed ¢ anche 1’unica che
confermi i dati della precedente indagine, nella quale la percentuale media
peggiore riguardava la cooperazione, seguita dalla resistenza allo stress.
Naturalmente ci limitiamo a segnalare queste differenze, senza attribuire a
esse alcun particolare significato. Si tratta semplicemente di risultati diversi
emersi in scuole diverse. L unica ipotesi possibile ¢ che le scuole della ri-
cerca che qui presentiamo, essendo state selezionate a priori tra quelle che
hanno reagito efficacemente alla sfida della didattica a distanza, possano
avere favorito un clima di lavoro cooperativo tra gli/le studenti. Ma ¢ sol-
tanto un’ipotesi, che naviga tra le molte variabili che occorrerebbe qui con-
siderare. In ogni caso, I’idea che si conferma ¢ quella di giovani fortemente
messi alla prova dalle circostanze.

Passando a un piano piu analitico, la resistenza allo stress (Tab. 5.4)
mostra un’immagine relativamente coerente con le aspettative teoriche nei
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testi riguardanti il futuro: i riflessivi autonomi sono fortemente sovrarap-
presentati tra chi ha un indice alto, mentre 1’opposto accade per tutti gli al-
tri. L’immagine si replica quanto al valore basso dell’indice: gli autonomi
hanno percentuali ben al di sotto della media (circa la meta), 1’opposto per
gli altri modi riflessivi. I testi sul passato mostrano un esito praticamente
opposto, con gli autonomi in forte crisi e poi in graduale risalita nei testi sul
presente. Pare che comunicativi ¢ metariflessivi abbiano faticato di meno
nel momento della crisi, mentre 1’orientamento al futuro inneschi la rifles-
sivita autonoma con la sua capacita progettuale, mentre manifesti il diso-
rientamento di comunicativi — che vedono il loro mondo relazionale impo-
verirsi in prospettiva — e metariflessivi, che forse non trovano ragioni pro-
positive nello scenario immaginabile. La dinamica dei fratturati ¢ ondivaga
e poco interpretabile, il che va probabilmente ricondotto, almeno in parte,
all’investimento di quei rispondenti nella partecipazione all’indagine stessa.

Tab. 5.4 — Indice di resistenza allo stress per tracce e modi della riflessivita. V%

Tr. 1 Rifl Rifl.

passato autonomo  comunicativo Metarifl Fraturato Spurio Totale
Basso 43,8 26,7 14,3 38,9 37,5 31,4
Medio 43,8 40,0 57,1 38,9 43,8 453
Alto 12,5 33,3 28,6 22,2 18,8 23,3
Totale 100 100 100 100 100 100
;:éSZen te autlji{imo comlﬁgg ativo Metarifl. Fratturato Spurio  Totale
Basso 10,0 42,9 25,0 53,8 45,5 37,3
Medio 70,0 38,1 58,3 23,1 45,5 44.8
Alto 20,0 19,0 16,7 23,1 9,1 17,9
Totale 100 100 100 100 100 100
]Zt.uio autﬁiﬁmo comlfrgz: ativo Metarifl. Fratturato Spurio  Totale
Basso 17,9 50,0 47,1 40,0 45,5 34,7
Medio 50,0 50,0 41,2 50,0 36,4 45,8
Alto 32,1 0,0 11,8 10,0 18,2 19,4
Totale 100 100 100 100 100 100

La cooperazione, come si ¢ detto, presenta un esito meno negativo (7ab.
5.5). L’andamento, nel tempo delle narrazioni, mostra i riflessivi comunicati-
vi, prevedibilmente, con un alto livello di SES in questo ambito e in crescita
costante, ben al di sopra della media (quasi il doppio nei testi sul futuro).
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Tab. 5.5 — Indice di cooperazione per tracce e modi della riflessivita. V%

}77:&5{& ‘o au tloegolmo comfnljiz ativo Metarifl. Fratturato Spurio  Totale
Basso 37,5 13,3 22,7 333 6,3 23,0
Medio 50,0 46,7 36,4 444 62,5 47,1
Alto 12,5 40,0 40,9 22,2 31,3 29,9
Totale 100 100 100 100 100 100
;:éSZen te autlji{imo ComllRf’fZ ativo Metarifl. Fratturato Spurio  Totale
Basso 10,0 9,5 30,8 53,8 18,2 23,5
Medio 50,0 47,6 46,2 23,1 54,5 44,1
Alto 40,0 42,9 23,1 23,1 27,3 324
Totale 100 100 100 100 100 100
}Zt.uio au:;i{imo Com;ifﬁ' ativo Metarifl. Fratturato Spurio  Totale
Basso 24,1 16,6 17,6 20,0 27,3 21,9
Medio 41,4 16,7 52,9 40,0 54,5 43,8
Alto 34,5 66,7 29,4 40,0 18,2 34,2
Totale 100 100 100 100 100 100

Altrettanto logico ¢ il basso livello di competenza cooperativa mostrato
dagli autonomi riguardo al passato — indice forse di diverse strategie di co-
ping nel momento dell’isolamento — mentre i testi su presente e futuro mo-
strano comunque una valorizzazione della cooperazione. I metariflessivi,
anche sotto questo profilo, si attestano su valori medi. Come sempre, poco
comprensibile il risultato dei fratturati.

La passione per gli obiettivi (7ab. 5.6) — ’essere tenacemente task
oriented — compare con un valore basso nelle narrazioni degli autonomi ri-
ferite al passato, per risalire poi in quelle sul presente. I soggetti classificati
come riflessivi comunicativi ¢ come metariflessivi nel testo sul futuro, pe-
ro, hanno altresi un indice di SES molto piu elevato della media, mentre gli
autonomi si attestano su valori medi. I comunicativi, inoltre, si distribui-
scono anche sull’indice basso, come se parlare del futuro fosse per loro una
sorta di discrimine. In linea generale, tuttavia, questa competenza presenta
risultati meno trasparenti all’interpretazione.
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Tab. 5.6 — Indice di raggiungimento degli obiettivi e modi della riflessivita. V%

;2&5&1 ‘0 au tloegolmo comfnljiz ativo Metarifl. Fratturato Spurio  Totale
Basso 31,3 20,0 22,7 27,8 18,8 24,1
Medio 56,3 60,0 27,3 61,1 56,3 50,6
Alto 12,5 20,0 50,0 11,1 25,0 25,3
Totale 100 100 100 100 100 100
;:éSZen te autlji{imo ComllRf’fZ ativo Metarifl. Fratturato Spurio  Totale
Basso 20,0 28,6 15,4 46,2 27,3 27,9
Medio 50,0 42,9 53,8 46,2 36,4 45,6
Alto 30,0 28,6 30,8 7,7 36,4 26,5
Totale 100 100 100 100 100 100
}Zt.uio au:;i{imo Com;ifﬁ' ativo Metarifl. Fratturato Spurio  Totale
Basso 31,0 333 11,8 20,0 18,2 23,3
Medio 41,4 16,7 41,2 60,0 81,8 47,9
Alto 27,6 50,0 47,1 20,0 0,0 28,8
Totale 100 100 100 100 100 100

E il momento di due considerazioni conclusive. La prima riguarda il va-
lore da conferire al nesso tra SES e riflessivita. Siamo partiti da un insight
piuttosto generale, secondo cui la capacita di porsi attivamente e proget-
tualmente rispetto al futuro ¢ connessa sia con un certo modo di essere-in-
relazione, con gli altri e con le varie dimensioni della realta, sia con le pre-
stazioni riflessive personali dei soggetti. Nella ricerca abbiamo operativiz-
zato questi concetti — potenzialmente molto ampi, profondi e sovraccarichi
di significati — impiegando i frame concettuali, rispettivamente, delle SES e
della riflessivita come teorizzata nel quadro del realismo critico € morfoge-
netico. La valenza della nostra analisi sta entro i limiti di queste selezioni
teoriche e dell’approccio metodologico seguito. Cid significa, tra 1’altro,
che non ¢ possibile cogliere una direzione causale della correlazione tra
SES e modi della riflessivita. Non stiamo affermando che le SES produco-
no un certo tipo di riflessivita o viceversa. Asimmetrizzare il nesso tra que-
ste due variabili ¢ impossibile sulla base della nostra indagine e in effetti di
qualunque studio che non si sviluppi in senso diacronico-evolutivo e al
tempo stesso non esamini i meccanismi generativi dei fenomeni in questio-
ne. Le correlazioni che abbiamo illustrato sono, nondimeno, comunque im-
portanti, perché indicano la co-implicazione tra elementi che vanno coltiva-
ti insieme perché crescono, si manifestano e agiscono insieme. Il punto per
noi non ¢ quale dei due fattori abbia la priorita, ma che esiste una relazione
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non casuale tra essi e che questa ¢ rilevante per la “capacita di futuro” dei
soggetti in questione.

In ultima istanza, promuovere la crescita personale in queste dimensioni
¢ una finalita che appare estremamente rilevante per la scuola “dopo” la
pandemia, che deve raccoglierne ’eredita a volte onerosa sia sul piano
dell’innovazione e della riorganizzazione scolastica, sia su quello piu pro-
fondo dello sviluppo umano dei bambini e degli adolescenti.
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6. Metodi e percorsi della ricerca

di Marialuisa Villani

In questa parte del volume si presentano in modo dettagliato le scelte
metodologiche compiute durante la ricerca.

La seconda edizione del progetto “Trasformazione delle relazioni educa-
tive e competenze caratteriali tra presenza e distanza. Modelli ¢ buone pra-
tiche” ¢ stata sviluppata con I’obiettivo di studiare le seguenti dimensioni
(Maccarini, 2022):

- I'impatto della didattica a distanza a seguito della crisi pandemica
da covid 19 nelle pratiche di insegnamento e apprendimento;

- le trasformazioni delle pratiche di insegnamento e apprendimento
attraverso I’implementazione della didattica digitale integrata;

- le contraddizioni di DAD e DDI;

- il ruolo degli aspetti relazionali, gli stili educativi e i metodi alter-
nativi per gli apprendimenti come parte integrante della relazione
educativa.

Il passaggio forzato alla DAD (nei contesti dove ¢ stato possibile im-
plementarlo durante 1I’emergenza pandemica) rappresenta una discontinuita
nelle biografie educative di alunni e insegnanti, che ha modificato profon-
damente le relazioni educative e la socialita tra pari. Questa discontinuita si
rileva anche nella strutturazione e nell’implementazione della DDI ed ha
comportato per alunni ed insegnanti la necessita di ridefinire i processi di
socializzazione e I’esperienza scolastica.

L’impatto quantitativo e qualitativo della discontinuita delle biografie
educative sugli alunni — sulla loro performance e sulla loro crescita perso-
nale — varia a seconda del livello di competenze caratteriali o socio-
emozionali, degli alunni stessi: in particolare, della loro autonomia, respon-
sabilita, senso di auto-efficacia, creativita, capacita di cooperazione e di
leadership.

Bisogna considerare, inoltre, che la modalita telematica favorisce od
ostacola I’emergere di alcune dimensioni dello sviluppo umano dei giovani
alunni, quali le competenze socio-emozionali in questione e la riflessivita
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personale, la capacita di orientamento sensato al futuro. Le competenze so-
cio-emozionali assumono sempre maggiore rilevanza, sia come presuppo-
sto sia come effetto di buone pratiche di DAD, o piu precisamente di mo-
delli che realizzino mix efficaci tra distanza e presenza, riarticolando rifles-
sivamente le relazioni e le pratiche educative scolastiche.

6.1 Le scuole che hanno partecipato alla ricerca

All’interno della seconda edizione della ricerca sono state individuate 8
scuole secondarie di secondo grado fra le citta di Bologna, Padova, Milano
e Parma. Come indicato nei capitoli precedenti, per ogni scuola ¢ stata in-
dividuata una classe da coinvolgere nella rilevazione: 5 classi con alunni
iscritti al 2° anno, 1 scuola con studenti iscritti al 3° anno, 2 scuole di stu-
denti iscritti al 5 anno, per un totale di 181 studentesse e studenti.

L’identificazione delle scuole ¢ avvenuta attraverso un campionamento
di tipo non probabilistico a scelta ragionata. Questo tipo di campionamento
(Corbetta 2014) ¢ utilizzato nel caso in cui il campione sia di ampiezza li-
mitata. Le unita campionarie vengono scelte sulla base di alcune loro carat-
teristiche.

I criteri utilizzati per identificare le scuole che hanno partecipato alla ri-
cerca sono:

- tipo di filiera;

- modalita di organizzazione della DAD e, a seguire, della DDI. Di-
sponibilita di piattaforme, strutturazione dell’offerta didattica, relati-
ve tempistiche e caratteristiche;

- mantenimento dei processi di valutazione (e autovalutazione) anche
in modalita a distanza;

- attivazione di eventi a distanza per mantenere e favorire la relazione
tra docenti e studenti;

- predisposizione di metodologie didattiche che consentissero la coo-
perazione e la relazione tra pari;

- riformulazione dei contenuti didattici in modo tale da favorire auto-
nomia e responsabilita degli studenti nei percorsi di apprendimento.

Per la seconda edizione della ricerca sono state identificate scuole ap-
partenenti alle realta cittadine del Nord Italia, che potessero essere confron-
tate con la citta di Torino, luogo in cui ¢ stata svolta la ricerca nel 2020.
Padova, inoltre, ¢ stata scelta perché citta sede dell’Universita da cui ¢ par-
tita la ricerca. L’individuazione delle citta e delle scuole ¢ stata operata a
partire dal confronto con testimoni privilegiati, dall’osservazione dei mate-
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riali prodotti dalle scuole e resi pubblici durante la DAD e dalla lettura dei
dati Eduscopio’.

Le scuole sono state contattate tra il mese di luglio 2021 e il mese di set-
tembre 2021, quindi al termine di un anno scolastico che, su tutto il territo-
rio nazionale, ha visto alternarsi fasi di didattica a distanza e didattica digi-
tale integrata, con una preponderanza di DAD, soprattutto per le scuole se-
condarie e, fra di esse, per quelle che non avevano attivita laboratoriali nel-
la loro offerta formativa. Sono state scelte scuole per le quali fossero state
identificate esperienze di DAD o DDI di tipo innovativo, o che avessero
attivato, all’interno dei consigli di istituto e di classe e/o con studentesse e
studenti, riflessioni in merito alle tematiche DAD e DDI. Dopo una prima
fase esplorativa in cui sono state identificate 16 scuole, sono stati attivati
degli incontri online con le scuole ritenute adatte alla ricerca e, verificata la
disponibilita, sono state scelte 8 scuole per lo studio.

All’interno delle singole scuole, le classi da coinvolgere nella rilevazio-
ne sono state scelte in accordo con i dirigenti e i consigli di classe. In conti-
nuitd con la precedente ricerca, si ¢ scelto di coinvolgere classi seconde,
pur nella consapevolezza del fatto che, fatti salvi coloro che avevano ripe-
tuto I’anno scolastico, allievi ed allieve avevano fatto esperienza della tran-
sizione alla DAD in un altro ordine di scuola, la secondaria di secondo gra-
do. In tre scuole, peraltro, raccogliendo anche le esigenze dei dirigenti, so-
no state coinvolte nella rilevazione classi piu avanzate, una terza e due
quinte. Cio ha consentito di osservare ragazze e ragazzi che hanno vissuto
I’intera transizione alla DAD e alla DDI nella medesima scuola.

Rispetto ai gruppi classe, non sono state date indicazioni su composi-
zione e numero di membri. Si € peraltro chiesto di coinvolgere nella rileva-
zione tutti gli iscritti, compresi eventuali studenti e studentesse neo arrivati
in Italia o con bisogni educativi speciali. Per alcuni di loro ¢ stato previsto
I’affiancamento di un docente di sostegno per un aiuto pratico nel compito
di scrittura. In una scuola ha partecipato anche un ragazzo non vedente che
ha potuto giocare il serious game con 1’ausilio di un compagno di un’altra
classe, che gli ha descritto le immagini che comparivano sullo schermo ¢ le
dinamiche del gioco. La scelta di includere tutti nella rilevazione ¢ andata
in linea con gli obiettivi di partenza e I’oggetto di studio della ricerca. Co-
me si ¢ visto nel capitolo 3, I’attenzione ai soggetti fragili ¢ stata uno degli
elementi significativi in una positiva esperienza di DDI e DAD. Inoltre, la
capacita di cooperazione, punto di attenzione specifico nella presente ricer-
ca, ha un legame con I’inclusione dei compagni dell’intero gruppo classe.

Questa indagine si posiziona, in termini di esperienza di dirigenti, inse-
gnanti e studenti, all’interno di un processo di transizione e sperimentazio-

I Eduscopio € una piattaforma creata dalla Fondazione Agnelli che dichiara di utilizzare dati
amministrativi riguardanti le carriere universitarie e professionali degli studenti per valutare
gli esiti successivi alla formazione secondaria.
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ne verso l’integrazione degli strumenti digitali nelle pratiche di insegna-
mento e apprendimento che si sono sedimentate successivamente nell’anno
scolastico 2022/2023. Questo ha trasformato le scuole in piccoli laboratori
locali dove la fine della fase emergenziale legata alla pandemia da covid 19
(Giancola, Piromalli 2020) si avviava lentamente verso una didattica inte-
grata, creando, attraverso le esperienze di vita di classe, nuove pratiche
quotidiane.

La rilevazione dei dati ¢ avvenuta tra il mese di ottobre 2021 e il mese
di marzo 2022. Dopo le presentazioni del progetto alle scuole, realizzate
attraverso degli incontri online e in presenza con dirigenti e insegnanti e
con le classi, ¢ stata implementata la fase di ricerca sul campo.

La raccolta dati si ¢ strutturata in diverse fasi, secondo un approccio mi-
xed-method (Greene et al. 1989), utilizzando strumenti progettati a partire
da metodologie di tipo qualitativo e quantitativo. Fra i primi ritroviamo: fo-
cus group con i docenti delle classi che hanno partecipato alla ricerca, in-
terviste rivolte ai dirigenti scolastici delle scuole coinvolte, rilevazione qua-
litativa delle narrazioni autobiografiche degli studenti attraverso lo storytel-
ling. Fra gli strumenti concepiti seguendo una metodologia quantitativa so-
no stati utilizzati: un serious game € un questionario somministrato alla fine
di ogni partita che aveva come obiettivo la rilevazione delle competenze
SES. 11 seriuous game ha fornito dati di tipo standardizzato, come i risultati
delle partite o il numero di messaggi scambiato durante le partite, ma le re-
gistrazioni delle partite giocate sono state utilizzate anche in una prospetti-
va qualitativa di osservazione del gioco (Faccioli, Losacco 2016; Addeo et
al. 2020).

Rilevare i dati secondo un approccio mixed-method (Greene et al. 1989)
ha permesso di analizzare i dati raccolti in un’ottica di triangolazione. Gra-
zie a cio € stato possibile ricostruire i contesti scolastici oggetto di studio,
considerando le dimensioni della cultura e I’ambiente educativo degli istitu-
ti scolastici osservati, per analizzare i risultati raccolti attraverso le narra-
zioni ¢ il serious game. Le interviste e i focus group con dirigenti scolastici
e insegnanti delle scuole aderenti hanno offerto gli elementi di contesto del-
le scuole partecipanti.

L’obiettivo finale di questo lavoro di ricerca ¢ stato fornire agli inse-
gnanti informazioni in merito agli effetti della pandemia sulla progettualita
individuale, sulle capacita di resilienza degli studenti e sulla rimodulazione
dell’offerta didattica e di interventi di orientamento e motivazione allo stu-
dio (Maccarini 2022).
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6.2 Le narrazioni degli studenti, le esperienze degli insegnanti e dei di-
rigenti scolastici

Le narrazioni autobiografiche degli studenti sono state raccolte attraver-
so la tecnica dello storytelling. Attraverso lo storytelling ¢ possibile esplo-
rare una serie di eventi connessi: 1’uso dello storytelling offre la possibilita
al partecipante di mettere in connessione una o piu situazioni, nell’ordine in
cui gli eventi si sono susseguiti, e in ogni caso nell’ordine significativo per
i rispondenti (Antoniadou, Crowder 2022).

All’interno della nostra ricerca, il metodo dello storytelling ha permesso
di identificare le rappresentazioni e riflessioni degli studenti riguardanti il
lockdown, I’'irrompere della DAD nei loro percorsi scolastici e di vita, le
nuove pratiche di studio legate alla DDI. Si ¢ rilevata inoltre la percezione
degli studenti in relazione all’orientamento al futuro.

Tab. 6.1 — Rilevazione tracce storytelling per scuola’

Scuola  Studenti  Rispondenti traccia 1 Rispondenti traccia 2 Rispondenti traccia 3

A 26 22 19 19
B 22 22 22 22
C 25 25 25 25
D 25 24 20 15
E 23 21 21 14
F 18 18 17 15
G 25 24 23 22
H 22 22 22 22
Totale 186 178 169 154

Sono stati raccolti 501 elaborati: 178 per la prima traccia, 169 per la se-
conda traccia e 154 per la terza traccia (7ab. 6.1).

La diversa numerosita delle tracce raccolte ¢ dovuta alla numerosita del-
le classi d’origine e alle difficoltd emerse durante la fase di rilevazione del-
le tracce auto-biografiche.

La fase di raccolta dello storytelling delle studentesse e degli studenti si
¢ strutturata in tre momenti diversi. Questo ha permesso di attivare una ri-
flessivita in relazione al proprio vissuto, alle percezioni e alle emozioni. I
docenti referenti, a seconda delle specifiche esigenze della didattica di clas-

2 Tutte le tabelle presentate in questo capitolo sono il risultato di nostre elaborazioni riguar-
danti i dati raccolti durante la seconda edizione della ricerca.
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se, hanno scelto se far svolgere le tracce dello storytelling in aula durante le
ore curriculari, o assegnare la stesura dell’autobiografia come attivita da
svolgere a casa.

In generale ogni traccia ¢ stata svolta singolarmente dalla studentessa o
dallo studente in un arco temporale di tre settimane. I partecipanti hanno
prodotto dei documenti testuali che hanno permesso loro di attivare una ri-
flessivita auto-biografica.

La collaborazione da parte dei dirigenti, del consiglio di classe e dei do-
centi delle scuole partecipanti ¢ stato un elemento fondamentale per la buo-
na riuscita della ricerca nelle molteplici fasi che I’hanno caratterizzata.

Per la raccolta dei dati attraverso lo storytelling ¢ diventata importante
la collaborazione dei docenti di lettere (che in alcuni casi ricoprivano anche
il ruolo di referente della scuola all’interno della ricerca), perché ha per-
messo di sviluppare un processo riflessivo con le studentesse e gli studenti,
in un percorso guidato. In alcune scuole gli insegnanti hanno supportato gli
studenti nel processo di auto-riflessivita, spiegando le motivazioni della ri-
cerca, presentando le tracce dello storytelling, 1i hanno motivati e rassicura-
ti rispetto al compito da svolgere. La partecipazione formale da parte degli
insegnanti ha avuto un impatto anche sulle fasi di rilevazione delle auto-
narrazioni, in particolare, laddove gli insegnanti di lettere hanno mostrato
scarso interesse alla ricerca, si € registrato poco ingaggio da parte degli stu-
denti. In alcuni casi durante la rilevazione dei dati ¢ avvenuto un cambio
del docente di riferimento all’interno della scuola, creando delle difficolta,
che fortunatamente non hanno ostacolato 1’esito finale della raccolta dati.

Forse, in parallelo con queste difficolta di ingaggio degli insegnanti, al-
cune studentesse e studenti non hanno pienamente colto il valore del pro-
cesso di redazione delle tracce presentate, ovvero la possibilita di riflettere
in relazione a esperienze vissute, presenti e future in forma narrativa. La
stessa mancanza di ingaggio ¢ stata registrata con qualche ragazza o ragaz-
zo durante le sessioni di gioco.

In un’ottica di comparazione dei dati fra la prima e la seconda edizione
della ricerca, si ¢ scelto di utilizzare, al fine di avere uniformita negli stru-
menti, le stesse tracce per la redazione dello storytelling da parte delle stu-
dentesse e degli studenti. Questa scelta ha comportato alcune difficolta in
relazione al processo di riflessivita riguardante la tematica di quella che
nell’indagine ¢ stata definita “scuola a intermittenza”. Nella prima edizione
della ricerca, la scuola del passato per gli studenti era quella chiusa a causa
del primo lockdown, mentre la scuola intermittenza rappresentava
I’esperienza del loro presente, nel secondo anno di pandemia. E importante
ricordare che nella fase di rilevazione della prima edizione di studio, tutte le
attivita legate alla socialita delle ragazze e dei ragazzi (scuola, sport, cultu-
ra) stavano subendo le medesime restrizioni.
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Nella seconda edizione della ricerca, invece, I’esperienza passata dei
partecipanti era rappresentata sia dalla scuola chiusa, sia dalla scuola a in-
termittenza, come descritta poc’anzi. Nell’esperienza presente dei rispon-
denti la scuola risultava ancora un’esperienza a intermittenza, mentre gli
altri ambiti della loro socialita erano in linea di massima meno frammentati.

Venendo alle tracce, la prima era la seguente:

La scuola in una stanza di casa mia. Nel corso dell’a.s. 2019/20, si ¢ verificata
una situazione unica ed eccezionale: le scuole sono rimaste chiuse durante il
secondo quadrimestre ¢ la scuola la si ¢ fatta da casa, in modi nuovi. Anche
nell’a.s. successivo la scuola ¢ proseguita tra aperture e chiusure®. Racconta
come ti sei sentito durante quei mesi, quali sono stati gli aspetti che hanno ri-
chiesto maggiore sforzo e fatica da parte tua, che cosa hai inventato e messo in
pratica per gestire questo cambiamento e quali cose assolutamente non eri di-
sposto a perdere. Rammenta di inserire nella tua esposizione riferimenti ai tre
aspetti indicati prima: cambiamento, riflessivita e relazioni.

Lavorando su questa tema le studentesse e gli studenti hanno attivato un
processo riflessivo riguardante I’esperienza del recente passato in relazione
alla DAD. La prima traccia ¢ stato uno strumento per lo sviluppo della ca-
pacita di auto-narrazione (come genere letterario).

La seconda traccia si strutturava nel seguente modo:

Oggi si, domani no. La scuola e la vita a intermittenza. Nello scorso anno sco-
lastico la scuola ¢ cambiata. Ora inizia un nuovo anno. Com’e la scuola che stai
vivendo in questi giorni, com’¢ fatta, che cosa ti piace e che cosa ti disorienta.
Rammenta di inserire nella tua esposizione riferimenti ai tre aspetti indicati
prima: cambiamento, riflessivita e relazioni.

Questo tema si focalizzava sulle condizioni dello studente al momento
della rilevazione dei dati. Lo strumento faceva riferimento agli anni scola-
stici 2020/2021 e I’inizio del 2021/2022, dove durante le attivita didattiche
si erano susseguite fasi di DAD e fasi di DDI, creando di fatto una discon-
tinuita nelle attivita di insegnamento e apprendimento. Questa traccia ¢ sta-
ta potenzialmente uno strumento di supporto delle pratiche di orientamento.

La terza traccia aveva il seguente titolo:

1l mio domani é gia oggi. Sei al secondo (terzo o quinto) anno della scuola su-
periore. Come ti vedi nei prossimi anni? Cosa farai, con chi, che cosa ti aspetti
e in che cosa speri? Cominci a pensare a quello che potresti fare una volta ter-
minata la scuola superiore e quali progetti hai al riguardo? Rammenta di inseri-

3 Questa frase ¢ stata aggiunta nella traccia della seconda ricerca, per ovviare al limite pre-
sentato dalla differenza di scenari descritta nel paragrafo precedente.
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re nella tua esposizione riferimenti ai tre aspetti indicati prima: cambiamento,
riflessivita e relazioni.

La terza traccia ha voluto rilevare la capacita delle studentesse e degli
studenti di proiettarsi nel futuro. Attraverso 1’analisi del contenuto della
terza traccia, ¢ stato possibile rilevare 1’impatto che I’esperienza vissuta du-
rante ’emergenza da covid 19 ha avuto sulle capacita di proiezione delle
studentesse e degli studenti. Una parte dei partecipanti si ¢ immaginata in
relazione alla emergenza pandemica, altri non hanno incluso nella loro nar-
razione la tematica covid 19.

In generale ¢ possibile evidenziare che la prima traccia relativa alle
esperienze passate ¢ quella che ha attivato una maggiore partecipazione da
parte delle studentesse e degli studenti, sia in relazione al numero di com-
posizioni redatte, sia in merito alla riflessivita e alla narrazione delle espe-
rienze registrate all’interno delle composizioni. Di contro la seconda trac-
cia, che ha richiesto un processo riflessivo sulla esperienza scolastica delle
studentesse e degli studenti al momento della rilevazione, ha registrato una
minore partecipazione da parte degli alunni. Una delle ipotesi interpretative
in relazione alla differente partecipazione fra la prima e la seconda traccia
dello storytelling ¢ da attribuire alla novita rappresentata dalla attivita, al
momento della presentazione. All’interno del secondo e del terzo capitolo ¢
stata presentata una disanima approfondita in merito a questa tematica.

I testi, fatta salva qualche eccezione, sono stati elaborati su supporto di-
gitale e agli insegnanti ¢ stato chiesto di raccogliere e inviare gli elaborati
grezzi, senza correzioni di nessun tipo.

Alcuni docenti dopo aver letto i testi delle studentesse e degli studenti
hanno chiesto la possibilita di utilizzare gli elaborati per attivare momenti
di riflessivita con la classe. Alcuni di loro, dopo aver trasmesso i temi alla
ricercatrice, hanno proceduto alla correzione e alla valutazione, equiparan-
doli agli altri elaborati svolti nella didattica di lingua italiana, altri hanno
considerato, e in alcuni casi valutato, il lavoro nell’ambito delle attivita di
educazione alla cittadinanza e costituzione, altri ancora hanno esplicitato
che non avrebbero valutato gli elaborati, ma ne avrebbero considerato i
contenuti come materiale di lavoro nella didattica disciplinare e interdisci-
plinare. Infine, alcune docenti hanno restituito ad allieve ed allievi un
commento non solo sulla forma, ma anche sui contenuti, dando rimandi an-
che rispetto alle emozioni, alle opinioni e agli episodi di vita vissuta riferiti
da ciascuno di loro.

Questa possibilita, esplicitata con dirigenti e docenti sin dalla fase di
scelta delle scuole, ha risposto alla volonta di introdurre la rilevazione in
maniera rispettosa delle scuole e dei ragazzi e ragazze. In una sorta di logi-
ca di ricerca azione (Scurati, Zaniello 1993; Losito, Pozzo 2005; Coggi,
Ricchiardi 2005), si ¢ cercato di non impattare eccessivamente
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sull’organizzazione scolastica, gia alquanto provata dai cambiamenti dovuti
alla pandemia, e di offrire al personale scolastico, ¢ ad allieve ed allievi,
strumenti ¢ materiali che potessero essere utili anche a loro. Molti referenti
e consigli di classe hanno esplicitamente chiesto un confronto con la ricer-
catrice a seguito della raccolta delle narrazioni e della conclusione delle
sessioni di gioco e hanno dichiarato di aver preso visione delle registrazioni
delle partite. I dati raccolti sono stati oggetto di confronto all’interno di al-
cune classi e potranno essere utilizzati dai docenti e dirigenti per la proget-
tazione di successivi interventi educativi a supporto delle competenze.

Tornando allo storytelling, i dati raccolti sono stati analizzati utilizzando
I’analisi del contenuto qualitativa. Nella prima fase di analisi ¢ stata con-
dotta una lettura di tutti i testi e sono state indentificate delle etichette e del-
le macro-tematiche. Durante la seconda fase ¢ stata definita una griglia di
interpretativa dove le macro-tematiche sono state scomposte in diverse sot-
tocategorie che hanno guidato 1’analisi approfondita dei testi, finalizzata
principalmente alla redazione del secondo e del terzo capitolo. La griglia
interpretativa ¢ stata utilizzata considerando le analisi sia per scuola sia per
studente.

Strutturare ’analisi del contenuto in queste tre fasi ha permesso di rea-
lizzare un’analisi di tipo grounded senza dimenticare le domande di ricerca
iniziali della ricerca. E stata realizzata una analisi induttiva a partire dai dati
raccolti (Lareau 2021).

6.2.1 Le esperienze degli insegnanti

All’interno della quasi totalita delle scuole che hanno aderito alla ricerca
¢ stato realizzato un focus group (Hennink et al. 2019; Corbetta 2014) che
ha coinvolto i docenti dei consigli delle classi che hanno partecipato al se-
rious game. La tecnica del focus group permette di sviluppare una discus-
sione interattiva all’interno di un gruppo predeterminato di persone. Hen-
nink lo definisce «una discussione interattiva tra sei-otto partecipanti prese-
lezionati, guidata da un moderatore specializzato, che si focalizza su uno
specifico insieme di tematiche» (Hennink 2019).

L’obiettivo del focus group ¢ di raccogliere dati attraverso la percezione
dei partecipanti sulle tematiche di ricerca nell’arco temporale di 60-90 mi-
nuti, costruendo un spazio interattivo sicuro, dove poter esprimere le pro-
prie idee (Hennink et al., 2019). I focus group sono stati realizzati in pre-
senza per 2 scuole, in modalita online in 4 scuole e nella scuola H in una
modalita mista sincronica, poiché una parte degli insegnanti era connessa
da casa durante il focus group che si stava svolgendo a scuola (7ab. 6.2).

199

Copyright © 2023 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835155997



Tab. 6.2 — Modalita focus group e numero partecipanti

Scuola Modalita FG Numero Docenti Partecipanti
A Presenza 10

B Online 9

C Online 10

D No FG 0

E Presenza 12

F Online 3

G Online 11

H Presenza/Online 12

Ogni focus group aveva come tematiche di interesse le seguenti aree:

- il passaggio alla DAD e I’organizzazione della DDI tra rischi e op-
portunita;

- pratiche educative efficaci in merito alle SES;

- innovazioni nella didattica.

Anche nel caso dei focus group, sono state utilizzate le stesse tracce di
intervista gia proposte nella prima ricerca, in una logica di continuita e
comparabilita.

Come per i dati raccolti attraverso lo storytelling, i risultati dei focus group
sono stati studiati attraverso I’analisi del contenuto e I’individuazione di ma-
cro-tematiche. Dopo una prima lettura di tutte le trascrizioni dei focus group, &
stata definita una griglia interpretativa che ha permesso di analizzare i dati per
scuola e per insegnante.

6.2.2 Le interviste con i dirigenti scolastici

Le interviste ai dirigenti scolastici delle 8 scuole partecipanti sono state
realizzate in presenza tra il mese di ottobre e novembre 2021 attraverso del-
le interviste semi-strutturate (Corbetta 2014). Le interviste, svolte a partire
dalla medesima traccia utilizzata per le interviste ai dirigenti della prima
ricerca, si sono focalizzate sulle seguenti tematiche:

- il passaggio alla DAD e I’organizzazione della DDI tra rischi e op-
portunita;
- pratiche educative efficaci in merito alle SES;
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- innovazioni nella didattica e offerta formativa di istituto;
- la ricostruzione della cultura e ’ambiente educativo degli istituti
scolastici osservati.

La scelta di intervistare tutti i dirigenti in presenza, oltre alla raccolta dei
contenuti, ha permesso 1’osservazione dei contesti degli istituti che hanno
partecipato alla ricerca (spazi, materiali ¢ ambienti di apprendimento) ¢ la
rilevazione delle variabili strutturali riguardanti le scuole (posizione geo-
grafica, numero di studenti della scuola, filiere di studio, scuole che hanno
implementato il processo di digitalizzazione, documentazione didattica ana-
logica e digitale). Durante le visite alle scuole ¢ stato presentato il progetto
alle classi partecipanti (sia al corpo docente che alle studentesse e agli stu-
denti). Inoltre, si ¢ tenuto un momento di confronto con docenti e studenti,
per poter raccogliere delle prime informazioni riguardanti le classi parteci-
panti alla ricerca. Oltre agli 8 dirigenti scolastici € stato intervistato un te-
stimone privilegiato, che durante gli anni precedenti alla ricerca, aveva la-
vorato nell’Ufficio Scolastico Regionale ai processi di digitalizzazione.
Anche nel caso delle interviste ¢ stata utilizzata 1’analisi del contento come
strumento di analisi e di interpretazione dei risultati. Come per lo storytel-
ling e i focus group ¢ stata utilizzata un’analisi qualitativa del contenuto.

6.3 11 Gioco di Urul

11 serious game [/ viaggio di Urul ¢ stato progettato attraverso la colla-
borazione tra ’istituto Politecnico di Torino, fondazione Links e la start up
TonicMinds ed ¢ stato sviluppato durante la prima edizione della ricerca.
Lo strumento ¢ stato utilizzato durante le due ricerche sulla trasformazione
della didattica e le SES.

L’uso del serious game ha permesso di analizzare le competenze socio-
emozionali relative alla cooperazione tra pari, il raggiungimento degli
obiettivi e la resistenza allo stress in uno spazio digitale all’interno del pro-
cesso di gamification (Werbach, 2014). Considerare la gamification come
un processo offre la possibilita di focalizzarsi sulle esperienze che si cerca-
no di creare all’interno del contesto virtuale, analizzando anche i meccani-
smi necessari ad attivare questo processo. Secondo Deterding (Deterding et
al. 2011), la gamification puo essere considerata come 1’uso degli elementi
del game, ad esempio 1’'uso di punti, ricompense ¢ badge, in contesti di
non-gioco, senza obiettivo di intrattenimento, come avviene nel gioco nella
sua accezione originale.

Diversa ¢ 1’idea di serious game, dove il gioco ha uno scopo formativo e
si ritrovano in egual misura elementi ludici e di apprendimento. 11 serious
game ¢ stato adottato in contesti militari e nel mondo del business a partire

201

Copyright © 2023 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835155997



dalla seconda meta del ventesimo secolo. Con 1’avvento dei giochi digitali,
il serious game ha dato via ad un settore produttivo ed ¢ diventato al tempo
stesso oggetto di studio sia nel mondo accademico sia in quello industriale
(Ritterfeld et al. 2009).

Lo studio delle SES ha visto utilizzare strumenti di gamification e se-
rious game in ambito aziendale ed educativo. Come presentato nel quarto
capitolo, diverse ricerche nell’ambito delle competenze socio-emozionali
hanno utilizzato il serious game come strumento di studio e analisi (Almei-
da 2019; Anastasiadis et al. 2018; Lim-Fei et al. 2016). La ricerca di Ana-
stasiadis e altri (Anastasiadis ef al. 2018) mostra come 1’approccio pedagogi-
co che utilizza i digital games based learning, attraverso il serious game,
promuove lo sviluppo di un ambiente student-centered dove il benessere del-
lo studente e le soft skills (di cui le competenze socio-emozionali fanno par-
te) vengono coltivate in modo piacevole e giocoso. Di conseguenza, 1’uso del
serious game nei processi di apprendimento degli studenti puo trasformare
I’esperienza educativa in qualcosa di piu coinvolgente e divertente.

Come presentato nel volume precedente (Maccarini 2022) alcune ricer-
che riguardanti gamification, serious game e SES sono state utilizzate come
framework per lo sviluppo del nostro studio. Il lavoro Betts e colleghi
(Betts et al. 2013) presenta un uso della gamification per misurare
I’apprendimento cooperativo. Da questo lavoro si evidenza la necessaria
cautela negli studi relativi alle SES e alla possibilita di mettere in relazione
punteggi ottenuti ¢ competenze socio emotive. Altri studi consultati hanno
permesso di mettere in evidenza come 1’uso della premialita favorisca la
partecipazione e la motivazione dei bambini al gioco (Brewer et al., 2013).
La partecipazione, la motivazione e la performance sembrano essere incre-
mentati dall’applicazione di un sistema di gioco strutturato in punteggi e
classifiche come nel caso presentato da Gibson e colleghi (Gibson et al.
2015).

A partire dal quadro teorico di riferimento utilizzato sin dalla prima edi-
zione della ricerca, ¢ stato strutturato il gioco di Urul prendendo in conside-
razione i seguenti criteri:

- punteggi: il sistema dei punteggi assegnati durante il gioco ¢ alla fine
della sessione aiuta a migliorare le performance e supporta i processi
di apprendimento. Nel contesto del serious game, 1’uso del punteggio
¢ strettamente connesso al sistema reputazionale, sia nell’ambiente
virtuale sia in quello reale. I punteggi diventano non solo indicatori
del posizionamento della studentessa o dello studente che gioca, ma
anche rappresentativi della capacita del singolo di portare a compi-
mento il compito assegnato.

- Ilivelli di gioco: strutturare il gioco in diversi livelli, che si diversifi-
cano e raggiungono vari stadi di complessita, offre alle partecipanti e
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ai partecipanti il senso di progressione, mettendo in campo processi
di attivazione di competenze. Il livello iniziale richiede uno sforzo
minore, che aumenta con la progressione del gioco. All’interno del
nostro serious game questa struttura per livelli ha reso pit complessa
la dinamica delle partite, avendo un impatto sui risultati di gioco.
Badge: i badge vengono utilizzati come strumenti di riconoscimento
tra giocatori e per mantenere attiva la motivazione al raggiungimento
dell’obiettivo tra una sessione di gioco e 1’altra. All’interno del gioco
di Urul questo elemento ¢ stato inserito attraverso i ruoli di esplora-
tore e guida.

Classifiche: I’uso delle classifiche permette, da un lato, di mantenere
alta la motivazione delle partecipanti e dei partecipanti al gioco,
dall’altro, di creare coinvolgimento. In questo contesto si possono
evidenziare anche dinamiche di competizione. Di norma vengono
presentate solo le prime 3 o 5 posizioni dei ranking dei risultati di
gioco, per evitare un effetto di scoraggiamento di coloro che non
hanno raggiunto alte performance. Nel gioco di Urul si ¢ scelto di
utilizzare i nickname per garantire 1’anonimato della giocatrice o del
giocatore.

Premi e ricompense: I premi e le ricompense sono un elemento di
motivazione dei partecipanti al gioco. La letteratura sopra indicata
mostra [’efficacia d’uso di piccole ricompense visibili attraverso
elementi distinguibili (stellette, spille), che creano dei benefit e gene-
rano competizione tra i partecipanti. Per la seconda edizione della ri-
cerca, a causa delle diverse restrizioni dovuta all’emergenza pande-
mica in vigore al momento della rilevazione non ¢ stato possibile
prevedere una ricompensa alla fine delle sessioni di gioco. Questo
puo aver avuto un impatto rispetto alle dinamiche di competizione tra
scuole, che, infatti, per la seconda edizione della ricerca non ¢ stata
osservata.

Barre di progressione (Progress bars). Vengono utilizzate per visua-
lizzare 1 progressi realizzati durante il gioco. Sono elementi che si ri-
trovano nei contesti di apprendimento digitale anche in spazi come i
MOOC (Massive Open Online Courses). L’uso delle barre di progres-
sione aiuta a mantenere alta la motivazione al raggiungimento degli
obiettivi. L’uso delle progress bars diventa inoltre uno strumento di
contrasto alla disaffezione e alla demotivazione delle giocatrici e dei
giocatori che non ottengono risultati positivi. Si ¢ scelto di conseguen-
za di introdurre all’interno del gioco di Urul anche questa feature.

La storyline, ovvero la linea narrativa. E il pitt importante degli ele-
menti di un serious game. Permette di informare giocatori e giocatri-
ci e di mantenerne costante 1’ingaggio. La storyline contribuisce allo
sviluppo del gioco e attiva le competenze di problem solving messe
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in pratica attraverso le strategie di gioco, mettendole in relazione
all’esperienza di gioco e di vita vissuta. Vi presenteremo di seguito la
Storyline del gioco di Urul.

- Feedback. Sono features utili, se frequenti, istantanei e chiari, per
mantenere 1’ingaggio delle giocatrici e dei giocatori. Nel gioco di
Urul sono stati attivati, ma abbiamo osservato che il feedback ha
prodotto un disturbo alla dinamica del gioco.

Nella seconda edizione della ricerca, la scelta dell’ambiente virtuale ri-
sponde a tre tipi di esigenze: da una parte soddisfa un’esigenza di ricerca
anche in tempi nei quali I’accesso al campo puo essere limitato e/o forte-
mente condizionato; dall’altra costituisce un osservatorio peculiare rispetto
alla DDI e a tutte le forme di interazione/relazione educativa a distanza; of-
fre infine spunti anche rispetto all’utilizzo di giochi, social e forme di in-
trattenimento online tipiche dell’eta considerata.

I risultati della ricerca possono diventare uno strumento utile per gli in-
segnanti delle scuole che hanno partecipato: attraverso il serious game for-
niamo un punto di osservazione ulteriore sugli alunni e sulle reciproche re-
lazioni da cui potranno scaturire interventi educativi, didattici e di orienta-
mento per il futuro. Il gioco di Urul ha permesso di realizzare una esperien-
za di gamification con gli studenti con lo specifico intento di indagare una
peculiare competenza socio emotiva, messa fortemente sotto scacco dalla
DAD e in parte anche dalla DDI, ossia la cooperazione (Maccarini 2022).

Il gioco ¢ consistito in una fase preparatoria, durante la quale la ricerca-
trice, prima, e gli insegnanti poi, a ridosso dell’inizio della prima partita,
hanno presentato il tema, la dinamica e la meccanica del gioco alle studen-
tesse e agli studenti. Gli insegnanti referenti hanno strutturato i gruppi per
le 4 sessioni di gioco, facendo attenzione a cambiare i componenti del
gruppo per ogni sessione e facendo ricoprire entrambi i ruoli ai partecipanti
durante le 4 partite.

11 gioco ¢ ambientato in un castello medievale ma ha un tematismo lega-
to al futuro. La storyline del gioco inizia cosi:

¢ un sabato pomeriggio, la settimana scolastica ¢ finita e decidi di sdraiarti sul
divano a riposare un po’. Ti addormenti. A un certo punto senti un rumore pro-
venire dal cellulare e, in preda alla curiosita, vai a vedere cosa sta succedendo.
Aprendo la chat leggi dei messaggi provenienti da tuoi... compagni... ma di
cosa? Compagni di classe? Compagni di scuola? Compagni di avventura.

Qualcosa di strano ¢ avvenuto, tutti indossate mute spaziali che sembrano pro-
venire dal futuro, ma siete distanti 1’'uno dall’altro e non potete vedervi se non
tramite il dispositivo di scrittura istantanea. Difficile capire dove vi trovate
quando all’improvviso appare proiettato il messaggio di un vecchio uomo. Dice
di chiamarsi Urul, arriva dall’anno 3025, ¢ inizia a raccontare cio che € succes-
so: lui vi conosce, vi ha incontrati in una dimensione temporale fluida che dal
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presente vi ha portati prima nel futuro, lasciando traccia nelle vostre divise spa-
ziali, e poi indietro nel tempo, nel lontano 1400. In questo momento vi trovate
intrappolati in un castello medievale pieno di stanze, apparentemente senza
uscita, un labirinto. ..

Tuttavia, un modo per uscire dal castello e ritornare nella dimensione reale c’¢:
arrivare alla stanza piu remota del castello dove Urul ¢ rimasto intrappolato con
la macchina del tempo e far ripartire il dispositivo temporale. Questo funziona
con un motore a diamanti e ha bisogno di molti di essi per essere azionato!

La chiave sta nel lavoro di squadra: alcuni di voi hanno la possibilita di muo-
versi nelle stanze per raccogliere i diamanti, sono esploratori; altri si trovano
fuori del castello ma hanno in mano la cartina e sono le guide, che daranno in-
dicazioni fino alla meta. Per salvare Urul (e vincere la partita), tutti i diamanti
dovranno essere consegnati nella macchina del tempo e tutti gli esploratori do-
vranno trovarsi nella stanza.

Comunicando ¢io che accade e collaborando per superare le varie sfide potrete
raggiungere Urul. Per riuscire a vincere ¢ fondamentale poter comunicare tra-
mite la chat, per aiutarvi I’un 1’altro e aumentare la vostra sinergia. Essenziale
sara anche comunicare le vostre emozioni, chissa non sia proprio quella la
chiave della salvezza...

La ricercatrice che si € occupata della rilevazione sul campo ha presen-
tato la dinamica e la meccanica del gioco e ha presentato il trailer del Viag-
gio di Urul.

Le caratteristiche del gioco afferente alle dinamiche erano le seguenti:

- Davatar: ogni giocatore poteva scegliere e dare un nome al suo perso-
naggio.
- Iruoli: ogni giocatore riceveva un ruolo:

- le guide erano fuori dal castello, avevano la mappa del labirinto e
dovevano indicare agli esploratori la strada per la stanza della mac-
china del tempo;

- gli esploratori e le esploratrici erano dentro il labirinto. Dovevano
aiutare le guide a capire la loro posizione e seguire il percorso alla ri-
cerca dei diamanti e fino alla stanza della macchina del tempo.

- La squadra: a parte il numero e i ruoli, che venivano prestabiliti, ogni
gruppo doveva decidere come organizzarsi nell’ambito di ogni partita.
- Il labirinto: uno degli ambienti di gioco paradigmatici, in cui memoria e

orientamento erano messi alla prova (Foto I).

- La mappa: era la rappresentazione astratta dell’ambiente, sulla quale te-
nere traccia del percorso fatto ed elaborare ipotesi per guidare i compa-

gni (Foto 2).
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Foto 1 — Una stanza del labirinto

Le caratteristiche delle meccaniche del gioco consistevano in:

il tempo: 1 giocatori avevano a disposizione un tempo massimo di 20
minuti per completare la sfida.

La collezione dei diamanti: elemento fondamentale per giungere a risol-
vere il gioco e uscire salvi e vincitori. Si trovavano in alcune stanze, da-
vano punti e salvezza.

Le espressioni del volto: i giocatori potevano modulare la loro esperienza
¢ la comunicazione con i compagni di squadra cambiando 1’espressione
dell’avatar, tramite emoticons disegnati ad hoc per il gioco.

I punteggi: diversi elementi concorrevano alla vittoria della partita e al
punteggio:
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- la squadra che raggiungeva al completo la stanza di Urul nel minore
tempo possibile otteneva il bottino dei punti della partita. A questo si
aggiungevano i punti derivanti dai diamanti raccolti durante il per-
COrso;

- per ogni giocatore che non arrivava alla stanza di Urul o non vi si tro-
vava quando finiva il tempo, si applicava una penalita alla squadra;

- la classifica: in ogni partita ogni giocatore concorreva al punteggio
della scuola e guadagnava un punteggio personale.

6.4 Il questionario

In entrambe le edizioni della ricerca, il questionario ¢ stato progettato
per indagare, all’interno dall’esperienza di gamification, tre competenze
socio-emozionali delle studentesse e degli studenti partecipanti: la coopera-
zione, la resistenza allo stress e la motivazione al raggiungimento degli
obiettivi.

Il questionario ¢ stato somministrato alla fine di ogni sessione di gioco.
Per ogni indice sono stati definiti una serie di item descritti all’interno del
capitolo 4. Per rilevare le competenze socio-emozionali si ¢ deciso di uti-
lizzare come strumento una scala di atteggiamento. Corbetta (Corbetta
2014) definisce le scale come un insieme di procedure utilizzate per la mi-
surazione di dimensioni complesse e non direttamente misurabili, rappre-
sentative degli atteggiamenti e delle opinioni dei soggetti analizzati.

La scala ¢ un insieme coerente di elementi (item) che sono considerati indicato-
ri di un concetto piu generale (Corbetta 2014, p. 237).

L’unita di analisi € I’individuo, il concetto generale che si studia ¢ rap-
presentato dall’atteggiamento e il concetto specifico sono le opinioni.
L’atteggiamento non ¢ rilevabile direttamente, I’opinione ¢ un modo in cui
I’atteggiamento si manifesta e diventa un elemento empiricamente rilevabi-
le. Per rilevare gli atteggiamenti si somministrano ai soggetti studiati una
serie di affermazioni riguardanti I’atteggiamento in esame, chiedendo di
esprimere la propria opinione (Corbetta 2014, p. 238).

Nella nostra ricerca gli item sono stati costruiti attraverso la tecnica del-
le scale Likert (Corbetta, 2015) a cinque gradienti (“per niente d’accordo”,
“poco d’accordo”, “d’accordo”, “abbastanza d’accordo” e “molto
d’accordo”). Questo strumento ¢ stato introdotto agli inizi degli anni 30
dello scorso secolo da Rensis Likert. La costruzione della scala si struttura
in quattro fasi: formulazione delle domande; somministrazione delle do-
mande; selezione delle domande e determinazione del grado di coerenza
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interna; controllo della validita della unidimensionalita della scala (Corbet-

ta 2014, p. 247).

Tab. 6.3 — Item delle scale Likert per indice

Resistenza allo stress

Cooperazione

Motivazione
al raggiungimento
degli obiettivi

1.a Sono rilassato e gestisco
bene lo stress.

2.a Vado facilmente in

panico.

3.a Resto calmo anche in
situazioni tese e difficili.

4.a Mi spavento facilmente

5.a Mi sento agitato quando
si avvicinano le prove a
scuola

6.a Spesso sono preoccupato
per qualcosa.

7.a Spesso mi sento agitato
8.a Mi agito facilmente.

9.a Mi preoccupo per molte
cose.

10.a Ho paura di molte cose.

1.b Mi piace aiutare gli altri.

2.b Sono pronto ad aiutare
chiunque.

3. b Sono sempre disposto ad
aiutare i miei compagni di
classe.

4.b Lavoro bene con le altre
persone

5. b Non sono disposto ad
aiutare gli altri

6.b Litigo molto.

7. b Vado d’accordo con gli
altri.
8. b Sono io che inizio a
litigare con gli altri.

9.b Tratto gli altri con
rispetto.

10.b Sono pronto ad aiutare
chiunque.
11.b Sono educato e cortese
con gli altri.

1.c Tendo ad essere pigro

2.c Cerco sempre di
migliorarmi

3.c Voglio sempre fare le
cose per bene

4.c Faccio del mio meglio
per prendere bei voti

5.c Faccio volentieri compiti
per casa in piu quando serve

6.c Accetto di fare cose
impegnative

7. ¢ Dedico poco tempo ed
impegno ai compiti per casa

8.c Mi piacciono le sfide
9.c Non mi piace lavorare
sodo

10.c Sono efficiente e finisco
le cose che inizio

Nel nostro caso, sono state dapprima identificate delle macro-
dimensioni da indagare. Al loro interno, sono stati definiti singoli item che
potessero rappresentare le diverse sotto-dimensioni della competenza inda-
gata. Ogni macrocategoria prevedeva al suo interno diversi item che rileva-
vano la percezione degli atteggiamenti rispetto al contesto scolastico, fami-
liare e fra pari. Nella tabella 6.3 presentiamo i diversi item utilizzati per la
rilevazione delle SES e la costruzione dei tre indici citati.
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L’indice della resistenza allo stress ¢ stato strutturato a partire da item
che potessero far emergere la percezione della studentessa o dello studente
in relazione a fonti di stress causati da fattori esterni (es. “mi sento agitato
quando si avvicinano le prove a scuola”), fattori individuali (es. “mi agito
facilmente”). L’indice di cooperazione ¢ stato strutturato attraverso item
riguardanti la capacita del o della rispondente a lavorare in gruppo (“lavoro
bene con altre persone”), il suo senso di altruismo in generale e verso le
compagne ¢ i compagni di classe (es. “mi piace aiutare gli altri”, “sono
pronto ad aiutare chiunque”, “sono sempre disposto ad aiutare i miei com-
pagni di classe”) il senso di empatia e la capacita di socializzazione.
L’indice di raggiungimento agli obiettivi ¢ stato definito da item che potesse-
ro rilevare la perseveranza (es. “faccio del mio meglio per prendere bei voti”,
“sono efficiente e finisco le cose che inizio™), la dedizione (es. “accetto di fa-
re cose impegnative”, “dedico poco tempo ed impegno ai compiti per casa”,
“non mi piace lavorare sodo”), ma anche la capacita di affrontare nuove sfide
per raggiungere 1’obiettivo prefissato (es. “mi piacciono le sfide”).

Alla fine della fase di somministrazione del questionario, dopo ogni ses-
sione di gioco ¢ stato condotto un lavoro di raccolta dati, e data cleaning (pu-
litura dei dati). All’interno del gioco di Urul per ogni scuola sono state pro-
dotte tre matrici singole. Una matrice conteneva le risposte al questionario
somministrato alla fine di ogni sessione, in cui I’unita di analisi era la studen-
tessa o lo studente partecipante. Una seconda matrice aveva i dati con i risul-
tati delle partite giocate, in questo caso 1’unita di analisi era il singolo gruppo
per classe di ogni scuola partecipante durante le sessioni di gioco. La terza
matrice era per gruppo, con i diversi feedback sotto forma di emoji.

Le singole matrici per scuola con le risposte delle studentesse e degli
studenti sono state aggregate in un’unica grande matrice in formato excel.
Lo stesso procedimento € avvenuto per le matrici relative alle partite gioca-
te, che contenevano informazioni riguardati i risultati per le scuole.

La tecnica della scala Likert offre la possibilita di costruire degli indici
additivi. Prima di costruire I’indice sono state compiute delle operazioni in
piu passaggi: la prima fase ¢ consistita nell’allineamento delle “polarita
semantiche” per far si che tutti gli item avessero lo stesso valore semantico;
nella seconda fase sono stati sommati gli item creando gli indici delle tre
competenze studiate; dopo la creazione degli indici ¢ stato calcolato il valo-
re dell’alpha di Cronbach per verificare la coerenza interna della scala e
dell’indice; nella quarta fase gli indici numerici sono stati ricodificati in una
variabile categoriale con tre modalita (alto, medio, basso).

In una prima fase sono state realizzate le analisi monovariate delle singole
variabili a disposizione. Questo ha permesso un ulteriore data cleaning e una
successiva ricodifica in caso di necessita. Successivamente sono state prodot-
te delle analisi bivariate, al fine di mettere in relazione gli indici delle tre
competenze indagate con le variabili come genere, tipo di scuola, nazionalita.
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L’ultima parte delle analisi, utilizzate all’interno del capitolo 5, ¢ stata
caratterizzata dalla costruzione di categorie rappresentative dei modi della
riflessivita messi in atto dalle studentesse e dagli studenti che hanno parte-
cipato al gioco i/ viaggio di Urul utilizzando le categorie di Margaret Ar-
cher (Archer 2003; 2007). Dopo una lettura degli elaborati prodotti attra-
verso lo storytelling ¢ stata costruita una matrice utilizzando uno spazio di
attributi (Marradi et al. 2012). All’interno della matrice, per ogni traccia
rappresentativa delle esperienze, passate, presenti e future, sono state utiliz-
zate cinque categorie: riflessivo autonomo, riflessivo comunicativo, metari-
flessivo, fratturato, spurio. Questa matrice ¢ stata messa in relazione con la
matrice principale dove erano presenti le caratteristiche socio-anagrafiche
delle studentesse e degli studenti, le loro risposte ai questionari e gli indici
di resistenza allo stress, cooperazione e raggiungimento degli obiettivi. Nel-
la fase di analisi i dati raccolti attraverso lo storytelling sono stati utilizzati
sia in modalita non standard che standardizzati (Marradi et al., 2012)

L’uso di quattro strumenti per la raccolta dei dati ha permesso di indaga-
re diversi aspetti del processo di attivazione socio-emozionale delle studen-
tesse e degli studenti che hanno partecipato alla ricerca. Analizzando i di-
versi tipi di dati, si ¢ evidenziata la necessita da parte dei ricercatori di un
approfondimento ¢ un feedback con le studentesse e gli studenti e delle
scuole partecipanti dopo ’esperienza dello storytelling e la partecipazione
alle quattro sessioni di gioco. E importante evidenziare che per le classi
terminali delle scuole superiori, che hanno partecipato alla ricerca, ¢ stata
fornita una prima restituzione dei risultati di studio, mentre per tutte le altre
classi, saranno organizzati degli incontri di restituzione dei risultati di ricer-
ca durante I’anno scolastico 2023/2024.

Ad oggi, abbiamo potuto rilevare: la capacita riflessiva degli studenti at-
traverso lo storytelling; le esperienze legate a DAD e DDI attraverso i focus
group con gli insegnanti; i contesti delle scuole indagate e le policy di istituto
attuate durante DAD e DDI attraverso le interviste con i Dirigenti scolastici.

Data la natura delle competenze socio emozionali, ¢ importante eviden-
ziare che le informazioni riguardanti le dinamiche di classe, il contesto sco-
lastico e il vissuto delle studentesse e degli studenti sono state individuate
attraverso tutti i diversi strumenti utilizzati (sia analizzando interviste, fo-
cus group ¢ narrazione autobiografiche, sia attraverso la visione delle ses-
sioni di gioco, sia utilizzando i risultati dell’auto-percezione in merito alle
competenze SES).

I tipi di dati raccolti non ci hanno permesso di produrre delle analisi di
tipo causale, ma di tipo descrittivo, ad oggi non ¢ possibile identificare se
siano 1 modi della riflessivita a sviluppare le competenze socio-emozionali
indagate o viceversa. Sicuramente possiamo rilevare delle dinamiche che si
sviluppano e che mettono in relazione queste dimensioni.
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