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Scuole nuove o innovazione educativa?
A cento anni dal Convegno di Calais

PIETRO LUCISANO

Sapienza University of Rome, pietro.lucisano@uniromat.it

Leditoriale ¢ un momento di condivisione del lavoro svolto e al tempo stesso un momento per proporre
tematiche di riflessione alla nostra comunita scientifica. Il nuovo direttivo ha cominciato a lavorare in con-
tinuita con il precedente e in questi primi mesi abbiamo svolto una buona mole di lavoro.

Abbiamo predisposto un documento di riflessione sui criteri in atto per valutare la qualita della produ-
zione scientifica che ¢ stato condiviso dal direttivo e successivamente sara portato all’attenzione della con-
sulta delle Societa scientifiche di area pedagogica. Dal documento emerge la nostra preoccupazione rispetto
ad un sistema che sta indirizzando ad una produzione scientifica in cui la quantita dei prodotti ¢ considerata
preliminare ad una valutazione della loro qualita. Riteniamo che l'attuale sistema di mediane, mobili e
non definite, produca un’ansia da produzione che rischia di prescindere dalla necessaria cautela, dal rigore
e dalla verifica empirica condotta in modo accurato delle domande di ricerca e delle ipotesi di lavoro. La
ragionevole previsione di ulteriori innalzamenti delle mediane spinge a produrre per non rischiare di ri-
manerne fuori. A nostro parere I'attuale sistema ha generato una serie di cattive pratiche sulle quali ¢ ne-
cessario intervenire. Ci chiediamo quanti lavori di ricerca ¢ possibile ragionevolmente condurre in modo
accurato, senza trascurare gli altri impegni quali la didattica e, con grande impatto sui nostri settori disci-
plinari, la terza missione che ci chiede di lavorare per la formazione iniziale e in servizio degli educatori e
degli insegnanti delle scuole e delle universita italiane sulle tematiche della ricerca educativa e della didattica.
Rimaniamo convinti che la soluzione non sia nel passaggio a criteri bibliometrici i cui limiti sono abbon-
dantemente e ragionevolmente documentati dalla letteratura sul tema. Crediamo dunque che sia necessario
elaborare proposte piti ragionevoli e che per questo sia utile un confronto con le altre societa dell’area 11
che come noi hanno indicatori di attivita scientifica non bibliometrici. Il tema non ¢ di facile soluzione
poiché la qualita poco si presta ad approcci formali, se non quando si tratta di prodotti industriali dove il
manufatto per essere di qualitd deve corrispondere al modello. Nella nostra area se ¢ vero che un lavoro
scientifico deve presentare alcune caratteristiche, 'eccesso di conformazione ai modelli e alle regole rischia
di impoverire I'originalita dei lavori di ricerca.

La stessa richiesta di una produzione di conoscenze da veicolare solo all’'interno della comunita scientifica
con il mancato riconoscimento dei lavori presentati in riviste di altri settori rischia di impoverire una tra-
dizione di lavoro interdisciplinare ed ha certamente impoverito la produzione di lavori rivolti agli insegnanti
e agli educatori che richiedono caratteristiche stilistiche diverse dai format “scientifici”. Sono riflessioni in
corso alle quali riteniamo che tutti i soci possano partecipare in dialogo con il nostro direttivo e che hanno
importanti ricadute anche sul nostro lavoro di formazione dei giovani ricercatori. Nel tempo siamo passati
da una situazione in cui i nostri maestri ci invitavano alla prudenza nel pubblicare, ad una situazione in
cui invece siamo costretti a spingere i giovani a pubblicare a ritmi che non si conciliano con la qualita del
lavoro di ricerca. In qualche modo siamo tenuti ad assecondare le norme, ma proprio come studiosi di
educazione siamo anche tenuti a discuterle. Recentemente mi ¢ capitato di partecipare ad un panel di un
convegno internazionale in cui 'organizzazione richiedeva che si parlasse in inglese e che le slide fossero
in inglese; atteso che nel nostro panel erano presenti solo italiani, sia pure con accenti diversi, dal marchi-
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giano al toscano, dal romano al lumbard, dal provenzale delle valli valdostane al siciliano, abbiamo chiesto
all'organizzazione di poter parlare in italiano e non nella lingua extracomunitaria prevista; ci ¢ stato negato
e diligentemente abbiamo rispettato la regola, parlando dei problemi del rapporto tra valutazione e pratiche
scolastiche nella scuola italiana in inglese. Lesercizio ¢ stato utile e forse da grandi potremo comprenderne
meglio la portata; non siamo riusciti perd a cogliere il senso di questo artificio in nome di una internazio-
nalizzazione che nei fatti non c’era. Questo episodio ricorda molto dinamiche diffuse nella scuola che vor-
remmo cambiare.

Stiamo lavorando alla progettazione di una nuova indagine nazionale sulle tematiche della valutazione,
emersa come il problema pili sofferto dagli insegnanti durante il periodo pandemico. Dopo la nostra prima
esperienza della ricerca nazionale SIRD sulla DaD, stavolta cercheremo di realizzare un dispositivo che
fin dall’inizio si presti alla collaborazione della maggior parte dei colleghi e che riesca a dare un ruolo ri-
levante ai colleghi piti giovani anche per rafforzare i legami nazionali della nostra comunita scientifica.

Quando questo editoriale sara pubblicato avremo concluso i lavori del XV seminario sulla ricerca nelle
scuole di dottorato, un appuntamento importante e assieme assegnato i premi SIRD e il riconoscimento
alla carriera proposto dal direttivo alla professoressa Egle Becchi.

La riflessione che invece vorrei proporre alla vostra attenzione parte da lontano: cento anni fa, nel marzo
del 1921, si ¢ svolto il convegno fondativo della Ligue Internationale de | Education Nouvelle, un convegno
promosso da Adolphe Ferriere, Beatrice Ensor e Iwan A. Hawliczek, animatori del “New Education Fel-
lowship”, associazione di educatori teosofi inglesi, e da Georges Lyon, Rettore dell’Académie di Lille. Il
convegno si ¢ ripetuto negli anni tra le due grandi guerre raccogliendo la partecipazione di pedagogisti
quali Pierre Bovet, Edouard Claparede, Ovide Decroly, John Dewey, Beatrice Ensor, Paul Geheeb, Célestin
Freinet, Maria Montessori, Jean Piaget, Elisabeth Rotten.

Il movimento delle scuole nuove continua a rappresentare un punto di riferimento significativo per
chi si occupa di educazione. Non ¢ questa la sede per ripercorrere, ma merita farlo, quali siano state le
spinte e le motivazioni a cercare di fondare un’internazionale dell’educazione. Certamente una spinta re-
mota fu il contrasto tra le speranze accese dall'inizio del nuovo secolo e l'orrore della guerra. Quasi a re-
cuperare nell’internazionale dell’educazione quella capacita di costruire quell'umanita nuova di cui tutti
percepivano l'urgenza, e insieme il desiderio di riportare nell’educazione i contributi che la ricerca scientifica
e sperimentale stavano portando alla comprensione dei processi di sviluppo, di apprendimento e di socia-
lizzazione delle giovani generazioni. Non mancarono discussioni e contrasti tra chi riteneva che alla base
dell’educazione nuova fosse da porre I'attenzione alla spontaneita naturale dei bambini e alla loro creativita
e chi riteneva invece che fosse necessaria una maggiore presenza dell’intervento educativo e ancora tra chi
riteneva persa la possibilita di realizzare una nuova educazione nelle istituzioni scolastiche pubbliche e che
I'unica possibilita per sperimentare scuole nuove fosse porsi al di fuori del sistema e chi riteneva che il mo-
vimento fosse un laboratorio al servizio del sistema scolastico pubblico.

Nel presentare le conclusioni che sintetizzano questo dibattito, anche per motivi di spazio, cerco di re-
sistere alla tentazione proporre un commento puntuale ai singoli aspetti nuovi delle scuole nuove, e all'in-
tenso dibattito che portd nel congresso di Nizza del 1932 alla rivisitazione dei Principes de ralliement de la
Ligue'.

Nel congresso del 1921 i partecipanti convennero su sette aspetti principali:

1 Per un approfondimento sui diversi congressi che si sono succeduti tra le due guerre, merita attenzione il contributo di An-
nick Raymond, Léducation naturelle: une idée centrale mais controversée dans les congrés de la Ligue Internationale pour ['édu-
cation nouvelle (1921-1936), «Carrefours de I'éducation» Armand Colin 2011/1, n. 31, 41-60. Per leggere I'articolo:
https://www.cairn.info/revue-carrefours-de-I-education-2011-1-page-41.htm.
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Carta della LIEN del 1921: principi di adesione

Charte de la LIEN en 1921 : Principes de rallie-
ment

Carta della LIEN del 1921: principi di adesione

« 1. Le but essentiel de toute éducation est de
préparer I'enfant a vouloir et a réaliser dans sa
vie la suprématie de lesprit ; elle doit donc,
quel que soit par ailleurs le point de vue au-
quel se place I'éducateur, viser a conserver et
a accroitre chez I'enfant I'énergie spirituelle.

1. Lo scopo essenziale di ogni educazione ¢ di
preparare il ragazzo a volere e a realizzare nella
sua vita la supremazia dello spirito; qualunque
sia il punto di vista da cui si colloca 'educa-
tore, 'educazione deve proporsi di conservare
e far crescere nel ragazzo 'energia spirituale.

2. Elle doit respecter l'individualité de I'enfant.
Cette individualité ne peut se développer que
par une discipline conduisant a la libération
des puissances spirituelles qui sont en lui.

2. Leducazione deve rispettare I'individualita del
ragazzo. Questa individualitd puo svilupparsi
solo con una disciplina che lo conduca alla li-
berazione delle sue energie spirituali.

3. Les études et, d’'une fagon générale, 'appren-
tissage de la vie, doivent donner libre cours
aux intéréts innés de 'enfant, c’est-a-dire ceux
qui s’éveillent spontanément chez lui et qui
trouvent leur expression dans les activités va-
ries d’ordre manuel, intellectuel, esthétique,
social et autres.

3. Gli studi e, in generale, 'apprendimento del
vivere, devono offrire un libero corso agli in-
teressi innati del ragazzo, quelli che si risve-
gliano in lui spontaneamente e trovano la loro
espressione nelle varie attivita di tipo ma-
nuale, intellettuale, estetico, sociale, ecc.

4. Chaque 4ge a son caractere propre. 1l faut
donc que la discipline personnelle et la disci-
pline collective soient organisées par les en-
fants eux-mémes avec la collaboration des
maitres ; elles doivent tendre a renforcer le
sentiment des responsabilités individuelles et
sociales.

4. Ogni eta ha un suo proprio carattere. E dun-
que necessario che la disciplina personale e
quella collettiva siano organizzate dai ragazzi
stessi con la collaborazione degli insegnanti.
Queste discipline devono tendere a rafforzare
il senso delle responsabilita individuali e so-
ciali.

5. La compétition égoiste doit disparaitre de
I'éducation et étre remplacée par la coopéra-
tion qui enseigne a I'enfant & mettre son in-
dividualité au service de la collectivité.

5. La competizione egoista deve scomparire
dall’educazione ed essere sostituita da una
cooperazione che spinga il ragazzo a mettere
la sua individualita al servizio della colletti-
vita.

6. La coéducation réclamée par la Ligue, — coé-
ducation qui signifie a la fois instruction et
éducation en commun, — exclut le traite-
ment identique imposé aux deux sexes, mais
implique une collaboration qui permette a
chaque sexe d’exercer librement sur l'autre
une influence salutaire.

6. La coeducazione sostenuta dalla Lega — una
coeducazione che significa istruzione ed edu-
cazione realizzate insieme — esclude che i due
sessi vengano trattati nello stesso modo, ma
implica una collaborazione che permetta ad
ogni sesso di esercitare liberamente una salu-
tare influenza sull’altro.

7. Léducation nouvelle prépare, chez I'enfant,
non seulement le futur citoyen capable de
remplir ses devoirs envers ses proches, sa na-
tion, et 'humanité dans son ensemble, mais
aussi 'étre humain conscient de sa dignité
d’homme. »

7. Nel ragazzo 'educazione nuova non prepara
solo il futuro cittadino capace di esercitare i
suoi doveri verso le persone a lui vicine, la sua
nazione e I'intera umanita, ma anche I'essere
umano cosciente della sua dignita di uomo.
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Certamente il termine nuovo riferito ad una visione educativa che compie cento anni suona curioso,
ma nell’accezione della Ligue ha un portato che sovrasta gli attuali appelli ad una innovazione che rischia
di proporre le stesse cose limitandosi a cambiarne il nome, e che persegue modelli tradizionali limitandosi
talvolta ad aggiornare i mezzi. La scuola nuova ¢ ancora da realizzare come ¢ da realizzare il reale rapporto
tra insegnamento di conoscenze, trasmissione di tecniche e lavoro. Il termine innovazione tecnologica nel-
'uso comune finisce per riferirsi nella scuola solo all’'uso di mezzi diversi per fare le stesse cose. Uso di tec-
niche e non tecnologia, perché di /ogos sulle tecniche le scuole e le nostre universita sono piene; sono le
applicazioni delle tecniche in contesti reali che mancano mentre sono le sole che producono apprendi-
mento. Lemergenza COVID ha costretto la scuola a confrontarsi con la necessita di applicare tecniche in
relazione ai propri obiettivi e questo ha finalmente disvelato punti di forza e limiti degli strumenti, ha
permesso agli insegnanti di verificare quali aspetti delle tecniche potessero realmente aiutarli nella loro
azione educativa creando cos}, attraverso 'applicazione le premesse per riflettere sulle tecniche stesse.

Nel 1925, dopo che la Lega ha celebrato il suo secondo congresso a Montreux (1923), viene pubblicata
sul primo numero della rivista Pour [ ’Ere Nouvelle, diretta da Adolhe Ferriere, una edizione “revue, corrigée
et compléte” dei trenta punti che caratterizzano I'educazione nuova formulati la prima volta nel 1919 da
Ferriere e da lui riproposti. Credo che questi punti meritino attenzione e rimangano in larga parte attuali
e ci sfidino a indirizzare la nostra ricerca e il confronto internazionale non alla gara a punti per apparire i
migliori nelle classifiche di produttivitd, ma a una visione di pilt ampio respiro restituendo alla scuola il
suo compito di accompagnare la crescita delle giovani generazioni e di contribuire al miglioramento della
societd. Per questo ritengo utile offrire ai colleghi, accanto ai Principes de ralliement, queste tesi nella loro
lingua originale e nella traduzione che Enrico Bottero ha accettato di fare per noi. Credo che la celebra-
zione del centenario della Ligue non sia solo un tema da storici dell’educazione, ma sia un impegno per i
ricercatori di didattica e di pedagogia sperimentale per confrontarsi con le nostre radici e provare a fare
storia e non limitarsi ad assistervi o a raccontarla’.

Nel testo i punti che caratterizzano le scuole nuove sono presentati in sei grandi aree. La prima si
riferisce ad aspetti dell’organizzazione, la seconda alla vita fisica, la terza alla vita intellettuale, la quarta al-
Porganizzazione degli studi, la quinta all’educazione sociale e 'ultima all’educazione artistica e morale.

Per ciascuna area vengono proposte cinque tematiche, ciascuna declinata su tre aspetti. Lequilibrio tra
le aree evidenzia la necessita di rivolgere 'attenzione alle esigenze vitali dei giovani e se alcuni elementi so-
prattutto della prima area possono apparirci meno adeguati al nostro modello di scuola, certamente deli-
neano il problema di come la scuola possa essere una comunita educativa in cui gli spazi non siano solo
declinati in relazione alle esigenze degli insegnanti, ma anche in funzione di una vita sociale degli studenti
stessl.

Credo che la pubblicazione dei Principes de ralliement e dei trenta punti proposti da Ferriére sulla nostra
rivista sia un primo omaggio e 'occasione di riprendere il cammino verso una maggiore propositivita e,
perché no, verso una nuova internazionale dell’educazione che restituisca alla scuola e all’extrascuola edu-
cativo la consapevolezza delle proprie finalita e delle responsabilita che loro competono.

Mi piacerebbe che si aprisse un dibattito sull’attualita di queste tesi che in questi mesi vengono celebrate
in tutto il mondo e che in Italia rischiano di rimanere all’attenzione solo delle associazioni degli insegnanti
e degli educatori che proseguono I'impegno per una educazione attiva. Proveremo ad aprire nel nostro
sito uno spazio di dibattito libero per commentare questo testo e raccogliere le suggestioni e i commenti
delle colleghe e dei colleghi e invito tutti a partecipare a questa nostra informale discussione che non au-
mentera il numero delle vostre pubblicazioni, ma potrebbe restituire un po’ di senso e di visione al nostro
essere una comunita scientifica.

2 In realth esistono altre traduzioni in italiano di questo testo, ma nessuna di quelle che sono riuscito a trovare corrisponde
appieno al testo originale; a volte sono state sintetizzate, altre attualizzate, altre ancora riproposte omettendo la struttura
espositiva proposta nel testo originale.

3 Ineffetti la Ligue si & ricostituita recentemente, anche attorno alle iniziative del centenario ed ¢ in corso un lavoro prepara-
torio che da un primo convegno a Calais durante 'estate prossima dovrebbe portare a un nuovo grande incontro a Brusselles
nel 1922 in cui si cerchera di sottoscrivere un nuovo documento unitario (https://convergences-educnouv.org/).
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Caractéristique des Ecoles nouvelles* Caratteristica delle Scuole nuove
ORGANISATION ORGANIZZAZIONE
LEcole nouvelle est un Laboratoire de pédagogie pra- La Nuova Scuola ¢ un laboratorio di pedagogia pra-

tique.

A. Pionnier des Ecoles d’Etat, elle prépare le terrain
en prouvant l'efficacité des méthodes nouvelles.

B. Elle s'appuie sur les données de la psychologie de
enfant et sur les besoins de son corps et de son
esprit.

C. Elle vise a préparer les enfants a la vie moderne
avec ses exigences matérielles et morales.

tica.

A. Come pioniere delle scuole statali, essa ha pre-
parato il terreno mettendo alla prova I'efficacia
dei nuovi metodi.

B. Si fonda sui dati della psicologia del ragazzo, sui
bisogni del suo corpo e della sua mente.

C. Mira a preparare i bambini alla vita moderna con
le sue esigenze materiali e morali.

LEcole nouvelle est un Internat.

A. Seule I'influence totale du milieu permet de réa-
liser une éducation intégrale.

B. LEcole nouvelle vise surtout les enfants dont la
famille n’existe pas ou ne peut pas entreprendre
I'éducation selon les exigences de la science mo-
derne.

C. Elle tend a faire le pont entre la vie familiale et
la vie sociale en réalisant les groupements par «
familles » adoptives, au gré des affections spon-
tanées des enfants.

La nuova scuola & un Internato.

A. Solo attraverso I'influenza totale dell’ambiente si
puo ottenere un’educazione integrale.

B. La Scuola nuova si rivolge soprattutto ai ragazzi
senza famiglia o che non possono intraprendere
un’educazione secondo le esigenze della scienza
moderna.

C. La Scuola nuova tende a colmare il divario tra la
vita familiare e la vita sociale, raggruppando i ra-
gazzi in “famiglie” adottive secondo i loro desi-
deri spontanei.

LEcole nouvelle est située & la campagne.

A. La campagne est le milieu naturel de 'enfant. Il
y trouve le calme dont son systéme nerveux a be-
soin.

B. Possibilité de se livrer aux ébats des primitifs et
aux travaux des champs.

C. Pour les adolescents la proximité d’une ville est
désirable pour I'éducation intellectuelle et artis-
tique (musées, concerts, etc.).

La Scuola nuova si trova in campagna.

A. La campagna ¢ 'ambiente naturale del bambino.
Vi trova la calma di cui il suo sistema nervoso
ha bisogno.

B. Possibilita di dedicarsi a divertimenti primitivi e
ai lavori dei campi.

C. Per gli adolescenti, ¢ utile la vicinanza di una
citta per favorire la formazione intellettuale e ar-
tistica (musei, concerti, ecc.).

LEcole nouvelle groupe ses éleves par maisons sépa-

rées.

A. Les groupes de dix a quinze éleves vivent sous la
direction matérielle et morale d’un éducateur et
d’une éducatrice.

B. Lélément féminin ne doit pas étre exclude I'édu-
cation des garcons, ni I'élément masculin de
I'éducation des filles.

C. Les habitudes d’ordre et les relations d’intimité
ne sont possibles que dans un milieu restreint.

La Scuola nuova raggruppa i suoi studenti in case

separate.

A. Gruppi da dieci a quindici alunni vivono sotto
la direzione materiale e morale di un educatore
o di un’educatrice.

B. Lelemento femminile non deve essere escluso
dall’educazione dei ragazzi, né 'elemento ma-
schile dall’educazione delle ragazze.

C. Le abitudini di ordine e le relazioni d’intimita
sono possibili solo in un ambiente ristretto.

LEcole nouvelle pratique le plus souvent la coédu-

cation des sexes.

A. Laissés ensemble depuis leur jeune age, tout en
étant élevés selon les besoins particuliers de leur
sexe, les garcons et les filles vivent en camarades.

B. Les éléments qui ne conviennent pas a la coédu-
cation ou a qui la coéducation ne convient pas
sont exclus.

C. En évitant les « refoulements » pathologiques, la
coéducation prépare des mariages sains et heu-
reux.

La Scuola nuova pratica spesso la coeducazione dei

sessi.

A. Lasciati insieme fin dalla piu tenera eta ed es-
sendo educati secondo i bisogni particolari del
loro sesso, i ragazzi e le ragazze vivono insieme
come compagni.

B. Sono esclusi gli elementi che non sono adatti alla
coeducazione o per i quali la coeducazione non
¢ adatta.

C. Evitando “inibizioni” patologiche, la coeduca-
zione prepara a matrimoni sani e felici.

Année, April 1925, 15, 4-8.
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VIE PHYSIQUE

6. LEcole nouvelle organise des travaux manuels.
A. Ces travaux sont obligatoires pour tous les éleves
et ont lieu généralement de 2 heures 4 4 heures.
B. Ces travaux poursuivent non pas un but profes-
sionnel, mais éducatif.
C. Ces travaux présentent une utilité réelle pour I'in-
dividu ou la collectivité.

VITA FISICA

6. La Scuola nuova organizza lavori manuali.
A. Questi lavori sono obbligatori per tutti gli allievi
e di solito si svolgono per 2 ore 0 4 ore.
B. Lo scopo di queste attivitd non ¢ professionale
ma educativo.
C. Questi lavori sono di reale utilita per 'individuo
o per la collettivita.

7. LEcole nouvelle attribue une importation spéciale a:

A. la menuiserie qui développe :a) 'habileté et la fer-

meté manuelles. - b) le sens de 'observation
exacte. - ¢) la sincérité et la possession de soi.

B. La culture du sol:a) contact avec la nature. - b)
connaissance des lois de la nature. - c) santé et
force physiques. - d) utilité de premier ordre.

C. Lélevage, sinon du gros bétail, du moins de petits
animaux :a) protéger et observer des étres plus pe-
tits que soi. - b) habitudes de persé-vérance. - ¢)
observations scientifiques possibles. - d) utilité.

7 . La Scuola nuova attribuisce un'importanza speciale a:

A. la falegnameria, che sviluppa:a) abilita manuale
e fermezza. - b) il senso dell’osservazione esatta.
- ¢) la sincerita e la padronanza di sé.

B. La coltivazione del suolo:a) contatto con la natura.
-b) conoscenza delle leggi della natura. - ¢) sa-
lute e forza fisica. - d) utilita primaria.

C. Lallevamento, se non di grandi, almeno di piccoli
animali:a) proteggere e osservare gli esseri pil
piccoli di noi. - b) abitudini di perseveranza. -
c) possibili osservazioni scientifiche. - d) utilita.

8. LEcole nouvelle provoque chez les enfants des tra-
vaux libres.
A. Concours et expositions de travaux d’éleves.
B. Développement des gofits individuels.
C. Développement de l'initiative par I'obligation de
choisir, mais la liberté du choix.

8. La Scuola nuova promuove nei ragazzi i lavori li-
beri.
A. Concorsi e mostre di lavori degli allievi.
B. Sviluppo dei gusti individuali.
C. Sviluppo dell’iniziativa attraverso I'obbligo di
scegliere, ma con la liberta di scelta.

9. LEcole nouvelle assure la culture du corps par la
gymnastique naturelle.
A. Pratiquée le torse nu ou méme en bain d’air com-
plet, elle aguerrit et écarte les maladies.
B. Elle rend souple et adroit sans ennuyer 'enfant.
C. Elle s’associe aux jeux et aux sports (1).

9. La Scuola nuova assicura la cura del corpo attra-
verso la ginnastica naturale.

A. Praticata a petto nudo o anche in un bagno d’aria
completo, la ginnastica rafforza e previene le
malattie.

B. Rende il ragazzo adattabile e abile senza anno-
iarlo.

C. E associato a giochi e sport®.

10. LEcole nouvelle cultive les Voyages a pied ou a bicy-
clette, avec campement sous i tente et cuisine en plein
air.

A. Préparation a 'avance de ces voyages et notes
prises en cours de route.

B. Adjuvant a I'étude : géographie localeou de pays
étrangers, visites de monuments, usines, fa-
briques, etc.

C. Culture de la force physique, aguerris-sement, ap-
prentissage de 'entr’aide.

10. La Scuola nuova coltiva i viaggi a piedi o in bici-
cletta, con campeggio in tenda e cucina all’aria
aperta.

A. Preparazione in anticipo di questi viaggi e note

prese lungo la strada.

B. Per aiutare lo studio: geografia locale o di paesi stra-
nieri, visite a monumenti, fabbriche, ecc.

C. Cultura della forza fisica, tempra, apprendimento
dell’aiuto reciproco.

5 Hérbert, G.V. (1913). Leducation physique ou 'entrainement complet par la méthode naturelle. Paris: Vuibert.
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VIE INTELLECTUELLE

11. CEcole nouvelle entend par la culture générale la cul-
ture du jugement et de la raison.

A. Méthode scientifique : observation, hypothese,
vérification, loi.

B. Un noyau de branches obligatoires réalise I'édu-
cation intégrale.

C. Pas d’instruction encyclopédique faite de
connaissances mémorisées mais faculté de puiser
dans le milieu et dans les livres de quoi dévelop-
per, du dedans au dehors, toutes les facultés in-
nées.

VITA INTELLETTUALE

11. La Scuola nuova intende per cultura generale quella
del giudizio e della ragione.

A. Metodo scientifico: osservazione, ipotesi, verifica,
legge.

B. Un nucleo di materie obbligatorie realizza I'edu-
cazione integrale.

C. Nessuna istruzione enciclopedica fatta di cono-
scenze memorizzate, ma capacita di attingere dal-
'ambiente e dai libri per sviluppare, dall’interno
e dall’esterno, tutte le facolta innate.

12. CEcole nouvelle ajoute a la culture générale une spé-

cialisation.

A. Cours spéciaux périodiques, choix libre mais obli-
gation de choisir.

B. D’abord spécialisation spontanée : culture des
golits prépondérants de chaque enfant.

C. Puis spécialisation réfléchie: culture sys-tématique
développant les intéréts et les facultés de I'ado-
lescent dans un sens professionnel.

12. La Scuola nuova aggiunge una specializzazione alla

cultura generale.

A. Corsi speciali periodici, scelta libera ma obbligo
di scelta.

B. Prima di tutto specializzazione spontanea: colti-
vazione dei principali gusti di ogni bambino.

C. Poi specializzazione frutto di riflessione: cultura
sistematica che sviluppa gli interessi e le facolta
dell’adolescente in un senso professionale.

13. CEcole nouvelle base son enseignement sur les faits

et les expériences.

A. Observations personnelles de la nature.

B. Observations des industries humaines et des or-
ganisations sociales.

C. Essais scientifiques de cultures et d’élevages et tra-
vaux de laboratoires - travaux qualitatifs chez
Ienfant, quantitatifs chez I'adolescent.

13. La Scuola nuova basa il suo insegnamento su fasti

ed esperienze.

A. Osservazioni personali della natura.

B. Osservazioni delle attivita industriali dell’'uomo e
delle organizzazioni sociali.

C. Prove scientifiche di colture e allevamento e lavori
di laboratorio - lavori qualitativi per il bambino,
quantitativi per I'adolescente.

. LEcole nouvelle recourt a [activité personnelle de
14. L
I'enfant.
. Association d’un travail concret a la plupart des
A. A tion d
études abstraites.
. Utilisation du dessin comme un adjuvant a toutes
B. Utilisation du d djuvant a tout
les branches d’étude.
. On a dit: savoir, c’est prévoir. On pourrait dire a
C. On adit p p
plus forte raison : savoir, c’est pouvoir.

14. La Scuola nuova si avvale dell’aztivita personale del

bambino.

A. Associazione tra lavoro concreto e la maggior
parte degli studi astratti.

B. Utilizzo del disegno come complemento a tutte
le discipline di studio.

C. Si ¢ detto che sapere ¢ prevedere. Si potrebbe dire
ancora di piu: sapere ¢ potere.

15. LEcole nouvelle établit son programme sur les in-
téréts spontanés de 'enfant.

A. Premitre enfance : 4 4 6 ans: 4ge des intéréts dis-
séminés ou 4ge du jeu;

B. Seconde enfance : 7 4 9 ans : ige des intéréts at-
tachés aux objets concrets immédiats. - 10 a 12
ans: age des intéréts spécialisés concrets ou 4ge
des monographies.

C. Adolescence: 13 a 15 ans: 4ge des intéréts abs-
traits empiriques. - 16 4 18 ans : ige des intéréts
abstraits complexes. - Préparation du futur pere,
économiste privé, citoyen et professionnel.

15. La Scuola nuova definisce il suo programma sulla
base degli interessi spontanei del ragazzo.

A. Prima infanzia: da 4 a 6 anni: etd degli interessi
sparsi o eta del gioco;

B. Seconda infanzia: da 7 a 9 anni: eta degli interessi
legati agli oggetti concreti immediati. - Da 10 a
12 anni: etd degli interessi specializzati concreti
o delle monografie.

C. Adolescenza: dai 13 ai 15 anni: eta degli interessi
empirici astratti. - Da 16 a 18 anni: eta degli in-
teressi astratti complessi. - Preparazione del fu-
turo padre, economista privato, cittadino e
professionista.
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ORGANISATION DES ETUDES
16. LEcole nouvelle recourt au travail individuel des

éleves.

A. Recherche de documents (dans les faits, les livres,
les journaux, les musées).

B. Classement des documents (classeurs par catégo-
ries, fiches, répertoires).

C. Elaboration individuelle des documents (cahiers
illustrés, ordre logique des matieres, travaux per-
sonnels, conférences).

ORGANIZZAZIONE DEGLI STUDI
16. La Scuola nuova fa ricorso al lavoro individuale

degli allievi.

A. Ricerca di documenti (nei fatti, nei libri, nei gior-
nali, nei musei).

B. Classificazione dei documenti (raccoglitori per
categoria, schede, elenchi).

C. Elaborazione individuale dei documenti (qua-
derni illustrati, ordine logico degli argomenti, la-
vori personali, conferenze).

17. LEcole nouvelle recourt au travail collectif des éléves.

A. Mise en commun des matériaux réunis sur un
méme sujet.

B. Recherche des associations que suggere le sujet
traité dans le temps et I'espace.

C. Recherche des applications : utilité (chez les en-
fants), systématisation scientifique (chez les ado-
lescents).

17. La Scuola nuova fa ricorso al lavoro collettivo degli

allievi.

A. Messa in comune dei materiali raccolti su uno
stesso argomento.

B. Ricerca delle associazioni suggerite dall’argo-
mento trattato nel tempo e nello spazio.

C. Ricerca delle applicazioni: utilita (per i bambini),
sistematizzazione scientifica (per gli adolescenti).

18. A I’Ecole nouvelle 'enseignement proprement dit
est limité & la matinée.

A. De 8 heures a4 midi, il y a quatre heures. 24
heures pal semaine doivent suffire largement
pour un travail plus intensif qu'extensif.

B. Il y a étude personnelle de 4 1/2 4 6 heures, pas
d’étude pour les petits, étude de répétition chez
les moyens, étude d’élaboration chez les grands.

C. La classe sera d’ailleurs plus souvent une classe
laboratoire ou une classe musée, quun lieu
consacré a 'abstraction pure.

18. Nella Scuola nuova I'insegnamento vero e proprio

& limitato alla mattina.

A. Dalle 8 a mezzogiorno ci sono quattro ore. Ven-
tiquattro ore alla settimana dovrebbero essere piu
che sufficienti per un lavoro piti intensivo che
esteso.

B. E previsto uno studio personale da 4 ore e 1/2 a
6 ore, nessuno studio per i pilt piccoli, studio di
ripetizione per quelli di etd media, studio di ela-
borazione per i piti grandi.

C. La classe sara pili spesso una classe laboratorio o
una classe museo che un luogo dedicato alla
pura astrazione.

19. A I'Ecole nouvelle on étudie peu de branches par

Jour.

A. Lintérét soutenu n'est pas favorisé par le morcel-
lement des études.

B. La variété nait non pas des sujets traités, mais de
la fagon de les traiter.

C. La concentration plus grande assure un rende-
ment tres supérieur : plus d’effets utiles pour
moins d’efforts inutiles.

19. Nella Scuola nuova si studiano pochi contenuti ogni

giorno.

A. Linteresse continuo non ¢& favorito dalla fram-
mentazione degli studi.

B. La varieta non dipende dagli argomenti trattati,
ma dal modo in cui sono trattati.

C. La maggiore concentrazione assicura un rendi-
mento molto pili elevato: pit effetti utili e meno
sforzi inutili.

20. A Ecole nouvelle on étudie peu de branches par
mois ou par trimestre.

A. Systeme analogue a celui des cours uni-versi-
taires.

B. Horaire individuel de chaque éleve.

C. Les éleves sont groupés non pas d’apres leur 4ge,
mais d’apres leur degré d’avancement dans les
branches étudiées. Condition de concentration
et d’efficacité des etudes.

20. Nella Scuola nuova si studiano pochi contenuti ogni
mese 0 trimestre.

A. Sistema simile a quello dei corsi universitari.

B. Orario individuale per ogni allievo.

C. Gli allievi non sono raggruppati secondo I'eta ma
secondo il loro livello di avanzamento nelle ma-
terie studiate. E la condizione per la concentra-
zione e lefficacia dello studio.
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EDUCATION SOCIALE
21. LCEcole nouvelle forme dans certains cas une répu-
blique scolaire.

A. L'Assemblée générale prend toutes les décisions
importantes concernant la vie de 'Ecole.

B. Les lois sont les moyens tendant a régler le travail
de la communauté en vue du progres spirituel
de chaque individu.

C. Ce régime suppose une influence morale prépon-
dérante du directeur sur les « meneurs » naturels
de la petite république.

EDUCAZIONE SOCIALE
21. La Scuola nuova forma in alcuni casi una repubblica
scolastica.

A. UAssemblea generale prende tutte le decisioni
importanti riguardanti la vita della scuola.

B. Le leggi sono i mezzi per regolare il lavoro della
comunita in vista del progresso spirituale di ogni
individuo.

C. Questo sistema richiede una forte influenza mo-
rale del direttore sui leader naturali della piccola

repubblica.

22. A l'Ecole nouvelle on procede a [¥élection de chefs.

A. Les chefs ont une responsabilité sociale définie
qui a pour eux une haute valeur éducative.

B. Les éleves préferent étre conduits par leurs chefs
plut6t que par les adultes.

C. Les professeurs se trouvent ainsi libérés de toute
la partie disciplinaire et peuvent se consacrer tout
entiers au progres intellectuel et moral des éleves.

22. Nella Scuola nuova si eleggono i capi.

A. I capi hanno una precisa responsabilita sociale
che ha per loro un alto valore educativo.

B. Gli allievi preferiscono essere guidati dai loro capi
piuttosto che dagli adulti.

C. In questo modo, gli insegnanti sono liberati da
tutti gli impegni che riguardano la disciplina e
possono dedicarsi interamente al progresso in-
tellettuale e morale degli allievi.

23. LEcole nouvelle répartit entre les éleves les charges

sociales.

A. Collaboration effective de chacun a la bonne
marche du tout.

B. Apprentissage de la solidarité et de I'entr’aide so-
ciale.

C. Sélection des plus capables qui seront choisis
comme chefs.

23. La Scuola nuova distribuisce tra gli allievi i compiti

sociali.

A. Collaborazione effettiva di ciascuno al buon fun-
zionamento dell’insieme.

B. Apprendimento della solidarieta e dell’aiuto re-
ciproco.

C. Selezione dei pili capaci che saranno scelti come
capi.

24. LEcole nouvelle agit par des recompenses ou sanc-
tions positives.

A. Les récompenses consistent en occasions fournies
aux esprits créateurs d’accroitre leur puissance de
création.

B. Les récompenses s'appliquent uniquement aux
travaux libres et favorisent ainsi I'esprit d’initia-
tive.

C. Il n’y a pas de récompenses basées sur la concur-
rence. Dans les jeux, le seul enjeu est le mérite
de la victoire.

24. La Scuola nuova agisce attraverso ricompense o san-
zioni positive.

A. Le ricompense consistono in opportunita fornite
alle menti creative affinché possano aumentare
la loro capacita di creazione.

B. Le ricompense si applicano solo ai lavori liberi e
quindi incoraggiano lo spirito di iniziativa.

C. Non ci sono ricompense basate sulla competi-
zione. Nei giochi, 'unica sfida ¢ per il merito
della vittoria.

25. LEcole nouvelle agit par des punitions ou sanctions
négatives.

A. Les punitions sont, autant que possible, en cor-
rélation directe avec la faute commise.

B. Les punitions visent 2 mettre 'enfant en mesure,
par des moyens appropriés, d’atteindre le but
bon qu’il n’a pas atteint ou qu’il a mal atteint.

C. Pour les cas graves, il n'y a pas de sanc—tions pré-
vues dans le code, mais une ac-tion morale per-
sonnelle exercée par un adulte, ami du coupable.

25. La Scuola nuova agisce attraverso punizioni o san-
zioni negative.

A. Per quanto possibile, le punizioni sono in diretta
correlazione con la colpa commessa.

B. Le punizioni mirano a permettere al bambino,
con mezzi adeguati, di raggiungere il fine buono
che non ha raggiunto o che ha raggiunto male.

C. Nei casi gravi, non ci sono sanzioni previste dal
codice, ma un’azione morale personale da parte
di un adulto, amico del colpevole.
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EDUCATION ARTISTIQUE ET MORALE
26. LEcole nouvelle met en jeu I'émulation.

A. Lentr’aide, par appel aux services volontaires, a
une efficacité de premier ordre.

B. Ce cas est le seul ou registre peut étre tenu avec
notes appropriées.

C. Dans tous les cas, il faut comparer le travail ac-
tuel de I'éleve avec son propre travail passé et
non avec celui d’autrui.

EDUCAZIONE ARTISTICA E MORALE
26. La Scuola nuova mette in gioco [emulazione.
A. Con la proposta di servizi volontari, I'aiuto reci-
proco ¢ della massima efficacia.
B. Questo ¢ I'unico caso in cui si pud tenere un re-
gistro con voti adatti.
C. In tutti i casi, il lavoro attuale dell’allievo do-
vrebbe essere confrontato con il suo lavoro pre-
cedente e non con quello degli altri.

27. LEcole nouvelle doit étre un milieu de beauté.

A. Lordre en est la condition premiére, le point de
départ.

B. Les travaux manuels, en particulier d’art indus-
triel, qu’on pratique, ainsi que les oeuvres de ce
genre dont on s entoure, contribuent a la beauté
du milieu ambiant.

C. Enfin le contact avec les chefs-d’ceuvre de l'art
et, chez les éleves les plus doués, la pratique de
Part pur satisfont les be-soins esthétiques d’ordre
spirituel.

27. La Scuola nuova deve essere un ambiente bello.

A. La prima condizione, il punto di partenza, ¢ l'or-
dine.

B. I lavori manuali, specialmente quelli di arte in-
dustriale che si praticano, e le opere di questo
tipo di cui ci si circonda, contribuiscono alla bel-
lezza dell’ambiente circostante.

C. Infine, il contatto con i capolavori dell’arte e, nel
caso degli allievi piti dotati, la pratica della pura
arte, soddisfano i bisogni estetici di natura spi-
rituale.

28. LEcole nouvelle cultive la musique collective.

A. Par des auditions quotidiennes de chefs- d’ceuvre
apres le repas du milieu du jour;

B. Par la pratique quotidienne du chant en com-
mun;

C. Par la pratique fréquente de 'orchestre; ces acti-
vités concertées d’ordre affectif exercent une ac-
tion profonde et purifiante chez ceux qui aiment
la musique, et contribuent a resserrer les liens
collectifs par 'émotion qui émane d’elles.

28. La Scuola nuova coltiva la musica di gruppo.

A. Con ascolti quotidiani di capolavori dopo il
pasto di meta giornata;

B. Con la pratica quotidiana del canto collettivo;

C. Con la pratica frequente dell’orchestra; queste
attivitd concordate di natura affettiva hanno un
effetto profondo e purificatore su coloro che
amano la musica e contribuiscono a stringere i
legami collettivi attraverso 'emozione che tra-
smettono.

29. LEcole nouvelle fait 'éducation de la conscience morale:
A. En présentant chaque soir aux enfants des lec-
tures ou récits empruntés a la vie fictive ou

réelle.

B. En provoquant ains: chez eux des réactions spon-
tanées de leur conscience morale, véritables ju-
gements de valeur.

C. En les liant ainsi pratiquement a ces jugements
de valeur qui affermissent leur conscience et les
déterminent au bien.

29. La Scuola nuova educa la coscienza morale:

A. Presentando ogni sera ai bambini letture o storie
immaginarie o tratte dalla vita reale.

B. Provocando in loro reazioni spontanee della loro
coscienza morale, veri giudizi di valore.

C. Vincolandoli praticamente a giudizi di valore che
rafforzano la loro coscienza e li determinano a
fare il bene.

30. LEcole nouvelle fait I'éducation de la raison pratique:

A. En suscitant chez les adolescents des réflexions

et des études portant sur les lois naturelles du
progres spirituel, individuel et social.

B. En associant a ces réflexions, d’une part la bio-
logie, la psychologie et la physiologie, d’autre
part I'histoire et la sociologie.

C. En faisant converger toute la vie de la pensée vers
laccroissement de puissance de Uesprit, ce qui
est proprement, qu on se place ou non a un
point de vue confessionnel, I'éducation reli-
gieuse.

30. La Scuola nuova educa la ragione pratica:

A. Incoraggiando gli adolescenti alla riflessione e
allo studio delle leggi naturali del progresso spi-
rituale, individuale e sociale.

B. Associando a queste riflessioni sia la biologia, la
psicologia e la fisiologia che la storia e la socio-
logia.

C. Facendo convergere tutta la vita del pensiero
verso la crescita di potenza dello spirito. Che ci
si ponga o no da un punto di vista confessionale,
'educazione religiosa ¢ proprio questo.

A questo punto il dibattito ¢ aperto.
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Abstract

For years now, the need for renewal of higher education has been discussed at a national and international
level, with a focus on both new teaching methods and technological innovations.

The integration and use of ICTs can, in fact, represent a catalyst for wider processes of improvement of
the teaching-learning process, with implications not only at organizational and communication level, but
also in terms of increasing students’ protagonism and collaboration. Among the latest generation of tech-
nologies, a particularly interesting area is that of immersive environments, ranging from augmented to vir-
tual reality. According to recent literature, they may have a positive impact both in terms of involvement
and transfer of knowledge into real contexts. In this article, the focus is on 360-degree video technology:
through the systematic analysis of the literature here presented, their educational uses will be highlighted,
especially with respect to the university.

Keywords: 360-degree video; education; university; learning.

Riassunto

Ormai da anni si discute a livello nazionale e internazionale della necessita di rinnovamento dell'istruzione
superiore, con una particolare attenzione sia verso le nuove metodologie didattiche sia verso le innovazioni
tecnologiche. L'integrazione e |'uso delle TIC possono infatti rappresentare un catalizzatore per processi
pit ampi di miglioramento del processo di insegnamento-apprendimento, con ricadute non solo sul piano
dell'organizzazione e della comunicazione, ma anche su quello del livello di protagonismo e collaborazione
da parte degli studenti. Tra le tecnologie di ultima generazione, un ambito particolarmente interessante &
quello degli ambienti immersivi, dalla realta aumentata a quella virtuale, che potrebbero garantire un im-
patto positivo sia a livello di coinvolgimento che di trasferimento delle conoscenze in contesti reali. Nel
presente articolo, il focus € posto sulla tecnologia del video a 360 gradi: una analisi sistematica della lette-
ratura permette di avere un quadro degli attuali utilizzi nei diversi contesti educativi, ed in particolare nel
settore universitario.

Parole chiave: video a 360 gradi; educazione; universita; apprendimento.
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1. Introduzione

Negli ultimi decenni, le tecnologie digitali sono state viste come uno dei principali fattori di innovazione
dell’istruzione superiore, andando ad incidere su due aspetti fondamentali della didattica, vale a dire la
pratica e la qualita. Le tecnologie dell'informazione e della comunicazione (TIC) sono penetrate progres-
sivamente nelle pratiche accademiche di insegnamento e apprendimento. Come si evince da un’indagine
condotta dall’European University Association (EUA) nel 2013 (Gaebel, Kupriyanova, Morais & Colucci,
2014), quasi tutte le universita hanno intrapreso iniziative legate all’apprendimento online: il 91% degli
istituti di istruzione superiore in Europa offrono corsi misti, integrando forme tradizionali di insegnamento
con metodi di erogazione online, mentre I'82% ha dichiarato di offrire corsi online. Tale tendenza si ri-
scontra anche a livello globale, come attesta uno studio internazionale del’ECAR del 2013 sullo stato del-
Ieducazione digitale a livello universitario (Bichsel, 2013). Infatti, quasi tutte le organizzazioni sono
interessate all'apprendimento online: '80% offre un numero elevato di corsi online, mentre pitt del 50%
eroga un buon numero di programmi in modalita digitale.

Volgendo la prospettiva alla qualita, le TIC sono state viste come un motore per il miglioramento della
qualitd dell’istruzione (Hénard & Roseveare, 2012). Le potenzialita pedagogiche dei dispositivi digitali
sono state enfatizzate da diversi autori, che hanno posto 'accento sulle opportunita da essi offerte in
termini di maggior livello di collaborazione, condivisione e networking (Dron & Anderson, 2014), di au-
tenticitd delle esperienze attuabili in spazi sicuri (vedi, ad esempio, simulazioni) (Landriscina, 2012), di
creazione di artefatti digitali (Hobbs, 2017) e cosi via. Recentemente gli studi si sono rivolti ad analizzare
I'impiego di tecnologie digitali emergenti quali gli ambienti di apprendimento virtuale (Boulton, Kent e
Williams, 2018), i dispositivi mobili (Crompton & Burke, 2018), la realta virtuale (VR) (Freina & Ortt,
2015), la realtd aumentata (AR) (Azuma, 1997) e i video a 360 gradi (Aguayo et al., 2017). In particolare,
sta aumentando 'attenzione verso i computer e le tecnologie di visualizzazione come mezzi per migliorare
la produttivita, la qualita e la sicurezza nell’istruzione superiore (EDUCAUSE, 2019).

Sebbene tali tecnologie non siano nuove — alcune, come la realta virtuale, risalgono agli anni 60 del
Novecento — il loro potenziale educativo ¢ tutt'ora sotto esame. Il Progetto Europeo SEPA360 - Supporting
Educators’ Pedagogical Application of 360 video, si inserisce in questo contesto con I'obiettivo di individuare
i possibili benefici delle tecnologie immersive, specificatamente i video a 360 gradi, per I'innovazione della
didattica universitaria. In questo articolo, riporteremo alcuni risultati preliminari dello “scoping study”,
svolto nei primi mesi di attivita del progetto: forniremo una panoramica della letteratura sugli usi educativi
del video a 360 gradi, una specifica tipologia di video che sta conoscendo una crescente diffusione nella
didattica all'aumento della sua convenienza sia in termini di costi che tempi di produzione. Prima di ad-
dentrarci nei risultati, sono utili alcune informazioni di base sulle principali caratteristiche dei dispositivi
impiegati per la visualizzazione del video a 360 gradi, al fine di comprenderne meglio le potenzialita per
gli scopi educativi e didattici.

2. Background

In letteratura, 'immersione ¢ definita come “a perception of being physically present in a non-physical
world by surrounding the user of the VR (Virtual Reality, ndr) system created with images, sound, or
other stimuli”. Le tecnologie immersive come la Realta Virtuale (RV), pertanto, restituiscono all’utente la
percezione di essere realmente immerso in quell’ambiente non reale (Freina e Ott, 2015), potendo per-
correrlo e interagire con esso. Parafrasando, I'immersione implica che I'utente sia disconnesso dal mondo
reale fisico in termini di tempo e spazio, generando al contempo un senso di “presenza” nell’ambiente vir-
tuale con il quale interagisce. Infatti, & sul miglioramento dei visori di RV (Head Mounted Display -
HMD) e sull'interazione che si sono concentrati i recenti sviluppi nelle tecnologie immersive, rendendole,
cosl, sempre pill interessanti ed attraenti anche per i docenti e gli educatori. I visori RV di nuova genera-
zione, grazie al miglioramento ergonomico che offre un maggior isolamento visivo e acustico dall'ambiente
reale, consentono a chi li indossa di avere esperienze immersive intense, significative e coinvolgenti nel-
I'ambiente virtuale.

Guardando nello specifico alle tecnologie di RV, queste sono state ampiamente impiegate per I'appren-
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dimento e per lo sviluppo professionale in lavori ad alto rischio, talvolta svolti in contesti fisicamente inac-
cessibili o pericolosi, come, ad esempio, quelli dei vigili del fuoco, dei militari e dei soccorritori. La RV ¢
una realta tridimensionale simulata e spesso molto realistica che “can cause interactively at a mobile com-
puter, commonly by a handle or the remote control so that the image of the digital content shift in some
setting” (Jantakoon, 2019, p. 145). La RV coinvolge principalmente due dei cinque sensi: udito e visione,
riuscendo a trasmettere un senso di autenticita nella fruizione attraverso un coinvolgimento sensoriale im-
mersivo completo.

Grande attenzione ¢ stata posta anche sulle opportunita offerte dalla Realtd Aumentata (RA). La RA
integra il mondo fisico con dati digitali correlati, in modo che gli oggetti fisici e virtuali coesistano in uno
spazio aumentato (Azuma, 1997). Sono state condotte diverse ricerche sulle applicazioni di RA finalizzate,
in certa misura, a studiare le prestazioni di sicurezza in loco (Park, Lee, Kwon e Wang, 2013). La caratte-
ristica principale della RA ¢ linterattivitd, una caratteristica ad alto potenziale per la didattica, 'appren-
dimento e la valutazione. Gli studenti possono sviluppare nuove comprensioni e connessioni fondate su
esperienze e interazioni fra gli oggetti virtuali e 'ambiente reale sottostante.

Per quanto riguarda i video a 360 gradi, stanno diventando pit convenienti (Aguayo et al., 2017) e le
tecnologie mobili (dispositivi come smartphone o tablet e connettivita WiFi, 4G e a breve 5G) sono di-
ventate abbastanza potenti da consentirne la riproduzione fluida (Martin-Gutiérrez et al., 2016). Guardare
un video a 360 gradi sembra essere pil coinvolgente, rispetto al video 2D poiché genera, come la RV,
un’esperienza immersiva (Olmos-Raya et al., 2018) e interattiva. Tuttavia, a differenza della RV, il video a
360 gradi riprende 'ambiente reale, non lo simula. Il video a 360 gradi, fruito con "THMD, offre, quindi,
oltre alla sensazione di presenza (Yoh, 2001), coinvolgimento e ad un senso di presenza corporea o “em-
bodiment” (Kilteni, Groten, & Slater, 2012) nell’ambiente esperito, anche una esperienza piti autentica e
realistica proprio in virtlt delle immagini di ambienti reali.

3. Scopo dello studio e domande di ricerca

Come sottolineato nella sezione precedente, la ricerca internazionale ha mostrato un progressivo interesse
verso 'ambito delle tecnologie immersive e della loro possibile adozione in un contesto educativo. Se, da
un punto di vista tecnologico, le possibili soluzioni sono andate velocemente diversificandosi e moltipli-
candosi, dai modelli 3D, alla realtd aumentata o virtuale, la ricerca educativa ¢ impegnata nella compara-
zione delle possibilita che esse possono offrire, nonché nella comparazione tra costi e benefici e nella
valutazione di fattibilita di una diffusione su larga scala (Harrington et al., 2017; Lee et al., 2017; Yoga-
nathan et al., 2018). Nel pil vasto ambito delle tecnologie immersive, il progetto europeo SEPA360 si ¢
dato come obiettivo quello di approfondire, in particolare, le potenzialita educative del video a 360 gradi,
che rispetto ad altre soluzioni tecnologiche sembra poter offrire una maggiore facilita sia di produzione
che di fruizione (Yogathan et al., 2018; Ulrich, 2019). Il video a 360 gradi ¢ il risultato della videoregi-
strazione di una scena reale effettuata con una videocamera che monta due o piti obiettivi grandangolari:
le immagini cosi prodotte riescono a catturare 'intero ambiente circostante e possono essere combinate
insieme in un unico video in cui lo spettatore potra direzionare il proprio sguardo nella direzione che pre-
ferisce. Negli ultimi anni questo tipo di videocamere ¢ diventato disponibile sul mercato a prezzi ragione-
voli, accompagnato anche dalla diffusione dei dispositivi di visione a basso costo (vedi cardboard da
utilizzare insieme a comuni smartphone). Inoltre, la fruizione dei video a 360 gradi ¢ diventata ulterior-
mente pilt facile perché popolari piattaforme di social networking come YouTube, Twitter e Facebook ne
permettono da alcuni anni il caricamento e la riproduzione (Roche et al., 2017; Berns et al., 2018; Johnson,
2018; Theelen et al., 2019; Frisby et al., 2020; Theelen, 2020).

Al fine di approfondire le potenzialita del video a 360 gradi in contesto educativo, durante i primi mesi
del progetto SEPA360, il team di ricerca ha realizzato una revisione sistematica della letteratura interna-
zionale.

Partendo da un problema di ricerca di natura descrittiva molto ampio sullo stato dell’arte del video a
360 gradi nel campo dell’educazione in generale, la systematic review ha cercato di rispondere nello spe-
cifico alle seguenti domande di ricerca:
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* DRI - Quali sono le caratteristiche principali degli studi pubblicati sul video a 360 gradi?
* DR2 - Come viene attualmente utilizzato il video a 360 gradi in educazione?

Nell’articolo, vengono presentati i principali risultati dell’analisi sistematica della letteratura, fornendo
una descrizione degli studi attualmente disponibili sia in termini di approcci e contesti di ricerca piti rap-
presentati, sia delineando le modalita di utilizzo attuali del video a 360 gradi in contesti educativi.

4. Metodologia

Nello svolgere lo studio, si & deciso di adottare I'approccio metodologico e analitico della systematic review,
perché fornisce un metodo oggettivo, replicabile e trasparente di revisione della letteratura, minimizzando
i bias. Al fine di ridurre al minimo la soggettivita nel processo di revisione, sono stati coinvolti tre ricer-
catori. Il primo passo ¢ stato quello di verificare se erano state prodotte altre revisioni sistematiche della
letteratura sul video a 360 gradi. La verifica ha dato risultato negativo.

I passi successivi per svolgere la ricerca, in breve, si sono articolati in:

e formulazione dei criteri di inclusione ed esclusione sulla base delle domande di ricerca;
* identificazione delle banche dati elettroniche rilevanti per I'area tematica;

* definizione dell’arco temporale;

* definizione della query di ricerca.

Durante il primo incontro transnazionale del progetto SEPA 360, il team deti ricercatori ha formulato
un elenco di criteri di inclusione mirati sulle specifiche domande di ricerca del progetto, permettendo cosi
di delineare chiaramente i confini della systematic review. I criteri di inclusione, pertanto, sono:

* Anno di pubblicazione: Gennaio 2009 - Febbraio 2020;

* Tipo di pubblicazione: Articoli di riviste e atti di conferenze;

* Lingua: Inglese;

e Nazioni: Tutte;

* Argomento: In che modo il video a 360 gradi ¢ attualmente utilizzato in diversi ambiti e contesti
educativi e quale di questi ¢ piu utile e applicabile all’'universita. Quali sono i problemi tecnici, le
barriere e le opportunita legate all’uso del video a 360 gradi. Vantaggi e svantaggi in termini di ap-
prendimento dell’'uso del video a 360 gradi nell’'insegnamento. Di quale formazione e supporto gli
educatori avranno bisogno per utilizzare efficacemente il video a 360 gradi;

* Studi empirici: Studi che presentano dati quantitativi, qualitativi o misti.

Mentre, 1 criteri di esclusione individuati sono:

* studi concentrati solo su argomenti o strumenti tecnologici, come:
— algoritmi e codifica video a 360 gradi, frequenza di campionamento e standard,
— modalita e protocolli per lo streaming,
— robotica,
— studi sulla visione stereoscopica,
— monitoraggio,
— Xbox,
— HoloLens;
* studi che trattano un argomento pitt ampio rispetto al solo video a 360 grandi, come la simulazione,
la realta virtuale e la realth aumentata;
* studi orientati ad altri settori fuori dall’ambito prettamente educativo:
— comunicazione,
— patrimonio culturale,
— salute,
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— giornalismo,
— psicologia,

— narrazione,

— turismo.

La selezione dei database scientifici ¢ stata operata scegliendo quelli che garantivano un'ampia copertura
degli studi scientifici e peer-reviewed. Ne sono stati individuati sei:

* ACM Digital Library (Association for Computing and Machinery) < https://dl.acm.org/>;
* EBSCOhost <https://search.ebscohost.com>:

¢ eBook Collection;

¢ Education source;

* ERIC (Education Resource Information Center) < https://www.eric.ed.gov/>;

* IEEE Xplore Digital Library <https://iecexplore.ieee.org/>;

* SCOPUS <https://www.scopus.com/>;

*  Web of Science (Core collection) <http://www.webofknowledge.com/WOS>.

La scansione e ricerca nei database ¢ stata eseguita impostando la stringa di ricerca. Le parole chiave
definite per la stringa di ricerca hanno incluso i termini “video a 360 gradi” scritto in modi diversi e le
possibili aree di utilizzo didattico. La stringa di ricerca utilizzava gli operatori di ricerca booleani AND e
OR e le parentesi per determinare I'ordine in cui eseguire i comandi. Di seguito, ¢ riportata la query ge-
nerica utilizzata per la ricerca, che ¢ stata, di volta in volta, adattata ai requisiti sintattici specifici di ciascun
motore di ricerca:

(“video 360” OR “video 360 gradi” OR “video 360 gradi” OR “video 360 °”) AND (istruzione OR

universita OR “istruzione superiore” OR “sviluppo professionale” OR scuola)

E stato indicato I'arco temporale ed & stato applicato il vincolo linguistico per selezionare solo i contri-
buti in inglese degli ultimi 10 anni, includendo i primi due mesi del 2020, periodo in cui ¢ stata realizzata
la ricerca nei data base.

La revisione sistematica della letteratura ¢ stata condotta secondo il flusso di lavoro PRISMA (Mobher,
Liberati, Tetzlaff, Altman, & PRISMA Group, 2009).

Come illustrato nel PRISMA flowchart (Figura 1, pagina seguente), la ricerca ha prodotto 1024 docu-
menti: 38 erano duplicati e sono stati rimossi, ottenendo cosi 986 record per la fase di screening.

In questa fase, a titolo, parole chiave e abstract di ogni record sono stati applicati i criteri di esclusione
sopraindicati. Sulla base di questi criteri, sono stati esclusi 933 articoli, mentre 51 articoli sono stati con-
siderati per I'analisi full-text; alla fine dell’intero processo, per la revisione sistematica sono stati considerati
28 articoli.

Per quanto riguarda Ianalisi, le pubblicazioni sono state codificate e classificate in diverse categorie,
che sono state definite dal team dei ricercatori SEPA360 nel primo meeting transnazionale del progetto.

Le categorie utilizzate per la codifica delle pubblicazioni sono state:

(1) dati generali della pubblicazione (Autori, Titolo, Anno, Tipo di pubblicazione, Area geografica);

(2) design della ricerca (Area di ricerca, Livello di istruzione, Tipo di apprendimento, Scopo dello studio,
Tipo di design dello studio, Tipo di dati raccolti, Metodo di analisi dei dati, Campione);

(3) utilizzo del video a 360 gradi (Modalita didattica adottata, Caratteristiche del video, Modalita di frui-
zione, Tipologia di strumentazione utilizzata).
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Figura 1: 1l diagramma di flusso PRISMS

Dopo aver consolidato le categorie, per organizzare le informazioni tematiche estratte dagli articoli e
analizzare al meglio i dati, si ¢ costruita la matrice di codifica in un foglio di calcolo. Ciascuno dei 28 studi
inclusi nella systematic review ¢ stato analizzato indipendentemente dai tre revisori ed ¢ stato codificato
in base alle categorie sopra menzionate. Infine, i revisori hanno discusso i risultati della codifica fino a
raggiungere il consenso.

I dati raccolti sono stati analizzati con statistiche descrittive al fine di riassumere le variabili studiate.

5. Risultati

In questa sezione, vengono presentati i principali risultati dell’analisi delle 28 pubblicazioni selezionate
per la sistematic review, cercando cosi di fornire una prima descrizione dello stato dell’arte della ricerca
scientifica sulle possibili applicazioni del video a 360 gradi in contesti educativi. Per semplicit, i risultati
vengono presentati coerentemente con le due domande di ricerca.
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DRI - Quali sono le caratteristiche principali degli studi pubblicati sul video a 360 gradi?

In questa sezione, presentiamo i risultati relativi ai dati generali delle pubblicazioni e ai principali ap-
procci di ricerca presenti negli studi esaminati. Per la prima macro-categoria vengono presi in considera-
zione in particolare 'anno di pubblicazione, I'area geografica e la tipologia di documento; per la seconda
macro-categoria invece riportiamo i dati inerenti al contesto di ricerca (area scientifica, livello di istruzione,
tipo di apprendimento), alla metodologia adottata e alla dimensione del campione.

Il primo dato analizzato & quello della consistenza numerica delle pubblicazioni scientifiche sui video
a 360 gradi: occorre, infatti, sottolineare che la ricerca bibliografica non ha identificato alcuna pubblica-
zione precedente all'anno 2016, anno che infatti rappresenta una data significativa per il video a 360 gradi
per la facilita di reperimento di videocamere a 360 gradi e di pubblicazione. Dopo il 2016, il numero di
pubblicazioni aumenta progressivamente, sia per gli atti di convegni (18) che per gli articoli su riviste (10),
lasciando intravedere un aumento di interesse per 'uso del video a 360 gradi anche da parte della ricerca
educativa (Grafico 1).

Rispetto all’area geografica, 'Europa risulta essere il continente con il maggior numero di pubblicazioni
(14), seguita dal Nord America (10); Oceania e Asia presentano rispettivamente 2 pubblicazioni, mentre
Sud America e Africa non ne hanno alcuna (Grafico 2).

2020 T Oceania @D
D ——— ' Nord America m
F
s " Europa SN
0 Z 4 6 8 0 5 10 15
m Articoli di rivista  m Atti di convegni B Atti di convegni  ® Articoli di rivista
Grafico 1: Numero di pubblicazioni per anno suddiviso Grafico 2: Numero di pubblicazioni per area geografica

per tipologia di pubblicazione suddivise per tipo di documento

Per quanto riguarda il contesto educativo, gli studi analizzati sono stati realizzati sempre in contesti di
apprendimento formale, coprendo tutti i livelli educativi: la netta maggioranza delle pubblicazioni fa perd
riferimento all’istruzione superiore (24) (Grafico 4). Continuando ['osservazione del contesto, si conferma
che I'area di ricerca che denota il maggior interesse ¢ quella delle Scienze mediche (7), seguita dall’ambito
della Formazione (Educazione, 4 e Formazione degli insegnanti, 4) (Grafico 3).

= Arte e Scienze umane = Business & Commercio

—

= |ngegneria = Formazione
= Formazione degli insegnanti = Science Mediche
= Scienze Scienze sociali = Educazione degli adulti = Istruzione superiore

= Sport e educazione fisica = Scuola primaria = Scuola secondaria

Grafico 3: Area di ricerca Grafico 4: Livello educativo™,
* In alcuni casi, lo stesso studio presentava
piic di un livello educativo
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Rispetto alla metodologia di ricerca degli studi presentati negli articoli, la maggioranza utilizza un ap-
proccio di tipo quantitativo (18), mentre 6 utilizzano metodi qualitativi e 4 metodo misti (Grafico 5).
Occorre tuttavia precisare che rispetto ai campioni di ricerca, prevalgono studi con numeri piuttosto li-
mitati: soltanto 7 studi hanno un numero di partecipanti superiore alle 100 unita (Grafico 6). La maggior
presenza di campioni di dimensioni limitate pud probabilmente essere attribuita anche alla tipologia di
tecnologia utilizzata, che comporta un certo impegno di natura logistica, sia per la disponibilita dei di-
spositivi di fruizione dei video a 360 gradi, sia per I'organizzazione di tempi e spazi non convenzionali.

’

= Sopra i 100 studenti

= Metodo misto = Metodo qualitativo = Sotto i 100 studenti
= Metodo quantitativo = Non specificato
Grafico 5: Metodologie di ricerca Grafico 6: Campione di ricerca

DR?2 - Come viene attualmente utilizzato il video a 360 gradi in educazione?

Guardando all’utilizzo del video a 360 gradi nei contesti educativi, gli studi sono stati classificati in
base alla modalita didattica con cui veniva impiegato il video. In particolare, sono state riscontrate 3 mo-

dalita prevalenti (Tabella 1):

* Lezione tradizionale (Lecture): il video a 360 gradi viene utilizzato per 'erogazione di una lezione
di tipo trasmissivo, ad esempio con l'intento di far comprendere agli studenti argomenti teorici
complessi o concetti specifici di un determinato ambito disciplinare;

* Modellamento (Modeling): il video a 360 gradi viene utilizzato per mostrare procedure operative e
attivitd, sfruttando il senso di immersione del video per aumentare il realismo e 'immedesimazione
da parte degli studenti;

* Esplorazione (Exploring): il video a 360 gradi viene utilizzato per mostrare agli studenti ambienti
fisici sia esterni che interni. Lesplorazione vicaria stimola il senso di scoperta, in cui il soggetto pud
decidere in quale direzione portare la propria attenzione.

Il processo di codifica ha permesso di evidenziare che le modalita didattiche prevalenti nell’'uso del
video a 360 gradi sono quella del modellamento (14) e dell'esplorazione (9). Non mancano tuttavia anche
studi che sfruttano il video per lezioni di stampo pili trasmissivo (5) e che ne attestano l'efficacia in termini
di apprendimento, coinvolgimento, memorizzazione delle informazioni (Boda et al., 2019; Repetto et al.,
2018).

24



Giornale Italiano della Ricerca Educativa | Italian Journal of Educational Research | XIV | 26 (2021) | 17-28

1. Bruni, M. Ranieri, D. Luzzi

Lezione Modellamento Esplorazione
Salute  Storia Scienza | Sport Navigazione Public Vendita Salute Formazione | Ambiente Ambiente Ambiente
umana (1) (1) (2) (1) Speaking (1) umana docenti(6) | interno naturale interno/
(3) (1) (3) (5) (2) esterno
(2)
5 9

Tabella 1.: Modaliti didattica con cui viene usato il video a 360 gradi in contesto educativo

Nel formato didattico del modellamento, troviamo in particolare alcuni lavori che applicano il video a
360 gradi all’educazione medica, sportiva e dei futuri insegnanti per simulare procedure operative, espe-
rimenti di laboratorio, mostrare specifici ambienti professionali, dalla sala operatoria alla classe dove I'in-
segnante conduce una lezione.

In ambito medico il video a 360 gradi ¢ impiegato tipicamente per esercitarsi sulle procedure chirurgiche
(Harrington et al., 2017; Huber et al., 2017; Yogathan et al., 2018). Ad esempio, Huber et al. (2017)
hanno condotto uno studio coinvolgendo 10 studenti del dipartimento di chirurgia nella sperimentazione
di un simulatore di realta virtuale con video a 360 gradi, in cui venivano mostrate le fasi di un intervento
di asportazione della colecisti. Gli studenti visualizzavano il video attraverso visori individuali (Head Moun-
ted Display, HMD). Alla fine della sperimentazione, ai partecipanti ¢ stato somministrato un questionario
di autopercezione: gli studenti non hanno riportato disturbi fisici, talvolta associati con I'uso dellHMD,
e si sono detti entusiasti per la percezione di immersione, evidenziando il forte senso di presenza. Gli
autori, pur consapevoli delle limitazioni dello studio dovute anche al numero ridotto di soggetti coinvolti,
concludono che il video immersivo potrebbe rappresentare un’ottima risorsa per “a completely new gene-
ration of surgical training” (Huber et al., 2017, p. 4472). Le registrazioni video tradizionali forniscono
infatti una prospettiva molto limitata di un oggetto, una persona o un ambiente, mentre i video a 360
gradi offrono agli utenti una visione sferica completa, con ricadute sulla sensazione di realismo che rende
lesperienza pili coinvolgente anche sul piano emotivo.

Anche gli studi dedicati all'applicazione del video a 360 gradi nel campo dell’educazione sportiva (Gin-
sluckner et al., 2017; Roche et al., 207) confermano ancora una volta come le sue principali caratteristiche
— senso di immersione e presenza, angoli di visione multipli, possibilita di scelta del punto di interesse da
parte dello spettatore — possano avere importanti ricadute nell’apprendimento. Un esempio interessante
¢ lapplicazione del video a 360 gradi all’arrampicata libera (Ginsluckner et al., 2017): si tratta infatti di
uno sport che richiede precisione e controllo dei movimenti, che devono essere rapidamente eseguiti in
base alla situazione ambientale circostante. Lo studio conclude che il video “turned out to enable new vie-
wing angles and learning scenario that would not possible without 360 video-technique” (Ginsluckner et
al., 2017, p. 48). Gli autori della ricerca spiegano che la realizzazione delle riprese dei video a 360 gradi
non sono state semplici e hanno richiesto uno studio sul posizionamento delle telecamere: ¢ stato infine
adottato un supporto di ancoraggio sul petto in modo da ottenere contemporaneamente sia una visuale
in prima persona che le riprese verso terra. La possibilita di catturare tutto cid che accade intorno a un
atleta o altrove nell’'ambiente porta a nuove esperienze di apprendimento, poiché cambia anche la visione:
in un video a 360 gradi ognuno pud decidere cosa approfondire, zoomare, variare 'angolo di visualizzazione
a seconda del dettaglio o del particolare del movimento che preferisce vedere. Questo supporta anche un
maggior livello di controllo del processo di apprendimento; inoltre interagire con il video pud aumentare
la motivazione dello spettatore e attirare I'attenzione sul contenuto. I video a 360 gradi in questo senso
potrebbero adattarsi all’educazione di diverse discipline sportive, dato che gli approcci di apprendimento
situato con video a 360 gradi invitano gli studenti a esplorare nuovi comportamenti ed esperienze di ap-
prendimento e ad apportare modifiche proattive su loro stessi.

Anche nell’ambito della formazione dei futuri insegnanti, I'approccio didattico prevalente ¢ quello del
modellamento, rilevato in ben 6 diversi studi (Roche et al., 2017, Balzaretti et al., 2019; Kosko, 2019;
Theelen et al., 2019; Walshe et al., 2019; Theelen, 2020). Il video a 360 gradi viene utilizzato per stimolare
i docenti a riflettere sulle proprie pratiche pedagogiche: i futuri insegnanti vengono ripresi durante le loro
esperienze in aula (Roche et al., 2017; Balzaretti et al., 2019; Kosko, 2019; Theelen at al., 2019; Walshe
et al., 2019), in modo da avere la possibilita di osservarsi a posteriori, oppure, attraverso la visione dei
video a 360 gradi possono confrontare le proprie azioni con quelle di docenti esperti (Balzaretti et al.,
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2019; Kosko, 2019; Walshe et al., 2019). Dagli studi emerge che i futuri insegnanti, grazie alla possibilita
di una visione omnidirezionale, sono capaci di “develop a more nuanced understanding of what was taking
place at different points during the lesson” (Walshe et al., 2019, p. 101), oltre a sviluppare un maggior li-
vello di auto-efficacia nell'insegnamento. Gli studenti sembrano gradire 'uso del video a 360 gradi perché
cosi hanno la possibilita “to explore the whole of situation and to understand all the different aspects. [...
] The possibility of moving in the video allows [them] to understand the context” (Roche et al., 2017, p.
4). Inoltre, “the 360 degree videos, added with theoretical knowledge, increased PSTs’ [Preservice Teachers’]
professional vision when noticing relevant classroom events.” (Theelen et al, 2019, p. 9).

Luso del video a 360 gradi in modalita esplorativa ¢ invece associato alla necessita di proporre un’espe-
rienza vicaria di esplorazione di un ambiente per come esso si presenta realmente, quindi in maniera pil
precisa di quanto non sia possibile attraverso un tour con un modello 3D. “360 videos have opened up
an entirely new way for people to immerse themselves in new places and experiences” (Tang et al., 2017,
p.4504), anche quando si tratta di luoghi che sarebbero fisicamente distanti migliaia di chilometri, se non
difficilmente raggiungibili. Un perfetto esempio ¢ rappresentato dagli studi che riguardano I'esplorazione
della Stazione Spaziale Internazionale (Rupp et al., 2016): il video a 360 gradi permette allo spettatore di
muoversi nell'ambiente attraverso la visione di un astronauta che si sposta fluttuando all’interno della sta-
zione spaziale, mentre la voce narrante fornisce spiegazioni e informazioni sui diversi aspetti della vita
nello spazio. Gli studiosi concludono che “participants who experienced greater place illusion had greater
post simulation increases in interest for learning more about space and ISS” (Rupp et al., 2019, p. 264).

6. Conclusioni

[ risultati della sistematic review della letteratura mostrano come, benché la ricerca sul video a 360 gradi
sia cresciuta negli ultimi tre anni, essa sia tuttavia ancora agli inizi. Largomento viene spesso sovrapposto
ad altre soluzioni immersive come la realta virtuale o aumentata, tecnologie che sono gia state pienamente
sperimentate nei contesti educativi. Inoltre, le pubblicazioni individuate descrivono principalmente espe-
rienze applicative, senza fornire dati accessibili sui risultati di apprendimento. Tuttavia, gli studi sul video
a 360 gradi evidenziano anche possibili benefici in termini di coinvolgimento degli studenti e delle stu-
dentesse e soddisfazione, anche se I'uso del visore (HMD) pud produrre qualche reazione fisica o psicolo-
gica. In particolare, appare promettente per apprendimenti che richiedono un confronto con la pratica in
ambiente protetto, garantendo realismo e consentendo di anticipare 'esperienza in modo sicuro.

Queste caratteristiche sembrano particolarmente interessanti in questo periodo in cui, a causa del-
Iemergenza sanitaria dovuta alla diffusione del Covid-19, I'interazione in presenza ¢ stata fortemente li-
mitata, se non addirittura annullata, per contenere i rischi di contagio. In ambito universitario, ma non
solo, sono state soprattutto le discipline per cosi dire pratiche, come i laboratori professionalizzanti, ad
aver subito i maggiori danni per la chiusura delle aule fisiche. Una combinazione di lezioni virtuali a di-
stanza e attivitd online basate sull’'uso dei video a 360 gradi potrebbe essere una soluzione per consentire
agli studenti di effettuare esperienze laboratoriali vicine al mondo reale e piu significative sul piano degli
apprendimenti.

Al di la dell’emergenza sanitaria, i contesti di alta formazione sono sempre pitt limitati, a causa del nu-
mero elevato di studenti, delle opportunita che riescono ad offrire per fare pratica ed esperienza: soluzioni
come il video a 360 gradi potrebbero costituire un’alternativa per fare in modo che gli studenti si misurino
con situazioni reali di apprendimento. Guidati da domande, informazioni e stimoli, preparati ad hoc dai
docenti, potrebbero trovare nell’esperienza del video immersivo un’occasione per mettere in opera le proprie
conoscenze e cimentarsi con le sfide professionali, in modo sicuro e orientato verso I'obiettivo.
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Abstract

This paper focuses on the economic and financial literacy of future generations of teachers, that are cur-
rently students of the degree course in Primary Education. The unique survey carried out through a ques-
tionnaire distributed to the 2321 students of ten Italian universities other than confirming the general lack
of knowledge of this sample on both economic and financial issues, also made it possible to identify, by
means of a linear regression analysis, the individual characteristics that affect the participants’ knowledge.
The results confirm the need to set up training courses for teachers, especially since the EduFin Committee
has given them the task of teaching this knowledge as a transversal issue included in the curriculum.

Keywords: financial education; financial literacy; teacher training; primary education; Tobit model.

Riassunto

Il contributo focalizza I'attenzione sull'attuale alfabetizzazione economica e finanziaria delle future gene-
razioni di insegnanti, ora studenti del corso di laurea in Scienze della formazione primaria. L'indagine rea-
lizzata attraverso la somministrazione di un questionario a 2321 studenti di dieci atenei italiani, unica nel
suo genere, oltre a confermare la generalizzata scarsa conoscenza sia degli ambiti economici che di quelli
finanziari ha anche permesso di identificare, mediante I'analisi di regressione lineare, le caratteristiche in-
dividuali che incidono sui livelli di conoscenze dei partecipanti. | risultati confermano la necessita di avviare
percorsi di formazione per gli insegnanti, considerato che il Comitato EduFin ha conferito loro il compito
di sviluppare I'insegnamento di questo sapere inserendolo nella programmazione dell'offerta formativa.

Parole chiave: educazione finanziaria; alfabetizzazione finanziaria; formazione insegnanti; scienze della forma-
zione primaria; modello Tobit.
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1. Introduzione

La generalizzata consapevolezza dei livelli di alfabetizzazione finanziaria ed economica della popolazione
ha imposto, ormai da diversi anni, alle istituzioni una forte attenzione verso I'educazione a tali questioni,
con l'obiettivo di formare una cittadinanza capace di affrontare con consapevolezza le decisioni riguardanti
gli aspetti economici, finanziari e previdenziali della vita presente e futura.

A fronte delle iniziali attenzioni internazionali alla financial literacy da parte dell OCSE che I'ha intro-
dotta come competenza chiave per la vita e ’ha misurata attraverso il programma PISA (OECD, 2005,
2012), della Commissione Europea, che ormai da tempo considera le competenze finanziarie una priorita
per la popolazione (European Commission, 2008) e del Word Economic Forum che le ha di recente
inserite tra le /ife skills del XXI secolo (WEFE 2016), anche in Italia si ¢ registrato I'insorgere dell’interesse
per 'educazione finanziaria, e piti in generale economica, concretizzatosi con la realizzazione di numerose
iniziative sul territorio nazionale, promosse principalmente dalla Fondazione per 'Educazione finanziaria
e al risparmio, dalla Banca d’Italia, dalla Consob e da altre istituzioni riconducibili al mondo finanziario.
Con la nascita nel 2017 del Comitato per la programmazione e il coordinamento delle attivita di educa-
zione economica e finanziaria, il governo italiano ha deciso di colmare la carenza di una strategia nazionale
rivolta a tutti: giovani, adulti e anziani.

Lo stesso OCSE, nel definire la financal literacy come “A combination of awareness, knowledge, skill, at-
titude and behaviour necessary to make sound financial decisions and ultimately achieve individual financial
wellbeing” (OECD/INEFE, 2011, p. 3), pone in primo piano la necessita di un’educazione finanziaria per
accrescere nella popolazione le conoscenze di base, per migliorare la comprensione e per sviluppare le com-
petenze adeguate a “prendere decisioni efficaci in una serie di contesti finanziari, migliorare il benessere
finanziario degli individui e della societa e consentire la partecipazione alla vita economica” (INVALSI,
2019, p. 17); in sostanza, per vivere in modo consapevole ['attuale societa che ormai impone quotidiana-
mente scelte di natura finanziaria.

In un panorama scientifico e istituzionale in cui non risulta ancora delineata una definizione epistemica
e didattica dell’educazione finanziaria (OECD/INEFE, 2015; Refrigeri, 2020) la pedagogia italiana non
puod sottrarsi dal contribuire a identificare la connotazione di questo “sapere” all’interno dei curricoli sco-
lastici di ogni grado di scuola. Cid che appare evidente, infatti, ¢ che gli innumerevoli e diversificati inter-
venti formativi organizzati e rivolti alle categorie sociali considerate piti a rischio (donne, anziani, piccoli
operatori economici, ecc.) e agli studenti dei diversi gradi, non hanno portato, almeno fino ad oggi, al-
lauspicata formazione di una cultura comprensiva dell’economico, finanziario e previdenziale degli adulti
e dei giovani italiani.

Indipendentemente dalla strada che istituzionalmente verra realmente percorsa sotto la guida del Co-
mitato per la programmazione e il coordinamento delle attivita di educazione finanziaria, insegnamento
curriculare sin dalla scuola primaria o ambito trasversale all'interno delle attuali discipline, per consentire
un reale raggiungimento degli obiettivi di apprendimento definiti dallo stesso Comitato, diventa impre-
scindibile, e non solo prioritario, focalizzare 'attenzione sul corpo docente italiano, di ogni ordine e grado,
in quanto da esso dipendera il successo di questa azione che andra avviata con sistematicita e al pitt pre-
sto.

E proprio sul corpo docente italiano non risultano, almeno da quanto si ¢ potuto constatare, specifiche
indagini sul grado di alfabetizzazione finanziaria e economica; fino ad oggi, infatti, gli insegnanti possono
essere ricompresi tra la popolazione italiana adulta, la quale per la meta prende con difficolta e relativa
consapevolezza le decisioni di natura finanziaria, quali ad esempio: calcolare 'andamento del conto corrente
bancario, individuare il tasso di interesse su un prestito, contrarre un mutuo, sottoscrivere una pensione
integrativa, ecc. (Banca d’Italia, 2010; Consob, 2019). Indizi, questi, che inducono a considerare gli inse-
gnanti non pienamente in grado di affrontare questo nuovo compito, in quanto anch’essi, come tutta la
popolazione, non hanno incontrato durante il loro percorso scolastico e universitario insegnamenti di am-
bito economico-finanziario di base, ancor meno nei percorsi di formazione inziale alla professione docente.
In Italia, infatti, negli ultimi dieci anni le iniziative di formazione dei docenti, principalmente delle se-
condarie di secondo grado, sono piuttosto sporadiche e attivate grazie all'iniziativa e all'interesse degli
stessi docenti che vi hanno partecipato: il 75% di docenti italiani non risulta abbia partecipato ad iniziative
di formazione economica e finanziaria, nemmeno indirettamente, attraverso |’assistenza alle attivita rea-
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lizzate da altri enti esperti per gli studenti, a differenza alla media del 55% degli altri paesi OCSE (OECD,
2014).

Anche in ambito universitario, I'educazione economica e finanziaria ¢ presente in sporadiche iniziative
di singoli docenti e ricercatori perché non prevista istituzionalmente in qualche ordinamento se non in
quanto coerente con il corso di studi. Per quanto ci risulta, non si registrano coinvolgimenti formali di
docenti dei corsi di laurea in Scienze della formazione primaria, sia pure limitatamente ad accordi scien-
tifico-didattici che riguardino I'alfabetizzazione finanziaria o I'educazione economico e finanziaria. In que-
sto ambito si inscrive quanto fatto all'interno del Dipartimento di Scienze Umanistiche, Sociali e della
Formazione dell’Universita del Molise; sono state messe in campo iniziative didattiche rivolte non solo
agli studenti universitari, ma anche a quelli delle scuole di ogni ordine e grado e di ricerca scientifica.

Nella consapevolezza che non sia piti possibile immaginare 'educazione finanziaria ed economica delle
giovani generazioni senza il coinvolgimento diretto della scuola, ancor pitt di quella primaria, ¢ stato rite-
nuto fondamentale avviare una ricerca in grado di rilevare gli attuali livelli di alfabetizzazione economica
e finanziaria degli studenti del corso di laurea in Scienze della formazione primaria per individuare, me-
diante 'analisi di regressione lineare, le caratteristiche individuali che incidono sui livelli di conoscenze ri-
levati sia negli aspetti pitt prettamente economici che in quelli finanziari. La ricerca “UAbc economico e
finanziario”, che ¢ stata condotta sugli studenti di Scienze della formazione Primaria di dieci corsi di laurea
di altrettanti atenei italiani e ha permesso di coinvolgere oltre 2.300 partecipanti, ha lo scopo di indagare
direttamente i futuri docenti della scuola italiana.

2. Le statistiche descrittive
2.1 Lo strumento di rilevazione e somministrazione

Per la rilevazione dei dati ¢ stato predisposto un questionario, formulato con il supporto di economisti,
utilizzando come fonte quello denominato Big Three, ideato dagli economisti Lusardi e Mitchell (2011)
con l'obiettivo iniziale di misurare le conoscenze finanziare della popolazione americana, utilizzato poi in
tutto il mondo.

Il questionario ¢ strutturato in due sezioni (Tab. 1): la prima composta da 15 domande finalizzate a
raccogliere le caratteristiche individuali degli intervistati (caratteristiche demografiche, livelli di istruzione,
possesso e utilizzo di strumenti e mezzi finanziati, comportamenti di acquisto, conoscenza dell’educazione
economica e finanziaria); la seconda composta da un test di 10 domande per indagare le conoscenze eco-
nomiche (le prime cinque) e quelle finanziarie (le seconde cinque). Per la sezione economica del test, si ¢
scelto di concentrare I'attenzione sulla variazione dei prezzi, sul funzionamento del mercato del lavoro e
sulla politica monetaria, individuando argomenti rintracciabili nella vita quotidiana; per la sezione finan-
ziaria, mantenendo lo stesso principio delle questioni di vita quotidiana, le domande riguardano: il calcolo
degli interessi semplici del capitale, la maturazione degli interessi composti e il rendimento di un deposito
in conto corrente bancario, il rendimento del denaro depositato su un conto corrente in relazione all’in-
flazione, gli investimenti azionarie e, infine, il rapporto tra tasso di rendimento e di rischio. Per completezza
il test economico e finanziario ¢ riportato in Appendice A.

Il questionario ¢ stato somministrato, tra il mese di novembre 2019 e gennaio 2020 attraverso il web,
grazie alla preziosa collaborazione dei colleghi Presidenti dei corsi di studio coinvolti, mediante lo stru-
mento Moduli di Google; ¢ stato chiesto loro, infatti, di poter diffondere tra i propri studenti il link del
questionario nelle modalita che ritenessero pitt appropriate: in aula durante le lezioni, via mail o attraverso
i social.

2.2 lapopolazione e il campione

Il campione, costituito da 2321 studenti, rappresenta il 18,28% della popolazione studentesca iscritta ai
corsi di laurea in Scienze della formazione primaria dei dieci Atenei che hanno deciso di aderire alla rile-
vazione, la quale ammontava a 12.700 unita. Il campione, inoltre, rappresenta il 7,21% del totale dell'intera
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popolazione studentesca di Scienze della formazione primaria iscritta negli atenei italiani statali e non sta-
tali, la quale ammonta complessivamente a 32.180 unita. Per il calcolo degli studenti complessivamente
iscritti nei corsi di laurea in Scienze della formazione primaria ¢ stato utilizzato il criterio dei posti pro-
grammati per decreto dal MIUR dall’anno accademico 2015-2016 all’anno accademico 2019-2020.

Al solo fine di conferire un quadro pitt completo della partecipazione dei diversi atenei alla rilevazione,
¢ stata riportata, in tabella 1, la distribuzione di frequenza degli studenti dei dieci Atenei che hanno aderito
alla ricerca. 11 71,73% del campione ¢ costituito da studenti iscritti ai cinque atenei statali che hanno par-
tecipato (Bari, Molise, Roma Tre, Salerno e LAquila) mentre il restante 28,27% appartiene alle cinque
universita non statali (Bolzano, Europea di Roma, Enna Kore, Sacro Cuore di Milano e Suor Orsola Be-
nincasa di Napoli).

Universita Frequenza assoluta Percentuale
Universita degli Studi di Bari 88 3,79%
Libera universita di Bolzano 41 1,77%
Universita Cattolica del Sacro Cuore di Milano 210 9,05%
Universita Europea di Roma 29 1,25%
Universita degli Studi di Enna Kore 332 14,30%
Universita degli Studi del Molise 338 14,56%
Universita degli Studi di Roma Tre 176 7,58%
Universita degli Studi di Salerno 643 27,70%
Universita degli Studi Suor Orsola Benincasa 44 1,90%
Universita degli Studi dell’Aquila 420 18,10%

Tabella 1: Gli Atenei di appartenenza del campione

2.3 La descrizione delle variabili

Come mostra la Tabella 2, per effettuare 'analisi dei dati sono state costruite le variabili ritenute piti idonee
a rilevare le caratteristiche che possono incidere sulle conoscenze economico-finanziarie. In particolare:
quindici variabili sono riferite alle caratteristiche individuali che assumono nelle regressioni il ruolo di va-
riabili esplicative (ateneo di appartenenza', caratteristiche demografiche, livelli di istruzione, possesso e
utilizzo di strumenti e mezzi finanziati, comportamenti di acquisto, conoscenza dell’educazione economica
e finanziaria); tre variabili dipendenti costituite rispettivamente dai punteggi ottenuti nel test finanziario,
in quello economico e dalla somma dei punteggi ottenuti nei due test.

Le variabili esplicative sono state costruite come variabili dicotomiche che assumono solo due valori,
Zero e uno, atte a misurare una caratteristica con due categorie. La descrizione analitica delle modalita di
costruzione di ogni singola variabile & contenuta nell’ Appendice B del presente lavoro.

Le variabili dipendenti relative rispettivamente alle risposte date nei test finanziario e in quello econo-
mico, assumono valori pari al punteggio ottenuto dagli studenti, in un range compreso tra 0 e 5, con l'at-
tribuzione di 1 punto per ogni risposta esatta.

La variabile V18 assume un valore pari alla somma dei valori V16 e V18, in un range compreso tra 0 e
10.

1 Lavariabile dicotomica ateneo privato/ateneo pubblico ¢ stata introdotta per due motivi: 1) come indicatore indiretto della
condizione economica della famiglia di provenienza dello studente, tenuto conto che non si dispone di un indicatore della
fascia di reddito della famiglia; 2) in letteratura non risulta ancora un’analisi inerente la differenza tra le due tipologie di
ateneo in relazione all’alfabetizzazione finanziaria. Pertanto, si ¢ ritenuto opportuno introdurre la variabile ateneo statale/ate-
neo privato al fine di stimare I'eventuale presenza di differenze nelle competenze economico-finanziarie degli studenti, con-
siderata la numerosita dei sotto-campioni (71,73% provenienti da atenei pubblici e 28,27% da quelli privati).
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Abbreviazione variabile Variabile
V1 Ateneo di appartenenza
V2 Sesso
V3 Eca
V4 Anno di iscrizione
V5 Scuola secondaria di provenienza
Vo6 Titolo di studio
V7 Attivita lavorativa
%] Livello di istruzione del padre
V9 Livello di istruzione della madre
V10 Frequenza di acquisti on line
Vi1 Mezzi di pagamento
V12 Strumenti finanziari
V13 Polizza di previdenza integrativa
V14 Educazione economico-finanziaria
V15 Contesto
V16 Conoscenze finanziari
V17 Conoscenze economiche
V18 Conoscenze economico-finanziarie

Tabella 2: Variabili

2.4 llivelli di conoscenze

Per uno sguardo di sintesi sui livelli delle conoscenze economiche e finanziare del campione degli studenti
universitari indagato, presentiamo i dati relativi alle risposte esatte date alle domande del test relativo alle
conoscenze economiche (Tab. 3) e a quello relativo alle conoscenze finanziarie (Tab. 4).

E determinante, per una completa lettura dei dati, evidenziare che le cinque domande della sezione
economica hanno caratteristiche differenti: la prima e la seconda domanda hanno una rispondenza diretta
all’esperienza di vita quotidiana, mentre dalla terza si ritiene sia necessaria una conoscenza dell’argomento
acquisita in modo formale o non formale, riducendo di fatto I'incidenza dell’esperienza.

Dalle statistiche descrittive presentate in tabella 3 si evidenzia che solo il 7,5% del campione ha fornito
cinque risposte esatte sulle 5 domande poste; poco pitt della meta (54,7%) ha risposto correttamente a 3
(32,4%) o 4 domande (22,3%) e pitt di un terzo (34,3%) non ¢ riuscito ad andare oltre le 2 risposte esatte.
Il 3,5%, infine, non ha dato alcuna risposta corretta. La moda e la mediana assumono valori paria 3 e la
media pari a 2,84.

N. risposte esatte Frequenza assoluta Percentuale Frequenza cumulata Percentuale cumulata
5 175 7,5% 175 7,5%
4 517 22,3% 692 29,8%
3 751 32,4% 1443 62,2%
2 610 26,3% 2053 88,5%
1 186 8% 2239 96,5%
0 82 3,5% 2321 100%

Tabella 3: Distribuzione di frequenza test conoscenze economiche

Anche le domande relative alle conoscenze finanziare sono state formulate adottando il medesimo cri-
terio: per le prime due si ¢ ipotizzato fosse sufficiente I'esperienza acquisita nella vita quotidiana, ricono-
scendone cosl il suo ruolo educativo informale, mentre, per le tre successive, si & supposta la necessita di
possedere una conoscenza pilt mirata, seppur di livello base. Come evidenziato in Tabella 4, ha risposto
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correttamente alle cinque domande poste il 5,7%, mentre il 36,8% degli studenti ha fornito risposte cor-
rette 2 3 (21,3%) o 4 (15,5%) domande. Il 18,9%, infine, non ha dato alcuna risposta corretta. La moda
e la mediana assumono valore pari 2 e il valore medio delle risposte corrette ¢ pari a 2,15.

N. risposte esatte Frequenza assoluta Percentuale Frequenza cumulata Percentuale cumulata
5 132 5,7% 132 5,7%
4 359 15,5% 491 21,2%
3 495 21,3% 986 42,5%
2 507 21,8% 1493 64,3%
1 389 16,8% 1882 81,1%
0 439 18,9% 2321 100%

Tabella 4: Distribuzione di frequenza Test conoscenze finanziarie

Dall’analisi delle risposte fornite dagli studenti alle dieci domande del test ¢ possibile dedurre il loro li-
vello di alfabetizzazione economica e finanziaria: i valori della percentuale cumulata (Tab. 5) evidenziano
che il 41,8% degli studenti ha risposto correttamente a 6 domande su 10. Proseguendo oltre, le percentuali
di risposte si riducono, perd, drasticamente: solo in 27,3% ha risposto correttamente a sette domande e
soltanto 34 studenti su 2.321, I'1,5%, ¢ stato in grado di rispondere a tutte le domande.

N'ersi:ft ZSte Frequenza assoluta Percentuale Frequenza cumulata | Percentuale cumulata
10 34 1,5% 34 1,5%
9 99 4,3% 133 5,7%
8 203 8,7% 336 14,5%
7 297 12,8% 633 27,3%
6 337 14,5% 970 41,8%
5 374 16,1% 1344 57,9%
4 357 15,4% 1701 73,3%
3 285 12,3% 1986 85,6%
2 204 8,8% 2190 94,4%
1 69 3% 2259 97,3%
0 62 2,7% 2321 100%

Tabella 5: Distribuzione di frequenza dei test Abc economico e Abc finanziario

La distribuzione di frequenza assume la forma approssimabile a una distribuzione normale (Fig. 1). La
moda e la mediana hanno valore 5, la media delle risposte esatte ¢ pari a 4,99, con un valore della deviazione
standard pari a 2.25, una asimmetria di 0,05 e una curtosi pari a 0,56.
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Figura 1: Distribuzione di frequenza dei test Abc economico e Abc finanziario

2.5 Le statistiche descrittive e confronto tra le medie (t-test)

Al fine di analizzare le differenze tra il valore medio delle risposte correte nei sotto-campioni di volta in
volta considerati ¢ stato utilizzato il t-test, il test di differenze delle medie (Welch, 1947).

Una prima osservazione di rilievo riguarda il punteggio ottenuto dagli studenti nei diversi atenei. Come
mostrato in Tabella 6, gli studenti degli atenei non statali hanno ottenuto punteggi significativamente pitt
alti rispetto ai colleghi iscritti nelle universita statali, sia in riferimento all’'ambito finanziario (col. 3), sia
a quello economico (col. 5).

Leta media del campione ¢ di 25 anni, la moda ¢ pari a 21 anni e la mediana, in un range compreso
tra 18 e 55 anni, assume il valore di 23 anni; la deviazione standard ¢ pari a 5,86.

Si rilevano differenze significative tra gli studenti della fascia di eta compresa trai 18 e i 25 anni e i re-
stanti delle altre fasce di etd; i pilt giovani, infatti, hanno riportato valori mediamente pil bassi in tutti gli
ambiti analizzati: finanziario, economico ed economico-finanziario (coll. 3, 5, 7).

Differenza significative si rilevano anche tra gli studenti con eta superiore ai 30 anni, rispetto agli altri,
in tutti gli ambiti analizzati (coll. 3, 5, 7).

Come d’altronde prevedibile, il 95% del campione ¢ composto da femmine; i maschi, perod, hanno ot-
tenuto punteggi medi significativamente piti alti sia nell'ambito finanziario che in quello economico, con
medie marcatamente pit alte nel primo ambito (coll. 3, 5, 7).

In relazione all'annualita di iscrizione del campione, hanno partecipato in modo pilt numeroso gli stu-
denti iscritti al terzo anno (29%), seguiti dagli studenti iscritti al quinto (24%), al secondo e al quarto
anno (21%); solo il 4% del campione ¢ rappresentato dagli studenti del primo anno, mentre quelli fuori
corso ammontano al 2%.

In merito alla scuola secondaria di II grado di provenienza, si ¢ rilevato che: il 29% proviene dal liceo
scientifico, il 25% dal liceo delle scienze umane e il 15% dal liceo classico, il 9% dal liceo linguistico; solo
il 10% proviene da istituti tecnici e il restante 12% del campione ¢ distribuito, in ordine decrescente, tra
gli studenti provenienti dal liceo delle scienze umane ad indirizzo economico-sociale, dagli istituti profes-
sionali e da altri istituti secondari. Questi ultimi hanno ottenuto medie di punteggi significativamente
pit alte rispetto agli altri nell'ambito finanziario, ma non in quello economico, dove non si evidenziano
differenze significative (coll. 3, 5, 7).

In relazione al titolo di studio, invece, i diplomati, che corrispondo al 70% del campione, hanno otte-
nuto medie significativamente inferiori rispetto ai loro colleghi con titoli di studio superiore al diploma,
sia nell’ambito finanziario, con una differenza delle medie significativamente alta, sia nell'ambito econo-
mico, in cui si riscontra una differenza significativa, ma meno marcata rispetto all’'ambito finanziario (coll.

33 53 7)'
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Differenze significative nelle risposte si rilevano anche tra i due sotto-campioni costituiti da lavoratori
e non lavoratori; i primi (il 35%) hanno ottenuto medie significativamente piti alte dei secondi (il 65%),
sia in ambito finanziario che economico (coll. 3, 5, 7).

Una rilevazione di grande interesse ¢ quella del livello di istruzione dei genitori, analizzato sulla base
dei titoli di studio posseduti. Il 37% dei padri possiede la licenza di scuola dell’obbligo, il 32% il diploma
di maturita, il 16% il diploma professionale e il 13% ha conseguito il diploma di laurea; ma c’¢ da ag-
giungere che il 2% degli studenti ha dichiarato di non conoscere il titolo di studio posseduto dal padre®.
La situazione delle madri appare grosso modo allineata con: il 31% che possiede la licenza di scuola del-
obbligo, il 41% il diploma di maturita, il 12% il diploma professionale, il 15% ha conseguito il diploma
di laurea. Solo I'1% degli studenti ha dichiarato di non conoscere il titolo di studio posseduto dalla madre’.

Dal confronto tra le medie non emergono differenze significative tra gli studenti con genitori che hanno
frequentato fino alla scuola dell’obbligo rispetto agli studenti provenienti da nuclei familiari con almeno
un genitore diplomato o laureato; per quanto possa risultare in controtendenza, il dato conferma quanto
emerso in passato in indagini sociologiche (Rinaldi, 2015).

In relazione all'utilizzo dei mezzi di pagamento elettronici si rileva che sono piuttosto pochi gli studenti
che non utilizzano internet per effettuare acquisti (7%), o che lo usano non pit di una volta 'anno (9%);
viceversa, il 31% dichiara di utilizzarlo tra due e quattro volte 'anno, il 19% tra cinque e otto volte 'anno
e solamente il 34% afferma di acquistare on line piti di otto volte 'anno. Non sono, in ogni caso, emerse
differenze significative nei risultati del t-test tra il sotto-campione costituito da chi non effettua acquisti
su internet o dichiara di acquistare su internet solo una volta 'anno e il sotto-campione costituito dagli
studenti che hanno dichiarato di effettuare acquisti pitt di una volta 'anno.

Concentrando le attenzioni sui mezzi di pagamento utilizzati per gli acquisti (carta prepagata, carta di
debito, carta di credito, bonifici bancari e app), il 54% degli studenti ne impiega soltanto uno, il 26%
due e I'11% tre; ma resta un buon 5%, che ha dichiarato di non servirsi di mezzi di pagamento al di fuori
del contante, mentre il rimanente 4% ne utilizza pit di tre. Da questa analisi si ¢ potuto constatare che
gli studenti che utilizzano piti di un mezzo di pagamento hanno ottenuto punteggi medi significativamente
pilt alti negli ambiti economico e finanziario, rispetto a coloro che non utilizzano mezzi di pagamento o
ne impiegano soltanto uno (coll. 3, 5, 7).

E stato, poi, indagato il possesso di strumenti finanziari, chiedendo di dichiarare il possesso tra: conto
corrente bancario, libretto di risparmio, buono fruttifero, fondi di investimento, titoli di stato e azioni; il
58% ha dichiarato di possederne soltanto uno, per la quasi totalita il conto corrente bancario o postale, il
20% ne possiede due, il 7% tre e il rimanete 1% ¢ distribuito tra coloro che hanno a disposizione dai
quattro ai sei strumenti; rilevante ¢ che il 14% dichiara di non possederne alcuno. Nell’analisi dei risultati
tra sotto-campioni si evince che il gruppo costituito da coloro che possiedono piti di uno strumento fi-
nanziario ha ottenuto medie significativamente piti alte negli ambiti economico e finanziario rispetto a
quello costituito da chi possiede solo uno strumento di pagamento o non ne possiede (coll. 2-7).

Fa ricorso alla previdenza integrativa soltanto il 6% degli intervistati, confermando quanto gia diffuso
dalla letteratura scientifica di riferimento che sottolinea lo scarso interesse dei giovani verso forme di ri-
sparmio e/o investimento a lungo termine, soprattutto se in ottica di sicurezza della vita futura (Refrigeri,
2020). Non si rilevano, perd, significative differenze tra le medie degli studenti che possiedono la polizza
e il rimanente.

Di grande interesse ¢, pitt di altri, il risultato del t-test in relazione alla conoscenza pregressa dell’argo-
mento “educazione economica e finanziaria”. Il risultato pone in evidenza che coloro i quali hanno ottenuto
medie significativamente pili alte, sia nell’ambito finanziario che economico, sono gli studenti che hanno
dichiarato di averne sentito parlare in contesti informali (22%) o in contesti formali, come seminari o
corsi nel contesto scolastico e/o universitario (19%), rispetto al 59% degli studenti che non ne ha mai
sentito parlare (coll. 2-7).

2 Per ragioni metodologiche, tali risposte sono state conteggiate nel t-test e nel modello di regressione con il valore assegnato
al titolo di studio sino alla scuola dell’obbligo.
3 Tali risposte sono state conteggiate come descritto nella nota precedente.
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(1) 2 (3) (4) (5) (6) 7)
Ambito finanziario | Ambito economico Sl economt el
Variabili Sotto-campioni IANZIANO
solizf::::;;?ne Media t-test Media t-test Media t-test
Statale 1665 2.09 2.80 4.90
Ateneo di appartenenza -3.93%* -4.28%** -4.88%**
Non statale 656 2.45 3.10 5.55
Maschi 115 2.65 3.05 5.70
Sesso 3.71%** 1.93** 3.48***
Femmine 2206 2.12 2.83 4.95
> 25 672 2.62 3.02 5.64
9.90*** 4.63*** 9.04***
18-25 1649 1.95 2.77 4.72
26-30 289 2.30 1.90 2.76 -1.27 5.06
Eaa 0.59
<26 0 >30 2032 2.12 2.85 4.97
<30 1938 2 2.77 4.77
-10.39*** -6.84*** -10.57***
>30 383 2.85 3.21 6.06
Istituti professionali, tecnici
Scuola secor}daria di prove- e ad indirizzo economico 378 244 4227 291 27 >3 3.47%*
nienza
Altre tipologie di istituto 1943 2.08 2.83 491
Studzntl con lag.L'e%, Master 695 238 2.91 5.29
Titolo di studi e dottorato di1 ricerca 4_94*** 1.76%* 4010
Studenti con diploma 1626 2.04 2.81 4.85
Studenti non lavoratori 1507 2.06 2.77 4.83
Attivita lavorativa -3.81%%* -4.03%** -4.67**
Studenti lavoratori 814 2.30 2.97 5.27
Livello di istruzione del T;Ei)izc‘iloslzugéﬁ’iléiell{;?)re 1468 2.14 2.8 >
padre -0.06 0.77 0.36
Titolo di studio sino alla scuola
dell'obbligo 853 2.15 2.81 4.96
Titolo di studio ’supefiore 1608 212 2.83 5.04
Livello di i . dell alla scuola dell’obbligo
ivello di istruzione della -0.83 0.41 077
madre Titolo di studio sino all. |
itolo di studio sino alla scuola
dell'obbligo 703 2.18 2.85 4.95
0 o 1 volta I'anno 1144 2.17 2.86 5.03
Frequenza fii;?cqumu on 0.73 0.80 0.90
Almeno 2 volte 'anno 1177 2.12 2.82 4.94
0 o soltanto 1 1359 1.94 2.70 4.64
Mezzi di pagamento -7.63%%* -6.85%* -8.72%**
Almeno 2 962 2.42 3.04 5.46
Strumenti finanziari 0 o soltanto 1 1675 2 2.73 4.73
7243 -7.13%x -8.60%**
Almeno 2 646 2.50 3.12 5.62
Polizza di i . Studente senza polizza assicurativa 2142 2.13 2.83 4.97
olizza di [)gt\ir‘l]aenza inte- 12 136 153
& Studente con polizza assicurativa 179 2.27 2.96 5.24
Studenti che non hanno sentito
parlare di Educazione 1388 2 2.74 5.74
i ico-fi- economico-finanziaria
Educazmrx::n(;(i::rril:mlco fi 5. 75nx 4.97%+ _6.43%%
Studenti che hanno sentito parlare
di educazione 933 2.36 2.99 5.35
economico-finanziaria

Note: *** indica una significativiti dell’l %; ** indica una significativita del 5%; * indica una significativitis del 10%.

Tabella 6: Statistiche descrittive e confronto tra le medie (t-test)
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2.6 Le correlazioni tra le variabili

Prima di procedere all’analisi di regressione ¢ stato calcolato il coefficiente di correlazione tra le variabili
presentato nella Tabella 7. Le variabili costruite non correlano tra loro, ad eccezione della correlazione si-
gnificativa tra la variabile “Educazione economico-finanziaria” e la variabile “Contesto” (0.8939, livello
di significativita del 5%). Lanalisi della correlazione giustifica la scelta operata di eliminare dal modello
di regressione la variabile “Educazione economico-finanziaria”, conservando solo la variabile “Contesto”
per le maggiori informazioni che contiene.

Variabili VI6 | V17 | VI8 | VI | V2 | V3 | V4 | V5 | V6 | V7 | V8 | V9 |VI0|VI1l1|VI2|V13|V14|VI5

V16 — Conoscenze finanziarie 1

V17 - Conoscenze Economiche | 0.401 1

V18 — Conoscenze economico-
finanziarie

0.877 1 0.793 1

V1 - Ateneo di appartenenza 0.081 | 0.089 | 0.101 1

V2-Eaa -0.077 | -0.040 | -0.072 | 0.035 1
V3 - Sesso 0.238 [ 0.1367 | 0.230 | 0.015 | -0.053 1
V4 - Anno di iscrizione 0.062 | -0.008 | 0.037 | -0.063 | 0.017 | 0.230 1

V5 - Scuola secondaria di pro-
venienza

0.087 | 0.026 | 0.072 {0.0715 | -0.050 | 0.056 | -0.066 1

V6 - Titolo di studio -0.102 | -0.037 | -0.087 |-0.0651{ 0.0156 | -0.643 | -0.115 | 0.006 1

V7 - Attivita lavorativa 0.0790 | 0.084 | 0.097 | 0.1677 | -0.044 | 0.415 | 0.073 | 0.026 | -0.407 | 1

V8 — Livello di istruzione del

padre 0.0014 | -0.016 | -0.008 |-0.0208| 0.063 | 0.060 | -0.006 | 0.107 |-0.030 | 0.032 1

V9 — Livello di istruzione della

madre 0.0174 | 0.009 | 0.016 |-0.0365| 0.053 | 0.117 | 0.017 | 0.103 | -0.068 | 0.017 | 0.415 1

V10 - Frequenza di acquisti on
line

-0.0152| -0.017 | -0.019 |-0.0754| 0.021 | -0.046 | -0.046 | -0.018 | 0.029 | -0.079 | -0.019 | 0.018 | 1

V11 - Mezzi di pagamento 0.1565 | 0.141 | 0.178 |0.2062 |-0.0255| 0.1540 | 0.0066 |-0.0324|-0.1049| 0.1789 |-0.0754| -0.071 |-0.057| 1

V12 - Strument finanziari 0.1487 | 0.147 | 0.176 |0.0522 |-0.0044 0.1056 | 0.0224 | 0.0619 |-0.0683| 0.1318 | 0.0091 | -0.007 {-0.028{0.203 | 1

V13 - Polizza di previdenza in-

teprativa 0.0255 | 0.028 | 0.032 | 0.1259 |-0.0382 0.1490 |-0.0059 | 0.0212 |-0.1283 0.1057 |-0.0294| -0.056 |-0.057[ 0.134 | 0.170 | 1

V14 - Educazione economico-

finanziaria 0.1187 | 0.102 | 0.133 |-0.0184|-0.0153( 0.0391 |-0.0535| 0.1144 |-0.0165{-0.0022|-0.0381| -0.016 |-0.018 0.038 | 0.050 | 0.046 | 1

V15 - Contesto 0.1342| 0.096 | 0.140 [-0.0238|-0.01440.0602 |-0.05240.2072 |-0.0362{-0.0140|-0.0178| 0.011 [-0.005|0.032|0.061 | 0.052|0.894*| 1

Note: * indica un livello di significativita del 5%
Tabella 7: Matrice di correlazione

3. La metodologia

Per analizzare l'effetto delle caratteristiche individuali sulle conoscenze economiche e finanziarie si ¢ stimato
un modello di regressione Tobit tenendo presente che la distribuzione del punteggio ottenuto ¢ troncata
bilateralmente, assumendo valori positivi compresi nell’intervallo tra 0 e 5 per i test finanziario ed econo-
mico e tra 0 e 10 per il punteggio scaturito dalla somma dei punteggi conseguiti nei suddetti test.

Ai fini dell’analisi sono state stimate tre regressioni aventi rispettivamente come variabile dipendente il
punteggio della conoscenza finanziaria, il punteggio delle conoscenze economiche e il punteggio totale
delle conoscenze economico-finanziarie ottenuto utilizzando le dieci domande.

Il modello di regressione utilizzato ¢ rappresentato dalle equazioni:
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Conoscenze finanziarie = o+ X | €
s +

s s

Conoscenze economiches_: o+ ,b’Xs L8,

Conoscenze economico-ﬁnanziariesz a+ pXx €,

N

dove: la variabile dipendente indica il punteggio ottenuto nel test finanziario, nel test economico e il
punteggio totale conseguito nei suddetti test, o rappresenta la costante, X indica il set di caratteristiche
individuali, € il termine di errore.

Le caratteristiche individuali sono state sintetizzate nella Tabella 2 e descritte nel paragrafo 2.3 e nel-
I’Appendice B.

Il modello di regressione Tobit ¢ stato stimato con errori standard robusti all’eteroschedasticita.

4, |risultati

La stima del modello descritto nella sezione metodologica ha consentito di specificare quali fattori indi-
viduali sono risultati rilevanti per le conoscenze economiche e finanziarie degli intervistati; questi sono ri-
portati nella Tabella 8.

In modo specifico, analizzando i risultati inerenti le “conoscenze economico-finanziare”, ¢ stato possibile
rilevare che le variabili che non hanno un impatto significativo sulle conoscenze economiche e finanziarie
sono: 'anno di iscrizione, il titolo di studio secondario, I'attivita lavorativa, i livelli di istruzione dei genitori
e la frequenza con cui si effettuano acquisti on-line.

Risultano, invece, avere una incidenza positiva sulle “conoscenze economiche e finanziarie”: 'apparte-
nenza ad un ateneo non statale, 'eta (con valori crescenti all'aumentare dell’eta anagrafica), 'essere maschio,
il titolo di studio superiore al diploma, il possesso di piti strumenti finanziari e I'utilizzo di pitt mezzi di
pagamento, il possesso di una polizza di previdenza integrativa e, infine, la conoscenza delle tematiche
dell’educazione economico-finanziaria acquisita in contesti formali, quali scuola e/o universita.

Sulle sole conoscenze di ambito finanziario risultano incidere: il sesso ('essere maschio), la provenienza
dagli istituti tecnici, da quelli professionali, dal liceo delle scienze umane ad indirizzo economico-sociale
e 'avere esperienze lavorative.

Sulle conoscenze economiche, invece, emerge che I'unico impatto debolmente positivo sia riscontrabile
nell’anno di iscrizione.
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(1) @ €
Variabili Conoscenze
Conoscenze finanziarie Conoscenze economiche . ..
economico-finanziarie
0.369™ 0.281" 0.597"
Ateneo di appartenenza
(0.121) (0.076) (0.135)
-0.568"" -0.193 -0.598™
Sesso
(0.194) (0.162) (0.269)
0.089™ 0.039™ 0.107™
Ea
(0.010) (0.006) (0.011)
0.037 -0.038" -0.009
Anno di iscrizione
(0.032) (0.023) (0.039)
0.198" -0.062 0.115
Scuola secondaria di provenienza
(0.103) (0.077) (0.131)
0.316™ 0.272™ 0.517"
Titolo di studio
(0.114) (0.079) (0.134)
-0.190" 0.048 -0.095
Attivita lavorativa
(0.092) (0.065) (0.110)
0.030 -0.058 -0.043
Livello di istruzione del padre
(0.087) (0.059) (0.102)
-0.016 0.048 0.023
Livello di istruzione della madre
(0.092) (0.063) (0.110)
0.025 -0.005 0.021
Frequenza di acquisti on line
(0.078) (0.054) (0.092)
0.360™ 0.222™ 0.508™
Mezzi di pagamento
(0.083) (0.057) (0.098)
0.452™ 0.345™ 0.688™"
Strumenti finanziari
(0.086) (0.060) (0.104)
-0.340" -0.172 -0.460
Polizza di previdenza integrativa
(0.146) (0.107) (0.174)
0.260™ 0.147 0.339™
Contesto
(0.049) (0.035) (0.059)
N 2,321 2,321 2,321
pseudo R 0.031 0.021 0.029

Note: sono riportati i coefficienti della regressione Tobit avente come variabile dipendente i punteggi ottenuti nel test sulle conoscenze finanziarie
(colonna 1), nel test sulle conoscenze economiche (colonna 2) e i punteggi totali dei test precedenti (colonna 3).
*** indica una significativiti dell’l %; ** indica una significativita del 5%;
* indica una significativita del 10%. Gli errori standard, riportati tra parentesi, sono robusti all eteroschedasticita.

Tabella 8: Modello di regressione Tobit

5. Conclusioni

Dai risultati emersi dalle analisi di regressione associati ai risultati evidenziati nelle statistiche descrittive
sui livelli di conoscenza economica e finanziaria, si riporta con particolare interesse un aspetto da ritenersi
molto rilevante per identificare le migliori soluzioni a questo che ormai ¢ sempre piti identificato come
un problema educativo: gli studenti piti giovani e non gia laureati, privi di una esperienza lavorativa alle
spalle, provenienti da istituti secondari in cui non ¢ presente la disciplina economica, hanno il pit basso
livello di alfabetizzazione economica e finanziaria.

Sebbene la tecnica di campionamento utilizzata non permetta di operare inferenze sulla popolazione
di riferimento, i risultati, emersi dal campione non probabilistico indicano con sufficienza la tendenza
nella popolazione costituita dagli studenti di Scienze della formazione primaria.

Si tratta di un dato sul quale & necessario riflettere in quanto riguarda i futuri insegnanti della scuola
dellinfanzia e primaria. Saranno loro ad avere il compito, ormai riconosciuto anche istituzionalmente, di
educare le nuove generazioni anche agli aspetti finanziari ed economici, partendo, come indicato anche
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dal Comitato EduFin, da elementi di alfabetizzazione di base su questi aspetti e arrivando, alla fine della
secondaria, a conoscenze pitt specifiche (Comitato EduFin, 2020).

Questo avvalora l'ipotesi che la sola esperienza maturata quotidianamente, quindi I'alfabetizzazione in-
formale, non ¢ sufficiente per comprendere e padroneggiare questioni di natura economica e finanziaria
e che, pertanto, ¢ ormai necessario possedere conoscenze formali, oltre che capacita critiche e decisionali.
E divenuto imprescindibile, e non pitt solo opportuno, avviare una profonda riflessione pedagogico-di-
dattica sulle modalita pit efficaci di intervento nell’attuale scuola italiana e negli attuali luoghi di forma-
zione dei futuri docenti, al fine di consentire alle nuove generazioni di alfabetizzarsi alle questioni
economiche, finanziarie e previdenziali di base indispensabili ad avviare i percorsi di educazione alla cit-
tadinanza economica. Tale necessita si presenta con urgenza maggiore, oggi, considerato che il Comitato
EduFin ha definito, come gia accennato, attraverso le Linee guida per lo sviluppo delle competenze di
educazione finanziaria nella scuola del primo ciclo e in quella del secondo ciclo (2020), gli obiettivi di ap-
prendimento di ambito finanziaria ed economico per ogni grado di scuola: primaria, secondaria di I grado,
biennio della secondaria di II grado e triennio della secondaria di II grado. Questi, a quanto potuto con-
statare fino a questo momento, non sembrano poter garantire una piena corrispondenza e una facile inte-
grazione con gli obiettivi di apprendimento, i traguardi di competenza degli attuali curricoli scolastici
(MIUR, 2012, 2018), i quali, come noto ormai, non hanno alcuno specifico riferimento agli ambiti eco-
nomici e finanziari.

E tempo, quindi, che maturi la convinzione nelle istituzioni, oltre che nella comunita scientifica e ac-
cademica, della fondamentale importanza di concentrare le attenzioni sull'investimento in formazione dei
docenti, di quelli attualmente in servizio e di quelli futuri, al fine di consentire loro di introdurre nella
scuola 'educazione finanziaria, qualsiasi sia la sua connotazione: disciplina a sé o trasversale a quelle esi-
stenti. Per la formazione in servizio si auspica l'istituzione di un percorso di perfezionamento promosso
dallo stesso Comitato Edufin in collaborazione con I'Universita; per la formazione iniziale dei futuri in-
segnanti di scuola dell'infanzia e primaria, non potendo prevedere la modifica dell’attuale ordinamento
didattico del corso di laurea in Scienze della formazione primaria, si propone l'istituzione di uno specifico
modulo all’interno del percorso di tirocinio indiretto, garantendo cosi la formazione a tutti. Invece, la sola
istituzione di un insegnamento di “Educazione economica e finanziaria” tra quelli a scelta dello studente,
oltre ad aprire una disputa sul SSD di appartenenza (ad oggi i pochissimi esistenti in Italia appartengono
al SSD del docente che ne ha chiesto I'attivazione), consentirebbe tale formazione solo a pochi.
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Appendice A - Test economico e finanziario
Sezione 2.1 - ABC ECONOMICO

Una gelata invernale distrugge tutte le coltivazioni di pomodori. Cosa succede al prezzo dei pomodori?
1. Resta invariato

2. Diminuisce

3. Aumenta

4. Non lo so

Supponete che nella zona dove abitate aprano due nuovi supermercati. Il prezzo medio dei prodotti
alimentari nella vostra zona ¢ probabile che:

1. Cresca

2. Diminuisca

3. Rimanga invariato

4. Non lo so

Se venisse introdotta una legge che impone che nessun salario pud essere inferiore a un certo livello, il
numero degli occupati ¢ probabile che:

1. Cresca

2. Diminuisca

3. Rimanga invariato

4. Non lo so

Se il tasso di cambio dell’euro rispetto al dollaro si deprezza, occorrono piti euro per acquistare un dol-
laro. In questo caso ¢ probabile che le esportazioni dell'Italia negli Stati Uniti:

1. Aumentino

2. Diminuiscano

3. Rimangano invariate

4. Non lo so

Se la banca centrale attua una politica monetaria espansiva, riducendo i tassi di interesse e aumentando
Pofferta di moneta, ¢ plausibile che 'inflazione:

1. Aumenti

2. Diminuisca

3. Rimanga invariata

4. Non lo so

Sezione 2.2 - ABC FINANZIARIO

Supponi di avere 100 euro in un conto bancario e che il tasso di interesse sia del 2% I'anno. Dopo 5
anni quanto pensi di avere nel conto se lasci crescere il tuo denaro?

1. Pitt di 102 euro

2. Esattamente 102 euro

3. Meno di 102 euro

4. Non lo so

Supponi di avere 100 euro in un conto bancario e che il tasso di interesse sia del 2% I'anno il primo
anno (come in alcuni conti online), e 0,2% negli anni successivi. Dopo 3 anni quanto pensi di avere nel
conto se lasci crescere il tuo denaro?

1. Circa 106 euro

2. Poco pit di 102 euro
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3. Meno di 102 euro
4. Non lo so

Immagina che il tasso di interesse sul tuo conto bancario sia dell’'1% all’anno e che I'inflazione sia al
2% l'anno. Dopo un anno, con il denaro che hai sul conto, puoi comprare:

1. Pit beni di oggi

2. La stessa quantita di beni di oggi

3. Meno beni di oggi

4. Non lo so

Investire in un fondo azionario ti consente di acquistare simultaneamente numerose azioni, con una
singola transazione. Secondo te, investire in un fondo azionario ¢ in genere pilt 0 meno rischioso che com-
prare una singola azione?

1. Pits rischioso

2. Meno rischioso

3. Hanno la stessa rischiosita

4. Non lo so

Le azioni sono un investimento pilt rischioso dei titoli di Stato, come ad esempio i BTP. Per questo
motivo, le azioni hanno mediamente un rendimento:

1. Superiore a quello dei titoli di Stato

2. Inferiore a quello dei titoli di Stato

3. Identico a quello dei titoli di Stato

4. Non lo so
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Appendice B - Descrizione delle variabili

La variabile “Ateneo di appartenenza” assume valore 1 per tutti gli studenti iscritti negli atenei privati e 0
per gli studenti iscritti negli atenei pubblici.

La variabile “Sesso” assume valore 1 per le femmine e O per i maschi.

La variabile “Etd” presenta 3 modalita: studenti con etd compresa tra 18 e 25 anni, studenti con eta
compresa tra 26 e 30 anni e studenti al di sopra dei 30 anni. La variabile dicotomica costruita sull’eta as-
sume valori 0 o 1 per ogni coppia di modalita. Nella regressione la variabile “Etd” non assume valori di-
cotomici.

Le variabili “Anno di iscrizione” assume valori dicotomici 0-1 per ognuna delle 6 modalita in cui si
presenta, ovvero: iscritti al I, IL, IIL, IV, V anno e fuori corso.

La variabile “Scuola secondaria di provenienza” assume valore 1 per gli studenti provenienti da istituti
tecnici, professionali o licei a indirizzo economico; 0 per gli studenti provenienti da altre tipologie di isti-
tuto.

La variabile “Titolo di studio” con: diploma, laurea, master, plurilaurea, dottorato, assume valore 1
per la categoria diploma, 0 per tutte le altre.

La variabile “Attivita lavorativa”, categorizzata da: lavoro autonomo/imprenditore, lavoro dipendente
(a tempo determinato), lavoro dipendente (a tempo indeterminato), lavoro occasionale (supplenze brevi,
tutor compiti, baby sitter, educatore sportivo, animatore, ecc.) e nessun lavoro, assume: valore 1 per gli
studenti impegnati in almeno un’attivita lavorativa, 0 per tutti gli altri.

Le variabili riferite ai livelli di istruzione del padre e della madre (V8 e V9) assumono valore 1 se i ge-
nitori hanno frequentato la sola scuola dell’obbligo, 0 in gli altri casi (conseguimento di un diploma,
laurea, master o dottorato).

La variabile relativa alla frequenza con cui si effettuano acquisti su Internet presenta le seguenti modalita.
No; S, una volta 'anno; Si, due/quattro volte I'anno; Si, cinque/otto volte I'anno; Si, pitt di otto volte
'anno; tale variabile assume valore 0 per tutti coloro che non effettuano acquisti on line o ne effettuano
soltanto uno in un anno; assume valore 1 negli altri casi.

La variabile relativa all'utilizzo dei mezzi di pagamento assume valore 0 se non si fa uso di strumenti di
pagamento, o se si fa uso di 1 solo strumento di pagamento tra quelli elencati nel questionario (carta di
crediti, carta prepagata, carta di debito, bonifico bancario, App, bancomat, bancoposta); assume valore 1
se si fa uso di 2 o pitt strumenti. Per creare la variabile dicotomica si ¢ tenuto conto della mediana, che ¢
risultata pari a uno strumento di pagamento.

La variabile “Strumenti finanziari”, assume valore 0 quando lo studente non possiede strumenti finan-
ziari o possiede soltanto uno tra gli elencati (conto corrente bancario o postale, libretto di risparmio, buono
fruttifero postale, titoli di stato, fondi comuni di investimenti, azioni); assume valore 1 negli altri casi.

La variabile V13 assume un valore pari a 1 se si ¢ in possesso di una polizza di previdenza integrativa,
altrimenti pari a 0.

La variabile V14 assume valore 0 se gli studenti non hanno mai sentito parlare di Educazione econo-
mica e finanziaria; valore 1 negli altri casi.

La variabile V15 assume valore 0 se I'intervistato non ha mai sentito parlare di Educazione economica
e finanziaria, o ne ha una conoscenza proveniente da contesti informali; assume valore 1 se lo studente ha
approfondito 'argomento in contesti formali (scuola o universita).
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Abstract

The increasing globalization of tools used to assess ECEC quality requires reflection on their cultural co-
herence and ecological validity when applied in cultural contexts other than those of origin, as well as on
the meaning of inconsistencies at the psychometric level that sometimes emerge - inconsistencies that
quantitative methods alone often struggle to explain adequately. This paper proposes an integrated frame-
work that combines the statistical analysis of quality assessment tools with a qualitative exploration of the
meanings and interpretations that accompany their use in other cultures. This mixed-methods study, an-
alyzing the implications of the CLASS Pre-K tool application in Italian preschools, offers a broader reflection
on the importance and the need to adopt a critical, culturally-sensitive approach when using assessment
tools outside their cultural cradle.

Keywords: quality assessment; mixed-methods; standardized instruments; ECEC; cross-cultural research.

Riassunto

La crescente globalizzazione degli strumenti per valutare la qualita dei servizi educativi per l'infanzia ri-
chiede una riflessione sulla coerenza culturale e la validita ecologica di questi strumenti quando applicati
in contesti culturali diversi da quelli d'origine, nonché sul significato delle incongruenze a livello psicome-
trico che talora emergono - incongruenze che i soli metodi quantitativi spesso faticano a spiegare adegua-
tamente. Il presente lavoro propone un framework integrato che combina I'analisi statistica degli strumenti
di valutazione con un’esplorazione qualitativa dei significati e delle interpretazioni che accompagnano il
loro utilizzo in un‘altra cultura. Nello specifico, lo studio mixed-methods, analizzando le implicazioni del-
I'applicazione del CLASS Pre-K nelle scuole dell'infanzia italiane, offre una riflessione piti ampia sull'impor-
tanza e la necessita di adottare un approccio critico e culturalmente sensibile quando si utilizzano strumenti
di valutazione al di fuori della loro culla culturale.

Parole chiave: valutazione della qualita; mixed-methods; strumenti standardizzati; servizi educativi per l'infanzia;
ricerca cross-culturale.
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1. Introduction

In recent years, the acknowledged key role of quality and the consequent growing public investment in
early childhood education and care (ECEC) has drawn the attention of educational researchers towards
developing evaluation tools to monitor ECEC quality (Ishimine & Tayler, 2014; Fenech, 2011; Gram-
matikopoulos, Gregoriadis & Zachopoulou, 2015). Not surprisingly, as governments increasingly demand
means to assess quality objectively, most of these evaluation tools are quantitative and standardized — many
of them developed in a U.S. context (e.g., ECERS/ECERS-R, ITERS/ITERS-R, CLASS) and widely used
at the international level (Pastori & Pagani, 2017).

The adoption of existing tools offers multiple advantages compared to developing new instruments,
including time and cost savings as well as a common ground for cross-country comparisons (Gram-
matikopoulos, Gregoriadis & Zachopoulou, 2015; Limlingan 2011). Nonetheless, the cultural and
methodological complexities of the cross-cultural use of these tools are often not taken into account and
problematized (Pastori & Pagani, 2017).

Indeed, these instruments are often used outside their cultural cradle without a rigorous critical reflection
on their cultural consistency and ecological validity (Pastori & Pagani, 2017). When applying these in-
struments in cultural contexts that are different from the original ones, many studies rely only on statistical
techniques (i.e., mainly factor-analytic procedures) to evaluate the construct equivalence of the imported
assessment tools. Rarely is content validity questioned, despite being crucial in cross-cultural application
and validation (Geisinger, 1994; van de Vijver & Poortinga, 1997). It is implicitly assumed that the un-
derlying values and conceptualizations of quality conveyed by the tool overlap entirely across cultures (van
de Vijver & Poortinga, 1997) without taking the culture-bound nature of quality into account (Dahlberg,
Moss & Pence, 2007; Tobin, 2005). Moreover, in order to overcome possible psychometric inconsistencies
within the original statistical model, at times the choice is made to retain certain elements of the model
and discard others which do not fit in with the local context. This choice raises issues in terms of com-
parability and may undermine the reliability and validity of the instrument (Mathers et al., 2007).

Overall, a unified framework that integrates a statistical analysis of the tools with a qualitative explo-
ration of the meanings and interpretations that accompany their use in other cultures appears to be lacking.
Yet this can contribute to revealing the reasons behind psychometric inconsistencies, responding to ques-
tions that cannot be answered by quantitative methods alone (Fenech, Sweller & Harrison, 2010).

This paper attempts to narrow the gap by adopting a mixed-methods design to analyze the implications
of CLASS Pre-K (Classroom Assessment Scoring System; Pianta, La Paro & Hamre, 2008) tool application
in Italian preschools.

1.1 The CLASS tool

The CLASS tool (Pianta, La Paro & Hamre, 2008) is an observation system designed to provide a re-
search-based framework to assess teacher-child interactions. It is based on developmental theory and
focuses on process quality, including both emotional and instructional aspects in the classroom. The tool
is available in several versions (from infant-toddler centers to secondary schools), each providing context-
specific and developmentally sensitive parameters for the corresponding age level. It offers a common met-
ric and vocabulary across grades, addressing the need for continuity and coherence in education.

Since its publication, the CLASS has been extensively used in evaluation and research in the U.S. as
well as internationally (Pastori & Pagani, 2017). Recent studies (Ishimine & Tayler, 2014; Pastori &
Pagani, 2017; Sandilos et al., 2014; Lemay, Leher & Naud, 2017) have pointed out some issues that ques-
tion the validity of the CLASS framework when applied in cultural contexts different from that of origin.
On the one hand, when exporting the tool into different cultural contexts, several researchers (e.g.,
Bouchard et al., 2014; Declercq & Laevers, 2015; Dessus, Cosnefroy & Joét, 2014; Leyva et al., 2015;
Pakarinen et al., 2010) reported psychometric inconsistencies with regard to the original factorial model
(i.e., Teaching through Interactions framework) and consequently they sometimes altered the scales. On
the other hand, the CLASS acknowledgment of cultural differences is limited to the behavioral level,
which does not affect the overall structure of the tool (Hamre et al., 2013). However, since culture shapes
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the way that adults and children interact (Rogoff, 2003; Tobin, 2005), conclusions about the supposed
universality of any conceptualizations of quality should be drawn with caution.

Despite the international diffusion of the CLASS tool, these issues have not yet been properly investi-
gated.

1.2 Purpose and research questions

The present study presents a critical, mixed-methods approach to the application of standardized assess-
ment tools outside their cultural cradle, with specific regard to the CLASS Pre-K.

The structural validity of the CLASS tool in the Italian ECEC context was examined. However, this
step, rather than being the only and ultimate goal of the study, also included a qualitative analysis of the
instrument that further developed the critical-cultural discussion about the CLASS that initiated within
the CARE project (Curriculum Quality Analysis and Impact Review of European ECEC — http://ecec-
care.org/; see Pastori & Pagani, 2017).

The mixed-methods study addressed four main research questions:

1 Is the three-factor model postulated by the Zeaching through Interactions framework consistent with
the Italian data?

2 Is there continuity between the conceptualization of effective teaching rooted in Italian pedagogical
theory and practice and the conceptualization embedded in the tool?

3 Are there any differences, discrepancies or missing elements in the framework provided by the tool
that are nonetheless crucial to fully capture the quality of teacher-child interactions in the Italian
context?

4 What do the combined quantitative and qualitative results tell us about the applicability and gen-
eralizability of the CLASS framework in relation to Italian ECEC settings?

2. Procedure, Materials and Methods
2.1 Research design

A mixed-methods convergent parallel design (Creswell & Plano Clark, 2011) was adopted. Quantitative data
(i.e., 162 preschool classroom observation cycles coded using the CLASS Pre-K) were used to describe
classroom quality as postulated by the CLASS in Italian preschools and to examine the applicability and
generalizability of the Zeaching through Interactions framework in the Italian ECEC context. A qualitative
approach was adopted in order to explore Italian practitioners” cultural values and beliefs concerning ef-
fective teacher-child relationships and ECEC quality, as well as to compare them with the perspective pro-
posed by the tool.

Results from both the quantitative and qualitative data analyses were then compared, so as to offer a
more comprehensive picture and bring greater insight to the problem.

2.2 Participants

Data was gathered from 27 preschool classrooms. Centers were selected from six provinces to cover dif-
ferent geographical areas and types of provision (including both state-run and municipal preschools).

Firstly, the procedures and the primary goals of the study were explained in detail to teachers and par-
ents. Teachers were selected to participate on a voluntary basis and were asked for their written consent.
Similarly, parents were asked for consent for their children’s participation.

Fifty preschool teachers (48 females, 2 male), two of whom were special education teachers, participated
in the study. The average age of participants was 46.9 years (SD = 10.3) and they had an average teaching
experience of 22.4 years (SD = 12.3).
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Preschool class size (i.e., total number of children enrolled in the class) ranged from 19 to 29 children
(M =24.7, SD = 2.4). All of the classes hosted children from ages three to six, provided full-time service,
and were Italian speaking. On average, 16.11 (SD = 6.1) children were present during the observation cy-
cles (min = 5, max = 27), depending on the type of activity (routines, small group activities, large group
activities, meals/snacks...) taking place. Children-teacher ratio ranged from 3 to 27 (M = 11.8, SD = 6.0).

2.3 Data collection and analysis

Quantitative data. In each participating class, video observations began in the morning when the educa-
tional activity started and lasted approximately 3 hours.

From each class video recording, six 15-20 minute video segments (cycles) were selected for coding,
consistent with the selection criteria presented in the CLASS manual (Pianta, La Paro & Hamre, 2008)
and adopted in previous studies that used the tool for video observations outside the U.S. (Araujo et al.,
2014; Hu etal., 2016; Leyva et al., 2015), in order to ensure that the selected segments were representative
of the average experience of children in the observed classrooms.

The resulting 162 selected video segments were coded by a certified CLASS observer (the author) who
rated each dimension on the 7-point scale.

Prior to the analysis, univariate data screening was conducted using the computer software package
SPSS 25.0, following the procedures outlined by Kline (2011) and Tabachnick and Fidell (2001). Subse-
quently, the descriptive statistics for the individual CLASS Pre-K dimensions were examined and compared
with those collected in previous studies conducted at the international level. Following this, structural va-
lidity investigations were carried out using the SPSS 25.0 and Amos software packages.

Qualitative data. In each preschool, teachers participated in three reflective seminars aimed at famil-
iarizing them with the CLASS tool (for a more detailed description of the procedure adopted, see Pagani,
2016; Pastori & Pagani, 2017; Pagani & Pastori, 2019). In each reflective seminar, teachers were involved
in focus groups to elicit their opinions about the tool and discuss its framework. The CLASS was assumed
to be a powerful trigger for exploring the pedagogical values and teaching choices of the participants, mak-
ing them explicit through comparison with the cultural perspective embedded in the tool itself (Pastori
& Pagani, 2017; Pagani & Pastori, 2019). The focus groups with teachers were audiotaped and transcribed
verbatim. Finally, the entire qualitative data set was analyzed through a thematic analysis (Boyatzis, 1998),

adopting a semantic, data-driven inductive approach according to the guidelines proposed by Braun and
Clarke (20006).

3. Results
3.1 Quantitative results

Descriptive statistics. The range and distribution of scores for each of the 10 dimensions were examined
(Table 1). At the domain-level, the overall level of Emotional Support (M= 5.70, SD = 0.62) and Class-
room Organization (M = 5.57, SD = 0.70) were moderately high. In contrast, the overall level of Instruc-
tional Support was rather low (M = 2.67, SD = 0.61), with two dimensions (Concept Development and
Quality of Feedback) in the low range and one dimension (Language Modeling) in the middle range.

The standard deviations for the dimensions ranged from 0.60 to 1.05 and for most dimensions they
were approximately 1 scale point.

A closer inspection of the data reveals that the Negative Climate dimension poorly differentiated class-
room quality among Italian preschool classes, as already pointed out by Pakarinen and colleagues (2010)
and by Cadima, Aguiar and Barata (2018) with regard, respectively, to the Finnish and Portuguese samples.

The general picture of classroom quality depicted by the CLASS seems to suggest that: a) Italian
preschool teachers generally had positive, warm and supportive interactions with children; b) moderate
language stimulation and facilitation were provided; ¢) classrooms were rather effectively organized in
terms of behavior and instructional time management. Conversely, Concept Development and Quality
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of Feedback means in the low range seem to suggest that, for the most part, the observed activities focused
more on basic skills rather than promoting children’s reasoning and thinking,.

This pattern — higher levels of Emotional Support and Classroom Organization, with lower scores in
Instructional Support dimensions — is similar to those reported in previous studies conducted interna-
tionally (e.g., Pianta, La Paro & Hamre, 2008; Pakarinen et al., 2010; Leyva et al., 2015; Hu et al., 2016;
Cadima, Aguiar & Barata, 2018).

Exploratory factor analysis. Structural validity was investigated to examine whether the Italian data in-
dicated a similar three-factor structure as postulated by the Zeaching through Interactions framework. The
162 observation cycles were used for structural analysis.

Domain and dimension M SD Min Max
Emotional Support 5.70 0.62
Positive Climate 5.50 0.93 3 7
Negative Climat§ 1.25
(R§versed Negative (6.75) 0.60 1 6
Climate)
Teacher Sensitivity 5.59 0.71 4 7
?:i;rjcfi"vreft“dem 4.98 1.05 3 7
Classroom Organization 5.57 0.70
Behavior Management 5.97 0.85 3 7
Productivity 5.64 0.88 3 7
{:nosrtl;uacttsional Learning 509 091 3 7
Instructional Support 2.67 0.61
Concept Development 1.92 0.75 1 6
Quality of Feedback 2.40 0.63 1 6
Language Modeling 3.69 0.92 2 6

Note: Each scale ranges from 1 to 7 points.
Table 1: Means, standard deviations and ranges for teacher-child interactions in preschool classrooms

Prior to the exploratory factor analysis (EFA), data screening was conducted to examine the inter-cor-
relation between variables, verifying the absence of singularity or extreme multicollinearity and to test the
assumption of univariate normality. First, the magnitude of the correlations between dimensions and be-
tween domains was examined (Table 2). The results suggested that the presence of multicollinearity or
singularity was not a significant concern as there was a significant correlation among individual CLASS
dimensions ranging from .16 to .59. Overall, the results suggested modest to moderate intra-domain cor-
relations and weak inter-domain correlations. The only exceptions were correlations among Emotional
Support dimensions and Classroom Organization dimensions that presented some moderate convergence
values. This result paralleled the high correlation (.67) registered between these two domains, compared
to the weak correlations between Emotional Support and Instructional Support (.34) and between Class-
room Organization and Instructional Support (.34). Then, the skewness and kurtosis of individual CLASS
dimensions were examined. Only one dimension, Negative Climate, demonstrated severe skewness (3.87)
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and kurtosis (22.79), resulting as non-normally distributed (Fabrigar et al., 1999). Due to these extreme
values, Negative Climate was excluded from the factor analysis.

Afterwards, an EFA was carried out to identify the factor structure underlying the dataset without im-
posing any restrictions. A principal component analysis (PCA) was conducted on the CLASS dimensions
(excluding Negative Climate) with oblique rotation (direct oblimin). The Kaiser-Meyer-Olkin measure
verified the sampling adequacy for the analysis, KMO = .79, which was above the acceptable limit of .50
(Field, 2009). Bartlett’s test of sphericity ¥2 (36) = 470.58, p < .001, indicated that correlations between
items were sufficiently large for factor analysis.

CO IS 1 2 3 4 5 6 7 8 9

Emotional

Suppont (ES) | 67" | 34

1. Positive
Climate

2. Negative
Climate

3. Teacher
Sensitivity
4. Regard for
Student 44| S 33%F | 34%* -
Perspectives
Classroom
Organization - 34%*
(CO)

5. Behavior
Management

-.43" -

S2%F | -.40* -

427 | - 427 | 30 | .40 -

6. Productivity B9 | -23% | 390 | 35% | 27+ -

7. Instructional
Learning 59 | S36% | 44 | 41| 45| soe |
Formats

Instructional
Support (IS)
8. Concept 945
Development :

9. Quality of . ”
Feedback 11 -.09 .16 11 -.06 .09 .10 .45 -

-.09 17+ 23%* .16* 267 | .38% -

10. Language 40%*

*ok * Kok ok kK *ok kK *ok
Modeling -.19 .18 27 .20 .34 .33 48 41

Note: "p <.05  *p <.01
Table 2: Correlations among the CLASS Pre-K domains and dimensions

According to Horn’s (1965) parallel analysis, two components were retained. In combination, they ex-
plained 56.83% of the variance. Table 3 shows the factor loadings after rotation. The value of .40 was
used as cut-off for acceptable factor loadings (Field, 2009).

All the CLASS dimensions from the Emotional Support and Classroom Organization domains loaded
together on the first factor. All the CLASS dimensions from Instructional Support loaded together on the
second factor. Both two factors had high scale reliabilities as measured by Cronbach’s alpha: Factor 1 =
.81, Factor 2 = .70.

Thus, the EFA results do not seem to provide preliminary support for the three-factor model posited
in the Zeaching through Interactions framework.

Confirmatory factor analysis. Next, a confirmatory factor analysis (CFA) was conducted to test the cur-
rent sample against the theoretical model proposed by the Zeaching through Interactions framework, as-
suming three positively correlated factors (Emotional Support, Classroom Organization, Instructional
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Support). Furthermore, three alternative solutions were tested (the first two were based on the work of
Hamre and colleagues, 2013):

a. a model with 10 dimensions loading on one global domain (Effective Teaching);
b. a model with 10 dimensions loading on two domains (Social Support and Instructional Support);
c. the two-factor solution excluding the Negative Climate dimension indicated in the EFA.

Before conducting the analysis, five univariate outliers were identified and deleted listwise (Field, 2009).

The three-factor model provided the best relative fit to the data, ¥*(32) = 61.795, p = .001, CFI = .930,
TLI = .902, RMSEA = .075, SRMSR = .0599, compared to the one-factor and two-factor models — re-
spectively, ¥2(35) = 95.437, p < .001, CFI = .858, TLI = .817, RMSEA = .102, SRMSR = .0749, and
x*(34) = 70.993, p < .001, CFI = .913, TLI = .885, RMSEA = .081, SRMSR = .0610. Based on the cut-
off points suggested by Browne and Cudeck (1993), it nonetheless did not fit the Italian data well. More-
over, the high correlation between Emotional Support and Classroom Organization (.85) indicated that
there was still a notable overlap among domains.

Subsequently, the solution suggested by the EFA was tested. Fit statistics suggested that the model had
less than adequate fit: ¥*(26) = 56.122, p = .001, CFI = .919, TLI = .888, RMSEA = .084, SRMSR =
.0596. Modification indexes suggested that the fit of the model would increase, introducing some minor
modifications. Specifically, the residuals of the observed variables Positive Climate and Productivity, Regard
for Student Perspective and Behavioral Management, and Instructional Learning Formats and Concept
Development were allowed to correlate, resulting in a revised two-factor model (Figure 1) that fit the data
well: ¥3(23) = 31.577, p = .109, CFI = .977, TLI = .964, RMSEA = .047, SRMSR = .0505. The present
model provided statistically significant parameter estimates.

The results seem to show that the two-factor structure, excluding the Negative Climate dimension, is
a better solution to fit the current sample than the original three-factor model.

Domain and dimension Factor 1 Factor 2
Emotional Support
Positive Climate .78 .06
Teacher Sensitivity .67 .00
Regard for Student Perspectives .66 .04
Classroom Organization
Behavior Management .73 -.20
Productivity .65 12
Instructional Learning Formats .79 .10
Instructional Support
Concept Development 13 .76
Quality of Feedback -.18 .87
Language Modeling 23 .69

Note: Factor loadings above the cut-off value of .40 are evidenced in bold.
Table 3: Factor loadings after rotation for the two-factor solution
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3.2 Qualitative results

[talian practitioners used the CLASS dimensions, indicators and behavioral markers as a lens and frame
to observe and compare the perspective of the tool to their local-cultural and pedagogical perspective.
This discussion — not only o7 the instrument, but also with it — allowed Italian teachers to reflect on and
become more aware of their conceptualization of quality in ECEC. At the content level', several note-
worthy elements emerged (for a more detailed presentation see Pagani 2016; Pastori & Pagani, 2017; Pa-
gani & Pastori, 2019):

* Continuities. Italian teachers appreciated the key role assigned to teacher-child interactions in defin-
ing classroom quality and the dual, comprehensive concept of relationships that the CLASS con-
siders, addressing both the emotional and the instructional features of the classroom;

* Differences. A relevant difference regards the concept of children’s learning. While the CLASS tool
focused solely on cognitive and linguistic facets, Italian practitioners shared a broader vision of learn-
ing (e.g., also embracing socio-emotional learning, learning from each other among peers, learning
to respect and value diversity...). At the same time, most teachers recognized that in their classrooms
many occasions to foster children’s reasoning were lost and they agreed with the feedback provided
by the tool on this matter. Thus, they appreciated the cognitive declination of the CLASS lens pre-
cisely because it drew their attention to this often undervalued aspect and prompted them to reflect
on how to more effectively foster children’s cognitive skills throughout the different activities and
moments of the school day (see Pagani & Pastori, 2019);

*  Missing elements. Italian teachers mentioned various key features of teacher-child relationships not
captured by the CLASS: the lack of attention paid to the space and materials, considered only as
structural quality features rather than a ‘third educator’ (Malaguzzi, 1993) that scaffolds educational
and relational processes; the far too marginal role assigned to peer relationships, considered almost
exclusively from the socio-emotional point of view and not as a key factor in promoting children’s
learning and socio-cognitive development; the lack of emphasis placed on teachers’ efforts to foster
inclusive competences and to encourage children to be aware of and respect all forms of diversity;

* Disagreements. Two aspects raised criticism among participants. Firstly, Italian teachers, rather than
stressing the productivity of the classroom as the tool did, were more concerned with the significance
of the activities provided and ensuring the children a holistic and rich experience, free from pressure.
Secondly, the research participants did not think that their immediate response to a child’s request
for help or attention was always necessary. For them, effective teachers were reflective professionals
who, albeit aware of children’s signals, took enough time to observe the reactions of the children
and their peers before deciding if and how to intervene.

Figure 1: Revised two-factor model

1 For a discussion on differences at the methodological level, see Pagani and Pastori (2019).

53



Giornale Italiano della Ricerca Educativa | Italian Journal of Educational Research | XIV | 26 (2021) | 46-56

V. Pagani

3.3 Integrating qualitative and quantitative results

Combining and comparing the two strands of data raised questions about the assumption, suggested by
the CLASS authors (Hamre, Goffin & Kaft-Sayre, 2009; Hamre et al., 2013), that the dimensions of
classroom quality assessed by the tool were relevant across cultures.

The quantitative findings suggest that a two-factor solution, which unifies classroom socio-emotional
features within a single domain, better describe the Italian data compared to the original three-factor
model posited by the Zeaching through interactions framework (Hamre et al., 2013). However, no expla-
nation is offered for this evidence. In this regard, the qualitative data could help to offer a possible inter-
pretation regarding the two-fold structure that emerged from the EFA and CFA.

The participating Italian practitioners recognized that, while the CLASS framework contained many
elements of interest and continuity, it also presented noteworthy discrepancies with regard to their idea of
what ECEC quality and effective teaching were. Moreover, some points they highlighted seem to suggest
that the demarcation line between Emotional Support and Classroom Organization, valid at the theoretical
level, actually faded in their daily educational practices. There were several connections that Italian teachers
identified between dimensions belonging to these two domains that the CLASS Pre-K kept separate (Pa-
gani, 2016). For example: the attention Italian teachers paid to recognizing and valuing children as com-
petent subjects, involving them in discussing and defining — rather than predetermining and imposing —
classrooms rules; the promotion of self-regulatory skills that allowed children to enforce rules and learn to
accept peer/mutual correction; the active role assigned to children in co-constructing projects, activities,
routines and actively shaping the classroom curriculum; the effort to offer children a significant, pressure-
free experience in which even time spent waiting could become an opportunity to assimilate the rules of
social life and mutual respect (Pastori & Pagani, 2017; Pagani, 2016). In this light, the emotional support
provided by teachers ceased to be conceived of only in terms of how effectively they created a warm, secure,
supportive climate in the classroom, but was broadened to embrace how teachers deliberately supported
children in learning emotional skills — a kind of learning that necessarily takes place within the social life
of the class through the definition of the underlying rules, times and routines.

Opverall, this combined qualitative and quantitative evidence strongly challenges the otherwise taken-
for-granted universality of the CLASS framework and suggests the need to reconceptualize the CLASS
model in order to properly assess relational quality in Italian preschools.

4, Discussion and Conclusions

The data presented here — based on the application of the CLASS Pre-K in Italian preschools, but likely
to result in a broader reflection on the international use of standard-based assessment instruments — show
that even tools with a solid theoretical and empirical background, such as the CLASS, cannot be considered
culture-free. As children of the context where they were developed (Pastori & Pagani, 2017), they are
vessels of culturally-bound conceptualizations regarding quality and pedagogy that may not fully reflect
the viewpoints and interpretations of different groups in different places.

Despite these findings, the overall purpose of the present study is not to criticize tout court the cross-
cultural use of standardized assessment measures, nor to deny the valuable advantages that they may confer.
Rather, it intends to highlight the importance and the need to adopt a critical stance in the cross-cultural
application of these tools (/bidem), integrating qualitative and quantitative methods in order to be attentive
to the cultural and methodological complexities when these instruments are used in cultural contexts that
are different from the original ones.

The data presented here offers an effective case in point to support this claim. In fact, a mere statistical
investigation of the applicability of the CLASS framework in the Italian context did not confirm the orig-
inal three-factor model, leading to two possible scenarios:

a. trying to tame disobedient dimensions, ‘dropping or amending elements which [did] not fit with

the local context’ (Mathers et al., 2007, p. 268). However, the choice of altering the original model,
albeit already done other times (Cadima, Aguiar & Barata, 2018; Leyva et al., 2015; Pakarinen et
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al., 2010), would have raised issues in terms of comparability and validity (Sandilos et al., 2014;
Mathers et al., 2007; Lemay, Leher & Naud, 2017);

b. accepting the psychometric inconsistencies as an indicator of cross-cultural differences, without,
however, being able to provide more than a tentative explanation of the results.

Instead, the choice to adopt a mixed methodology allowed us to explore some possible reasons behind
the statistical inconsistencies in the CLASS framework when applied to Italian ECEC settings. Thus, in-
corporating structural elements of quality with qualitative explorations has the potential to provide more
nuanced understandings of ECEC quality, as well as creating a stronger platform to inform policy and
practice (Fenech, Sweller & Harrison, 2010, p. 294). It also permits the application of assessment instru-
ments in different cultural contexts in a more critical and culturally sensitive way, accounting for cultural
peculiarities while respecting local values and pedagogical interpretations.

This notwithstanding, some potential limitations need to be considered when interpreting the results
of the current study. First, the limited sample size, although adequate for performing factor analysis ac-
cording to MacCallum and colleagues’ (1999) criteria, may have affected the accuracy of structural equa-
tion modelling (Gagné & Hancock, 2006). Secondly, although data was collected in different Italian
provinces, the sample cannot be considered representative of Italian ECEC services at the national level.
Thirdly, the presence of a single coder, albeit certified as a reliable CLASS Pre-K observer, did not allow
for double-coding and, consequently, for monitoring observer drift and corroborating the reliability of
the ratings assigned.

In this regard, further research could potentially be directed at extending the existing study, by involving
a larger, more representative sample group and a greater number of certified coders. Such an extension
could provide a broader, sounder basis for verifying the findings obtained. This could also provide indi-
cations regarding the feasibility and usefulness of working on adapting the tool for the Italian ECEC con-
text, or whether it might be more profitable to develop a distinct instrument to assess the quality of
teacher-child interactions, better adapted to incorporate Italian peculiarities.
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Abstract

In recent years, several national and international researches have highlighted the importance of Teacher
Self Efficacy. Although there are already some Italian tools researching this construct, there are overlaps
and divergences in the various factors taken into consideration, such as self-efficacy perception related to
the possibility of acting on the engagement of students and the collaboration with the family and other
employees. Therefore, this study focuses on the construction and validation of a new tool that considers
both of these aspects.

The tool consists of 25 items and has been administered to a non-probabilistic sample of 1428 teachers
aged between 18 and 66 years (both in-service and in initial training). Later, Exploratory Factor Analysis
(EFA) and Confirmative Factor Analysis (CFA) were carried out. The study confirms a trifactorial model with
a good adaptation. The results suggest the applicability of the tool in the Italian school context.

Keywords: Teacher Self-Efficacy; Validation; EFA; CFA; Self-Report evaluation.

Riassunto

Negli ultimi anni numerose ricerche nazionali e internazionali hanno messo in evidenza l'importanza della
Teacher Self Efficacy. Nonostante nel panorama nazionale esistano gia alcuni strumenti che indagano tale
costrutto, si notano sovrapposizioni e divergenze nei diversi fattori presi in considerazione, quali ad esempio
la percezione di autoefficacia relativa alla possibilita di agire sull'engagement degli studenti e sulla colla-
borazione con la famiglia e altre figure professionali. Pertanto I'obiettivo del presente contributo consiste
nella costruzione e validazione di un nuovo strumento che tenga conto di entrambi quest'ultimi aspetti.
Lo strumento, costituito da 25 item, & stato somministrato a un campione non probabilistico di 1428 docenti
in servizio e in formazione iniziale di eta compresa trai 18 e i 66 anni. Si € poi proceduto con Analisi Fattoriale
Esplorativa (EFA) e Analisi Fattoriale Confermativa (CFA). Le analisi confermano un modello trifattoriale con
una buona bonta di adattamento. | risultati suggeriscono I'applicabilita dello strumento nel contesto scola-
stico italiano.

Parole chiave: autoefficacia dei docenti; validazione; EFA; CFA; Valutazione Self-Report.
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1. Introduzione

Nella letteratura internazionale, I'auto-efficacia rappresenta un tema di approfondimento e di studio rile-
vante sia dal punto di vista psicologico che educativo. Secondo Albert Bandura (1977, 2018), la Self-Ef-
ficacy puo essere definita come la fiducia nelle proprie capacita di organizzare ed eseguire le linee di azione
necessarie per gestire situazioni prospettiche. Le attitudini, le abilita e capacita cognitive vengono a costi-
tuire parte dei fondamenti di ci6 che ¢ noto come autostima. Questo sistema svolge un ruolo importante
nel modo in cui percepiamo le situazioni e nel comportamento che adottiamo in risposta a situazioni di-
verse. In altre parole, 'auto-efficacia ¢ rappresentata dalla convinzione che una persona ha della propria
capacita di riuscire in una particolare situazione (Biasi et al., 2014).

Piu nello specifico, il senso di autoefficacia degli insegnanti, definito come le convinzioni degli inse-
gnanti riguardo la loro capacita di organizzare ed eseguire le azioni necessarie per ottenere i risultati desi-
derati, ha una storia ricca e variegata, iniziata alla fine degli anni settanta. Si tratta di un costrutto definito
“stuggente” poiché difficile da valutare adeguatamente (Tschannen-Moran & Hoy, 2001). Questa difficolta
¢ stata esacerbata dalle varie definizioni e quadri concettuali che hanno simultaneamente rivendicato il
termine efficacia dell'insegnante, definendolo, ad esempio, sia dal punto di vista del locus of control che
della teoria sul sé (Fives & Buehl, 2009).

Tschannen-Moran, Hoy e Hoy (1998) hanno proposto un modello integrato di autoefficacia dell’in-
segnante basato sulla teoria cognitiva sociale di Bandura che ne enfatizza la natura ciclica, in base alla quale
la percezione della propria competenza incide positivamente su di essa, influenzando la qualita dell’inse-
gnamento, le metodologie didattiche utilizzate e la motivazione degli studenti ad apprendere, fattori de-
terminanti per il successo scolastico degli studenti. Livelli pit elevati di efficacia degli insegnanti sono
infatti associati a percezioni positive di leadership, collaborazione, autonomia, apertura all’innovazione,
enfasi formativa (Guskey, 1988; Collie, Shapka & Perry, 2012; Pas, Bradshaw & Hershfeldt, 2012; Meh-
dinezhad & Mansouri, 2016; Ninkovi & KneZevi Flori¢, 2018; Mannila, Nordén & Pears, 2018).

Numerose ricerche internazionali (Henson, Kogan & Vacha-Haase, 2001; Tschannen-Moran & Wo-
olfolk-Hoy, 2001; Blackburn & Robinson, 2008) e nazionali (Biasi et al., 2014; Aiello et al., 2017) hanno
approfondito gli aspetti relativi alla misurazione dell’autoefficacia dell'insegnante.

In particolare, Tschannen-Moran e Woolfolk-Hoy (2001), basandosi sulla revisione della letteratura di
Tschannen-Moran et al. (1998), hanno elaborato uno strumento per valutare il senso di autoefficacia degli
insegnanti riguardo la propria capacita di insegnamento: la Zeacher Self-Efficacy Scale (TSES). Essa valuta
le convinzioni di autoefficacia degli insegnanti nel portare a termine aspetti critici associati al loro ruolo
quali ad esempio il coinvolgimento degli studenti, la gestione della classe e le strategie didattiche. Lo stru-
mento risulta costituito da tre fattori: «Autoefficacia nel Coinvolgimento degli studenti» («Efficacy for
Student Engagement»), «Auto-efficacia delle Strategie di insegnamento» («Efficacy for Instructional Stra-
tegies»), ed «Auto-efficacia nelle Tecniche di Gestione della Classe» («Efficacy for Classroom Manage-
ment»). Gli autori hanno testato il TSES in diverse ricerche sulla base delle quali sono state ricavate due
versioni dello strumento: una lunga, costituita da 24 item, e una forma corta, costituita da 12 item. Lo
strumento ¢ stato validato sia su insegnanti in formazione che su insegnanti in servizio, fornendo misure
differenti: una soluzione a tre fattori per gli insegnanti in servizio, mentre ¢ stato individuato un solo
fattore sottostante per gli insegnanti in formazione iniziale. Sebbene la differenza possa essere ricondotta
alla minore dimensione del campione, questa scoperta mette in luce anche le differenti dinamiche sotto-
stanti nei due casi. Wolters e Daugherty (2007) utilizzando il TSES hanno scoperto che gli insegnanti nel
loro primo anno hanno riportato un’autoefficacia significativamente inferiore per le pratiche didattiche e
la gestione della classe rispetto agli insegnanti con piut esperienza. La versione italiana di tale strumento,
Scala sull’auto-efficacia del Docente (SAED), ¢ stata tradotta e validata in italiano da Biasi e colleghi
(2014).

Un ulteriore strumento, molto diffuso a livello internazionale, ¢ il TEIP (Teacher Efficacy for Inclusive
Practices) di Sharma, Loreman e Forlin (2012).

Questa scala ¢ stata progettata “per misurare 'autoefficacia degli insegnanti nell’attuare pratiche inclusive
in classe” (Sharma et al., 2012, p.16). Questo studio ha esaminato I'autoefficacia a due livelli: primo, in
termini di autoefficacia complessiva e i tre domini della scala, e secondo, a livello di elemento, che ¢ spesso
trascurato in altri studi, per ottenere una comprensione pitt profonda delle abilita che gli insegnanti hanno
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maggiori probabilita di credere di avere. Anche il TEIP ¢ stato validato in italiano (Aiello et al., 2016). La
versione tradotta comprende 17 item della scala originale (Sharma et al., 2012) e un item della seconda
versione della scala (Park et al., 2014).

Da una analisi degli strumenti disponibili in lingua italiana emerge che entrambi sono costituiti da tre
scale di cui due, pressoché sovrapponibili, riguardano le strategie di insegnamento e la gestione della classe
e delle problematiche comportamentali. Il SAED ¢ inoltre costituito da una terza scala, Efficacy for Student
Engagement, che indaga la percezione di autoefficacia dei docenti nel promuovere I'engagement degli stu-
denti nei processi di apprendimento (Biasi et al., 2014; Martin, Sass & Schmitt, 2012). Si tratta di aspetti
fondamentali per 'apprendimento dal momento che alcune ricerche mettono in evidenza che se il docente
ritiene di essere capace di motivare lo studente ottiene il suo coinvolgimento e il suo impegno nello studio
e cid naturalmente incide sui risultati conseguiti (Shernoff et al., 2003; Fong, Dillard & Hatcher, 2019).

La terza scala del TEIP, invece, mira a rilevare 'autoefficacia percepita dagli insegnanti nella collabora-
zione con le famiglie e con altre figure professionali.

Ritenendo fondamentale indagare entrambi questi ultimi aspetti, ¢ stato costruito un nuovo questio-
nario: il Questionario sull’Autoefficacia degli Insegnanti (QAI) in cui sono presenti item riconducibili alle
due scale.

Obiettivo del presente contributo ¢ dunque quello di validare uno strumento che tenga contempora-
neamente conto, oltre che della teacher self efficacy relativa alle strategie di insegnamento e di gestione della
classe, anche dell’engagement e della collaborazione con la famiglia e altre figure professionali.

Nei paragrafi che seguono saranno descritte la metodologia adottata per la costruzione del QAI, nonché
Ianalisi e la discussione dei dati relativi alla validazione su un campione non probabilistico di docenti si-
ciliani.

2. Materiali e metodi
2.1 Campione

Lo strumento ¢ stato somministrato ad un campione di 1428 soggetti, di eta compresa tra 18 e 66 anni
(M =33.77; DS = 9.96), tutti cittadini italiani. La composizione del campione per livello di istruzione ¢
cosl definita: 53.8% diploma di scuola secondaria superiore, 15.2% diploma di laurea triennale e 31.0%
diploma di laurea magistrale. Si tratta di un campione non probabilistico, composto da docenti in forma-
zione iniziale (890; 62.3%) e in servizio (538; 37.7%) residenti principalmente nella Sicilia occidentale.

2.2 Descrizione dello strumento

Il Questionario sull’Autoefficacia degli Insegnanti (QAI) & composto da 25 item.

Il QAI ¢ stato costruito dagli autori a partire dagli strumenti gia esistenti in lingua italiana per la mi-
surazione del costrutto della Teacher Self-Efficacy: Scala sull’Auto-Efficacia dei Docenti (SAED) (Biasi et
al., 2014) e la Teacher Self-Efficacy for Inclusive Practice Scale (TEIP) (Aiello et al., 2016). Come gia ac-
cennato, da una loro analisi in entrambi gli strumenti emergono item riconducibili alle scale riguardanti
le strategie di insegnamento e la gestione della classe. Nel recuperare gli item che compongono il nuovo
questionario QAI, si ¢ pertanto tenuto conto dei criteri di non sovrapposizione e non ridondanza. Gli
strumenti differiscono per la terza scala, costituita dalla Self-Efficacy in student engagement nella SAED
(Biasi et al., 2014) e dall’autoefficacia percepita rispetto alla collaborazione con le famiglie e con altre
figure professionali nel TEIP (Aiello et al., 2016). Ritenendo fondamentale indagare entrambi questi ultimi
aspetti, ¢ stato costruito un nuovo questionario (QAI) in cui sono presenti item riconducibili alle due
scale.

Ogni item ¢ costituito da un’affermazione seguita da alternative di risposta nel formato di scala Likert
a 6 punti (con range compreso tra 1 e 6), da completamente in disaccordo a completamente d’accordo.
Punteggi pit alti della scala indicano una maggiore percezione di efficacia del docente.

Lo strumento, nella sua versione in lingua italiana, ¢ stato prima somministrato a un campione pilota
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composto da docenti in formazione in servizio (N = 70). Non essendo emersi problemi di comprensibilita
degli item, si ¢ proceduto ad avviare la fase di somministrazione del questionario.

2.3 Raccolta e analisi dei dati

La somministrazione ¢ avvenuta on line, tramite Google Form, nell’arco di circa sei mesi, da febbraio a
luglio 2020. La partecipazione ¢ stata volontaria ed ¢ stata esplicitata la riservatezza e 'anonimato delle ri-
levazioni.

In una prima fase si ¢ proceduto a calcolare le statistiche descrittive del questionario nel campione e a
verificare la normalita delle distribuzioni relative a ognuno degli item e al punteggio totale del questionario,
calcolando gli indici di simmetria e di curtosi (Ercolani & Perugini, 1997). In seguito, al fine di verificare
la coerenza interna del questionario, ¢ stato calcolato il coefficiente Alpha di Cronbach (Nunnally & Ber-
nstein, 1994). Sul campione ¢ stata analizzata la dimensionalith mediante una serie di Analisi Fattoriali
Esplorative (AFE) e Analisi fattoriale Confermativa (CFA).

Le elaborazioni statistiche preliminari e I'analisi fattoriale esplorativa ¢ stata eseguita tramite SPSS Sta-
tistics v. 26.0. Lanalisi fattoriale confermativa ¢ stata eseguita con il software Mplus v. 6.

3. Risultati
3.1 Analisi preliminare dei dati

Innanzitutto ¢ stata analizzata la sensibilitd psicometrica degli item attraverso 'analisi dei valori di asim-
metria e curtosi (Tabella 1). Solo due item (7 e 17) presentano valori di asimmetria e curtosi maggiori di
+ 1, tuttavia non sono presenti valori di grave asimmetria (> 3 in valore assoluto) e curtosi (> 10 in valore
assoluto), per cui la forma della distribuzione potrebbe non essere gravemente non normale (Kline, 2016).
Litem 12 («Posso collaborare con altri professionisti (ad esempio, insegnanti di sostegno, logopedisti, psi-
cologi, pedagogisti, neuropsichiatri infantili, ecc...) nella progettazione di progetti educativi per studenti
con bisogni educativi speciali»), presenta i piti alti coefficienti di asimmetria e curtosi, ma l'item ¢ stato
mantenuto in quanto non ¢& stato ritenuto compromettente per la validita della scala.

Item Media Deviazione std. Asimmetria Curtosi
Statistica Statistica Statistica Errore standard Statistica Errore standard
1 5,1 0,816 -0,875 0,067 1,002 0,134
2 5 0,823 -0,691 0,067 0,515 0,134
3 5 0,713 -0,466 0,067 0,271 0,134
4 4,31 0,961 -0,516 0,067 0,515 0,134
5 5,26 0,714 -0,66 0,067 0,031 0,134
6 4,98 0,818 -0,596 0,067 0,394 0,134
7 5,34 0,819 -1,305* 0,067 1,759* 0,134
8 4,72 0,793 -0,469 0,067 0,326 0,134
9 4,81 0,797 -0,43 0,067 0,196 0,134
10 4,65 0,802 -0,364 0,067 0,125 0,134
11 5,18 0,713 -0,526 0,067 -0,058 0,134
12 5,05 0,797 -0,564 0,067 -0,057 0,134
13 5,27 0,724 -0,728 0,067 0,171 0,134
14 4,66 0,818 -0,344 0,067 0,193 0,134
15 4,95 0,782 -0,375 0,067 -0,244 0,134
16 4,97 0,81 -0,583 0,067 0,217 0,134
17 5,26 0,798 -1,051* 0,067 1,135* 0,134
18 4,77 0,782 -0,406 0,067 0,149 0,134
19 5,16 0,748 -0,596 0,067 -0,004 0,134
20 4,97 0,782 -0,44 0,067 -0,07 0,134
21 5,13 0,728 -0,495 0,067 -0,084 0,134
22 5,01 0,892 -0,704 0,067 0,106 0,134
23 4,93 0,835 -0,61 0,067 0,241 0,134
24 5,18 0,765 -0,615 0,067 -0,051 0,134
25 5,1 0,735 -0,562 0,067 0,296 0,134

Tabella 1: Statistiche descrittive dello strumento nel campione (N = 1428)
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Dal momento che non ¢ certa la normalita della distribuzione, si ¢ scelto di eseguire un’analisi fattoriale
confermativa utilizzando un metodo di estrazione robusto MLM (Maximum likelihood estimation with ro-
bust standard errors and a Satorra-Bentler scaled test statistic). Tale metodo utilizza il chi quadro con la cor-
rezione di Satorra-Bentler (SB 2; Satorra & Bentler, 2001), una misura pil accurata rispetto al normale
chi quadro, utilizzato per campioni con distribuzione non normale.

3.2 Analisi fattoriale esplorativa

Prima di procedere all’estrazione dei fattori sono stati condotti il test di Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) e il
test di Sfericita di Bartlett (BTS). Questi test sono stati rilevati al fine assicurarsi che le caratteristiche dei
dati fossero adeguate per condurre 'EFA.

Lanalisi del KMO ha mostrato un indice di 0.972, quindi nella fascia dei valori eccellenti (Barbaranelli,
2003), e il BTS (}*=22743,838 gl=300; p < .000) ¢ risultato significativo, indicando che le variabili in og-
getto soddisfacevano i criteri psicometrici per lo svolgimento dell’EFA.

Lanalisi ¢ stata condotta mediante il metodo di estrazione della Massima verosomiglianza (ML) e attra-
verso una rotazione obliqua (Promax con normalizzazione di Kaiser). Il numero di fattori da estrarre ¢ stato
scelto in base al metodo grafico dello scree plor (Cattell, 1966) e al metodo dell’autovalore maggiore di 1,0
(Kaiser, 1974).

In base ai risultati riportati dalla letteratura che ha guidato la costruzione del questionario, si ¢ proceduto
ad analizzare I'eventuale presenza di un modello a quattro fattori che, in linea con quanto precedentemente
esposto, avrebbero dovuto corrispondere a strategie di insegnamento, gestione della classe, engagement e
collaborazione con altre figure'.

Lanalisi fattoriale esplorativa rileva un modello a tre fattori, confermato anche dallo seree plor (Figura

1).

Grafico scree

Autovalore

12 3 4 5 6 7 8 9 10111213 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25

Numero fattore

Figura 1: Scree-plot degli autovalori

Il modello spiega nel complesso il 57,891% della varianza (Tabella 2) e le saturazioni sono comprese

tra 0,376 € 0,959 (Tabella 3).

1 In tale modello, al quarto fattore era legato solo I'item 1, relativo alla collaborazione con i genitori, mentre i fattori relativi
all’engagement continuavano ad essere spiegati dal fattore 1, come nel modello a tre fattori.
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. . . . Caricamenti
S Caricamenti somme dei quadrati .
Autovalori iniziali di . somme dei qua-
1 estrazione S :
Fattore drati di rotazione®
. . % di va- .
Totale % di varianza | % cumulativa Totale rianza % cumulativa Totale
1 12,931 51,724 51,724 12,513 50,051 50,051 11,740
2 1,530 6,120 57,844 1,093 4,373 54,423 10,558
3 1,299 5,198 63,042 ,867 3,467 57,891 8,827
4 ,824 3,296 66,338
5 ,700 2,799 69,137
Tabella 2: Varianza totale spiegata dal modello a tre fattori
Fattore
Item
1 2
1 Posso far sentire i genitori a proprio agio a scuola. -,145 ,018 772
2 Posso aiutare le famiglie ad aiutare i loro figli ad andare bene a scuola. -,120 ,022 774
3 Sono in grado di far rispettare agli studenti le regole della classe. ,042 ,430 ,221
4 Sono fiducioso/a quando ho a che fare con studenti che sono fisicamente aggressivi. -,163 ,686 ,092
5 Sono in grado di fornire una spiegazione alternativa o un esempio quando gli studenti 376 146 219
sono confusi.
Sono fiducioso/a nella mia capacita di coinvolgere i genitori nelle attivita scolastiche
6 . : . . . .S o™, ,012 ,199 ,620
che riguardano i loro figli con bisogni educativi speciali.
Posso collaborare con altri professionisti (ad esempio, insegnanti di sostegno, logopedi-
7 sti, psicologi, pedagogisti, neuropsichiatri infantili, ecc...) nella progettazione di pro- ,154 -,132 723
getti educativi per studenti con bisogni educativi speciali.
8 Riesco a rispondere efficacemente a studenti che hanno un atteggiamento insolente. -,034 ,785 ,019
9 Sono fiducioso/a nelle mie capacita di riuscire ad ottenere il massimo dagli studenti pit 022 781 _010
difficili.
10 Posso contenere un comportamento di disturbo in classe. -, 141 ,935 -,015
11 Sorio in grado di portare gli studenti a credere di poter riuscire a svolgere bene il lavoro 426 268 123
scolastico.
Sono fiducioso/a nel progettare compiti di apprendimento in modo da soddisfare le
12 ) LIRS0 B PTOS P ,558 ,151 121
esigenze individuali degli studenti di ciascuno studente.
13 Sono fiducioso/a nella mia capacita di far lavorare gli studenti in coppia o in piccoli 640 014 123
gruppi.
14 Sono ﬁ(:luci_oso/;_ifm}:ll_la mia capacita di prevenire comportamenti dirompent in classe 260 637 154
prima che si verifichino.
15 Riesco ad aiutare tutti gli student a dare valore all’apprendimento. ,556 ,367 -, 111
16 So_n.o‘ﬁduc'{oso/a nella mia capacita di progettare lezioni adeguate per i diversi livelli di 743 166 114
abilita degli studenti presenti in classe.
17 Sono in grado di l_avo’rare in collaborazione con altri professionisti e personale (ad 423 067 428
esempio, assistenti all'autonomia, insegnanti di sostegno, altri insegnanti).
18 Sono in grado di calmare uno studente che risulta fastidioso o rumoroso. ,083 ,733 -,031
19 Sono in grado di favorire la creativita degli studenti. ,653 ,095 ,036
20 Sono in grado di valorizzare le esperienze pregresse degli studenti. 715 ,097 -,020
91 Sono fiducioso/a nella mia capacita di fornire agli studenti adeguate opportunita di ap- 939 134 007
prendimento che consentano loro di imparare gli uni dagli altri.
Penso di essere in grado di utilizzare diverse metodologie di apprendimento attivo (ad
22 es. Tutoring e peer tutoring, Flipped classroom, Problem solving, dibattito, Processo a ,959 -,099 -,125
personaggi storici, Role playing, Studio di caso...)
Sono in grado di cogliere 'opportunita di esaminare e possibilmente modificare la con-
23 - OB g L BoT ,859 -,046 -,043
segna di un compito in cui alte percentuali di studenti falliscono.
24 Sono in grado di identificare le passioni e gli interessi degli studenti e usarli come ganci 913 174 019
motivazionali.
Sono fiducioso/a sulla mia capacita di raccogliere periodicamente dei feedback su come
25 gli studenti stanno apprendendo. 857 -019 -039

Tabella 3: Matrice del modello relativa alla soluzione a tre fattori
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Come si evince dai dati riportati in Tabella 3, il primo fattore ¢ saturato da item riferiti al senso di au-
toefficacia rispetto all’abilita di utilizzare adeguatamente strategie di insegnamento che tengano conto
delle differenze individuali degli allievi e che facciano leva anche su aspetti affettivo motivazionali (item
5,11,12,13, 15,16, 19, 20, 21, 22, 23, 24 ¢ 25). Il secondo fattore risulta invece saturato da item relativi
all’autoefficacia rispetto all’abilita di gestione della classe e problematiche comportamentali (item 3, 4, 8,
9, 10, 14 e 18) mentre il terzo fattore ¢ saturato da item che riguardano l'autoefficacia percepita sulla ca-
pacita di collaborazione con le famiglie e con altre figure professionali (item 1, 2, 6, 7 ¢ 17).

Lanalisi della coerenza interna ha evidenziato un valore del coefficiente Alpha molto elevato pari a
0,959. Nella Tabella 4 vengono riportati i valori della correlazione item-totale e il coefficiente Alpha nel
caso in cui venga eliminato un item per volta.

Item Correlazione elemento-totale corretta Alpha di Cronbach se viene eliminato I'elemento
1 0,507 0,96
2 0,536 0,959
3 0,61 0,959
4 0,535 0,96
5 0,664 0,958
6 0,694 0,958
7 0,61 0,959
8 0,684 0,958
9 0,707 0,958

10 0,686 0,958
11 0,74 0,957
12 0,759 0,957
13 0,714 0,958
14 0,687 0,958
15 0,76 0,957
16 0,752 0,957
17 0,685 0,958
18 0,708 0,958
19 0,726 0,957
20 0,743 0,957
21 0,763 0,957
22 0,703 0,958
23 0,729 0,957
24 0,712 0,958
25 0,753 0,957

Tabella 4: Correlazione item-totale e coefficiente Alpha se ciascun item é eliminato

Le intercorrelazioni tra il punteggio totale del questionario, mostrano correlazioni positive e significative
tra il punteggio globale del questionario con gli item che compongono lo strumento.

3.3 Analisi fattoriale confermativa

Dai dati relativi all’analisi fattoriale confermativa (CFA), condotta utilizzando un metodo di estrazione
robusto, MLM ((Maximum likelihood estimation with robust standard errors and a Satorra-Bentler scaled
test statistic), si evince un > con la correzione di Satorra-Bentler (Satorra & Bentler, 2001) che, seppur
pill accurato rispetto al normale %,

risulta comunque significativo, indicando una porzione di varianza non spiegata per ciascun modello;
tuttavia questo test, come gia osservato, ¢ fortemente condizionato dall’'ampiezza campionaria e sono stati
quindi considerati anche altri indici fit ad esso alternativi. Si tratta di un valore che dipende fortemente
dall’ampiezza campionaria (Hu & Bentler, 1999) e, con campioni di numerosita elevata (per convenzione,
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N > 200), risulta quasi sempre statisticamente significativo (Kenny, 2018). Sono stati dunque considerati
anche indici fit alternativi ed in particolare 'indice RMSEA (Roor Means Square Error Approximation),
'indice SRMR (Standardized Root Mean Square Residual) e gli indici incrementali CFI (Comparative Fit
Index) e TLI (Tucker And Lewis Index).

I risultati sono riportati in Tabella 5.

Chi-Square
(Satorra & Bentler, 2001) RMSEA CFI TFI SRMR
17208,203 gdl 300 p < 0,000 0,060 0,924 0,916 0,043

Tabella 5: Model fit della CEA condotta con metodo MLM

Per quanto riguarda il valore dell'indice RMSEA, il modello trifattoriale ha assunto il valore di .06.
Pur trattandosi di un valore superiore a quello auspicabile (<0,05), esso cade comunque entro il range di
accettabilita del modello denotando un errore di approssimazione accettabile (.05 < RMSEA <.08) (Hu
& Bentler, 1999).

Lindice SRMR, che secondo Hu e Bentler (1999) ¢ I'indice pil sensibile a cattive specificazioni del
modello, ha presentato valori accettabili in quanto ha assunto valori <.08. Per quanto riguarda gli indici
incrementali invece, i valori assunti dal modello sono stati rispettivamente .92 per il TLI € .91 per il CFI.

4. Discussione

Nel presente contributo ¢ stato descritto il processo di costruzione e validazione del Questionario sull’Au-
toefficacia degli Insegnanti (QAI), al fine di rilevare, attraverso un unico strumento, diversi aspetti della
teacher self-efficacy. Il questionario ¢ stato costruito sulla base di un insieme di item derivanti da alcuni
strumenti gia validati in lingua italiana (Biasi et al., 2014; Aiello et al., 2016). E stata dunque analizzata
la struttura fattoriale del nuovo strumento, costituito da 25 item.

In analogia con quanto emerso nella letteratura nazionale (Biasi et al., 2014; Aiello et al., 2016) ed in-
ternazionale (Tschannen-Moran & Hoy, 2001; Sharma et al., 2012; Park et al., 2014), la soluzione migliore
¢ risultata quella costituita da tre fattori che sono stati indicati come strategie di insegnamento, gestione
della classe e collaborazione. Lanalisi fattoriale esplorativa (EFA) ha consentito di ottenere un modello
fattoriale piu stabile e preciso ottenendo una percentuale di varianza spiegata pari al 57,90%, valore che
puod essere considerato soddisfacente. Anche I'analisi degli autovalori > 1 mette in evidenza la presenza tre
fattori. La bonta del modello ai dati osservati ¢ stata confermata anche dall’analisi fattoriale confermativa
(CFA), condotta tramite il metodo di estrazione robusto MLM.

Oltre ad un’adeguatezza di tipo psicometrico ¢ importante osservare anche la coerenza contenutistica
dei fattori con il costrutto di partenza (validita di costrutto) in quanto gli item che vanno a costituire le
tre dimensioni rilevate, sono, per ciascun fattore, esattamente quelle che la letteratura internazionale mette
in luce (Henson, Kogan & Vacha-Haase, 2001; Tschannen-Moran & Woolfolk-Hoy, 2001; Blackburn &
Robinson, 2008). Per questo motivo i tre fattori rilevati hanno mantenuto la stessa denominazione, anche
se il primo fattore adesso comprende anche item relativi all’autoefficacia del docente nell'intervenire anche
sul piano affettivo-motivazionale. Quest’ultimo dato ¢ coerente anche con i risultati della ricerca condotta
da Martin et al. (2012), da cui si evince che la percezione di autoefficacia nel coinvolgimento degli studenti
¢ mediata da strategie didattiche.

5. Conclusioni

Pur consapevoli dei limiti della presente ricerca, principalmente riconducibili alla natura non probabilistica
del campione e alla sua provenienza geografica, circoscritta a una singola regione, a nostro avviso, i risultati
emersi possono incoraggiare 'utilizzo del questionario nel contesto scolastico italiano.

La rilevazione della percezione di autoefficacia dei docenti puo infatti fornire informazioni importanti
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riguardanti la condizione dei docenti, poiché, come evidenziato da numerose ricerche, ¢ positivamente
correlata alla soddisfazione sul lavoro e negativamente al bornout (Skaalvik & Skaalvik, 2010, 2016) e,
inoltre, pud influenzare positivamente il livello di apprendimento degli studenti (Goddard, Hoy & Hoy,
2000; Shahzad & Naureen, 2017; Tschannen-Moran & Barr, 2004). Quest’ultimo aspetto ¢ legato anche
a cid che emerge da altri studi, secondo cui gli insegnanti con una percezione di autoefficacia pit elevata
hanno maggiori probabilita di coinvolgere gli studenti in compiti complessi e stimolanti, di sperimentare
interventi innovativi e di essere piti creativi nella pratica didattica (Guskey, 1988; Guo et al., 2012; Tschan-
nen-Moran, & McMaster, 2009).

Studi futuri potrebbero replicare la validazione su campioni ancora pilt ampi ed eterogenei e verificare
la validita concorrente del test mediante strumenti validati aventi costrutti analoghi.

Inoltre, una ricerca condotta da Pendergast, Garvis e Keogh (2011) mette in luce come le convinzioni
sull'autoefficacia dei docenti siano malleabili durante i primi anni di insegnamento e resistenti al cambia-
mento successivamente. Cio richiede a coloro che si occupano della formazione degli insegnanti di rilevare,
ed eventualmente incrementare, le convinzioni di autoefficacia dei docenti sin dal principio della loro for-
mazione. Risultati interessanti potrebbero anche emergere comparando i risultati ottenuti dagli insegnanti
in servizio con quelli in formazione iniziale al fine di verificare la similarita o difformita del modello ipo-
tizzato in campioni di soggetti con esperienze formative e professionali differenti. Infatti, comprendere le
percezioni degli insegnanti in merito alle proprie capacita e competenze pud avere importanti risvolti per
la programmazione dei percorsi di formazione degli insegnanti, sia iniziali che in servizio.
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Abstract

The attempt to standardize the factors underlying effective teaching is central to teaching research in re-
cent decades. In particular, the pedagogical debate highlighted the impact of the teaching quality on the
outcomes of students. We describe the partial results of the work carried out by the research group of the
Bari unit in the national research project “Formative educational evaluation for school improvement”, in
collaboration with INVALSI, are described. The project aimed to investigate, through a multifactorial ap-
proach, differences between institutions with School- Effect (elaborated by Invalsi starting from the stu-
dents' results) positive and negative. In terms of teaching practices - the specific object of focus of the
following contribution - the analysis was oriented by the desire to understand the explicit and implicit
variables of micro-context (related to the three constructs of design, teaching and evaluation) at the basis
of the teaching quality. Through a questionnaire were explored beliefs, attitudes towards teaching and
declarations of practices implemented by teachers. 443 Apulian teachers working in 18 secondary schools
took part in the study. The results showed some differences between teachers belonging to schools with
positive versus negative levels of school effect. Schools with high ES show to be more “selective” than
schools with low ES; in schools with low ES - where there are more difficulties and heterogeneity of context
—teachers feel, in addition to a greater confidence in the transformative potential of teaching, also a greater
need for inclusive practices. The results — useful for identifying actions for school improvement - are dis-
cussed using an interdisciplinary approach.

Keywords: school quality; teacher effectiveness; value-added; INVALSI.

Riassunto

Il tentativo di standardizzare i fattori alla base di un insegnamento efficace & centrale nella ricerca didattica
degli ultimi decenni, che ha evidenziato I'impatto della qualita dell'insegnamento sugli esiti degli studenti.
Si descrivono le risultanze parziali del lavoro svolto dal gruppo di ricerca dell’unita barese nel progetto di
ricerca nazionale “Formative educational evaluation per il miglioramento scolastico”, in collaborazione con
INVALSI. Il progetto ha inteso indagare, attraverso un approccio multifattoriale, differenze tra istituti con
Effetto-Scuola (elaborato da Invalsi a partire dai risultati degli studenti) positivo e negativo. Sul versante
delle pratiche didattiche - oggetto specifico del seguente contributo - I'analisi e stata orientata dalla volonta
di comprendere le variabili esplicite e implicite di micro-contesto (legate ai tre costrutti di progettazione,
didattica e valutazione) alla base della qualita di insegnamento. Attraverso un questionario sono state esplo-
rate convinzioni, atteggiamenti verso la didattica e dichiarazioni di pratiche messe in atto dagli insegnanti.
Hanno preso parte allo studio 443 insegnanti pugliesi in servizio presso 18 scuole secondarie di | grado. |
risultati hanno evidenziato alcune differenze tra insegnanti appartenenti a istituti con livelli positivi versus
negativi di effetto-scuola. Le scuole con ES alto mostrano di essere pit “selettive” a differenza delle scuole
con ES basso; nelle scuole ad ES basso - ove sussistono maggiore difficolta ed eterogeneita di contesto - gli
insegnanti avvertono, oltre ad una maggiore fiducia nelle potenzialita trasformative della didattica, anche
un maggiore bisogno di pratiche inclusive. | risultati - utili per individuare azioni di miglioramento scolastico
- vengono discussi utilizzando un approccio interdisciplinare.

Parole chiave: qualita scolastica; insegnamento efficace; valore aggiunto; INVALSI.
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Introduzione

Il contributo presenta le risultanze parziali del lavoro svolto dal gruppo di ricerca dell’unita barese’ nel
percorso “Formative educational evaluation per il miglioramento scolastico. Progetto di ricerca interdisciplinare
nelle aree della Psicologia delle Organizzazioni e della Ricerca educativa® (Molino et al., 2020). Il progetto
di ricerca nazionale, che ha avuto abbrivio nell’aprile del 2018, ha visto la partecipazione delle Universita
di Bologna (capofila), Bari e Torino, degli Uffici Scolastici Regionali del’Emilia-Romagna, di Puglia e
Piemonte, oltre che la collaborazione di INVALSI per la fornitura dei dati.

Scopo delle azioni ¢ stato quello di esplorare il livello di integrazione attuale tra le forme di valutazione
che impattano sugli Istituti scolastici e I'analisi di fattori di tipo organizzativo e didattico, al fine di indi-
viduare linee di lavoro per supportare il miglioramento dei processi e dei risultati delle e nelle scuole. In
particolare, il progetto ha inteso indagare, attraverso un approccio multifattoriale, differenze tra istituti
con Effetto-Scuola (elaborato da Invalsi a partire dai risultati degli studenti) positivo e negativo®. Com-
plessivamente, nell'indagine nazionale sono state coinvolte 73 scuole di tre regioni italiane, per un totale
di 1774 insegnanti ai quali ¢ stato chiesto di compilare un questionario on-line: si presentano i risultati
parziali dellindagine, cui hanno preso parte 443 insegnanti in servizio presso 18 scuole secondarie di I
grado nella Regione Puglia. I risultati e le proposte di intervento sono stati discussi utilizzando un approccio
interdisciplinare.

1. Teacher quality, teacher effectiveness e valutazione scolastica

Il tentativo di pervenire ad una definizione di standardizzazione di un insegnamento efficace (Scheerens
& Bosker, 1997; Scheeren, 2000; Dordit, 2011; Delaney, 2012; Schleicher, 2016) e di analizzare le variabili
esplicite e implicite alla base della qualita di un’azione di insegnamento (Shulman, 1987; Scheerens, 2000;
Scurati, 2000; Bottani & Cenerini, 2003; Feiman-Nemser, 2008; Teodorovi , 2009) ¢ centrale nella ricerca
educativa contemporanea dell’'ultimo ventennio, anche sull’onda del dibattito culturale sulla valorizzazione
del merito che appare strettamente connesso al tema (Middlewood & Cardno, 2001; Stronge & Tucker
2003; Avalos, 2004; Avalos & Assael, 2006; Flores, 2010; Mathieu, 2011; OECD, 2012; Shinkfield &
Stufflebeam 2012; Abravanel & D’Agnese, 2015).

I sistemi di valutazione della scuola e di valorizzazione degli insegnanti possono svolgere un ruolo chiave
nell'incrementare Pefficacia dell’insegnamento e sostenere lo sviluppo professionale degli insegnanti
(Stronge & Tucker, 2003; Flores, 2010, 2012; Delvaux et al., 2013). Alcuni paesi (ad esempio: Portogallo,
Nuova Zelanda, USA) li hanno gia implementati con successo, dimostrando una correlazione fra valuta-
zione, qualita dell'insegnamento ed esiti dell’apprendimento (Sachs, 2003; Flores, 2005; Day, Flores &
Viana, 2007; Flores, 2010; Darling-Hammond, 2010; Darling-Hammond, Hyler & Gardner, 2017).
Inoltre, secondo Wyatt-Smith e Looney (2016), una manifestazione del recente interesse per la pratica
degli insegnanti e la generazione e diffusione di rappresentazioni codificate del loro lavoro, espresse sotto
forma di standard o codici di condotta (Darling-Hammond, 1996; Sergiovanni & Starrat, 2002; Sachs,
2003; Kleinhenz & Ingvarson, 2007; Conway & Murphy, 2013). Come hanno osservato Clarke e Moore

1 I componenti del gruppo di ricerca sono: Loredana Perla, Universita degli Studi di Bari Aldo Moro; Amelia Manuti, Uni-
versita degli Studi di Bari Aldo Moro; Viviana Vinci, Universita degli Studi Mediterranea di Reggio Calabria; Patrizia Soleti,
Universita degli Studi di Bari Aldo Moro; Giuliano Gemmano, Universitd degli Studi di Bari Aldo Moro. Le risultanze qui
presentate sono parziali perché relative solo all’analisi dei fattori pedagogici, e non anche a quelli psicologico-organizzativi,
presi in esame complessivamente nello studio.

2 LEffetto Scuola (ES) ¢ inteso come indicatore del punteggio ottenuto alle prove INVALSI al netto delle caratteristiche della
scuola in termini di contesto e di preparazione pregressa degli studenti. LES rappresenta un indice complessivo del valore
aggiunto, o del disvalore, di una scuola nel favorire il successo scolastico degli studenti: in tal senso ¢ la quantificazione
dell“Effetto Scuola”, ossia di quella parte del risultato di una prova che non dipende dai fattori esogeni, esterni, che la
scuola cui si riferisce non pud modificare. E uno strumento utile perché consente di identificare il peso dell'Effetto Scuola
sui risultati degli studenti nelle prove INVALSI. Viene calcolato attraverso la differenza tra il risultato osservato e il punteggio
atteso sulla base dei fattori esogeni. Sul tema cfr. Rosa, 2013; Rosa & Silva, 2014; Capperucci, 2017; Castellana & Corsini,
2018.
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(2013), i codici e gli standard professionali offrono un linguaggio condiviso all'interno della comunita
professionale e la possibilita di rendere pubblico, accessibile e comprensibile, anche all’esterno, quanto
viene svolto in un lavoro complesso quale I'insegnamento (Kleinhenz & Ingvarson, 2007; Wyatt-Smith
& Looney, 2016): con lo sviluppo della cultura valutativa del sistema scuola si rende sempre piti urgente
anche affinare la metodologia documentale sottesa ai processi valutativi e autovalutativi (Perla, 2019; Perla,
Agrati & Vinci, 2020; Perla & Vinci, 2020).

Il dibattito pedagogico ha mostrato, dunque, come la qualita dell'insegnamento eserciti un’influenza
misurabile oggettivamente sugli esiti degli studenti (Richardson, 1996; Wenglinsky, 2000; Richardson &
Placier, 2002; Hattie, 2009; Hattie & Donoghue, 2016; Calvani, 2012; Vivanet, 2014; Trinchero, 2015,
2017): il “Fattore-Insegnante” o “effetto-maestro” (Doyle, 1977; Wenglinsky, 2000; Darling-Hammond
& Sykes, 2003; Hanushek, 2004; Campbell et al., 2004; Stronge, 2010; Perla, 2011; Hanif, 2016) viene
oggi sempre pilt annoverato fra i fattori principali dell’efficacia scolastica dell’istruzione.

Cid nonostante, siamo ancora lontani da una definizione univoca di reacher quality: concetto che,

mancando di un set di indicatori standardizzati che possa esprimerlo, viene perlopill sovrapposto ai
suoi effetti, ovvero alla reacher effectiveness, la misurazione a valle della qualita dell’insegnamento in
termini di valore aggiunto prodotto sugli apprendimenti rilevati sugli studenti mediante test standar-
dizzati. [...] Teacher quality e teacher effectiveness non sono concetti sovrapponibili e il primo & certa-
mente assai difficile da “generalizzare” a causa della natura idiosincratica dell’azione di insegnamento
e dei contesti ove essa ha luogo (Perla, 2019).

Pur nella consapevolezza di tale difficoltd, si ¢ inteso studiare le possibili relazioni tra i dati Invalsi
relativi all’Effetto Scuola ed alcune variabili: didattiche e organizzative.

Sul versante delle pratiche didattiche — oggetto specifico di focalizzazione del seguente contributo —
I’analisi ¢ stata orientata dalla volonta di comprendere le variabili esplicite e implicite alla base della qualita
di un'azione di insegnamento. Il fine ¢ stato quello di analizzare variabili di micro-contesto (legate ai tre
costrutti di progettazione, didattica e valutazione) attraverso la “voce degli insegnanti”, ossia esplorando
convinzioni, atteggiamenti verso la didattica e dichiarazioni di pratiche messe in atto. La volonta di com-
prendere le rappresentazioni degli insegnanti, in particolare, si ispira al frame teorico Zeachers’ Though,
che enfatizza il ruolo delle credenze nello sviluppo del “pensiero dell’insegnante” (Clark & Peterson, 1986;
Nespor, 1987; Perla, 2010, 2011). La prospettiva teorica di cornice, I'analisi della pratica educativa, muove
dallintento di illuminare — a partire da situazioni educative reali, da cui si ricavano a posteriori, per infe-
renza, dati utili per la formalizzazione teorica (Altet, 2003; Wittorski, 2004; Bru et al., 2004; Damiano,
2000; Perla, 2010) — le pratiche dichiarate e le rappresentazioni implicite dei docenti. Attraverso lo studio
delle possibili relazioni tra i dati Invalsi relativi all’Effetto Scuola e alcune variabili considerate come pos-
sibili fattori influenti sull’efficacia scolastica, il fine ultimo ¢ quello di individuare linee di lavoro per sup-
portare il miglioramento dei processi e dei risultati delle e nelle scuole.

2. | costrutti pedagogici oggetto di indagine

I costrutti pedagogici oggetto di indagine sono tre — la “Progettazione”, la “Didattica” e la “Valutazione”
— analizzati attraverso la misurazione di diverse variabili considerate come possibili fattori influenti sul-
Pefficacia scolastica (Scheeren, 2000) e sugli apprendimenti degli studenti; in particolare sono state for-
mulate domande sulle convinzioni degli insegnanti (“Fiducia nelle potenzialita della didattica”, “Ideologia
delle doti naturali”), sui loro atteggiamenti (“Inutilita e rigidita della progettazione”, “Autorevolezza do-
centi”, “Utilita e dinamicita della progettazione” , “Funzione formativa della valutazione”) e sulle loro 4i-
chiarazioni di pratiche (“Documentazione”, “Mediazione didattica”, “Opportunita di apprendimento”,
“Inclusione”, “Coinvolgimento delle famiglie”, “Uso delle tecnologie”, “Dichiarazioni sulle pratiche di fe-
edback”, “Dichiarazioni sulle pratiche di valutazione formativa”, “Dichiarazioni sulle pratiche di autova-
lutazione”).

Sono state utilizzate, nella costruzione del questionario, scale gia validate. Alcune, validate in una ricerca
sulle convinzioni di insegnamento democratico degli studenti del Corso di Laurea in Scienze della For-

69



Giornale Italiano della Ricerca Educativa | Italian Journal of Educational Research | XIV | 26 (2021) | 67-87

L. Perla, V. Vinci, P. Soleti

mazione Primaria dell'Universita di Bologna (Luppi, Tartufoli & Vannini, 2014; Ciani & Vannini, 2017;
Balduzzi & Vannini, 2008), fanno riferimento ad un costrutto teoricamente ipotizzato a partire dalla let-
teratura internazionale di riferimento: la scala sul deciso rifiuto dell'ideologia delle doti naturali, la scala
sulla fiducia nell’azione didattica e la scala sull’efficacia della funzione formativa della valutazione. Queste
scale sono state utilizzate all’interno di una ricerca longitudinale sulle convinzioni dei futuri insegnanti di
scuola dell’infanzia e primaria, avente lo scopo di esplorare la presenza di convinzioni democratiche sugli
insegnanti pre-servizio e osservare come esse si evolvono durante la formazione universitaria e quali fattori
le influenzano. Abbiamo scelto di utilizzare queste scale, che indagano le variabili relative alla fiducia nelle
potenzialita della didattica e alla ideologia delle doti naturali, anche per gli insegnanti in servizio, perché
considerate possibili fattori influenti sull’efficacia scolastica e sugli apprendimenti degli studenti (Molino
et al., 2020; Scheerens, 2000).

In particolare, relativamente al costrutto della “valutazione”, si ¢ fatto riferimento ai numerosi studi
che enfatizzano il ruolo della valutazione con funzione formativa (Bloom, 1968; Vertecchi, 1976, 2003;
Allal, 1993; Black & William, 1998; Perrenoud, 1998; Tessmer, 2013; Calvani & Vivanet, 2014), quindi
come possibilita — data, ad esempio, dall’'uso di feedback appropriati, dalla partecipazione attiva degli
allievi al processo valutativo, dalla considerazione costante degli effetti che la valutazione puo avere su au-
tostima e motivazione degli allievi, dalle concezioni sulla valutazione degli apprendimenti degli stessi in-
segnanti e con le opinioni dei loro studenti (Bolondi et al., 2015; Trinchero, 2015, 2017, 2018) — di un
miglioramento effettivo delle pratiche didattiche, in quanto monitoraggio degli apprendimenti e regola-
zione costante dei percorsi didattici in vista del raggiungimento di adeguati obiettivi di apprendimento
per tutti gli allievi.

Per quanto concerne il costrutto della “progettazione”, sono state indagate due dimensioni specifiche:
utilitd e dinamicita della progettazione e inutilita e rigidita della progettazione (Luppi, Tartufoli & Vannini,
2014). Come sottolinea Ciani (2019), “queste due visioni si pongono, in effetti, in totale antitesi: la prima
ritiene che la progettazione sia una pratica burocratica, sganciata dalle pratiche dell’insegnamento e quindi
poco utile nella quotidianita. La seconda invece, vede la progettazione come un’occasione riflessiva di crea-
zione di percorsi didattici o di revisione, dove si chiarisce la propria intenzionalita o dove la si rivede” (p.
66). Le due dimensioni mostrano quindi diversi atteggiamenti degli insegnanti verso gli alunni e verso
I'idea stessa di professione.

Per quanto concerne il costrutto della “didattica”, il framework teorico ¢ polireferenziale e comprende
vari studi — sulle azioni istruttive efficaci (Scheerens, 2013; Trinchero, 2017, 2018), sulla mediazione di-
dattica (Damiano, 2013), sulle tecnologie nella didattica (Mishra, Koehler, 2006), sull'inclusione (Perla,
2013; Perla & Vinci, 2017), sulla documentazione (Perla, 2012; Frisch, 2014, 2016), sull’autorevolezza
dell'insegnante (Perla, 2011) — nella consapevolezza, ormai matura, dell’intrinseca complessita del sapere
pratico degli insegnanti (Elbaz, 1981; Shulman, 1986, 1987; Leinhardt, 1990; Damiano, 2006, 2007;
Ball, Thames & Phelps, 2008; Perla, 2011): “la performance docente & un fattore estremamente complesso
e difficile da misurare in quanto strettamente legata alla differenziazione delle pratiche, difficilmente rile-
vabili soprattutto con indagini su larga scala e sicuramente non “spiegabili” epistemologicamente attraverso
impianti teorici causativi solo su basi correlazionali” (Perla, 2019). Per quanto riguarda gli item sulle con-
vinzioni professionali circa I'autorevolezza dell'insegnante e il ruolo della documentazione nella didattica,
in particolare, si ¢ valorizzato 'ambito degli studi inerenti al Zeachers’ Thought, ovvero al “pensiero inse-
gnante” (Clark & Peterson, 1986; Elbaz, 1993; Denicolo & Kompf, 2005; Day, Pope & Denicolo, 2005;
Perla, 2011).

3. Scelte di metodo
Al fine di studiare le possibili relazioni tra i dati Invalsi relativi all'Effetto Scuola ed alcune variabili didat-

tiche ¢ stato somministrato al gruppo degli insegnanti coinvolti un questionario composto da una batteria
di quesiti raggruppati per dimensioni di indagine, come da Tab. 1:
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COSTRUTTO NOME DIMENSIONE

Inutilita e rigidita della progettazione
PROGETTAZIONE

Utilita e dinamicita della progettazione

Fiducia nelle potenzialita della didattica

Ideologia delle doti naturali

Autorevolezza docenti

Documentazione

DIDATTICA Mediazione didattica

Opportunita di apprendimento

Inclusione

Coinvolgimento delle famiglie

Uso delle tecnologie

Funzione formativa della valutazione

Dichiarazioni sulle pratiche di feedback
VALUTAZIONE

Dichiarazioni sulle pratiche di valutazione formativa

Dichiarazioni sulle pratiche di autovalutazione

Tabella 1: Costrutti e dimensioni indagate (ambito: fattori didattici)

Attraverso i diversi quesiti, 'insegnante ha potuto esprimere il proprio grado di accordo/disaccordo
con alcune affermazioni relative alle pratiche didattiche utilizzando scale d’atteggiamento di tipo Likert a
quattro valori (Scala 1=Per niente d’accordo, 2=Poco d’accordo, 3=Abbastanza d’accordo; 4=Molto d’ac-
cordo) e indicare con quale frequenza ha messo in atto alcuni comportamenti durante I'attivita lavorativa
(Scala 1=Mai; 2=Qualche volta, 3=Spesso, 4=Sempre).

Le scuole invitate alla partecipazione sono state 25°, contattate telefonicamente e invitate a partecipare
a una riunione di presentazione della proposta. Hanno formalmente aderito al progetto 20 scuole; delle
scuole aderenti, hanno risposto al questionario i docenti di 18 scuole.

Le Scuole hanno ricevuto il link di compilazione del questionario* e istruzioni sulla loro divulgazione.
Principalmente si ¢ occupato un insegnante di riferimento della divulgazione dei link ai colleghi (Docente
referente nominato dal Dirigente scolastico). Periodicamente le Scuole hanno ricevuto un aggiornamento
sul numero di compilazioni effettuate e sono state invitate a mandare dei recal/ al fine di favorire il pit
possibile il raggiungimento di un’elevata percentuale di risposta.

Poiché i dati relativi al’ES a nostra disposizione si riferivano all’a.s. 2016/2017, mentre la raccolta dati
¢ avvenuta nell’a.s. 2018/2019, si ¢ deciso di considerare nelle analisi solo i partecipanti con un’anzianita
di servizio nella scuola pari o superiore a 3 anni, e quindi solo insegnanti che gia lavoravano presso la
scuola in oggetto durante I'anno scolastico in cui 'ES ¢ stato calcolato.

Complessivamente hanno risposto al questionario 459 insegnanti pugliesi, con una etd media di 50,7
anni (range 26-66; DS = 9,03), prevalentemente di genere femminile (79,1%), con un’esperienza media
di insegnamento di 19,5 anni (range 0-43; DS = 10,42) e una permanenza media nella scuola attuale di

3 Laselezione delle scuole ¢ avvenuta sulla base della individuazione, da parte di INVALSI, di scuole distribuite nel territorio
regionale con differente Effetto Scuola in italiano e matematica relativo all’anno scolastico 2016/2017, ossia quello pitr re-
cente al momento dell’avvio del progetto. Le Universita, in accordo con i rispettivi Uffici Scolastici Regionali, hanno con-
tattato i Dirigenti Scolastici delle scuole indicate da Invalsi, per richiedere 'adesione formale al progetto attraverso la
sottoscrizione di una liberatoria necessaria per agganciare i codici meccanografici dello specifico istituto scolastico — di cui,
al momento di avvio del progetto, non si conoscevano i dati — con i dati forniti da INVALSI relativi all’Effetto Scuola
2016/2017 e ai risultati degli studenti in italiano e matematica, nonché dell’autorizzazione a procedere con la raccolta e
analisi dei dati. La ricerca ha ottenuto approvazione formale del Comitato di Bioetica dell’Universita degli Studi di Torino.

4 1l questionario ¢ stato suddiviso in due versioni (A e B) in modo da mantenere i tempi di compilazione entro i 20 minudi,
senza rinunciare ad indagare informazioni rilevanti per lo studio.
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8,58 anni (range 0-40; DS = 7,98). 11 28,9% degli insegnanti insegna discipline umanistiche, il 19,9% di-
scipline scientifiche, 1'8,4% inglese, il 42,9% altro. I 93,9% dei rispondenti ¢ costituito da docenti di
ruolo, il 5,4% da docenti con incarico annuale, lo 0,7% da docenti con supplenza temporanea.

Al fine di indagare la presenza di differenze statisticamente significative tra scuole con diversi livelli di
ES e di punteggi ottenuti dagli studenti sono state create — come si approfondira nei paragrafi successivi
— due variabili dicotomiche: una variabile dicotomica capace di discriminare tra scuole con ES negativo o
leggermente negativo in una delle due materie e I'altra al massimo pari alla media nazionale e scuole con
ES positivo o leggermente positivo in una delle due materie e I'altra almeno pari alla media nazionale

(Tab.4).

4. Analisi dei dati: punteggi medi e analisi di affidabilita

Nelle Figg. 1, 2 e 3 sono riportati i punteggi medi delle variabili analizzate aggregati per ambito.

I punteggi osservati sono stati riportati in una scala a 10 valori, per rendere comparabili i dati delle va-
riabili organizzative e didattiche. Il punteggio intermedio (valore soglia) sopra il quale si registra un dato
positivo (o sotto il quale si registra un dato negativo) ¢ pari a 5,5.

Ideologia delle doti naturali | | 5,03

Fiducia nelle potenzialita della didattica | ] 8,17

1,00 2,00 3,00 4,00 500 6,00 7,00 8,00 9,00 10,00

Figura 1: Medie variabili didattiche - Convinzioni (Fiducia nelle potenzialiti della didattica N. 443, Ideologia delle doti naturali N. 218)

Convinzioni sulla funzione formativa della... [ ] 8,5
Autorevolezza dell'insegnante | | 6,45
Inutilita e rigidita della progettazione | | 4,95
Utilita e dinamicita della progettazione | ] 8,03
1,00 2,00 3,00 4,00 5,00 6,00 7,00 8,00 9,00 10,00

Figura 2: Medie variabili didattiche - Atteggiamenti (Convinzione sulla Funzione formativa della valutazione N. 443,
Autorevolezza dell'insegnante N. 218, Inutilita e rigidita della progettazione N. 218, Utiliti e dinamiciti della progettazione N. 218)
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Attenzione a una didattica individualizzata 8,67
Didattica competenze superiori 5,98
Uso mediatori attivi analogici 5,85
Uso mediatori simbolici iconici 7,52
Coinvolgimento genitori nella valutazione 8,10
Inclusione 6,62
Dichiarazioni sulle pratiche di autovalutazione 6,93
Uso delle tecnologie 6,25
Opportunita di apprendimento 7,90
Documentazione 7,28
Dichiarazione sulle pratiche di valutazione... 7,28
1,00 2,00 3,00 4,00 500 6,00 7,00 800 9,00 10,00

Figura 3: Medie variabili didattiche - Dichiarazioni sulle pratiche
(Attenzione a una didattica individualizzata N. 443, Didattica competenze superiori N. 443, Uso mediatori attivi analogici N. 443, Uso me-
diatori simbolici iconici N. 443, Coinvolgimento genitori nella valutazione N. 225, Inclusione N. 225, Dichiarazioni sulle pratiche di auto-
valutazione N. 225, Uso delle tecnologie N. 225, Opportunita di apprendimento N. 443, Documentazione N. 443, Dichiarazioni su pratiche
di valutazione formativa N. 443)

Il punteggio al di sotto del valore soglia (5,5) riguarda due ambiti, “Ideologia delle doti naturali” (5,03)
e “Inudilita e rigidita della progettazione” (4,95). Fra i punteggi medi pili alti segnaliamo: “Attenzione a
una didattica individualizzata” (8,67), “Convinzioni sulla funzione formativa della valutazione” (8,5), “Fi-
ducia nella potenzialita della didattica” (8,17), “Coinvolgimento genitori nella valutazione” (8,10), “Utilita
e dinamicita della progettazione” (8,03).

Per valutare I'affidabilita delle singole scale ¢ stata effettuata una Reliability Analysis condotta attraverso
il calcolo dell’Alpha di Cronbach (Tab. 2). I valori vicini allo zero indicano un basso grado di affidabilita
tra item, mentre valori prossimi a 1 indicano un alto grado di coerenza della scala. Nunnally (1978) sug-
gerisce come soglia per 'Alpha il valore 0,70: al di sotto di questo valore il grado di affidabilita risulta

basso.

Dimensioni Pedagogia N item Scala Likert N casi Slrﬂtz
Fiducia nelle potenzialita della didattica 4 Da 1 (per niente d’acc.) a 4 (molto d’acc.) | 443 0,73
Ideologia delle doti naturali 6 Da 1 (per niente d’acc.) a 4 (molto d’acc.) | 218 0,82
Opportunita di apprendimento 5 Da 1 (mai) a 4 (sempre) 443 0,78
Mediazione didattica 17 Da 1 (mai) a 4 (sempre) 443 0,83
Uso delle tecnologie 4 Da 1 (mai) a 4 (sempre) 225 0,62
Inclusione 12 Da 1 (mai) a 4 (sempre) 225 0,84
Convinzione sulla Funzione formativa della valutazione 5 Da 1 (per niente d’acc.) a 4 (molto d’'acc.) | 443 0,69
Dichiarazioni sulle pratiche di autovalutazione 4 Da 1 (mai) a 4 (sempre) 225 0,64
Dichiarazioni su pratiche di valutazione formativa 3 Da 1 (mai) a 4 (sempre) 443 0,69
Dichiarazioni sulle pratiche di feedback 3 Da 1 (mai) a 4 (sempre) 443 0,56
Autorevolezza dell'insegnante 8 Da 1 (per niente d’acc.) a 4 (molto d’acc.) | 218 0,58
I[nutilita e rigidita della progettazione 4 Da 1 (per niente d’acc.) a 4 (molto d’acc.) | 218 0,86
Utilita e dinamicita della progettazione 4 Da 1 (per niente d’acc.) a 4 (molto d’acc.) | 218 0,72
Aggiunte Unibo 3 Da 1 (mai) a 4 (sempre) 225 0,71
Documentazione 2 Da 1 (per niente d’acc.) a 4 (molto d’acc.) | 443 0,58

Tabella n. 2: Analisi di affidabiliti — variabili pedagogiche
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5. Analisi dei dati: Effetto Scuola positivo/negativo

INVALSI restituisce alle scuole i risultati ottenuti dai loro studenti nelle prove di Italiano e di Matematica
in termini di risultati osservati (o grezzi) ma anche in termini di indicatori di valore aggiunto, indicando
in quale fascia si colloca Iistituto rispetto alla regione, alla macroarea e all’Italia.

Con riferimento al valore aggiunto, Invalsi restituisce distintamente per Italiano e Matematica 5 possibili
esiti. In Tab. 3 si riporta la distribuzione dei docenti del campione secondo I'Effetto Scuola dell’Istituto di
appartenenza, in Italiano e Matematica:

EFFETTO SCUOLA_NAZIONALE 16/17 ITA | N. | EFFETTO-SCUOLA_NAZIONALE 16/17 MAT | N.
Punteggio sopra la media / ES positivo 63 | Punteggio sopra la media / ES positivo 106
Punteggio sopra la media / ES leggermente positivo 60 | Punteggio sopra la media / ES leggermente positivo 49
Punteggio sopra la media / ES pari alla media 77 | Punteggio sopra la media / ES pari alla media 37
Punteggio sotto la media / ES pari alla media 4 | Punteggio intorno alla media / ES pari alla media 55
Punteggio sotto la media / ES leggermente negativo 40 | Punteggio sotto la media / ES leggermente negativo 66
Punteggio sotto la media / ES negativo 97 | Punteggio sotto la media / ES negativo 28
Totale 341 Totale | 341

Tabella n.3: Effetto Scuola Nazionale 16/17 Italiano e Matematica

Per studiare le possibili relazioni tra i dati Invalsi relativi all’Effetto Scuola e le variabili didattiche esa-
minate ¢ stato creato un indice complessivo dell’Effetto Scuola (e non effetto materia) capace di discrimi-
nare tra istituti con ES positivo o negativo. Lindicatore ¢ stato cosi determinato:

N.
MAT ITA 70
0 - Effetto scuola negativo: istituti che hanno un ES negativo/leggermente negativo in entrambe le ma-
. . e . . . , MAT ITA 67
terie o pari alla media in una delle due materie e negativo/leggermente negativo nell’altra
MAT ITA 24
MAT ITA 98
1 - Effetto scuola positivo: istituti che hanno un ES positivo/leggermente positivo in entrambe le mate-
. . . . o o . MAT ITA 25
rie o pari alla media in una delle due materie e positivo/leggermente positivo nell’altra
MAT ITA 57
Legenda:
NEGATIVO POSITIVO PARI ALLA MEDIA

Tabella n.4: Indice complessivo Efferro Scuola positivo/negativo

161 docenti appartengono ad un istituto con Effetto Scuola negativo e 180 ad un istituto con Effetto
Scuola positivo (Tab.5).

Effetto Scuola N. %
0 - Effetto scuola negativo sia in Italiano sia in Matematica 161 472
1- Effetto scuola positivo sia in Italiano sia in Matematica 180 52,8
Totale 341 100,0

Tabella n. 5: Distribuzione scuole ES positivo/negativo

Un primo interrogativo dell’'indagine ¢ stato: esistono delle differenze, in termini di variabili didattiche,
tra scuole con Effetto-Scuola Positivo o Negativo? La soluzione adottata per fornire una risposta ¢ stata
quella di determinare il punteggio medio dei vari ambiti di analisi nei due raggruppamenti di Istituti e di
verificare se le differenze tra loro sono statisticamente significative attraverso I'utilizzo del test # di Student,
condotto con un livello di significativita di 0,05 (Tab. 6).

74



Giornale Italiano della Ricerca Educativa | Italian Journal of Educational Research | XIV | 26 (2021) | 67-87

L. Perla, V. Vinci, P. Soleti

Media Media
0-ESMAT e | 1-ESMAT e T gl Sign.
ITA Negativo | ITA Positivo

VARIABILI PEDAGOGICHE

significative

Dichiarazione sulle pratiche di valutazione

P . 3,00 2,83 2,45 339 ,015

ormativa

DICHIARAZIONI SULLE | Dichiarazioni sulle pratiche di autovaluta-

PRATICHE DIDATTICHE | zione 2,86 270 1 205 | 172 042
Coinvolgimento genitori nella valutazione 3,33 3,16 1,96 172 ,051

CONVINZIONI Ideologia delle doti naturali 1,91 2,10 | -2,31 165 ,022

Tabella n. 6: Test T di Student Effetto Scuola

Da tale analisi sono emerse le seguenti differenze significative:

a) si riscontra una significativita delle variabili didattiche legate alle dichiarazioni di valutazione for-
mativa e di autovalutazione e del coinvolgimento dei genitori nei processi di valutazione;

b) I'ldeologia delle doti naturali appare un fattore discriminante fra scuole con ES Alto e scuole con
ES basso;

c) esiste un grado di accordo maggiore fra insegnanti degli istituti con ES basso, il che suggerisce di
avviare esplorazioni ulteriori di approfondimento delle ragioni.

5.1 Analisi dei dati: regressioni Effetto Scuola

Nel presente studio si ¢ ritenuto opportuno valutare se tra le varie variabili didattiche analizzate ce ne sia
qualcuna che possa essere considerata causa e determinante di altre. Come metodologia ¢ stata applicata
la regressione lineare con metodo di selezione Backward elimination e sono stati analizzati separatamente
gli insegnanti appartenenti agli Istituti con Effetto Scuola Positivo e Negativo. Si ¢ riscontrata una relazione
di dipendenza tra la Dimensione /nclusione e alcune dichiarazioni sulle pratiche didattiche.

Il modello di regressione ha un buon grado di attendibilita tra i docenti appartenenti agli istituti con
Effetto Scuola negativo (R? = 0.76), minore anche se non trascurabile tra i docenti appartenenti ad Istituti
con Effetto Scuola Positivo (R? = .59).

In entrambi i modelli di regressione (Tab. 7), si riscontra una relazione di dipendenza tra Inclusione e
Uso delle Tecnologie. La variabile che fornisce il contributo piu elevato alla spiegazione della messa in atto
di comportamenti di “Inclusione” ¢ Uso Mediatori attivi analogici per U'Effetto Scuola Positivo (B=0,644) e
“Didattica competenze superiori” per I'Effetto Scuola negativo ($=0,338).

EFFETTO SCUOLA POSITIVO EFFETTO SCUOLA NEGATIVO

Dip. = Inclusione B Sig. Dip. = Inclusione B Sig.

Uso mediatori attivi analogici ,644 ,000 | Attenzione a una didattica individualizzata ,193 ,000

Dl?hlarazlone .sulle pratiche di valu- 267 ,000 | Dichiarazioni sulle pratiche di autovalutazione ,187 ,001

tazione formativa

Uso delle tecnologie ,190 ,021 | Uso mediatori attivi analogici ,118 ,079
Documentazione -,088 ,039
Uso delle tecnologie ,208 | 1,000

R?= .59 Didattica competenze superiori ,250 ,000
Fiducia nelle potenzialita della didattica ,118 ,025
R?=0.76

Tabella n. 7: Regressioni Effetto Scuola
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5.2 Analisi dei dati: analisi di segmentazione

Per verificare come I'Effetto Scuola possa essere influenzato da una combinazione delle pratiche didattiche
adottate ¢ stata utilizzata 'analisi di segmentazione, che ha lo scopo di suddividere i docenti in due gruppi
distinti (Effetto Scuola positivo/Effetto Scuola negativo). Per I'individuazione di tali gruppi, sono stati
considerati come predittori i punteggi medi delle dimensioni pedagogiche analizzate; nello specifico sono
state create due categorie di risposta: valori < 2,5 (modalita Mai/Qualche volta e Per niente/Poco d’accordo)
e valori >2,5 (Modalita Sempre/Spesso ¢ Molto/Abbastanza d’accordo). Lanalisi di segmentazione ¢ stata
condotta adottando come algoritmo di segmentazione il CART proposto nel 1984 da Breiman e come
criterio di segmentazione il criterio di impurita di Gini (Goodman & Kruskal, 1954). Lerrore di classifi-
cazione risultante dalla procedura utilizzata ¢ pari circa al 44%. La percentuale dei casi classificati corret-
tamente, infatti, ¢ di 56,3%; tale albero presenta, peraltro, maggiori difficolta a classificare correttamente
i docenti degli istituti con Effetto Scuola negativo per i quali la percentuale di corretta classificazione ¢ del
37,9%, mentre per i docenti degli istituti con Effetto Scuola positivo si arriva al 72,8%.

Casi predetti
Casi Osservati Percentuale di correttezza
0- ES MAT e ITA Negativo 1- ES MAT e ITA Positivo
0- ES MAT e ITA Negativo 61 100 37,9%
1- ES MAT e ITA Positivo 49 131 72,8%
Percentuale globale 32,3% 67,7% 56,3%

Tabella n.8: Percentuale dei casi classificati correttamente

Dalla Figura 4, che riporta I'albero risultante dall’analisi, & possibile distinguere le variabili che hanno
concorso in misura maggiore alla segmentazione. Cid che ha consentito di individuare maggiormente le
pratiche didattiche che caratterizzano i docenti appartenenti all’Effetto Scuola Positivo/ Effetto Scuola ne-
gativo ¢ il coinvolgimento dei genitori nella valutazione. Tra i docenti che dichiarano di coinvolgere i ge-
nitori (i quali rappresentano I'87,1% del campione esaminato), ¢ possibile individuare i seguenti gruppi:

— Gruppo 1 che rappresenta il 77% del campione, individuato dai docenti che coinvolgono i genitori e
che non sono d’accordo con l'autorevolezza. Tra tali docenti, il 50,6% appartiene ad una scuola con un
Effetto Scuola negativo.

— Gruppo 2 che rappresenta il 9,4% del campione, individuato dai docenti che coinvolgono i genitori
ma sono daccordo con lautorevolezza. Tra tali docent, il 62,5% appartiene, al contrario, ad una scuola
con un Effetto Scuola positivo.

Dall’insieme dei docenti che coinvolgono i genitori nella valutazione e contemporaneamente non sono
d’accordo con 'autorevolezza ¢ possibile, invece, individuare i seguenti gruppi:

— Gruppo 1 che rappresenta il 45,5% del campione, individuato dai docenti che coinvolgono i genitori,
che non sono d’accordo con l'autorevolezza e non mettono in pratica comportamenti di didattica di com-
petenze superiori. Tra tali docenti il 52,9% appartiene ad un Istituto con Effetto Scuola Positivo.

— Gruppo 2 che rappresenta il 32,3% del campione, individuato dai docenti che coinvolgono i genitori,
che non sono d’accordo con l'autorevolezza ma mettono in pratica comportamenti di didattica di com-
petenze superiori. Tra tali docenti il 55,5% appartiene ad un Istituto con Effetto Scuola Negativo.
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EFFSSCUOLANAZIONEAGAT _1

Moda O
Categaria W n

B Q- ES MAT e ITA Hegative 47,2 161
B 1- ES MAT & ITA Positive 52,8 180

Totale 100,0 244

| B0 ES MAT e ITA Megative |
: B 1- ES MAT e ITA Positiva :

Coinvolgimento genitari nella wvalutazione
Miglioramento=0,014

Ml gifQualche walta Semprefzpesso

Noda 1 Nodo 2
Categaria % n Categaria W n

B Q- ES MAT e ITA Negative 34,1 15 B Q- ES MAT e ITA Negative 49,2 146
B 1- ES MAT & ITA Positive 659 29 B 1- ES MAT & ITA Positive 50,8 151

Totale 12,9 44 Totale 27,1 287

Autorevolezza dell'insegnante
Miglioramento=0,004

Fernientef poco d'accardo AbbastanzaMiolte d'accordo

Nodo 3 Nodo 4
Categoria % n Categoria W n

B Q- ES MAT e ITA Negative 50,6 134 B Q- ES MAT e ITA Negative 37,5 12
B 1- ES MAT & ITA Positive 42,4 131 B 1- ES MAT & ITA Positive 62,5 20

Totale 77T 265 Totale 9.4 32

Didattica competenze superiori
Miglioramente=0,002

Ml aifQualche walta Semprefspesso

Nodo 5 Nodo G
Categoria % n Categoria W n

B Q- ES MAT e ITA Negative 47,1 73 B Q- ES MAT e ITA Hegative 555 61
B 1- ES MAT e ITA Positive 52,9 82 B 1- ES MAT & ITA Positive 445 49

Totale 45,5 1565 Totale 22,2 110

e | —

Figura n. 4: Albero di segmentazione relativo all’Effetto Scuola

6. Analisi dei dati: risultato scuola positivo/negativo

Per una valutazione ancora pill dettagliata risulta utile incrociare i dati dell’Effetto Scuola con il punteggio
osservato, ovvero con il risultato delle Prove INVALSI. La quantificazione dell’Effetto Scuola ¢ molto im-
portante per la valutazione dell’efficacia della scuola rispetto agli esiti delle prove INVALSI; tuttavia, il li-
vello delle competenze effettivamente raggiunte dagli allievi ¢ dato dal punteggio osservato. LEffetto Scuola
preso singolarmente restituisce solo un dato parziale, ma messo in relazione con il punteggio puo essere
un indicatore fondamentale per individuare le scuole con esiti maggiormente positivi e le scuole con esiti

maggiormente negativi.
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Nella lettura dei dati sull’Effetto Scuola va, infatti, tenuto in considerazione il cosiddetto effetto “sof-
fitto” (Wang et al., 2008): per chi ha gia valori medi buoni ¢ piti difficile riuscire a raggiungere un ulteriore
miglioramento e quindi ottenere un Effetto Scuola positivo. Inoltre, un Effetto Scuola negativo non indica
necessariamente un risultato negativo degli studenti, ma segnala che ¢’¢ un progresso pilt basso di quello
che ci si aspetterebbe tenendo conto delle caratteristiche di quegli studenti. Al contrario, un Effetto Scuola
positivo non indica necessariamente un buon risultato degli studenti, ma segnala che ¢’¢ un progresso pitt
alto di quello che ci si aspetterebbe tenendo conto delle caratteristiche di quegli studenti. Si propone, per-
tanto, la determinazione di un indicatore “Esito Scuola”, attraverso questa codifica (Tab. 9):

11, 12, 13, 21, 22 : 1 - Risultato scuola positivo in Italiano/Matematica

25, 34, 35, 33, 32 : 0 - Risultato scuola negativo in Italiano/Matematica

Effetto Scuola | Effetto Scuola legger- | Effetto Scuola pari | Effetto Scuola legger- | Effetto Scuola
positivo mente positivo alla media nazionale mente negativo negativo

Punt.egglo osservato sopra la 1 12 13 14 s
media
Punteggio osservato pari alla

. 21 22 23 24 25
media
Punt.egglo osservato sotto la 31 32 33 34 35
media

Tabella n. 9: Codifica “Esito Scuola”

141 docenti appartengono ad un istituto con Risultato Scuola negativo in Italiano e 200 ad un istituto
con Risultato Scuola positivo (Tab.10).

RSNAZITA 1617 | Totale
EFFETTO SCUOLA RS NAZ 1617 N o
NAZIONALE 16/17 ITA RSITA | RSITA _ITALIANO ’
Negativo | Positivo
Punteggio sopra la media / ES positivo 0 63 63 0= RISULTATO 141 |41,3
scuola negativo
Punteggio sopra la media / ES leggermente positivo 0 60 60 1- RI.SULTATO scuola 200 |58,7
positivo
Punteggio sopra la media / ES pari alla media 0 77 77 | | Totale 341 |100,0
Punteggio sotto la media / ES pari alla media 4 0 4
Punteggio sotto la media / ES leggermente negativo 40 0 40
Punteggio sotto la media / ES negativo 97 0 97
TOTALE 141 200 341

Tabella n. 10: Distribuzione dei docenti con anzianiti di servizio nella scuola >3 secondo il RISULTATO SCUOLA in ITA

94 docenti appartengono ad un istituto con Risultato Scuola negativo in Matematica e 192 ad un istituto
con Risultato Scuola positivo (Tab. 11).
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RS NAZ MAT 1617 Totale
EFFETTO-SCUOLA NAZIONALE RS NAZ 1617 N o
16/17 MAT RS MAT Ne- | RS MAT MATEMATICA : 0
gativo Positivo

Punteggio sopra la media / ES positivo 0 106 106 0- RISULF;A;I;? scuola ne- 94 32,9%
Punteggio sopra la media / ES legger- 0 49 49 1- RISULTATO scuola posi- 192 |67.1%
mente positivo tivo
Punteggio sopra la media / ES pari alla 0 37 37 Totale 286 | 100,0
media
Punteggio sotto la media / ES legger- 6 0 6
mente negativo
Punteggio sotto la media / ES negativo 28 0 28
TOTALE 94 192 286

Tabella n. 11: Distribuzione dei docenti con anzianiti di servizio nella scuola >3 secondo il RISULTATO SCUOLA in MAT

Come per 'Effetto Scuola, ¢ stato creato un indice complessivo del Risultato Scuola (Tab. 12) capace
di discriminare tra istituti con RS positivo o negativo:

RISULTATO SCUOLA Frequenza %
0- RISULTATO scuola negativo in Italiano e MAT | 1TA 0 - Risultato scuola negativo ITA e 74 323
Matematica MAT
1- RISULTATO scuola positivo In Italiano e MAT | 1TA 1- Risultato scuola positivo ITA e 155 677
Matematica MAT
Totale 229 100,0

Tabella n.12: Indice complessivo Risultato Scuola positivo/negativo

Per verificare le possibili differenze tra le valutazioni fornite alle variabili didattiche negli Istituti con
Risultato Scuola Positivo e Istituti con Risultato Scuola Negativo, ¢ stato nuovamente calcolato il punteggio
medio dei vari ambiti ed ¢ stato utilizzato il test ¢ di Student condotto con un livello di significativita di 0,05

(Tab. 13).
. . Media Media .
VARIABILI PEDA significative 0- RS ITA Negativo | 1- RS ITA Positivo T Gdl | Sign.
DICHIARAZIONI chhlafazmne sull§ pratiche di 3.07 2.83 2728| 227|007
valutazione formativa
SULLE PRATICHE R s
DIDATTICHE ichiarazione sulle pratiche di
feedback 2,91 2,71 2,412 227 ,017
ATTEGGIAMENTI ili’;‘;l“a e rigidia della progetta- 1,78 2,07 2,190| 120| ,030

Da tale analisi sono emerse le seguenti differenze significative:

Tabella n. 13: Test T di Student Esito Scuola

d) si riscontra una significativitd delle variabili didattiche legate alle dichiarazioni di valutazione for-
mativa e alle pratiche di feedback;
e) I'Inudilica e rigidita della progettazione appare un fattore discriminante fra scuole con RS Positivo e
scuole con RS Negativo;
f) esiste un grado di accordo maggiore fra insegnanti degli istituti con RS Negativo il che suggerisce
di avviare esplorazioni ulteriori di approfondimento delle ragioni.
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6.1 Analisi dei dati: regressioni Esito Scuola

Si ¢ ritenuto opportuno, anche in questo caso, valutare se tra le varie variabili didattiche analizzate ce ne
sia qualcuna che possa essere considerata causa e determinante di altre. Come metodologia ¢ stata applicata
la regressione lineare con metodo di selezione Backward elimination e sono stati analizzati separatamente
gli insegnanti appartenenti agli Istituti con Risultato Scuola Positivo e Negativo.

E stata riscontrata nuovamente una relazione di dipendenza tra la Dimensione Inclusione e alcune di-
chiarazioni sulle pratiche didattiche (Tab. 14). Il modello di regressione ha un buon grado di attendibilita
tra i docenti appartenenti agli istituti con esito scuola negativo (R* = 0.704), minore anche se non trascu-
rabile tra i docenti appartenenti ad Istituti con Esito Scuola Positivo (R*=.59). In entrambi i modelli di
regressione, si riscontra una relazione di dipendenza tra Inclusione e Uso delle Tecnologie. La variabile
che fornisce il contributo piu elevato alla spiegazione della messa in atto di comportamenti di “Inclusione”
¢ Uso Mediatori attivi analogici per il Risultato scuola Positivo ($=0,633) e “Didattica competenze supe-
riori” per il Risultato scuola negativo (=0,338).

ESITO SCUOLA POSITIVO ESITO SCUOLA NEGATIVO
Dip. = Inclusione B Sig. Dip. = Inclusione B Sig.
Uso mediatori attivi analogici ,633 ,000 | Didattica competenze superiori ,338 | 1,000
le:hlarazmne §ulle pratiche di valu- ,239 ,001 | Attenzione a una didattica individualizzata ,137 ,050
tazione formativa
Uso delle tecnologie ,219 ,022 | Uso delle tecnologie 213 ,018
Dichiarazioni sulle pratiche di autovalutazione 212 ,035
R?*=.59
R?=0.704

Tabella n.14: - Regressioni Esito Scuola

6.2 Analisi dei dati: analisi di segmentazione

Per verificare come lesito scuola possa essere influenzato dalla combinazione delle variabili pedagogiche
analizzate ¢ stata nuovamente utilizzata I'analisi di segmentazione, che ha lo scopo classificare i risultati
dell’Effetto Scuola in gruppi distinti sulla base delle variabili pedagogiche esaminate. Lerrore di classifica-
zione risultante dalla procedura utilizzata ¢ pari circa al 30%, ha un potere discriminante superiore a quello
riscontrato nell’analisi dell’Effetto Scuola (Tab. 15). Tale raggruppamento ¢ in grado di classificare corret-
tamente il 70,3% del campione esaminato. Presenta notevoli difficolta, perd, a classificare i docenti ap-
partenenti ad una Scuola con risultato negativo.

Casi previsti
Casi osservati
. . . .. Percentuale
0 - Risultato scuola negativo 1- Risultato scuola positivo di
i correttezza

0 - Risultato scuola negativo 11 63 14,9%
1- Risultato scuola positivo 5 150 96,8%
Percentuale globale 7,0% 93,0% 70,3%

Tabella n. 15: Percentuale dei casi classificati correttamente
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Dalla Figura 5, che riporta I'albero risultante dall’analisi, & possibile distinguere le variabili che hanno
concorso in misura maggiore alla segmentazione. La variabile con maggior potere discriminante ¢ /7nutiliti
della progettazione. 1 docenti che non sono d’accordo con 'inutilita della progettazione (il 94,8% del cam-
pione selezionato) appartengono prevalente ad un una scuola con un risultato positivo (il 65,9%) e tra
questi ¢ possibile individuare i seguenti gruppi:

— Gruppo 1 che rappresenta il 73,8% del campione, individuato dai docenti che non sono d’accordo
con I'inutilita della progettazione e che non mettono in atto comportamenti di mediazione didattica. Tra
tali docenti, il 69,8 appartiene ad una scuola con un risultato positivo;

— Gruppo 2 che rappresenta il 21,0% del campione, individuato dai docenti che non sono d’accordo
con l'inutilita della progettazione ma mettono in atto comportamenti di mediazione didattica. Tra tali
docenti, la percentuale appartenente ad una scuola con un risultato positivo scende al 52,1%; il 47,9
appartiene ad una scuola con un risultato negativo.

Dall'insieme dei docenti che non sono d’accordo con l'inutilita della progettazione e che non mettono
in atto comportamenti di mediazione didattica ¢ possibile, invece, individuare i seguenti gruppi:

— Gruppo 1 che rappresenta il 68,1 del campione, individuato dai docenti non sono d’accordo con I'inu-
tilita della progettazione, che non mettono in atto comportamenti di mediazione didattica e non sono
daccordo con le affermazioni relative all autorevolezza dell’insegnante. In questo raggruppamento, il 68,6%
appartiene ad una Scuola con risultati positivi ed il 31,4% appartiene ad una Scuola con risultati ne-
gativi.

— Gruppo 1 che rappresenta il 5,7 del campione, individuato dai docenti non sono d’accordo con 'inu-
tilita della progettazione, che non mettono in atto comportamenti di mediazione didattica ma sono
daccordo con le affermazioni relative all autorevolezza dell’insegnante. La percentuale dei docenti appar-
tenenti ad una Scuola con risultati positivi sale all’ 84,6 %, anche se rappresentano una piccolissima
parte del campione (solo 11 docenti).

Tra i docenti che non sono d’accordo con l'inutilita della progettazione ma mettono in atto compor-
tamenti di mediazione didattica, il 14% & d’accordo con le affermazioni relative alla documentazione. In
tale gruppo, il 62,5% appartiene ad una Scuola con risultati positivi. La percentuale si inverte tra i docenti
che non sono d’accordo con le affermazioni relative alla documentazione (anche se rappresentano solo il
7% del campione); infatti il 68,8% appartiene ad una Scuola con risultati negativi.

I docenti che sono d’accordo con linutilita della progettazione appartengono esclusivamente ad un
una scuola con un risultato positivo.
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Rizultato Scuola Nazionale 167

Hoda O

Categaoria % nl

B 0. Risultate seusla negative 32,2 74|
| M 1- Risultate scuela positiva G67.7 155

Totale 00,0 229

1 '
: B 0 - Risultato zcunla negativo '
| ® 1- Risultate scucla pesitive 1 |||
s 1 N

Inutiliti e rigiditi della progettazions
Miglioramento=0,022
Pernientel poco d'aceordo Abbastanza!hd'olto d'accordo
Hodo 4 MNodo 2
Categoria k) n Categaria k] n

0. Risultato scuola negative 34,1 74 B 0. Risultato scuola negativo o0 1]
B 1. Rizultato scuola positivo 5§58 143 B 4- Risultato scuola pesitive 1000 42

Totale o4.2 Z17 Totale 582 12

|

Mediazione didattica
Miglioramento=0,010

Mai.l’DuaI|che wolta SemprT’spesso
MNodo 3 MNodo 4
Categoria % n Categoria % n
B 0. Risultato scuola negative 30,2 51 B 0. Risultato scuola negative 47,9 23
B 1- Risultate scucla positive G948 118 B 1- Risultate scucla pesitive 521 25
Totale T35 169 Totale 210 43

Autorevolezza dell'insegnante Documentazione
Migliolaanto=D.005 Miglioraanto=D.DDQ
Pernientef poco d'accordo AbbastanzaiMolte d'accordo FPernientef poco d'accordo Abbastanza/Molte d'accordo
Nodo & Nodo & Nodo 7 Nodo &
Categoeria kil n Categoria % ] Categoria W n Categoria % ]

B 0. Risultato scuola negative 31,4 44 B 0. Risultato scuola negative 154 2 B 0. Risultato scuola negative 688 11 B 0. Rizultato scuola negative 375 42
B 1- Rizultate scucla positive 52,6 107 B 1- Rizultate scuola positive 245 11 B 1- Risultate scucla positive M2 5 B 1- Rizultate scuola positive 25 20
63,1 156 Totale 57 13 Totale 7.0 16 Totale 140 32

Totale

BN JEEER ) =S

Figura n. 5: Albero di segmentazione relativo al risultaro scuola

Risultati: valutazione e ideologia delle doti naturali le variabili piu significative

Dall’analisi sono emerse, come si ¢ detto, alcune differenze significative: una significativita delle variabili
didattiche legate alle dichiarazioni di valutazione formativa e di autovalutazione e del coinvolgimento dei

genitori nei processi di valutazione; 'ldeologia delle doti naturali come fattore discriminante fra scuole
con ES Alto e scuole con ES basso.

Se non stupisce I'impatto e la significativita delle pratiche di valutazione formativa, del feedback e del-
autovalutazione — che permettono agli insegnanti di individuare le difficolta di apprendimento degli stu-
denti e di offrire informazioni utili per riflettere e decidere come modificare la propria didattica (Vertecchi,
1976) — un approfondimento merita sicuramente la significativita di un'ideologia che seleziona sulla base

dei talenti naturali (es. domanda: Per certi allievi si puo prevedere il risultato finale gia dall’inizio dell’anno
scolastico) come fattore discriminante fra scuole con ES Alto e scuole con ES basso. Lideologia delle doti
naturali (Gattullo et al., 1981; Balduzzi & Vannini, 2008; Vannini, 2009; Ciani & Vannini, 2017; Ciani,
2019) contrasta con I'istanza di uguaglianza delle opportunita di apprendimento e della riuscita scolastica

(Crahay, 2012) e «propone una convinzione contraria a un’idea di scuola e di insegnamento democratico,

82

ove il successo formativo dell’allievo puo dipendere fondamentalmente solo da sue “predisposizioni in-
d l f tivo dell’all d dere fond tal te solo d d
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nate” e dove il “potere” della didattica nei confronti delle possibilita di recupero dell’allievo viene consi-
derato poco o nullo» (Ciani, 2019, p. 59). La riuscita scolastica, in tal senso, ¢ determinata da talenti e
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predisposizioni naturali dello studente, piti che dall’agire didattico dell’insegnante. Non ¢ un caso, forse,
che vi sia una relazione tra 'ES negativo e alcune dimensioni, quali la fiducia nelle potenzialita della di-
dattica e l'attenzione a una didattica individualizzata (cfr. regressioni): nelle scuole con Effetto Scuola ne-
gativo, infatti, gli insegnanti attribuiscono una maggiore fiducia nelle potenzialita della didattica e nelle
pratiche inclusive. Cid non sorprende perché la fiducia nella didattica appare complementare proprio al-
I'ideologia delle doti naturali, in quanto propone una visione che enfatizza le potenzialita della didattica
per 'apprendimento di tutti gli studenti. Questo dato suggerisce che le scuole ad ES alto sono forse pitt
“selettive” a differenza delle scuole con ES basso, e che nelle scuole ad ES basso — ove, probabilmente, sus-
sistono situazioni di maggiore difficolta ed eterogeneita di contesto e utenza — gli insegnanti avvertano,
oltre ad una maggiore fiducia nelle potenzialita trasformative della didattica (Mezirow, 2000; Fabbri &
Romano, 2017), anche un maggiore bisogno di pratiche inclusive, strutturate intenzionalmente — anche
attraverso riconfigurazioni architettoniche e metodologiche in funzione del gruppo-classe e secondo il
principio della personalizzazione — per la rimozione delle barriere che ostacolano la partecipazione all’ap-
prendimento da parte di tutti gli alunni e per il riconoscimento del comune “diritto” alla diversita (Perla,
2013). Avere fiducia nella didattica significa credere in un ruolo attivo dell’insegnante, nel suo ruolo di
agency (Biesta & Tedder, 2006; Pyhilts et al., 2012; Perla & Agrati, 2018). Dire “inclusione scolastica” &
scegliere di accentare la dimensione comunitaria e solidaristica del progetto didattico di una Scuola. La
Didattica inclusiva guarda al Noi (Perla, 2014).

8. Discussione

Gli esiti dell'indagine fanno inferire che gli impatti della democratizzazione della scuola, sia attraverso gli
OO0.CC. (Organi Collegiali), sia attraverso le pratiche conseguenti all’applicazione della Legge 59 del 15
marzo 1997, hanno prodotto effetti oggettivi oggi rilevabili, sia nell’assunzione di una maggiore attenzione
alla verifica delle azioni didattiche, sia nella tendenza a un maggior coinvolgimento della componente ge-
nitoriale nella comunicazione dei risultati di apprendimento e nelle pratiche di accreditamento qualitativo
degli istituti scolastici.

Dall’analisi ¢ emerso, inoltre, che la variabile che fornisce il contributo pit elevato alla spiegazione della
messa in atto di comportamenti di “Inclusione” ¢ Uso Mediatori attivi analogici per U’Effetto Scuola Positivo
(B=0,644) e “Didattica competenze superiori” per I'Effetto scuola negativo ($=0,338). Tale risultato non
stupisce i didatti che ormai orientano le loro ricerche verso gli impatti migliorativi delle pratiche di active
learning. Schematizzati nel Repertorio ORA (Damiano, 2007, p. 113), nelle molte varianti delle “pedagogie
dell'esempio” (Bondioli, 1995), inquadrati talvolta come dispositivi didattici, talaltra come dispositivi “at-
tuativi” o “valutativi” della didattica (Calvani, 2007), riassunti nella tassonomia delle active learning me-
thodologies (Watkins, Carnell & Lodge, 2007) come declinazioni operative dell’ action science (Fabbri &
Romano, 2017), i mediatori attivi analogici continuano a fiorire in numero e tipologia in ragione del-
Ievolversi delle contaminazioni tecnologiche che hanno investito gli ambienti di apprendimento. Nuove
pratiche active e sempre pitt mediatori attivi prendono corpo a supporto del lavoro di didattizzazione. E
questo anche grazie al fatto che, durante 'azione d’aula, si costruiscono reti cognitive, affettive e relazionali
co-emergenti.

Questo dato si lega anche al precedente inerente la significativita della partecipazione delle famiglie
nelle pratiche di valutazione. La partecipazione va infatti oggi letta, didatticamente, come un prerequisito
dellactive learning, come una forma di azione individuale e collettiva (Perkins et al., 1996) densamente
affettiva, fatta di percezioni, habitus, vision, ma, anche, di riflessivita e trasformativita (Mezirow, 2000).

E nella partecip(azione), seguendo la lezione pragmatista (Dewey, 1987/1999; James, 1907/2007), che
si disvela e promuove la soggettivita di chi apprende. Ed ¢ attraverso la promozione dell’esperienza corporea
del “fare partecipativo” che oggi 'apprendimento ¢ considerato come sintesi fra agire e conoscere, e con-
nessione strutturale fra soggetto e contesto (ogni azione ¢ conoscenza e oghi conoscenza ¢ azione incarnata,
Varela, Thompson & Rosch, 1991). Le metodologie active contribuiscono, inoltre, a sfatare il mito della
mera “usabilita” e “archiviabilitd” della conoscenza (stock di know-how, Gherardi & Nicolini, 2005).

In conclusione le risultanze sono particolarmente utili a suggerire come orientare le pratiche di forma-
zione degli insegnanti e incoraggiano una prosecuzione della ricerca. Restano alcuni passaggi da completare
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quali la restituzione degli esiti alle scuole cui far seguire I'individuazione di temi core critici sui quali im-
plementare azioni formative. Sarebbe interessante nel prosieguo della ricerca approfondire il punto di vista
dello studente sulle pratiche didattiche soprattutto di tipo valutativo. E provare ad approfondire I'analisi
anche con focus qualitativi.
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Abstract

Starting from the identification of a particularly relevant problem such as the low levels of reading com-
prehension in the Italian school and their repercussions on the study activities, the article presents some
results relating to the research project: Reading comprehension and study strategies with high inclusive
potential for students with specific learning disorders (SLD).

Within an inclusive perspective and on the basis of effective teaching strategies in the evidence based ed-
ucation (EBE) perspective, the project created and tested - using a Design Based Research - both a didactic
kit (SUST) for fifth grade classes attended by pupils with SLD and a training method for the teachers of the
intervention classes.

The positive results of the application of the kit and the teacher training open up a constructive scenario
for the definition of a program aimed to improve reading comprehension and the study skills of students
with SLD to be tested in a bigger number of schools.

Keywords: understanding the text; specific learning disorders; effective teaching strategies; school inclusion;
teacher training.

Riassunto

A partire dall'individuazione di un problema particolarmente rilevante, quello dei bassi livelli di compren-
sione del testo nella scuola italiana e delle ripercussioni nelle attivita di studio, I'articolo presenta alcuni ri-
sultati relativi al progetto di ricerca Comprensione del testo e strategie di studio ad alto potenziale inclusivo
per gli allievi con DSA.

In una prospettiva inclusiva e sulla base delle strategie didattiche efficaci in ottica evidence based education
(EBE), il progetto ha realizzato e sperimentato - secondo la metodologia della Design Based Reserach - un
kit didattico (SUST) per gli allievi di classi quinte di scuola primaria, frequentate da allievi con DSA, e la re-
lativa modalita di formazione degli insegnanti delle classi di intervento.

I risultati positivi dell'applicazione del SUST e della formazione degli insegnanti aprono uno scenario co-
struttivo per la definizione di programmi di intervento finalizzati al miglioramento della comprensione del
testo e delle abilita di studio degli allievi con DSA, da sperimentare in contesti piti ampi di scuole.

Parole chiave: comprensione del testo; disturbi specifici di apprendimento; strategie didattiche efficaci; inclusione
scolastica; formazione degli insegnanti.
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1. Introduzione

Larticolo descrive i risultati della ricerca Comprensione del testo e strategie di studio ad alto potenziale inclusivo
per gli allievi con DSA' nata per rispondere alle esigenze formative degli allievi con disturbi specifici di ap-
prendimento-DSA (L. 170/2010), garantendo loro I'inclusione (Unesco, 2017) il raggiungimento delle
competenze chiave per 'apprendimento permanente (CoE, 2018). Il progetto ha indagato se le strategie
didattiche risultate efficaci in ottica evidence based education-EBE (Slavin, 2018) migliorano la compren-
sione del testo di studio, considerata un’urgenza educativa per tutti gli allievi (OECD, 2019; INVALSI,
2019).

La ricerca ha perseguito i seguenti obiettivi: 1. delineare un quadro teorico aggiornato sulla compren-
sione del testo e sulle strategie didattiche efficaci in ottica EBE; 2. promuovere la partecipazione degli
allievi con DSA ad un programma inclusivo di comprensione del testo e di applicazione di strategie di
studio; 3. costruire un kit di base per I'insegnamento/apprendimento inclusivo di strategie di comprensione
e di studio del testo; 4. definire una modalita di formazione degli insegnanti volta all’applicazione in classe
del suddetto kit didattico; 5. verificare lapplicabilita e I'efficacia del kit didattico in classi frequentate da
allievi con DSA.

2. Le strategie didattiche efficaci per comprendere e studiare il testo: i tratti caratterizzanti

Nel quadro dell’EBE, il progetto ha individuato le seguenti strategie efficaci per ridurre e/o compensare
le difficolta specifiche degli allievi con DSA.

Gli organizzatori grafici (ES = 0.26)* sono supporti visivi che consentono al lettore di farsi un’idea sul
contenuto del testo; mostrano le informazioni principali e secondarie, i rapporti di causalita tra gli eventi
e le relazioni tra di essi. Gli studi (Novak, 2001) evidenziano che gli organizzatori grafici sono utili per or-
ganizzare i concetti da apprendere in testi informativo-espositivi relativi alle discipline di studio delle scuole
primarie e secondarie. Tra gli organizzatori grafici per la scuola, vi sono: mappe concettuali e mentali, evi-
denziazione in colore di parti di testo, sottolineature, uso di simboli. Le mappe concettuali sono molto ef-
ficaci con un ES di 0.57 (Hattie, 2009). Esse appaiono graficamente come un reticolo: il concetto di
partenza ¢ posto in un rettangolo in alto, mentre gli altri concetti e le loro relazioni sono disposti/e in
modo gerarchico all'interno di rettangoli (i cosiddetti “nodi”) interconnessi attraverso linee e I'uso di eti-
chette che descrivono le relazioni tra i concetti stessi.

Gli organizzatori per riassumere permettono di produrre un testo analogo a quello di partenza, elimi-
nando le informazioni secondarie e superflue e sintetizzando il contenuto pili importante del testo, nel-
’ambito di un processo ciclico e ricorsivo, a carico della memoria di lavoro che interagisce con la memoria
semantica. La capacita di riassumere ¢, infatti, un processo di elaborazione che richiede una specifica ar-
ticolazione della proposta didattica: I'insegnante attraverso il modellamento mostra come individuare le
informazioni piti importanti (mediante eliminazione delle informazioni di dettaglio, superflue e ridondanti
e evidenziazione delle parole chiave) e come riassumerle (mediante parafrasi e sintesi). Successivamente,
Iallievo esegue in autonomia le azioni supportato dal feedback dell’insegnante.

Spesso, tali organizzatori sono impiegati in combinazione con altre strategie didattiche, come nel reci-
procal teaching (Palincsar & Brown, 1984).

Il reciprocal teaching, infatti, ¢ una strategia multipla considerata molto efficace (ES = 0.74; Hattie,
2009), anche per gli special needs (Mitchell, 2014) e i poor comprehender, ovvero allievi con difficolta
nella comprensione del testo (ES = 0.86; Lee & Tsai, 2017).

1 Il progetto ¢ stato attivato, a partire dall’A.A. 2018/2019, presso il Dipartimento di Scienze della formazione dellUniversita
degli Studi Roma Tre, sotto la responsabilita scientifica di Lucia Chiappetta Cajola.

2 Leffect size (ES) ¢ un indicatore standardizzato che rappresenta la misura della forza di un fenomeno indagato. Se il numero
¢ inferiore allo zero, indica un risultato negativo, se ¢ superiore indica un risultato positivo (effetto ridotto tra 0 ¢ 0.10;
effetto medio fino a 0.30; effetto ampio superiore a 0,50). “La soglia oltre la quale I'effetto conseguente a un determinato
intervento mostra visibilmente i propri effetti ¢ a partire da ES=0.40" (Bonaiuti, 2014, p. 15).
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Il reciprocal teaching coinvolge attivamente I'insegnante e allievo in un dialogo con cui co-costruire il
significato del testo letto e si articola in quattro strategie singole:

* fare previsioni (predicting) sul contenuto del testo, prima di leggerlo;

e chiarire le parole sconosciute, i concetti nuovi, le espressioni idiomatiche (clarifying);

* porre domande (questioning), richiamando informazioni esplicite ed implicite tratte dal testo;
* riassumere (summarizing) individuando, parafrasando ed integrando le informazioni lette.

Le strategie sono inizialmente presentate dall'insegnante mediante il modellamento e il pensiero ad alta
voce e, successivamente, condotte in autonomia dall’allievo.

In classi quinte di scuola primaria frequentate da allievi con DSA, ¢ stata pensata 'applicazione di sud-
dette strategie su di un repertorio di testi unitamente a specifiche indicazioni metodologiche. Tutto ciod ha
composto il kit didattico Strategies for understanding and studying the text (SUST) descritto nel paragrafo
5 dell’articolo.

3. La formazione dei docenti

La ricerca ha previsto una modalita di formazione per 'impiego di SUST in classe. La formazione ha ri-
guardato anche le modalita di valutazione degli apprendimenti pitt opportune, in particolare per gli allievi
con DSA, nonché le relative misure compensative e dispensative. Per venire incontro alle azioni culturali
e metodologiche che le scuole sono chiamate a documentare nel Piano di Miglioramento/PdM (DPR
80/2013), in relazione ai diversi bisogni formativi degli allievi, la formazione ha tenuto conto dei modelli
ritenuti in grado di contribuire efficacemente all’acquisizione di un’adeguata expertise didattica: il Visible
Learning (Hattie, 2017), caratterizzato da interventi sul modo di pensare e di agire degli insegnanti (mind
frame) e il video modeling che si avvale della tecnologia video per mostrare gli atteggiamenti corretti e le
modalita pitt adeguate all’organizzazione e presentazione di specifici argomenti.

4. Materiali e metodi
4.1 Metodologia, campione e fasi di ricerca

Il piano della ricerca ¢ stato definito in relazione alla metodologia empirica ed “interventista” della Design
Based Research/DBS (Dede, 2005) che, coinvolgendo una molteplicita di variabili dipendenti®, “implica
revisioni flessibili dei progetti” (Pellerey, 2005, p. 727) per giungere ad un “artefatto”, anche di natura or-
ganizzativa (Simon, 1969), da sottoporre ad ulteriori sperimentazioni per “modificare una pratica corrente
(e prefigurare) una modalita di organizzazione dell'ambiente di apprendimento coerente” (Pellerey, 2005,
p. 732).

Il campione, non probabilistico a scelta ragionata (Cohen, Manion & Morrison 2007), ¢ stato costituito
da cinque classi quinte di scuola primaria, di cui tre di intervento e classi parallele con funzioni di controllo,
per un totale di 115 allievi e 10 insegnanti (6 su posto comune e 4 su posto di sostegno).

Gli allievi erano cosi distribuiti: 24 allievi con DSA e 51 altri allievi nelle classi di intervento; 12 allievi
con DSA e 28 altri allievi nelle classi di controllo.

La maggior parte degli allievi con DSA facente parte del campione presentava disturbi in comorbilita
con altri DSA o disturbi evolutivi specifici (Figura 1).

3 Le variabili dipendenti coinvolte dal progetto sono: comprensione globale e inferenziale del testo, impiego delle strategie
metacognitive e capacita di produrre riassunti (si veda il paragrafo 6).
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Dislessia
Dislessia, disortografia e disgrafia
Dislessia e disortografia
Disortografia
Dislessia e discalculia
Dislessia e disgrafia
Disturbo della comprensione del testo
DSA misto e ADHD
DSA misto e disprassia
Discalculia e disturbo della comprensione del testo
Discalculia
Dislessia, disgrafia, disortografia e discalculia
Dislessia, disgrafia, disortografia e discalculia

DSA misto e disturbo della comprensione del testo

‘o ‘c ‘. ‘. ‘. o‘ o‘ o‘ a| .i .‘ .| ‘ | ‘

Disgrafia e discalculia

o Allievi classi di intevento  m Allievi classi parallele

Figura 1: Distribuzione delle tipologie di DSA nelle classi di intervento e parallele con finzioni di controllo

Dopo la costruzione del SUST e la scelta delle prove di verifica, la ricerca ha previsto una fase dedicata
al suo impiego in classi quinte di scuola primaria, frequentate anche da allievi con DSA. Tutte le fasi della
ricerca sono indicate nella tabella 1.

Preparazione del SUST e delle prove di verifica

Somministrazione di prove in ingresso a tutte le classi

Realizzazione degli incontri di formazione degli insegnanti

Applicazione, nelle classi di intervento, dei modelli didattici relativi alle
strategie di studio efficaci

Somministrazione delle prove in uscita e realizzazione dell’intervista
strutturata agli msegnanti delle classi di mtervento

Data entry, elaborazione e analisi dei risultati

Disseminazione dei risultati

Tabella 1: Fasi della ricerca

4.2 Strumenti di rilevazione

Considerato che nell’ambito dell’educazione inclusiva la raccolta dei dati risponde alla necessita di com-
prendere un fenomeno educativo caratterizzato da un elevato grado di complessita, ¢ stata individuata una
strategia di indagine che, impiegando tecniche quantitative e qualitative secondo 'approccio mixed-method
(Trinchero, 2002), accogliesse le istanze e il contributo dei docenti i quali, soprattutto nelle classi di con-
trollo, non sempre si dichiarano disponibili a dedicare molto tempo alla somministrazione di prove.

In tutte le classi sono state somministrate due prove “comuni”: le Prove MT (Cornoldi, Colpo & Car-
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retti, 2017) e il Questionario metacognitivo/QMeta (Calvani, Chiappetta Cajola, 2019; La Marca, Di Mar-
tino, Giilbay, 2019); mentre nelle sole classi di intervento sono state somministrate anche altre prove di
“approfondimento”, a carattere qualitativo (tab. 2).

Momenti di Prove di Motivazioni della scelta

somministrazione | approfondimento

Entrata Scheda di All’inizio dell’anno, la scheda é stata proposta prima dell’inizio della formazione al fine di

e uscita valutazione dello | supportare gli insegnanti delle classi di intervento nell’analisi del livello di comprensione del
studio del testo testo di studio dei loro allievi. Il suo utilizzo ha permesso agli insegnanti sia di comprendere la
narrativo e necessita di agire in modo mirato per I’acquisizione di strategie di studio da parte degli allievi,
informativo- sia di motivarsi alla formazione specifica. Al termine dell’anno scolastico, & apparso opportuno
espositivo riproporre la stessa scheda affinché gli insegnanti potessero monitorare gli eventuali progressi

dei propri allievi, in riferimento a quelli iniziali, a seguito del percorso didattico intrapreso.

Entrata Prove diriassunto | La prova é stata scelta per comprendere la ricaduta degli apprendimenti relativi alla

e uscita comprensione del testo sulla capacita di sintesi. Inizialmente proposta a tutte le classi, & stata

successivamente realizzata solo dagli insegnanti delle classi di intervento, in quanto gli altri
insegnanti, ritenendo troppo gravoso il loro impegno in termini di tempo, non stati disponibili
alla sua somministrazione.

In itinere Interrogazioni Durante I'intervento didattico, le interrogazioni programmate sono state considerate una prova
programmate streftamente attinente al percorso didattico proposto nelle classi di intervento. Esse, quindi, sono

state considerate necessarie per verificare se, nell’ambito degli schemi di azione e delle strategie
didattico-valutative proposte agli insegnanti delle classi di intervento nel corso della
formazione, esse potessero essere realmente impiegate, tanto quali strumenti compensativi per
gli allievi con DSA, quanto come modalita di verifica per tutti gli altri allievi. Per la valutazione
delle interrogazioni sono stati anche forniti appositi criter.

Uscita Check list di Al termine dell’anno scolastico, la proposta di osservare e descrivere in modo puntuale le
osservazione dello | modalita di studio degli allievi con DSA, é stata ritenuta importante al fine di rilevare dati utili
studio dell’allievo | a caratterizzare la situazione in tutta la sua complessita (Quali strumenti compensativi hanno
con DSA utilizzato nello studio? Quali misure dispensative hanno adottate? Quali strategie di studio

hanne preferito?). Come la prova di riassunto, anche questa é stata proposta a tutte le classi,
ma la sua somministrazione & stata accettata e realizzata solo dagli insegnanti delle classi di
intervento.

Uscita Intervista Rilevare il punto di vista specifico degli insegnanti delle classi di intervento, attivando
strutturata agli un’azione riflessiva attenta anche agli aspetti emotivi degli allievi con DSA, & stato necessario
insegnanti per definire, dal punto di vista qualitativo, i contesti reali in cui & stato applicato il kit didattico

con le relative strategie. E stato anche ritenuto che cio consentisse di valorizzare il contesto
ecologico della ricerca, aprendo alla conoscenza di dati imprevisti, secondo il principio della
serendipita (Lucisano, Salerni, 2002).

Tabella 2: Strumenti di “approfondimento” qualitativo impiegati nelle classi di intervento: descrizione e motivazione della scelta

In funzione degli allievi con DSA, ad eccezione delle Prove MT, tutte le prove sono state costruite im-
piegando opportune misure compensative: carattere Open Dyslexic; dimensione 14; suddivisione del testo
in capoversi; consegne degli esercizi in grassetto; uso di un lessico e di un contesto situazionale vicini al-
lesperienza vissuta; lettura del testo da parte dell'insegnante. Agli allievi con DSA ¢ stato consentito un
tempo aggiuntivo del 30.0% (MIUR, 2011), calcolato a partire da quando i 4/5 dei compagni di classe
avevano completato ciascuna prova.

4.2.1 Le prove MT

In considerazione delle differenze degli strumenti impiegati nelle diverse tipologie di classe, la possibilita
di un confronto dei risultati di apprendimento degli allievi ¢ stata garantita dall'impiego in tutte le classi
delle Prove MT (Cornoldi, Colpo & Gruppo MT, 1981; Cornoldi & Colpo, 1995; Cornoldi, Colpo &
Gruppo MT, 1998).
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Esse consentono di raccogliere dati attendibili, affidabili e confrontabili su cogliere inferenze lessicali e
semantiche, operare collegamenti tra informazioni, individuare informazioni principali in modo da con-
trollare se ciascun allievo, anche con DSA, comprende i significati del messaggio letto, il grado di decodifica
e di competenza linguistica.

Le Prove MT, infatti, presentano i range di prestazione degli allievi per et e classe, permettendo di col-
locare ciascuno in fasce (tab. 3) che corrispondono ai livelli progressivi di comprensione del testo.

FASCE DI PRESTAZIONE

e RIDI- Richiesta di Intervento Didattico Inmediato

» RAD—Richiesta di Attenzione Didattica

e PSD=Prestazione Sufficiente Didatticamente

e  CPRD= Criterio Pienamente Raggiunto Didatticamente

Tabella 3: Prove MT: fasce di prestazione (Cornoldi, Colpo & Carretti, 2017)

Le Prove MT proposte hanno riguardato la lettura e comprensione dei testi “Il viaggio delle anguille”
(in ingresso) e “Dov’¢ pilt azzurro il mare” (in uscita).

4.2.2 1l Questionario metacognitivo/QMeta

Il questionario QMeta ¢ stato utilizzato per rilevare le strategie metacognitive sottese alla comprensione
del testo di studio (La Marca, Di Martino, Giilbay, 2019). Nel questionario, gli allievi hanno indicato se
le affermazioni corrispondessero al loro modo personale di leggere, comprendere e studiare un testo, at-
traverso una scala di valutazione da 0 a 2.

Il QMeta fornisce i punteggi parziali sugli aspetti critici da approfondire per un’attivita didattica mirata
e i punteggi complessivi degli aspetti metacognitivi messi in atto dagli allievi durante la lettura, questi
ultimi utili per effettuare confronti all’interno del gruppo classe. La compilazione ha avuto la durata di
dieci minuti. Gli allievi con DSA, usufruendo della lettura degli items da parte dell'insegnante, non hanno
necessitato di tempo aggiuntivo.

4.2.3 Le prove di approfondimento: la prova di riassunto

Per quanto riguarda le prove di approfondimento, qui si da conto di Prove di riassunto in ingresso e in
uscita redatte attraverso un adattamento del Summary Qualitative Assessment (SQA) (Menichetti & Berto-
lini, 2019)*. Le prove erano costituite da un testo suddiviso in tre parti, corrispondenti alle sequenze nar-
rative in cui il testo era strutturato. Per ciascuna parte, bisognava produrre un riassunto di massimo 20
parole. I testi presentavano una struttura sintattica semplice e i contenuti si riferivano a narrazioni di eventi
realistici, per la cui comprensione si richiedevano conoscenze in linea con I'etd anagrafica e la classe fre-
quentata. | testi sono stati adattati, escludendo: termini difficili, contesti situazionali complessi, inferenze
complesse (Rizzo, Traversetti & Montesano, 2020).

I criteri di valutazione del contenuto del riassunto (Friend, 2001; Pecjak & Pirc, 2018) sono stati pro-
gressivamente definiti e precisati dalle scriventi mediante la lettura di vari riassunti prodotti da allievi di

4 Valutare la comprensione del testo di studio attraverso il riassunto ¢ “una strada ancora poco praticata dalla comunita scien-
tifica” (Menichetti & Bertolini, 2019, p. 431).
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classe quinta e I'analisi approfondita di quelli redatti da allievi con DSA. 1 livello di accordo, analogamente
a quello applicato per il Programma RC-RT di SApIE (Calvani & Chiappetta Cajola, 2019), ¢ stato sta-
bilito a seguito di una fase di condivisione ed allineamento attraverso la quale, separando una serie di rias-
sunti, & stata ottenuta una concordanza del 99,0%. Il confronto su casi relativi ad allievi con DSA ha
permesso di procedere sull’intera popolazione del campione.

La valutazione ha tenuto conto dei seguenti criteri: esplicitazione corretta dell'informazione principale
e delle idee piti importanti, rispetto del numero massimo di parole.

Ad ognuna delle tre parti riassunte correttamente entro le 20 parole sono stati assegnati 2 punti; alle
parti riassunte correttamente con pitt di 20 parole, un punto; a quelle riassunte non correttamente 0 punti.

5. SUST: kit didattico per comprendere e studiare un testo

In linea con il secondo obiettivo della ricerca, il kit didattico SUST e stato costruito come una risorsa in-
clusiva per la classe quinta di scuola primaria, in quanto prevede I'attuazione di attivita sempre comuni a
tutta la classe.

SUST si articola in due sezioni: una presenta un quaderno per I'allievo dedicato al reciprocal teaching,
laltra un quaderno dedicato agli organizzatori grafici e del riassumere. Analogamente alla metodologia
impiegata da SApIE (Calvani, Chiappetta Cajola, 2019), ciascun quaderno raccoglie il repertorio di testi,
scelto sulla base degli obiettivi di ricerca, e le attivita che consentono 'applicazione delle strategie didattiche
sui testi medesimi.

[ testi sono narrativi ed informativo-espositivi. I primi raccolgono vari generi di prosa letteraria in cui
il racconto passa attraverso I'immaginazione e I'invenzione dell’autore che lo espone impiegando diverse
tecniche espressive. I secondi hanno una funzione esplicativo-argomentativa, basandosi sull’intenzione di
fornire competenze o di proporre e dibattere tesi.

I testi sono stati adattati per gli allievi con DSA sulla base di precisi criteri: lessicali, sintattici e grafici.
La tabella 4 propone esempi dei testi presenti nel SUST.

Alcuni esempi di testi narrativi

-“Come fui sorpreso dalla tempesta in un bosco” (adatt. da Tolstoj)
-“Principessa Laurentina™ (B. Pitzorno)

-“Due amici e I’orso” (Esopo)

-“Paura nella notte” (R. Dahl)

-“Robinson Crusoe” (D. Defoe)

-“L’albero nuvola” (S. Benni)

-“La prima poesia di Pablo Neruda” (P. Neruda)

-“Marcovaldo™ (I.Calvino)

Alcuni esempi di testi informativo-esposifivi
-“Verso un pianeta deserto” (N. Myers)

-“L’acqua, un bene prezioso” (T. Jennings)

-“Dal mito alla storia” (A. Verza & A. Bacchielli)
-“I boschi delle zone temperate™ (adatt. da I. Pratesi)

Tabella 4: Alcuni esempi del repertorio dei testi narrativi ed informativo espositivi presenti nel SUST

5.1 Lasezione dedicata al reciprocal teaching

La sezione di SUST per il reciprocal teaching & costituita da un repertorio di 20 testi narrativi e informa-
tivo-espositivi (8 narrativi e 12 informativo-espositivi), tratti dai “Sussidiari delle discipline” in dotazione
alle scuole e da antologie, libri e riviste per I'infanzia e dalla descrizione delle attivita didattiche per I'appli-
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cazione della strategia. Gli 8 testi narrativi si riferiscono alla disciplina Italiano, mentre i 12 testi informa-
tivo-espositivi a: Storia (n. 2), Geografia (n. 3), Scienze (n. 3), Educazione civica (n. 2), Tecnologia (n. 2).

Nel kit sono presenti attivita didattiche a corredo di ciascun testo, riassunte in uno schema visivo, non-
ché il tempo entro cui poterle svolgere. Le attivita riguardano: il lavoro individuale, il lavoro a coppie ¢ la
discussione con la classe. Il lavoro individuale concerne nello svolgimento delle fasi relative alle strategie
di: fare previsioni, cogliere le parole che non si conoscono e cercarne il significato, porsi domande sui con-
tenuti, produrre riassunti. Sulla stregua della citata metodologia SApIE, ¢ presente anche una quinta fase
“Capire cid che il testo non dice”, per sviluppare abilita di comprensione inferenziale del testo. Ciascuna
fase ¢ declinata sulla base di una o pitt domande standard per ogni testo (tab. 5).

Fase del predicting (prima di aver letto tutto)

“Secondo te, di che cosa parlera il testo?”

Fase del clarifyng

“Ci sono parole di cui non conosci il significato?”

Fase del questioning

“Secondo te, quali sono le informazioni pitl importanti?”. Se non riesci
a rispondere, chiedifi: “Chi? Che cosa? Quando? Dove? Come?”

Fase del summarising

“Come potresti dire, in poche parole, il succo del discorso?”

Fase del capire cio che il testo non dice
“Qual ¢ la morale della storia? “Che cosa puoi imparare da questa
storia?” “Che cosa hai capito che il testo non dice?”

Tabella 5: Fasi del reciprocal teaching e relative domande-guida

Nel predicting, allievo legge inizialmente solo una o due righe del testo e inizia a fare una previsione,
aiutandosi attraverso la lettura della prima domanda (tab. 5); nella fase del guestioning, legge 'intero testo
e si pone le relative domande. Per queste due fasi ¢ assegnato un tempo complessivo di massimo 8 minuti.

Le attivita prevedono che, sui primi tre testi di ciascuna tipologia, gli allievi osservino il modellamento
cognitivo dell'insegnante che esplicita i propri processi cognitivi durante la lettura e fornisce un modello
attraverso la verbalizzazione a voce alta sull'impiego delle strategie. Per i testi successivi, il modellamento
¢ progressivamente ridotto tenendo conto dell’'andamento delle competenze via via acquisite dagli allievi
e monitorando il processo di uso delle strategie stesse. Terminato il modellamento, gli allievi svolgono il
lavoro a coppie (summarizing e capire cosa il testo non dice) entro un tempo massimo di 15 minuti, in cui
uno dei due allievi, oppure tutti e due, alternativamente, scrive il riassunto sul Quaderno. Durante tale la-
voro, I'insegnante conferma la correttezza delle risposte, mostrando 'eventuale esigenza di migliorarle,
mediante il feedback (ES=0.73, Hattie, 2009). Per gli allievi con DSA, tale feedback correttivo si caratte-
rizza in termini di indicazioni di linee guida utili al completamento o all’integrazione del compito, fornite
mediante un linguaggio che consenta una corretta prosecuzione senza perdere l'interesse, I'attenzione e la
motivazione, sviluppando strategie di apprendimento e di rilevazione degli errori. Al termine del lavoro a
coppie, la discussione in classe prevede che si ascoltino i riassunti prodotti dalle varie coppie, proponendo
una soluzione diversa, al fine di negoziare il miglior riassunto da scrivere sul Quaderno.

5.2 Lasezione dedicata agli organizzatori grafici e del riassumere

Successivamente, ¢ stata proposta la sezione del SUST per 'applicazione delle strategie degli organizzatori
‘ : prop p pp g glLorg
grafici e del riassumere.
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Questa sezione ¢& costituita da un Quaderno in cui ¢ raccolta una selezione di testi informativo-espositivi
(tab. 4), adattati secondo gli stessi criteri di adattamento previsti nel Quaderno del reciprocal teaching.

In totale, sono stati selezionati 21 testi informativo-espositivi, cosi suddivisi: Storia (n. 6); Geografia
(n. 6); Scienze (n. 5); Tecnologia (n. 2); Educazione civica (n. 2).

Rispetto agli organizzatori grafici, la sezione prevede I'evidenziazione in colore di parti di testo e 'ela-
borazione di mappe concettuali; rispetto al riassumere: 'individuazione di parole chiave, 'elaborazione di
glosse a margine dei capoversi del testo e la produzione di parafrasi. Lapplicazione degli organizzatori
grafici ¢ prevista su un totale di 11 testi, quella degli organizzatori del riassumere su 10 testi. A livello di-
dattico, 'insegnante mostra, sui testi forniti e secondo i principi della direct instruction (ES=0.59, Hattie,
2009), le opportune modalita organizzative e grafiche (Chiappetta Cajola & Traversetti, 2017) finalizzate
alla comprensione e allo studio del loro contenuto, in modo che gli allievi imparino a: individuare le parole
chiave, distinguere le informazioni principali da quelle secondarie, elaborare, a margine di ogni capoverso
letto, una glosse che riassuma il contenuto pit rilevante.

Le attivita proposte sono individuali e a coppie e alla fine prevedono interrogazioni programmate i cui
esiti vengono registrati dagli insegnanti attraverso una specifica scheda di valutazione (tab. 2).

5.3 Le modalita di formazione degli insegnanti

SUST ¢ stato oggetto di una specifica formazione degli insegnanti svoltasi da gennaio a marzo 2019 con
incontri in presenza di tre ore ciascuno, caratterizzati da azioni di supporto e costanti feed-back, secondo
un’ottica di circolarita ricorsiva tra teoria e pratica (Marzano, 2019), allo scopo di favorire lo sviluppo del-
expertise didattica.

Sono stati presentati gli elementi essenziali per la promozione della comprensione del testo, illustrate
le principali difficoltd incontrate nello studio dagli allievi con DSA e descritte le strategie didattiche pit
efficaci, in ottica EBE, per migliorare la comprensione, anche allo scopo dello studio disciplinare.

La formazione ha perseguito i seguenti obiettivi: conoscere le teorie e gli aspetti caratterizzanti lo svi-
luppo della comprensione del testo scritto; conoscere le difficolta degli allievi con DSA relative all’acqui-
sizione delle strategie cognitive, di apprendimento e di studio; conoscere le strategie didattiche pil efficaci,
in ottica EBE, per lo sviluppo della comprensione del testo scritto; applicare le strategie di comprensione
del testo di studio piti efficaci e ad alto potenziale inclusivo, attraverso attivita di simulazione sul repertorio
di testi presenti nel kit didattico per I'allievo; applicare le strategie didattiche acquisite anche ad altri testi
di studio presenti nel “Sussidiario delle discipline” in dotazione alle classi /o selezionati dagli insegnanti.

La formazione ha previsto I'impiego di: video modeling sulle strategie didattiche, in particolare sul 7e-
ciproal teaching; simulazioni di modellamento guidato su testi scelti dalle ricercatrici e dagli insegnanti;
attivita di applicazione di strategie sul repertorio di testi presenti nel kit didattico per allievo; slide.

Al tre incontri in presenza si sono aggiunti due incontri individuali con gli insegnanti di ciascuna classe
di un’ora ciascuno. Su richiesta, gli insegnanti hanno anche ricevuto assistenza e supporto tramite telefono,
email ed incontri face to face con visite in classe, al fine di offrire una consulenza didattica per migliorare
la partecipazione degli allievi con DSA.

6. Risultati

Rispetto ai risultati di apprendimento degli allievi con DSA, si presentano i dati relativi alle seguenti va-
riabili dipendenti: comprensione globale e inferenziale del testo, impiego delle strategie metacognitive e
capacita di produrre riassunti, tratti rispettivamente dalle Prove MT e dalle Prove di riassunto. Inoltre, si
presentano le considerazioni degli insegnanti delle classi di interventi ricavate dall'Intervista strutturata
proposta alla fine del percorso.
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6.1 Comprensione globale e inferenziale del testo scritto

Dalla somministrazione delle Prove MT ¢ emerso che, alla fine dell’anno, gli allievi con e senza DSA delle
classi di intervento hanno migliorato la capacita di comprensione globale e inferenziale del testo.

Per verificare I'effetto dell'intervento didattico proposto dalla ricerca, sia per gli allievi con DSA sia per
gli altri allievi, sono stati condotti due modelli di analisi della varianza (ANOVA) per misure ripetute sulle
due tipologie di classi coinvolte (intervento e controllo).

Lanalisi dei dati mostra che gli allievi con DSA delle classi di intervento hanno beneficiato dell’azione
didattica (F=13.536; p < .001; ES=0.108). Come risulta dal post test, suddetti allievi hanno migliorato la
loro prestazione in modo significativo sia rispetto alla loro prestazione iniziale (M=6.208 vs 7.375; p <
.01), sia rispetto alle prestazioni degli allievi delle classi di controllo al termine dell’anno scolastico (M=

7.375 vs M= 5.167; p < .001) (tab. 6 e fig. 2).

Tempo gliztogla Mean SD N
Post Intervento 7.375 1.569 24
Controllo 5.167 0.651 12

Pre Intervento 6.208 1.466 24
Controllo 6.167 1.482 12

Tabella 6: Risultati degli allievi con DSA alle Prove MT

8.5 Tipologia
8.0 — O Intervento
75 ® Parallele
7.0
6.5
6.0 -
5.5 -
5.0

| |
Pre Post

Tempo

Figura 2: Capaciti di comprensione globale e inferenziale del testo negli allievi con DSA all’inizio e alla fine dell anno scolastico (Prove MT)

Lanalisi dei dati mostra che gli allievi senza certificazione di DSA delle classi di intervento hanno be-
neficiato dell’azione didattica (F=51.220; p < .001; ES=0.108). Al post test, suddetti allievi hanno mi-
gliorato la loro prestazione in modo significativo sia rispetto alla loro prestazione iniziale (M=6.681 uvs
8.000; p < .001), sia rispetto alle prestazioni degli allievi delle classi di controllo al termine dell’anno sco-

lastico (M= 8.000 »s M= 5.969; p < .001) (tab. 7 e fig. 3).
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Tempo Tipologia Mean SD N
Post Classe di intervento ~ 8.000 1.083 47
Classe parallela 5969 0.772 32
Pre Classe di intervento ~ 6.681 1.424 47
Classe parallela 6469 1135 32

Tabella 7: Risultati degli allievi senza certificazione di DSA alle Prove M1

0 Tipologia
8.5 O Classe di intevento
8.0 - @ Classe parallela
7.5
7.0
6.5 —
6.0 - .\.
5.0

1

Pre Post
Tempo

Figura 3: Capaciti di comprensione globale e inferenziale del testo negli allievi senza certificazione di DSA,
all’inizio e alla fine dell' anno scolastico (Prove MT)

I risultati di ciascun allievo sono stati confrontati con i punteggi medi di riferimento dati dalle Prove
MT e gli allievi, con e senza certificazione di DSA, sono stati suddivisi in fasce di prestazione (tabb. 8 e

9).

Classi di intervento Classi di controllo
Pre Post Pre Post
RIDI 8 3 0 1
RAD 9 9 10 8
PSD 7 12 2 2
CPRD 0 0 0 1
24 24 12 12

Tabella 8: Fasce di prestazione degli allievi con DSA
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Classi di intervento Classi di controllo
Pre Post Pre Post
RIDI 4 0 0 1
RAD 26 12 8 30
PSD 15 30 24 1
CPRD 2 5 0 0
47 47 B 32

Tabella 9: Fasce di prestazione degli allievi senza certificazione DSA

Confrontando i parametri di riferimento forniti dalle prove MT, e relativi alle medie dei punteggi e
alla deviazione standard (tabb. 6 ¢ 7), nonché alle fasce di prestazione (tabb. 8 ¢ 9), emerge quanto segue.

La classe di intervento VA della scuola 1, in ingresso, fa registrare, per gli allievi con DSA, un punteggio
superiore a quello degli altri allievi della classe. Per entrambe le tipologie di allievi, il punteggio medio ri-
ferito al parametro delle Prove MT si attesta sulla fascia di prestazione RAD e al di sotto dei punteggi
medi di riferimento. Nelle prove in uscita, il punteggio medio degli allievi con DSA li colloca sulla fascia
RAD, leggermente al di sotto della media di riferimento M'T, ma con punteggio leggermente superiore a
quello iniziale, indicante un miglioramento; gli altri allievi si collocano al di sopra della media di riferi-
mento MT, e precisamente sulla fascia PSD. Cio evidenzia che entrambe le tipologie di allievi sono pro-
gredite nella comprensione del testo al termine della sperimentazione sulle strategie didattiche previste dal
progetto di ricerca.

La classe di intervento VA della scuola 2 colloca, in ingresso, gli allievi con DSA sulla fascia RAD e al
di sotto della media di riferimento MT e riporta il punteggio piti basso tra le classi del campione per gli
altri allievi, attestandoli sulla fascia RAD. In uscita, il punteggio medio degli altri allievi li posiziona sempre
sulla fascia RAD, ma con un’'implementazione del punteggio, e gli allievi con DSA sempre sulla fascia
RAD, ma con un punteggio lievemente superiore rispetto agli altri allievi della classe ed aumentato rispetto
all'ingresso, conseguendo cosi un miglioramento piu netto.

La classe di intervento VB della scuola 2, in ingresso, fa registrare gli allievi con DSA sulla fascia RIDI,
mentre i compagni di classe sulla fascia RAD, con un punteggio in linea con la media di riferimento MT.
In uscita, gli allievi con DSA fanno registrare mediamente una collocazione sulla fascia RAD, che indica
un miglioramento tra I'ingresso e 'uscita, mentre gli altri allievi della classe si collocano mediamente sulla
fascia PSD, con un aumento del punteggio iniziale superiore alla media di riferimento MT.

Nella classe di controllo VB della scuola 1, in ingresso, entrambe le tipologie di allievi si collocano sulla
fascia RAD, al di sotto dei punteggi medi di riferimento MT. Anche in uscita, gli allievi della classe di en-
trambe le tipologie sono al di sotto delle medie di riferimento MT e rimangono nella fascia RAD.

La classe di controllo VC della scuola 1, in ingresso, fa registrare, sia per gli allievi con DSA sia per gli
altri allievi, punteggi inferiori alla media di riferimento MT, che li collocano sulla fascia RAD. In uscita,
gli allievi con DSA peggiorano rispetto alla loro performance in ingresso, cosi come gli altri allievi, e ri-
sultano decisamente al di sotto della media di riferimento MT. Quindi, anche gli allievi con DSA e gli
altri allievi di questa classe, come quelli della classe VB della scuola 1, seguendo le attivita didattiche or-
dinarie, non hanno migliorato la comprensione del testo.

In sintesi, ¢ dunque possibile affermare che, al termine della sperimentazione, in tutte e tre le classi di
intervento le Prove MT hanno fatto registrare un miglioramento significativo sia per gli allievi con DSA
sia per gli altri allievi della classe; in due classi, gli allievi con DSA hanno evidenziato un punteggio anche
superiore a quello dei loro compagni ed in una classe gli altri allievi sono migliorati, superando la media
MT.

Il miglioramento rilevato in tutte e tre le classi di intervento, per entrambe le tipologie di allievi, ¢
ancor pil interessante se si considera che, in ingresso, in 2 classi su 3, sia gli allievi con DSA sia gli altri
allievi e, in una classe su 3, gli allievi con DSA, in riferimento ai punteggi medi MT di capacita di com-
prensione del testo, erano sotto la sufficienza.
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6.2 Impiego delle strategie metacognitive

Dalle risposte al questionario metacognitivo QMeta, di cui qui si presentano i dati aggregati, ¢ emerso
che alla fine dell'anno gli allievi con e senza DSA delle classi di intervento dichiarano di utilizzare maggiori
strategie metacognitive di comprensione e studio sul testo rispetto all’inizio.

Sia per gli allievi con DSA sia per gli altri allievi sono stati condotti due modelli di analisi della varianza
(ANOVA) per misure ripetute sulle due tipologie di classi coinvolte (intervento e controllo).

Lanalisi dei dati per gli allievi con DSA delle classi di intervento mostra che I'azione didattica ha con-
tribuito positivamente (F=122.645; p < .001; ES=0.192) affinché gli allievi impiegassero strategiec meta-
cognitive, quali: 'anticipazione, I'individuazione delle informazioni pitt importanti, il riassumere e la
discussione con gli altri. Come risulta dal post test, le risposte di suddetti allievi fanno emergere un mi-
glioramento significativo sia rispetto alla loro prestazione iniziale (M=3.083 vs 12.833; p < .001), sia ri-
spetto alle prestazioni degli allievi delle classi di controllo al termine dell’anno scolastico (M= 12.833 vs

M= 6.500; p < .001) (tab.10 e fig. 4).

Tempo  Tipologia classe Mean SD N

Post Intervento 12.833 2.334 24
Parallela 6.500 2236 12
Pre Intervento 3.083 1.530 24
Parallela 4250 1.712 12

Tabella 10: Risposte degli allievi con DSA al questionario QMeta

16 Tipologia
14 O Classe di intervento
12 | @ Classe parallela

| |
Pre Post

Tempo

Figura 4: Limpiego delle strategie metacognitive secondo gli allievi con DSA all’inizio e alla fine dell anno scolastico

Lanalisi dei dati mostra che per gli allievi senza certificazione di DSA delle classi di intervento I'azione
didattica ha contribuito positivamente all'impiego delle strategie metacognitive (F=336.310; p < .001;
ES=0.212). Al post test, le risposte di suddetti allievi fanno emergere un miglioramento significativo sia
rispetto alla loro prestazione iniziale sia rispetto alle risposte iniziali (M=4.820 »s 12.920; p < .001), sia ri-
spetto alle risposte degli allievi delle classi di controllo al termine dell’anno scolastico (M= 12.920 s M=

6.139; p <.001) (tab. 11 e fig. 5).
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Tempo  Tipologia classe Mean SD N

Post Intervento 12.920 1.872 50
Parallela 6.139 2244 36
Pre Intervento 4.820 1.320 50
Parallela 5111 2376 36

Tabella 11: Risposte degli allievi a sviluppo tipico al questionario QMeta

16 — Tipologia classe

14 O Intervento
® Parallela
12 +

10 -

|
Pre Post

Tempo

Figura 5: Limpiego delle strategie metacognitive secondo gli allievi senza certificazione DSA, all’inizio e alla fine dell' anno scolastico

6.3 Capacita di produrre riassunti

[ risultati sulla capacita di riassumere il testo, riportati nella tabella 12, sono stati calcolati secondo i criteri
descritti in precedenza.

PROVE RIASSUNTO - CLASSI DI INTERVENTO
INGRESSO USCITA
Classi e Media Media . d di Cohen e deviazione
scuole R . I € R € . .|Media punteggi | standard. allievi con DSA
punteggi altri |punte ggi allievi |punteggi altri lievi DSA
allievi con DSA allievi ATIENLEAR
VA Scuola 1 3sub 25s5u6 4,7su6 4,7su6 d=2,75; ds=1,1
VA Scuola 2 3,1su 6 3sub 45s5u6 48su6 d=1.8; ds=1
VB Scuola 2 2.8su6 25s5u6 Ssu6 52su6 d=6; ds=0,5

Tabella 12: Risultati relativi alle Prove di riassunto (classi di intervento)

Tali risultati, che in questa sede riportano in particolare I'effetto di efficacia per i soli allievi con DSA,
evidenziano che lattivita sull'impiego delle strategie didattiche presenti nelle due sezioni del kit relative
allapplicazione del reciprocal teaching e degli organizzatori grafici e del riassumere hanno prodotto netti
miglioramenti.

Il miglioramento pili cospicuo si ¢ verificato nella classe VB della scuola 2, che riporta un maggior

effetto di efficacia (d di Cohen=1,8; ds=1) per gli allievi con DSA, cui segue la VA della scuola 1 e la classe
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VA della scuola 2 (tab. 12). Nella stessa classe, anche gli altri allievi hanno fatto registrare un miglioramento
rilevante tra I'ingresso e I'uscita, con il punteggio medio pit alto del campione.

E interessante segnalare che la classe che ha riportato un maggior effetto di efficacia per gli allievi con
DSA ¢ quella che, nelle Prove d’ingresso MT, collocava gli 11 allievi con DSA (su n. 24 allievi del campione
complessivo delle classi di intervento) sulla fascia di prestazione RAD, e al di sotto della media di riferi-
mento MT, presentando il punteggio pil basso tra le classi di intervento.

6.4 Le considerazioni degli insegnanti

A seguito della somministrazione delle prove in uscita, 'Intervista strutturata rivolta agli insegnanti delle
classi di intervento ha fatto emergere che il progetto ¢ stato considerato un’ottima occasione di crescita
professionale in quanto che le strategie didattiche del SUST hanno consentito di accrescere in maniera
evidente e parallela conoscenze e abilita degli alunni, con il risultato di pervenire ad un grado generale di
competenze nella comprensione e nello studio del testo.

Linsegnante che ha ottenuto il miglior risultato per gli allievi con DSA ha sottolineato che lattivita
della sezione del kit relativa al reciprocal teaching ha favorito il recupero delle difficolta di questi ultimi e
si ¢ dimostrata uno strumento potente per I'inclusione, poiché gli allievi con DSA sono progressivamente
migliorati nel processo di comprensione del testo, in particolare nel fare domande, ipotesi, nell’arrivare a
sintesi e nel gestire il tempo e alcuni di loro sono stati pit sicuri nell'intervenire durante le discussioni.

Riguardo alle attivita relative agli organizzatori grafici e del riassumere, le insegnanti di 2 classi su 3
classi hanno ritenuto opportuno revisionare i PDP, monitorandoli in itinere e ri-progettandoli per poter
tener conto dell'impiego delle suddette strategie che, invece, non erano presenti nei PDP compilati prima
della sperimentazione. La revisione dei PDP ha riguardato la pianificazione di una didattica individualiz-
zata/personalizzata che teneva conto dell'impiego di strategie compensative per lo studio sul testo e di mi-
sure compensative favorenti I'attenzione. Le insegnanti hanno evidenziato che soprattutto gli allievi con
DSA hanno manifestato molta motivazione al loro impiego, che rappresentava per loro una novita e che
si ¢ evinta anche dai risultati ottenuti attraverso le interrogazioni programmate, i cui esiti, tra I'inizio del-
'anno scolastico ed il suo termine, hanno fatto registrare una progressione nei voti espressi in decimi per
tutti gli allievi con DSA.

Rispetto alle criticita emerse, gli insegnanti di 2 classi di intervento su 3 hanno palesato che la fase pit
complessa, soprattutto per gli allievi con DSA, ¢ stata quella di produrre il riassunto in 20 parole, in quanto
si mostravano pill centrati sul gioco di trovare e contare le 20 parole entro cui scrivere il riassunto pitt che
sul riassumerne il contenuto.

Linsegnante della classe che ha ottenuto il maggior effetto di efficacia, per ovviare a tale criticita ma-
nifestata fin dall’inizio del lavoro sul kit, ha ritenuto opportuno rallentare il lavoro sui testi successivi pre-
senti nella sezione del kit, soffermandosi piuttosto sulla fase che prevedeva la lettura di pitl riassunti
realizzati dalle diverse coppie e, dunque, soffermandosi maggiormente sulla qualita di questi.

7. Discussione e conclusioni

E possibile ritenere che, pur nei limiti derivanti dall’esiguita del campione, il progetto abbia avuro risultati
positivi in relazione allo sviluppo della comprensione del testo di studio da parte degli allievi con DSA e
degli altri allievi e che, a seguito dell’intervento, proprio gli allievi con difficoltd hanno ottenuto risultati
di apprendimento migliori rispetto agli allievi che hanno ricevuto I'istruzione abituale (classi di controllo),
in linea con gli studi nazionali e internazionali (Chall & Jacobs, 2003; Lee & Tsai, 2017).

Le attivitd comuni sempre proposte sia agli allievi con DSA sia ai compagni hanno fatto registrare un
netto miglioramento della capacita di individuare le informazioni principali esplicite ed inferenziali del
testo, di verbalizzarle e di produrre riassunti. Hanno inoltre permesso agli allievi di migliorare la capacita
di utilizzare le strategie del reciprocal teaching, degli organizzatori grafici e del riassumere, e di agire pro-
gressivamente in autonomia.

Gli allievi delle classi di intervento hanno dichiarato di impiegare le strategie metacognitive apprese
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pil frequentemente e pitt consapevolmente rispetto sia all'inizio dell’anno sia agli allievi delle altre classi.

Cid spinge a ritenere che le attivita didattiche svolte nelle classi di intervento abbiano avuto una forte
valenza inclusiva, migliorando I'apprendimento e la partecipazione di tutti gli allievi delle classi di inter-
vento, con e senza DSA. Infatti, tutti gli allievi hanno manifestato, come sottolineato dalle insegnanti
delle classi di intervento, un grande interesse e divertimento ad utilizzare le diverse strategie sui testi da stu-
diare. Per loro, si trattava di attivita che esulavano da quelle ordinarie.

Tale ricaduta si evince anche nel confronto con gli esiti delle classi di controllo, in cui tutti gli allievi
che, in ingresso, si trovavano nella fascia di prestazione RAD hanno peggiorato le loro performances in
uscita, senza che le attivitd didattiche ordinarie riuscissero a migliorare la situazione.

Il livello di inclusivita delle classi di intervento ¢ stato potenziato dalla ri-progettazione di PDP degli
allievi con DSA e della programmazione di classe, in cui, a seguito della formazione, si ¢ realizzato I'inse-
rimento ex novo di strategie didattiche efficaci alla comprensione del testo e finalizzate allo studio delle
diverse discipline.

Pertanto, appare possibile affermare che I'impostazione metodologica della formazione, prevedendo
un’azione in stretta sinergia tra universita e scuole del territorio abbia consentito di gettare le basi per co-
niugare fattivamente la ricerca con la didattica, secondo un modello di intervento sostenibile e utile da re-
plicare in altre situazioni.

La ricerca delinea possibili future applicazioni in scenari pitt ampi. Tenuto conto dell’utilita dell'im-
pianto metodologico proposto e dell’esistenza di altre strategie didattiche efficaci per la comprensione del
testo, si ritiene opportuno proseguire il progetto avviato sia con un campione pitt ampio, sia per migliorare
la messa a punto del SUST. Esso, infatti, potrebbe essere ampliato applicando le strategie didattiche efficaci
in ottica EBE su un repertorio di testi di diversa tipologia: non solo narrativi ed informativo-espositivi,
ma anche regolativi ed argomentativi. Inoltre, nella messa a punto dell’intervento complessivo, sara da
tener presente la necessita, evidenziata dagli insegnanti, di applicare le suddette strategie in un arco tem-
porale pit lungo, verosimilmente dal mese di novembre al mese di maggio dell’anno scolastico.
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Abstract

In this study, the results of a second-order systematic review concerning the impact of online (virtual and
remote) laboratories on learning in STEM education for secondary school students are discussed. After
the selection phase, based on eligibility criteria, ten systematic reviews and meta-analyses were included.
The comparative analysis of data provides useful information for the instructional design of laboratory ac-
tivities mediated by technologies and for the future research. In particular, results showed that online lab-
oratories generally support learning outcomes comparable to those in traditional laboratories; and they
suggest that some factors (e.g. teacher training; coherence of goals, laboratory activities, assessment;
teacher feedback; integration of online-traditional laboratory activities) can maximize their efficacy. In ad-
dition, methodological limitations of current literature suggest the need for further primary studies with
amore rigorous design.

Keywords: science education; online laboratory; systematic-reviews; meta-analysis; evidence based education.

Riassunto

In questo lavoro, si presentano e discutono i risultati di una revisione sistematica di secondo ordine sull’ef-
ficacia dei laboratori online (virtuali e remoti) per il miglioramento degli apprendimenti nell'educazione
STEM, in contesti di scuola secondaria. Al termine della fase di selezione, sulla base dei criteri di eleggibilita
adottati, sono stati inclusi dieci studi secondari (revisioni sistematiche e meta-analisi). L'analisi comparativa
di questi ultimi fornisce indicazioni utili per la progettazione didattica di attivita laboratoriali mediate da
tecnologie e per gli sviluppi futuri della ricerca. I risultati consentono di affermare che tendenzialmente i
laboratori online permettono agli studenti di raggiungere risultati di apprendimento comparabili a quelli
dei laboratori tradizionali e suggeriscono la rilevanza di determinati fattori (tra cui, la formazione degli in-
segnanti; la coerenza tra obiettivi, strategia laboratoriale e valutazione; il feedback dell'insegnante; l'inte-
grazione tra attivita laboratoriali online e in presenza) al fine di massimizzarne I'efficacia. Allo stesso tempo,
si rilevano alcuni limiti metodologici della letteratura esistente, tali per cui ulteriori studi e un maggior rigore
nel design di questi appaiono auspicabili.

Parole chiave: apprendimento scientifico; laboratori online; revisioni sistematiche; meta-analisi; educazione ba-
sata su evidenze.
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1. Introduzione

All'educazione STEM, volta allo sviluppo di competenze scientifico-tecnologiche integrate in un curricu-
lum interdisciplinare (Gonzalez & Kuenzi, 2012), ¢ riconosciuto un ruolo chiave per il progresso delle
conoscenze ¢ I'innovazione tecnologica, fattori in grado di generare, a loro volta, sviluppo del lavoro e del-
Ieconomie nazionali (National Academies of Sciences, Engineering, and Medicine, 2018). In tale ambito,
sia la letteratura internazionale (cfr. Hofstein & Mamlok-Naaman, 2007) sia i pit recenti indirizzi del
MIUR sull'innovazione scolastica (MIUR, 2015) riconoscono I'importanza della pratica laboratoriale per
lapprendimento scientifico.

In generale, ci si riferisce a tale strategia didattica, in linea con il paradigma dell’attivismo pedagogico
di origine deweyana (Dewey, 1949), comprendendo una pluralita di esperienze di insegnamento-appren-
dimento caratterizzate dalla interazione degli studenti con strumentazioni e materiali per I'osservazione e
la comprensione del mondo naturale. Gli obiettivi possono essere molteplici, quali (NRC, 20006):

* il miglioramento della padronanza delle materie scientifiche (es. comprensione dei concetti scienti-
fici, delle loro relazioni e di specifici fenomeni);

* lo sviluppo di competenze di ragionamento scientifico (es. formulazione di ipotesi; sviluppo e revi-
sione di modelli scientifici; argomentare sulla base di evidenze) e di abilita pratiche (es. applicazione
delle procedure e utilizzo degli strumenti per I'indagine scientifica);

* la comprensione della complessita della ricerca empirica (es. condurre osservazioni e manipolazioni
controllate ed effettuare misurazioni; trattare e interpretare i dati e gli errori di misurazione);

* lo sviluppo della motivazione e dell'interesse per la scienza (es. consapevolezza della scienza come
prodotto della mente umana e delle teorie e modelli scientifici come sistemi di conoscenze conti-
nuamente revisionabili sulla base del progresso delle scoperte; comprenderne la rilevanza per la vita
quotidiana);

* lo sviluppo di competenze di lavoro di gruppo (es. collaborazione nello svolgimento di compiti com-
plessi, assunzione di ruoli e responsabilita).

Tuttavia, a fronte di cio, si deve rilevare come differenti fattori possano limitare I'effettiva applicazione
delle strategie laboratoriali nei contesti scolastici, tra cui i costi spesso elevati necessari per I'allestimento
e/o la manutenzione di strumentazioni e materiali; la disponibilita di personale tecnico qualificato; la con-
formita degli ambienti alle normative vigenti; i rischi potenziali talvolta connessi alla messa in atto di spe-
rimentazioni che comportano la manipolazione di strumenti sofisticati e sostanze.

Considerate tali problematiche, le tecnologie digitali possono offrire delle opportunita per la didattica
laboratoriale nella scuola; le principali applicazioni sviluppate in questi anni sono i laboratori virtuali e i
laboratori remoti. I primi possono essere definiti degli ambienti digitali (software) interattivi che consen-
tono allo studente di condurre attivita laboratoriali simulate e/o manipolare le rappresentazioni digitali di
strumenti e/o componenti di un laboratorio fisico. I secondi invece possono essere definiti dei sistemi
misti virtuale-reale che permettono agli studenti di condurre a distanza attivita laboratoriali, interagendo
con strumenti e/o componenti di un laboratorio fisico.

Obiettivo di questo lavoro ¢ valutare I'efficacia dei laboratori virtuali e remoti per il miglioramento
degli apprenchmentl nell’educazione STEM, in contesti di scuola secondaria. A tal fine, ¢ stata condotta
una revisione sistematica di secondo ordine in cui sono stati selezionati dieci studi secondari (revisioni si-
stematiche e meta-analisi). Il lavoro ¢ strutturato come segue: nel par. 2 sono esplicitati i criteri metodo-
logici adottati per la conduzione dello studio; nel par. 3 sono presentati i risultati tratti dai singoli studi
secondari; nel par. 4 sono discusse le evidenze emergenti dall’analisi comparativa di questi ultimi; infine,
nel par. 5 si perviene alle conclusioni'.

1 Irisultati qui presentati sono I'esito di un progetto piti ampio, finanziato da Fondazione Cariplo, volto a indagare I'efficacia
delle tecnologie digitali nell’educazione STEM, in contesti di scuola secondaria (Fadda & Vivanet, 2021).
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Al fine di rispondere alla domanda di ricerca di questo studio, ¢ stata condotta una revisione sistematica
di secondo ordine, un metodo per compiere una rassegna e integrazione dei risultati di piti studi secondari
(Becker & Oxman, 2008; Polanin, Maynard & Dell, 2017; Pellegrini & Vivanet, 2018). In fase di selezione
degli studi sono stati adottati i seguenti criteri:

intervento: sono inclusi solo studi relativi agli effetti dei laboratori online (virtuali o remoti) sugli
apprendimenti in discipline STEM;

partecipanti: sono inclusi solo studi aventi come referenti studenti di scuola secondaria (con I'esclu-
sione di studi aventi come soli referenti studenti della scuola primaria e/o dell’istruzione post-se-
condaria);

disegno di ricerca: sono inclusi solo studi secondari di revisione sistematica o meta-analisi (con
'esclusione di sintesi narrative);

misure: sono inclusi solo studi interessati alla misurazione qualitativa o quantitativa dei risultati di

apprendimento, con particolare riferimento a quelli cognitivi;
* periodo di pubblicazione: sono inclusi solo studi pubblicati tra il 01/01/2010 e il 31/12/2020;
* lingua di pubblicazione: sono inclusi solo studi pubblicati in lingua inglese o italiana;
* tipo di pubblicazione: sono inclusi solo studi pubblicati su riviste scientifiche, atti di convegni o ca-
pitoli di libro; ¢ stata esclusa la letteratura grigia.

2.2 Strategia di ricerca

Sono stati interrogati i database elettronici ERIC, SCOPUS e Web of Science, utilizzando le query riportate

nella tabella 1, date dalla combinazione di keywords, operatori booleani e filtri quali la ricerca delle parole
chiave nell’abstract, titolo e keywords (ABS-TTT-KEI) o nell’intero testo (ALL).

ERIC

SCOPUS

Web of Science

Variabile in-
dipendente

(“remote lab*” OR “virtual lab*” OR
“simulated lab*” OR “online lab*” OR
“internet-based laboratory”)

ABS-TIT-KEY (“remote lab*” OR “vir-
tual lab*” OR “simulated lab*” OR “on-
line lab*” OR  “internet-based
laboratory”)

ALL=(“remote lab*” OR “virtual lab*”
OR “simulated lab*” OR “online lab*”
OR “internet-based laboratory”)

Variabile
dipendente

(learning OR achievement OR knowl-
edge OR skills OR satisfaction OR mo-
tivation OR attitude)

ALL (learning OR achievement OR
knowledge OR skills OR satisfaction
OR motivation OR attitude)

ALL=(learning OR achievement OR
knowledge OR skills OR satisfaction
OR motivation OR attitude)

Argomento

(STEM OR math OR mathematics
OR science OR technology OR engi-
neer* OR chemistry OR biology OR
physics) AND (school OR education
OR instruction OR teaching)

ALL (STEM OR math OR mathemat-
ics OR science OR technology OR en-
gineer® OR chemistry OR biology OR
physics) AND ALL (school OR educa-
tion OR instruction OR teaching)

ALL=(STEM OR math OR mathe-
matics OR science OR technology
OR engineer* OR chemistry OR bi-
ology OR physics) AND ALL=(school
OR education OR instruction OR
teaching)

Disegno di

ricerca

(“meta-analysis” OR review OR syn-
thesis OR “systematic map” OR sur-
vey)

ALL (“meta-analysis” OR review OR
synthesis OR “systematic map” OR sur-
vey)

ALL=(“meta-analysis” OR review OR
synthesis OR “systematic map” OR
survey)

Tabella 1: Query per l'interrogazione dei database elettronici

2.3 Selezione degli studi e codifica

Dapprima sono stati eliminati i duplicati dei risultati ottenuti con le query nei diversi database; quindi
due autori indipendenti hanno proceduto a una prima selezione degli studi, applicando i criteri di eleggi-
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bilita di cui al par. 2.1, basata sulla analisi dei titoli e degli abstract. Successivamente, gli studi rimanenti
sono stati sottoposti a una seconda fase di screening focalizzata sulla lettura del full-text. Infine, gli studi
selezionati sono stati analizzati per la codifica dei dati, estraendo quelli relativi a (i) riferimento bibliografico
(autore, titolo, anno di pubblicazione e collocazione editoriale); (ii) tipo di studio secondario (meta-analisi
o revisione sistematica), numero di studi primari inclusi, periodo di pubblicazione di questi ultimi; (iii)
tipo di intervento (laboratorio virtuale, laboratorio remoto, entrambi); (iv) grado di istruzione; (v) area
disciplinare; (vi) risultati.

3. Risultati

3.1 Risultati

La selezione degli studi, condotta secondo la procedura descritta nel par. 2.3, ha portato a includere dieci
studi secondari, di cui nove revisioni sistematiche e una meta-analisi (Figura 1).

Studi identificati mediante la ricerca
nei database (n=1013)
ERIC (n = 120)
SCOPUS (n=558)

g Web of Science (n=335)

=

E’ !

=

= Studi dopo la rimozione dei duplicati
— (n=2899)
—

2 v

E Numero di studi esaminati Studi esclusi

2 (n=899) > (n=2834)
—

.= h A

= . L. Studi esclusi perché non

= Studi full text esaminat rispettavano i criteri di

@ per eleggibilita (n = 65) > clsione

= (n=355)
R ¥

2 Studi inclusi nella sintest

2 (n=10)

=

L=l

|

Figura 1: Diagramma di flusso della selezione degli studi (tratto da PRISMA; Mober et al., 2009)
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3.2 Descrizione degli studi

Nella tabella 2, sono riportati i principali dati relativi a ciascuno studio selezionato.

Autori Anno Titolo Rivista Tipologia N}lmer(? An{li di rife-| Tipo di ) Livell.o } I.Xre.a
rassegna | distudi | rimento | laboratori | scolastico | disciplinare
Scalise, Timms,
Moorjani, Student learning in science simulations: De- | Journal of Research | Revisione ]
Clark, Holter- 2011 sign features that promote learning gains in Science Teaching | sistematica 79 1995-2009 | Virtuale - | K6-12 STEM
P g p g8 g
mann & Irvin
A review of research on technology-assisted Educational Te- Revisione Virtuale
Wang et al. 2014 hool sci ) . 8y chnology and So- . . 42 1990-2011 K-16 STEM
school science laboratories ety sistematica remoto
Learning outcome achievement in non-tra- K12e
. ditional (virtual and remote) versus tradi- Computer & Edu- | Revisione Virtuale i
Brinson 2015 tional (hands-on) laboratories: A review of | cation sistematica 56 2005-2015 remoto altq edu- | STEM
the empirical research carione
Identifying potential types of guidance for .
. . IE P Educational Tech- .. . K-12e
Zachariaeral. | 2015 | SUPPOrUn8 student mnquiry wh.en HSINg Vir- nology Research Revisione 31 2006-2015 Viruale altaedu- | STEM
tual and remote labs in science: a literature sistematica remoto .
review and Development cazione
A Further Characterization of Empirical Re- .
. search Related to Learning Outcome ]ournal. of Science Revisione Virtuale K-12¢
Brinson 2017 Achievement in Remote agnd Virtual Science Education and sistematica 56 2005-2015 remoto alta edu- | STEM
Labs Technology cazione
A Systematic Review of Remote Laboratory | International Jour-
Tho, Yeung ystematl . . Y . .. K-12e
2 p Work in Science Education with the Sup- | nal of Science and | Revisione
2261, Chan & 1 2017 port of Visualizing its Structure through the | Mathematics Edu- | sistematica 62 1992-2014 | Remoto | alta edu- | STEM
HistCite and CiteSpace Software cation cazione
Virtual Laboratories in Biology, Biotechnol- 29nd Pan-Hellenic | Revisione denti K-12e gioltogia,
Sypsas e Kalles | 2018 | ogy and Chemistry education: A Literature Sevision! 29 precedentt | virtuale | altaedu- | Oceno
P sy Y Conference sistematica al 2018 logia e
Review cazione Cﬁimica
Tsihouridis, Va- The Timeless Controversy Between Virtual Incernational Con- K-12¢
; h roversy B ference on Interac- | Meta-ana- .
vougios, Batsila, | 2019 | and Real Laboratories in Science Educa- tive Collaborati lis 106 1978-2018 | Virtuale | alta edu- | STEM
& loannidis tion—‘And the Winner Is...” Learning anve ) st cazione
Rubim. Mota ) ) International Jour- K12e
Garcia, Brito & | 2019 The Use of Re.mote' Experlmemgnon asa nal of Informatlon Revlsloqe 9 2003-2015 | Remoto | alta edu- | STEM
Teaching Tool: A Literature Review and Education sistematica .
Santos Technol cazione
echnology
. . , Biologia,
Udin, Ramli, & Virtual laboratory for enhancing students Journal of Physics: | Revisione ] K-12e 1 piotecno-
: 2020 | understanding on abstract biology concepts . . - |47 2010-2018 | Virtuale | alta edu- .
Muzzazinah and laboratory skills: A systematic review Conference Series | sistematica cazione logia e
) Chimica

Tabella 2: Studi secondari inclusi

Di seguito, ¢ fornita una descrizione sintetica di ciascuno studio e dei risultati in esso registrati, relati-
vamente al confronto tra i laboratori online e quelli tradizionali, ai fattori che ne influenzano lefficacia,
agli obiettivi, ai risultati di apprendimento e ai principi di progettazione didattica per 'ottimizzazione del
loro impiego. Per gli studi di revisione che consideravano piti fasce d’eta sono stati discussi i risultati relativi
alla scuola secondaria.

Scalise et al. (2011) hanno condotto una revisione di settantanove studi focalizzati sui laboratori virtuali
e le simulazioni dei fenomeni scientifici, principalmente applicati all’'ambito della fisica (n = 48) e delle
scienze della vita (n = 44) e in misura minore delle scienze della terra (n = 13) e della tecnologia (n = 6)% La
metd degli studi esaminati (n = 41) ha utilizzato un confronto pre-post per valutare gli effetti sugli appren-
dimenti, tuttavia nella maggioranza di essi manca una stima quantitativa di questi, pur registrandosi ten-

2 Lasomma degli studi non ¢ pari al totale in quanto ciascuno studio pud aver analizzato applicazioni laboratoriali in differenti
aree disciplinari.
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denzialmente un effetto positivo. Dei restanti studi inclusi, 33 erano quasi esperimenti, 13 casi di studio e
8 non rientravano nelle categorie precedenti. Gli autori descrivono i principi relativi all'interfaccia software
(soprattutto in relazione all’attenzione degli studenti) e alla visualizzazione (es. zoom, prospettive alternative,
controllo della velocitd) che appaiono pit rilevanti per lefficacia dei laboratori e delle simulazioni, facilitando
la percezione positiva del laboratorio e la comprensione degli argomenti trattati. Gli autori identificano
inoltre alcuni principi didattici per le pratiche laboratoriali virtuali secondo una progressione dal livello di
base a quello avanzato. In particolare, gli autori consigliano di favorire I'indagine attiva dello studente a
partire dal saper identificare il problema di ricerca e sviluppare le ipotesi; dare priorita all'evidenza, facendo
osservazioni e raccogliendo i dati; stimolare il processo decisionale dello studente, fornendo ad ognuno i
propri tempi; dare spazio alla valutazione delle spiegazioni plausibili dei risultati, anche di quelli inaspettati;
imparare a comunicare, giustificare e discutere i risultati portando gli studenti a pensare come scienziati.

Wang et al. (2014) hanno condotto una revisione sistematica di quarantadue studi (tutti riportanti dati
empirici, compresi disegni sperimentali, studi esplorativi e casi di studio) sull'uso dei laboratori virtuali e
remoti in vari domini scientifici, soprattutto in fisica (n = 18) e nella chimica (n = 15), trovando effetti
positivi sugli apprendimenti per entrambi i tipi di laboratorio pur con una certa variabilita. Riguardo gli
specifici risultati di apprendimento, gli autori riportano che la maggior parte degli studi ha indagato gli
effetti della pratica laboratoriale online sulla comprensione concettuale e i processi cognitivi degli studenti
(n = 41), quali la manipolazione di variabili, la visualizzazione dei dati o dei fenomeni scientifici; la meta
di queste misurazioni viene integrata con la misura dell’atteggiamento degli studenti (n = 22), perlopiu
relativo alla soddisfazione, all'interesse e alle preferenze per le tecnologie utilizzate, piuttosto che alla mo-
tivazione verso la disciplina scientifica; vengono poco indagati gli aspetti psicomotori (es. abilita opera-
zionali o di visualizzazione; n = 4) e le abilita integrate necessarie per svolgere un compito complesso come
le capacita di ragionamento e di indagine scientifica (n = 5). In particolare, gli autori trovano che le simu-
lazioni o manipolazioni virtuali promuovano gli apprendimenti (conoscenza e processi cognitivi) e la per-
cezione positiva della tecnologia, soprattutto quando combinati con attivita di laboratorio fisico. Al
riguardo, secondo quanto rilevato dagli autori, i laboratori remoti, seppur efficaci per 'apprendimento,
necessitano di ulteriori evidenze empiriche in quanto meno studiati rispetto a quelli virtuali. Con riferi-
mento alle caratteristiche degli interventi, si riscontrano prevalentemente interventi a breve termine (un
giorno, n = 5; una/due settimane, n = 14; tre/otto settimane, n = 15; intero semestre, n = 6), con gli
studenti invitati a lavorare perlopit in piccoli gruppi (n = 23) o individualmente (n = 18) tramite I'ausilio
del computer. Infine, sebbene la formazione degli insegnanti (in termini di conoscenza del contenuto pe-
dagogico e delle conoscenze tecnologiche per strutturare le interazioni degli studenti con una simulazione)
possa migliorare significativamente la qualita dell’apprendimento in laboratorio, tale fattore non & ade-
guatamente indagato negli studi selezionati.

Brinson (2015) nella sua revisione sistematica ha sintetizzato cinquantasei studi empirici in cui sono
comparati i risultati di apprendimento nei laboratori tradizionali (gruppo di controllo) e online (gruppo
sperimentale), sia virtuali sia remoti. Emergono forti evidenze a favore dell’efficacia dei laboratori online,
con risultati di apprendimento comparabili (n = 14) o maggiori (n = 36) nei laboratori online rispetto a
quelli tradizionali in tutti i risultati di apprendimento considerati. In particolare, quasi tutti gli studi hanno
misurato la conoscenza e la comprensione degli studenti (95%; n = 53) e '87% (n = 46) di questi studi
ha fornito un’evidenza di uguali o maggiori risultati nei laboratori online rispetto a quelli tradizionali. Ri-
guardo gli altri risultati di apprendimento, il 7% (n = 4) degli studi ha considerato le capacita di indagine,
il 16% (n = 9) le abilita pratiche, il 53% (n = 28) la percezione, il 15% (n = 8) le capacita analitiche, il
9% (n = 5) le capacita di comunicazione sociale e scientifica. Quasi tutti gli studi hanno misurato la co-
noscenza e comprensione degli studenti con quiz o esami di tipo tradizionale (n = 40) e solo pochi hanno
misurato i risultati di apprendimento attraverso altri metodi quali esami pratici (n = 5) o report di labo-
ratorio (n = 5). Sulla base dell’analisi condotta, 'autore propone urn’interessante categorizzazione degli
obiettivi di apprendimento, basata sulle indicazioni del National Research Council (NRC, 2006). Il mo-
dello proposto (KIPPAS) si basa sull' importanza di sviluppare: la conoscenza e comprensione dei concetti
teorici; le capacita di indagine e di sviluppo del ragionamento scientifico; le abilita pratiche e di gestione
delle attrezzature; la percezione legata allimpegno e all’interesse per la scienza; le capacita analitiche di
prevedere, criticare, integrare e interpretare i dati; la comunicazione sociale e scientifica intesa sia come la-
voro di squadra sia come capacita di riassumere e presentare i dati.
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Zacharia et al. (2015) hanno condotto una revisione sistematica di trentuno studi che forniscono dati
empirici, al fine di identificare gli strumenti di guida utilizzati dall'insegnante nelle diverse fasi dei laboratori
online (virtuali e remoti), valutandone l'efficacia sugli apprendimenti. In particolare, gli autori hanno clas-
sificato tali strumenti in: dashboard (adattare il comportamento di ricerca individuale fornendo informa-
zioni sui suoi risultati e processi); vincoli (ridurre o restringere le attivita non necessarie degli studenti);
euristiche (suggerire che cosa fare); prompr (dare agli studenti specifiche indicazioni su cosa fare); scaffold
(dare delle strutture o “impalcature” per svolgere un compito che altrimenti sarebbe al di fuori delle loro
capacita); presentazione diretta delle informazioni. Ogni strumento di guida identificato (n = 89) mirava
a fornire agli studenti un supporto personalizzato, per adattare 'ambiente laboratoriale alle proprie esigenze
cognitive e metacognitive in una specifica fase di intervento: orientamento, concettualizzazione, indagine,
conclusione, discussione. Gli autori trovano che gli strumenti di guida sono stati utilizzati ampiamente in
pii fasi per guidare il processo di apprendimento degli studenti (n = 31 in totale), riportando un impatto
positivo sull’apprendimento nella maggior parte dei casi (n = 17). La fase che ha ricevuto pil indicazioni
¢ stata quella di indagine (n = 27), in cui vengono fornite numerose euristiche (n = 13) utilizzate, ad esem-
pio, per confermare I'ipotesi, gestire valori estremi, creare un grafico, interpretare risultati inaspettati.

Brinson (2017), in una successiva pubblicazione, ha indagato ulteriori fattori (nazionalita dei parteci-
panti, livello di istruzione, disciplina scientifica, genere dei partecipanti, conoscenze pregresse e metodologia
di ricerca), oltre a quelli gia analizzati nella precedente revisione sistematica (Brinson, 2015), relativa al
confronto tra laboratori virtuali e remoti (gruppo sperimentale) con quelli tradizionali (gruppo di con-
trollo). In particolare, emerge che la maggior parte degli studi ¢ stata condotta nei paesi occidentali (n =
43) e che vi ¢ stato un aumento degli interventi su studenti universitari che rimangono assieme a quelli
della scuola secondaria i piu studiati con un incremento degli studi nell’ambito delle scienze naturali (n =
46), rispetto all'ingegneria (n = 9). Solo due studi sui laboratori virtuali hanno esaminato le differenze di
genere, non trovando differenze significative; e pochi studi analizzano le conoscenze/esperienze pregresse
o lo stile di apprendimento (n = 7) al fine di valutarne I'influenza sugli apprendimenti. Dal punto di vista
metodologico, la maggior parte degli studi utilizza metodi di ricerca quantitativi (n = 44) piuttosto che
qualitativi (n = 12) e '86% degli studi quantitativi fa impiego di analisi statistiche inferenziali (es. t-test,
regressione, analisi della varianza) piuttosto che sole analisi descrittive (frequenze, medie, deviazioni stan-
dard) per la valutazione dei report di laboratorio, compiti scritti, test, quiz, esercitazioni e/o voti del corso.

Tho et al. (2017) hanno condotto una revisione sistematica volta ad indagare gli effetti dei laboratori
remoti sull’apprendimento scientifico. Gli autori registrano una prevalenza di studi empirici nell’area della
fisica, su piccoli campioni (n < 200; 85%); con un design di tipo non sperimentale (n = 16) e metodi
quantitativi per 'analisi dei dati (n = 18). La maggioranza degli studi non ha riportato dati relativi alla di-
mensione dell’effetto sugli apprendimenti e solo sette dei dieci studi sperimentali hanno indicato chiara-
mente il numero dei partecipanti a ogni gruppo; da notare che in quattro studi i laboratori remoti
sembrano essere una valida esperienza di apprendimento alternativa o di supplemento al laboratorio tra-
dizionale. I risultati relativi alla comprensione concettuale sono normalmente raccolti tramite test di co-
noscenza (n = 17), ed ¢ frequente 'uso del questionario per misurare le attitudini, quali il divertimento,
la soddisfazione, la motivazione e la fiducia in sé (n = 16). Inoltre, sebbene il laboratorio remoto presenti
vantaggi in termini di design, senso della realtd, interesse, usabilita e utilita, gli autori ne sottolineano i
limiti relativi alla difficolta per alcuni studenti di svolgere i compiti in una maniera cui non sono abituati
e limiti legati all’'accesso come arresti anomali del sistema o problemi con la connessione internet. Gli
autori segnalano infine che solo uno studio ha considerato le differenze di genere associate all’apprendi-
mento degli studenti, non rilevando differenze significative, mentre due studi hanno affermato di non
aver potuto analizzare questo dato a causa del basso numero di ragazze presenti nel campione esaminato.

Sypsas e Kalles (2018) hanno incluso ventinove studi nella loro revisione sistematica volta ad analizzare
le applicazioni dei laboratori virtuali in biologia, biotecnologia e chimica. Per quanto riguarda I'efficacia
degli interventi, i risultati mostrano che i laboratori virtuali hanno effetti positivi sulle conoscenze, sul ra-
gionamento scientifico, sul problem solving, sul pensiero critico e sulla motivazione degli studenti suppor-
tando il lavoro in classe dell'insegnante. Inoltre, nella scuola secondaria, per i laboratori virtuali si registrano
effetti comparabili a quelli dei laboratori tradizionali, promuovendo I'apprendimento autonomo e aumen-
tando la preparazione degli studenti alla materia. Gli autori riscontrano che in piti della meta (61%) degli
studi ¢ utilizzato un metodo di apprendimento misto laboratorio virtuale-laboratorio tradizionale. Nelle
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aree disciplinari indagate, i laboratori virtuali favoriscono una prima familiarizzazione alla pratica labora-
toriale, consentendo ad esempio le pratiche sperimentali di base (es. dissezione) che non sarebbero altri-
menti possibili nel campo della biologia e fornendo rappresentazioni visive dei concetti astratti di chimica.

Tsihouridis et al. (2019) hanno indagato l'efficacia dei laboratori tradizionali e virtuali nell’ambito delle
scienze naturali tramite una meta-analisi che ha sintetizzato i risultati di centosei studi primari. I dati mo-
strano un effetto significativo ( *(4) = 13.289, p = 0.039) nella relazione tra livello scolastico ed efficacia
dellintervento. In particolare, per quanto riguarda gli studi focalizzati sulla scuola secondaria, nel 62%
dei casi, si registrano risultati di apprendimento simili nel confronto tra laboratori tradizionali e virtuali;
mentre nel 31% dei casi, i laboratori virtuali risultano essere la strategia di apprendimento piti efficace.
Gli autori notano che, sebbene i laboratori virtuali stimolino I'interesse degli studenti, quando viene chiesto
di esprimere una preferenza sul tipo di laboratorio (tradizionale o virtuale), indipendentemente dai risultati
di apprendimento, gli studenti preferiscono la combinazione delle due strategie, piuttosto che il solo uti-
lizzo dell'una o dell’altra. In termini di sviluppo della ricerca, gli autori osservano una crescente tendenza
negli anni di studi sull’apprendimento che coinvolgono ambienti virtuali, dall'istruzione primaria a quella
secondaria, probabilmente derivante dalla graduale integrazione delle nuove tecnologie nelle scuole.

Rubim et al. (2019) hanno condotto una revisione sistematica in cui sono sintetizzati i risultati di no-
vantanove studi empirici sui laboratori remoti con lo scopo di esaminare sia le caratteristiche degli studi
(articoli pil citati, nazionalita, area disciplinare, tecnologia server e client) sia i benefici e le difficolta as-
sociate a questi interventi, rispetto a quelli basati sui laboratori tradizionali. I risultati mostrano che i livelli
di apprendimento raggiunti dagli studenti sono uguali o superiori nei laboratori remoti rispetto a quelli
registrati nei laboratori tradizionali in tutte le categorie di obiettivi indagate: conoscenza e comprensione,
abilita di indagine, abilita pratiche, percezione, abilita analitiche e comunicazione sociale e scientifica. No-
nostante cio, gli autori affermano che i laboratori remoti non possono sostituire quelli tradizionali e i ri-
sultati hanno mostrato che, a seconda degli studi esaminati, una stessa caratteristica dei laboratori remoti
pud costituire un vantaggio o uno svantaggio. Relativamente alle caratteristiche degli studi, ¢ interessante
Iinformazione relativa alle tecnologie utilizzate. In particolare, gli autori rilevano che, lato server, vi sia un
ampio ricorso a LabView (per il suo linguaggio completo e un facile utilizzo) e, lato client, a Java Applet
(grazie alla sua popolarita e indipendenza dal sistema operativo).

Udin et al. (2020) hanno indagato, tramite una revisione sistematica, i risultati di ventitré report di ri-
cerca relativi ai laboratori virtuali nell’apprendimento della biologia. I risultati, seppur con un’ampia va-
riabilitd presente tra gli studi, mostrano che i laboratori virtuali integrati da attivita pratiche risultano pit
efficaci dei soli laboratori tradizionali o dei soli laboratori virtuali. Al riguardo, si evidenzia come I'obiettivo
di apprendimento piu indagato sia la comprensione concettuale, rispetto ad esempio al ragionamento
scientifico; in particolare, i miglioramenti piu elevati nella comprensione della biologia si avrebbero per
gli studenti dalle basse prestazioni scolastiche. I laboratori tradizionali risultano un ambiente migliore per
le interazioni e la collaborazione degli studenti; mentre i laboratori virtuali hanno effetti positivi significativi
sulle capacita di svolgere una corretta attivita di sperimentazione, oltre che aumentare la fiducia in sé e la
motivazione degli studenti. Inoltre, risultano avere effetti positivi sulla comprensione se supportati da libri
di testo e attrezzature adeguate, cio¢ combinando i laboratori virtuali con altri mezzi di apprendimento.
Infine, gli autori segnalano che i laboratori virtuali possono essere piu efficaci di quelli tradizionali se: a)
i materiali e le attrezzature per gli esperimenti tradizionali sono troppo costosi o eccessivamente sofisticati;
b) la disponibilita di tempo ¢ limitata; c) vi sono problemi etici connessi alla sperimentazione reale; (d) vi
¢ difficolea nell’interpretazione dei risultati; e (f) & necessaria la manipolazione di sostanze pericolose.

4. Discussione

La triangolazione dei risultati presentati nel paragrafo precedente ¢ stata finalizzata a mettere in luce da
un lato (i) indicazioni per la progettazione e la pratica didattica, mettendo in luce quelle su cui essi tendono
a convergere, ma anche cercando di individuare quei fattori in grado di spiegare la variabilita dei dati ri-
scontrata (cercando di rispondere alla domanda “in che modo le evidenze disponibili possono informare
le decisioni in merito all’'uso delle strategie laboratoriali online?”) e dall’altro (ii) indicazioni per la ricerca
futura, sia relativamente alle ipotesi da sottoporre ancora a riscontro empirico sia gli elementi di design
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della ricerca su cui si rilevano maggiori limiti metodologici (cercando di rispondere alla domanda “in che
modo le evidenze disponibili possono orientare gli sviluppi della ricerca in questo campo?”).

Con riferimento alla prima dimensione (la progettazione e la pratica didattica), il macro-dato verso cui
tendono a convergere gli studi selezionati ¢ la sostanziale equiparabilita degli effetti sui livelli di appren-
dimento degli studenti tra laboratori online e laboratori tradizionali, a causa anche della grande variabilita
dei contesti STEM e dei risultati di apprendimento indagati (Ndoro, 2017; Serrano-Perez et al., 2021).
Si riscontra infatti che gli studenti dei laboratori virtuali e remoti tendenzialmente ottengono risultati
equiparabili (Sypsas e Kelles, 2018; Tsichouridis et al., 2018; Wang et al., 2014) o perfino migliori rispetto
a quelli registrati nei laboratori tradizionali (Brinson, 2015, 2017; Rubim et al., 2019), pur nella variabilita
dei dati cui cercheremo di dare possibili spiegazioni di seguito nella discussione. Oltre a cio, I'analisi com-
parativa dei risultati, relativamente alle dimensioni extra-cognitive, mostra che a tali risultati di apprendi-
mento si accompagna una percezione positiva da parte degli studenti dell’esperienza laboratoriale (Brinson,
2015; Tho et al., 2017), mentre risulta meno indagato l'effetto sulla motivazione verso la disciplina scien-
tifica (Wang et al., 2014).

Tuttavia, nella analisi degli effetti sui risultati di apprendimento, si deve sottolineare come nella maggior
parte degli studi selezionati si privilegi una valutazione del raggiungimento di obiettivi strettamente legati
alla conoscenza e comprensione, mentre risulta poco indagato lo sviluppo di abilita pratiche (Brinson,
2015; Udin et al., 2020; Wang et al., 2014). Al riguardo, i dati disponibili, seppur limitati, mostrano degli
effetti positivi dei laboratori online (Brinson, 2015; Udin et al., 2020), ad esempio relativamente alla ca-
pacita di condurre correttamente le procedure sperimentali (applicazione dei protocolli e delle tecniche di
misurazione, utilizzo della strumentazione), con risultati particolarmente positivi quando i laboratori vir-
tuali sono supportati da adeguati libri di testo e attrezzature fisiche (Udin et al., 2020).

Non solo si rileva una limitata valutazione del “saper fare”, ma allo stesso tempo pochi studi indagano
risultati di apprendimento che possano essere indicatori di competenze tipiche del ragionamento scienti-
fico, quali definizione delle ipotesi, analisi delle evidenze empiriche, corroborazione e/o falsificazione di
un’ipotesi, limiti della conoscibilita scientifica, etc. (Brinson, 2015; Scalise et al., 2011); nonostante 'analisi
della letteratura porti a rilevare come negli studi che hanno indagato tali competenze, i laboratori online
risultino supportarle con risultati uguali o superiori rispetto ai laboratori tradizionali (Brinson, 2015;
Sypsas e Kelles, 2018; Wang et al., 2014).

Coerentemente con quanto fin qui discusso, si rileva come i metodi di valutazione degli apprendimenti
utilizzati privilegino le domande teoriche volte a rilevare principalmente conoscenze, in particolare nella
forma di item a risposta aperta o chiusa (Brinson, 2015; Tho al., 2017), mentre in pochi studi si riscontra
I'utilizzo di prove pratiche, stesura di report o modalita di valutazione alternative, per la rilevazione del
raggiungimento di obiettivi di apprendimento differenti dalla mera conoscenza (Brinson, 2015; Tho al.,
2017). In ogni caso, quali siano le modalita di valutazione utilizzate, emerge I'importanza della loro coe-
renza con gli obiettivi didattici dell’esperienza laboratoriale.

Per quanto concerne la strategie di uso dei laboratori online, dalla triangolazione dei risultati emergono
elementi a favore di una forte integrazione tra laboratori virtuali e remoti e attivita pratiche, condizione
didattica a seguito della quale si registrano significativi vantaggi sugli apprendimenti, risultando tale stra-
tegia pil efficace (e preferita dagli studenti) rispetto all’'uso del solo laboratorio tradizionale o del solo la-
boratorio virtuale (Sypsas & Kelles, 2018; Tsihouridis et al., 2019; Udin et al., 2020; Wang et al., 2014).
In tal senso, il laboratorio virtuale puo essere utilizzato come un ambiente preparatorio per i tradizionali
esperimenti scolastici, avendo il vantaggio di fornire una prima esperienza di familiarizzazione alla pratica
laboratoriale (Sypsas & Kalles, 2018) e i laboratori remoti possono costituire una valida esperienza di in-
tegrazione al lavoro pratico (Tho et al., 2017); pur non potendo sostituire del tutto quelli tradizionali
(Rubim et al., 2019; Udin et al., 2020).

Inoltre, affinché simili esperienze laboratoriali possano offrire un valore didattico aggiunto, Scalise et
al. (2011) sottolineano 'importanza di alcuni principi utili alla progettazione che seguono una progressione
del ragionamento scientifico, dal livello di base a quello avanzato, favorendo I'indagine attiva dello studente
a partire dal saper identificare il problema di ricerca e sviluppare le ipotesi; dare priorita all’evidenza, fa-
cendo osservazioni e raccogliendo i dati; stimolare il processo decisionale dello studente, fornendo a ognuno
i propri tempi; dare spazio alla valutazione delle spiegazioni plausibili dei risultati, anche di quelli inaspet-
tati; imparare a comunicare, giustificare e discutere i risultati.
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Tra i diversi fattori indagati, un ruolo chiave per una pratica laboratoriale efficace risulta essere il feedback
dell'insegnante. Lapprendimento degli studenti, infatti, seppur supportato anche da elementi quali I'in-
terfaccia dei sistemi digitali utilizzati (Scalise et al., 2011), non appare attribuibile alla tecnologia del la-
boratorio in sé, ma piuttosto alla gestione della didattica laboratoriale e delle interazioni da parte
dell’insegnante (Zacharia et al., 2015). Dagli studi selezionati, infatti, risulta che nella conduzione dei la-
boratori online, la maggior parte delle indicazioni da parte degli insegnanti sono solitamente concentrate
nella fase di indagine in cui gli studenti vengono coinvolti nell’esplorazione e sperimentazione. In parti-
colare, gli insegnanti aiutano gli studenti tramite numerose euristiche utilizzate, ad esempio, per confermare
ipotesi, gestire valori estremi e interpretare risultati inaspettati. Sono ampiamente impiegate tecniche di
scaffold sia nella fase di concettualizzazione, per supportare gli studenti nella formulazione delle domande
di ricerca e delle ipotesi per i loro esperimenti (Zacharia et al., 2015) sia in quella successiva di indagine.
Linsieme di queste riflessioni porta a evidenziare la centralita del tema della formazione dell'insegnante
all'uso didatticamente efficace delle tecnologie laboratoriali digitali, che invece appare un’area di ricerca
ancora non sufficientemente sviluppata (Wang et al., 2014). Campia gamma di tipologie di guida fornita
dalla revisione di Zacharia et al. (2015) rappresenta una risorsa prontamente disponibile per incoraggiare
la progettazione di laboratori scientifici online. Imparare a guidare gli studenti identificando e utilizzando
il tipo di feedback pil adatto alla fase di intervento, pud infatti portare a sviluppare un nuovo processo di
apprendimento basato sull'indagine in cui gli studenti sono incoraggiati a porre domande ed a risolvere
problemi, rappresentando un grande vantaggio in termini di apprendimento, ma anche di pensiero critico,
curiositad e motivazione (Chatterjee, 2020).

Inoltre, si segnala come la maggior parte degli studi sia relativa a interventi a breve termine (Wang et
al., 2014), su piccoli campioni, che non consentono di valutare la persistenza degli apprendimenti, per la
cui stima sarebbe necessario utilizzare maggiormente rilevazioni di follow-up.

Infine, relativamente alle indicazioni per la progettazione e la pratica didattica, un’ultima nota relativa
ai supporti tecnologici, riguardante il fatto che sebbene smartphone, tablet e lavagne interattive stiano di-
ventando sempre piu diffusi nelle classi, il computer rimane il supporto hardware maggiormente utilizzato
per la conduzione dei laboratori scientifici (Wang et al., 2014).

Spostando I'attenzione sulla seconda dimensione (gli sviluppi della ricerca futura), emerge la necessita
di ulteriori indagini per sottoporre a riscontro empirico differenti ipotesi utili a stimare I'effetto dei la-
boratori online su dimensioni differenti da quella meramente cognitiva e il possibile ruolo di mediazione
di variabili finora poco indagate. In particolare, come gia emerso dalla discussione finora condotta, ¢ ne-
cessario disporre di risultati validi e attendibili circa gli effetti dei laboratori virtuali e remoti sulla moti-
vazione verso 'apprendimento scientifico (non solo dunque verso quella diretta all'esperienza laboratoriale
in sé), in ragione del fatto che questa rappresenta un fattore in grado di influenzare 'apprendimento, la
persistenza di fronte alle difficolta e le future scelte di carriera in ambito scientifico (Wigfield & Eccles,
2000). Oltre a cio, sulla base della letteratura esistente, si suggerisce di concentrare gli studi futuri mag-
giormente sulla valutazione degli effetti su obiettivi di apprendimento differenti da quelli della conoscenza
e comprensione, e specificamente verso lo sviluppo delle competenze tipiche del ragionamento scientifico
(Scalise et al., 2011; Brinson, 2015) e di abilita pratiche (Brinson, 2015; Udin et al., 2020; Wang et al.,
2014), essendo questi obiettivi rilevanti nell’'ambito specifico delle strategie didattiche laboratoriali, non
ancora sufficientemente indagati nella letteratura selezionata, ma su cui si registrano dati tendenzialmente
promettenti.

Rispetto alla integrazione tra laboratori online e laboratori tradizionali, inoltre, studi futuri dovrebbero
indagare meglio quali aspetti delle esperienze fisiche possono o non possono essere sostituiti con esperienze
virtuali o remote, nonché in che misura questa sostituzione o integrazione influenzi lo sviluppo delle ca-
pacita psicomotorie e l'atteggiamento degli studenti nei confronti dell’apprendimento scientifico (Wang
et al., 2014).

Per quanto concerne aspetti pilt specificamente metodologici, si deve considerare che, nonostante la
didattica laboratoriale sia una strategia di insegnamento con una lunga tradizione, a oggi dobbiamo rico-
noscere che il concetto di laboratorio scolastico sia spesso usato in letteratura senza che sia possibile rin-
tracciarne una definizione sufficientemente condivisa (Hofstein & Mamlok-Naaman, 2007), facendo
riferimento a esperienze che possono differenziarsi ampiamente nelle loro modalita: individuale, coopera-
tiva o collaborativa; con minore o maggiore grado di strutturazione; con ruoli differenti assunti da parte
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dell’insegnante; elemento da considerarsi criticamente rispetto alla effettiva comparabilita degli studi se-
lezionati.

Inoltre, da segnalarsi la scarsa letteratura di sintesi quantitativa disponibile, necessaria per pervenire a
una stima attendibile della grandezza degli effetti sugli apprendimenti. Solo la meta-analisi di Tsihouridis
et al. (2019) fornisce un’evidenza quantitativa riguardo I'efficacia dei laboratori virtuali rispetto a quelli
tradizionali. Questo elemento di riflessione ¢ da tenere in considerazione insieme a quelli derivanti dal-
I'analisi dei disegni di ricerca adottati nei singoli studi. Infatti, si riscontrano oltre a sperimentazioni pro-
priamente dette con un confronto dei risultati degli studenti pre-post trattamento anche metodi non
sperimentali (Scalise et al., 2011; Tho et al., 2017; Wang et al., 2014), che in quanto tali presentano forti
limiti nella analisi degli effetti della variabile indipendente (laboratori virtuali e remoti) sulla variabile di-
pendente (gli apprendimenti). Ciod che ne deriva ¢ che nella maggior parte degli studi non siano riportati
dati quantitativi relativi alla dimensione dell’effetto dei laboratori sugli apprendimenti, costringendo i ri-
cercatori a scegliere di utilizzare la tecnica di revisione sistematica piuttosto che di meta-analisi per testare
le ipotesi di studio (Scalise et al., 2011; Wang et al., 2014). Negli studi ad approccio pitt quantitativo si
ricorre ad analisi statistiche, quali t-test, regressione e analisi della varianza che permettono di fare delle
inferenze; mentre un numero minore di studi riporta unicamente statistiche meramente descrittive (fre-
quenze, medie, deviazioni standard), per riportare i dati di base ottenuti dalla valutazione delle esperienze
laboratoriali, quali compiti scritti, test/quiz/esercitazioni e/o voti del corso (Brinson, 2017). Oltre a cio,
si rileva che in alcuni studi non sono riportati dati essenziali, quali la numerosita dei gruppi sperimentali
e di controllo (Tho et al., 2017), elemento rilevante anche al fine di stimare la validita esterna delle con-
clusioni cui pervengono.

Poco indagato ¢ infine 'eventuale ruolo moderatore di variabili relative (i) alle caratteristiche degli stu-
denti, quali fattori demografici, precedenti conoscenze/esperienze (Brinson, 2017) e differenze di genere
(Brinson, 2017; Tho et al., 2017) e (ii) alle caratteristiche dell’intervento, quali 'influenza delle attivita
collaborative e di quelle individuali (con dati tendenzialmente, per quanto limitati, favorevoli alla integra-
zione di attivita collaborative di coppia e in piccoli gruppi), la durata dell’attivita laboratoriale e la qualita
metodologica del design dello studio (Wang et al., 2014), tutti elementi che richiedono studi ulteriori.

5. Conclusioni

Obiettivo di questo studio era la valutazione dell’efficacia dei laboratori virtuali e remoti sugli apprendi-
menti nell’educazione STEM, in contesti di scuola secondaria. A tal fine, ¢ stata condotta una revisione
sistematica di secondo ordine in cui sono stati integrati i risultati di dieci studi secondari (nove revisioni
sistematiche e una meta-analisi) in cui sono riportati i risultati di 607 studi primari.

Le evidenze emergenti hanno portato a formulare alcune indicazioni orientate alla progettazione e pra-
tica didattica da una parte e agli sviluppi della ricerca futura dall’altra. In particolare, esse portano prove
a favore dell’efficacia dei laboratori virtuali e remoti che tendenzialmente registrano effetti sugli appren-
dimenti comparabili a quelli dei laboratori tradizionali, specialmente nella condizione di integrazione tra
questi e i laboratori tradizionali, pur nella variabilita dei dati e tenuto conto dei limiti metodologici discussi
nel paragrafo precedente che invitano comunque a una certa cautela nella interpretazione dei risultati e
alla conduzione di ulteriori studi (soprattutto sperimentali e di sintesi quantitativa) pili rigorosi. A partire
da questo macro-dato piti generale, considerato che I'analisi comparativa degli studi consente di affermare
la rilevanza delle condizioni didattiche per massimizzare I'efficacia sugli apprendimenti di tali pratiche la-
boratoriali, si vuole in conclusione qui sottolineare il ruolo strategico che assume la formazione degli in-
segnanti all’uso efficace di tali strategie e tecnologie, tema gia sottolineato con forza in passato dalla
National Science Teachers Association (NSTA, 2007)°. Elemento che peraltro risulta coerente con la let-
teratura di settore pitt ampia sull’efficacia delle tecnologie digitali sugli apprendimenti nei differenti gradi
scolastici (Higgins, Xiao e Katsipataki, 2012; Vivanet, 2017).

3 LaNational Science Teachers Association ha formulato al riguardo alcune raccomandazioni fondamentali, per le quali si ri-
manda al riferimento bibliografico (NSTA, 2007).
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Abstract

The exploratory research describes a teaching experience in a Course in Educational Sciences where, in
order to stimulate reflection on students' future professional skills, a method involving the use of Activity
Theory and Digital Storytelling was experimented. Following the narration of professionale real-life
episodes (storytelling), the problem-solving methods adopted by a Community of Practice were analysed
through the Activity Theory Model. Subsequently, the analysis were used for the creation of Digital Story-
telling while also highlighting the emotional aspects related to the problem solving processes adopted by
the Community of Practice. This balancing act between “reason” and “emotion” has stimulated students
to objectively recognize the possible best professional practices in systemic critical situations in educa-
tional and social contexts. We report some results that emerged from the qualitative-quantitative survey
that involved the students at the end of the activities.

Keywords: activity theory; digital storytelling; professional skills; community of practice; higher education.

Riassunto

Laricerca esplorativa descrive un‘esperienza didattica in un Corso di Laurea Magistrale di Scienze dell'Edu-
cazione dove, per stimolare la riflessione sulle future competenze professionali degli studenti, & stato spe-
rimentato un metodo che prevede I'utilizzo del Digital Storytelling e dell’Activity Theory. Sulla base della
narrazione di episodi reali (storytelling) sono state analizzate le modalita di soluzione dei problemi che una
Comunita di Pratica professionale ha adottato attraverso I’Activity Theory. Successivamente i risultati del-
I'analisi sono stati utilizzati per la creazione di Digital Storytelling evidenziando al tempo stesso anche gli
aspetti emozionali correlati ai processi di problem solving adottati dalla Comunita di Pratica. Questo bilan-
ciamento tra “ragione” ed “emozione” ha stimolato gli studenti al riconoscimento oggettivo delle possibili
migliori pratiche professionali in situazioni di criticita sistemiche presenti in contesti educativi e sociali. Si
riportano alcuni risultati emersi dall'indagine quali-quantitativa che ha coinvolto gli studenti al termine delle
attivita.

Parole chiave: activity theory; digital storytelling; competenze professionali; comunita di pratica; didattica uni-
versitaria,
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1. Introduzione

Le ricerche sulla comunicazione narrativa nei contesti didattici e professionali confermano che attraverso
il racconto di storie di esperienze personali (storyzelling) & possibile stimolare importanti pratiche riflessive
(Wheeler et al., 2016). Il racconto e I'ascolto di storie sembra capace di modificare la struttura del cervello
tanto quanto la stessa esperienza personale vissuta (Restak, 2004; Suzuki et al., 2018) e facilita la comu-
nicazione interpersonale permettendo il rilascio di ormoni che favoriscono 'empatia, come lossitocina, e
sincronizzando i processi neurali del cervello sia di chi racconta che di chi ascolta (Stephens, Silbert &
Hasson, 2010). Lo storytelling aiuta anche a rendere esplicita la conoscenza tacita: infatti mentre dati ed
informazioni possono essere agevolmente codificati in supporti formali (moduli, testi, grafici) le conoscenze
pratiche sono difficilmente formalizzabili e le definiamo come conoscenza tacita (Polanyi, 1979; Whyte
& Classen, 2012).

Molta conoscenza tacita emerge nelle storie perché questa ¢ composta soprattutto da abilita e compe-
tenze derivate dall’esperienza acquisita quando si affrontano problemi (il £zow-how) e il racconto, anche
attraverso una ricca descrizione del contesto e dei dettagli, aiuta a comunicare al meglio le pratiche adottate
per risolvere il problema. Spesso queste storie diventano poi delle vere e proprie war stories (storie memo-
rabili) che entrano a far parte della memoria comunitaria di un gruppo di lavoro (Orr, 1996) e riutilizzate
per riflettere e cercare di risolvere problemi simili (Milton, 2010). Nelle war stories sono di solito presenti
tre dimensioni importanti (Boje, 2008): emozionale, contestuale ed esplicita. Infatti, una buona storia di-
venta war story quando ¢ ricca di dettagli, di contesti emozionali, di relazioni causa-effetto e di intenzio-
nalitd. Alcuni ricercatori sottolineano I'importanza delle storie anche nel contesto del miglioramento delle
pratiche professionali (Schén, 1993) e dell’apprendimento durante i processi dell’apprendistato (Lave &
Wenger, 1991).

2. Digital Storytelling come strumento per la riflessione sulle future pratiche professionali degli studenti uni-
versitari

Sebbene la modalita preferita per raccontare sia quella face-to-face, oggi molto spesso le storie vengono
condivise anche attraverso un video e assumono la forma di veri e propri Digital Storytelling. Questi oltre
ad essere una pratica consolidata nella didattica (Lambert & Hessler, 2018) si stanno diffondendo anche
nei contesti professionali (Challinor, Marin, & Tur, 2017) come attivita efficace per stimolare la riflessione
(Schén, 1993) e, attraverso l'organizzazione delle esperienze del proprio vissuto, arrivare ad un apprendi-
mento trasformativo (Mezirow, 2018) per migliorare cosi le proprie pratiche professionali.

In questa esperienza didattica pilota, abbiamo utilizzato il Digital Storytelling proprio come dispositivo
per stimolare la riflessione sulle future competenze professionali di un gruppo di studenti universitari di
una Laurea Magistrale nell'ambito del coordinamento di servizi educativi. In particolare, le competenze
oggetto della sperimentazione sono state quelle 1) relazionali e comunicative, 2) valutative, riflessive e di
problem solving, 3) digitali e mediali, tutte legate allo specifico futuro contesto di lavoro. Lattivita che si ¢
svolta durante il corso universitario ha avuto una durata di circa tre mesi e si ¢ strutturata in quattro fasi.
E importante sottolineare che tutte le fasi sono state svolte dagli studenti in modalita collaborativa, in par-
ticolare quella riflessiva sulle competenze:

1. Il racconto/ascolto della storia: a ciascun studente & stato chiesto di raccontare, condividere e commentare
in un forum online una situazione reale problematica (ad es. un “incidente critico” (Agnew, 2019) vis-
suta da loro stessi all'interno di una Comunita di Pratica o professionale (di lavoro o in ambito infor-
male) e di come questa sia stata risolta. Gli studenti si sono poi organizzati in gruppi che hanno scelto
ciascuno una specifica storia da trasformare in un Digital Storytelling.

2. Lanalisi del problema descritto dalla storia attraverso il modello dell’Activity Theory specificando chi sono
i protagonisti, i problemi e le soluzioni adottate dai membri della Comunita di Pratica (CoP) cosi come
le specifiche competenze richieste per risolverli nel modo ottimale. Questa ¢ stata l'attivita pitt impor-
tante a livello metacognitivo, di riflessione personale e di gruppo.
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3. La stesura della sceneggiatura e dello storyboard necessario per la realizzazione del video. In questa fase
gli studenti hanno tenuto conto dell’analisi effettuata con 'Aczivity Theory e costruito una storia con
una struttura narrativa coerente con tutti gli attori coinvolti, la descrizione del problema e la soluzione,
evidenziando anche le emozioni dei membri della Comunita di Pratica.

4. La creazione e la diffusione del Digital Storytelling; dopo un breve laboratorio dove hanno acquisito sia
abilita tecniche che metodologiche per lavorare con software di editing audio/video, i digital tale rea-
lizzati, quando possibile, sono stati condivisi tra i membri di Comunita di Pratica professionali dei loro
contesti di lavoro.

In molti casi gli studenti hanno ricreato i contesti originali e si sono improvvisati loro stessi attori nella
realizzazione del video/slideshow, facendo diventare cosi il Digital tale una vera e propria surrogate experience
relativa alle esperienze professionali (Sole & Wilson, 2002). Agli studenti ¢ stato chiesto nella seconda (2.
analisi con ' Activity Theory) e terza fase (3. Sceneggiatura e Storyboard) di esplicitare anche le emozioni
dei protagonisti delle storie: infatti sono proprio queste a rendere una storia ‘interessante’ e degna di at-
tenzione in quanto evidenziano il grado di coinvolgimento emotivo dei protagonisti e di conseguenza il
grado di importanza attribuita al problema (McDrury & Alterio, 2003). Inoltre il processo d’identificazione
delle emozioni costringe chi ascolta la storia a immedesimarsi nel punto di vista del protagonista e a cercare
di dare un senso ai suoi pensieri e sentimenti (Christiansen, 2011), sviluppando cosi I'intelligenza emotiva
che in questo caso ¢ proprio una delle competenze di base richieste agli operatori dei servizi socio-educativi
(Grant, Kinman & Alexander, 2014).

Molto spesso perd lintenzionalitia e 'emozionalita associate al racconto di una storia professionale (sia
di chi la racconta che di chi la ascolta) possono diventare un problema: ad esempio la storia pud offuscare,
con la presenza di bias cognitivi, il giudizio su come risolvere efficacemente un problema o screditare le
soluzioni proposte o infine attribuire la responsabilita del fallimento a scarse competenze professionali di
specifiche persone verso cui si ha una particolare avversione. Proprio per evitare di cadere in queste trappole
cognitive e cercare di analizzare in modo neutrale i fatti narrati abbiamo introdotto una fase di analisi con

il framework della Activity Theory.

3. Activity Theory come strumento per I'analisi dei problemi narrati in storie professionali

La fase pit critica dell’attivita didattica proposta agli studenti ha richiesto di avviare un processo di ana-
lisi delle storie con I'ausilio del modello della teoria dell’attivita storico-culturale (CHAT) o semplice-
mente Activity Theory (AT) allo scopo di evidenziare meglio alcune criticita presenti, “contraddizioni”
o “tensioni di sistema”, e al contempo di riuscire in maniera sistematica ad evidenziare il ruolo di tutti
gli attori e degli elementi coinvolti (Engestrom, 1987). Lanalisi con ’AT ha avuto 'obiettivo di pro-
gettare un Digital Storytelling con I'esplicito intento di migliorare la comprensione e la soluzione di pro-
blematiche professionali tipiche e di stimolare al tempo stesso alcune competenze trasversali richieste
in un loro futuro reale contesto di lavoro. Molti studenti, infatti, avevano gia avuto esperienze profes-
sionali o erano inseriti in un contesto di lavoro e quindi non ¢ stato difficile raccontare le loro esperienze
professionali autentiche.

Il modello dell’AT consente di evidenziare gli attori e gli elementi fondanti un “sistema di attivitd” (En-
gestrom, 1987; 2001). Secondo questo modello, si possono infatti descrivere le attivita di un sistema socio-
tecnico complesso, come ad esempio i problemi che si possono presentare in una Comunita di Pratica
professionale, analizzando le interrelazioni di sei elementi che contribuiscono al conseguimento di uno
specifico obiettivo/esito. Gli elementi sono rispettivamente:

* il Soggetto/i (subject) — attore singolo o collettivo impegnato nell’attivita;

* ['Obiettivo (objective) —'obiettivo generale che fornisce il senso complessivo o il significato dell’intero
sistema di attivita;

* la Comunita (community) — il contesto comunitario di riferimento dell’attivita (sociale, territoriale
o di pit ampia comunita professionale di appartenenza);
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* gli Strumenti (instruments) — gli artefatti materiali e tecnologici o gli strumenti linguistici utilizzati
dagli attori del sistema;

* la Divisione del lavoro (division of labor)- la divisione delle attivita tra i soggetti e altri attori del si-
stema;

* le Regole (rules) - le regole implicite ed esplicite, i riferimenti normativi o le linee guida che regolano
le attivita nel sistema;

Instruments

(Strumenti):
artefatti materiali,
tecnologici, linguistici o
simbolici
Contraddizione

‘Object (Obiettivo)
"“g‘ senso
significato

Outcomes
(Risultati, esiti)

Subject
(Soggetto)

Rules Community Division of labor
(Regole) (Comunita) (Divisione del lavoro)

Figura 1: Schema esplicativo che evidenzia le interrelazioni degli elementi di un sistema dattiviti secondo
la teoria dell attivita storico-culturale (CHAT). Adattato da Engestrim (1987)

In un sistema d’attivitd, tra i vari elementi, emergono spesso alcune criticita, definite “contraddizioni”
di sistema (Engestrom, 2001). Le contraddizioni tra due elementi del triangolo sono il punto di partenza
per il riconoscimento delle principali tensioni insite nel sistema, ma che rappresentano anche la possibile
direzione per I'evoluzione del sistema di attivita stesso. Ad esempio, la contraddizione tra le “regole” e il
“soggetto” pud portare a rivedere alcune regole o a modificare il comportamento dei soggetti. Spesso porta
a processi dialogici e interpretativi che implicano il confronto tra gli attori del sistema (Foot, 2001). Il
modello dell’AT si ¢ rivelato uno strumento preciso che permette di inquadrare in una prospettiva socio-
culturale i processi di problem-posing e problem solving evidenziando anche I'importanza degli strumenti
ed il loro ruolo di mediatori.

Gli studenti hanno applicato questo modello per far emergere una specifica situazione critica da in-
quadrare all’interno di un sistema di attivita ed evidenziare tutti gli elementi chiave, utili per la successiva
progettazione di un Digital Storytelling, con I'intento di raccontare la storia del problema e la successiva
soluzione adottata dagli attori coinvolti. Gli studenti hanno analizzato casi in cui il soggetto era sempre di
tipo collettivo, ovvero un gruppo di persone che poteva identificarsi in una Comunita di Pratica profes-
sionale. In genere in queste comunita ¢ presente il sostegno reciproco dei membri attraverso la condivisione
di esperienze e pratiche che portano alla ricerca e all’applicazione di soluzioni condivise di problemi e al-
Iabilita di individuare criticita e trovare soluzioni o correzioni comuni (Hester & Adams, 2017), espan-
dendo il livello di apprendimento sistemico (Sannino, Daniels & Gutiérrez, 2009).

Spesso nel processo di analisi degli elementi coinvolti nella descrizione di un “problema” vengono evi-
denziate delle “contraddizioni” insite nel sistema d’attivita che potrebbero non emergere se analizzati sin-
golarmente perché sono generati dalla relazione tra elementi chiave del sistema d’attivita. Il problema che
una comunita professionale deve affrontare spesso origina da queste contraddizioni non esplicitate, e sono
spesso le pit critiche proprio perché non immediatamente riconosciute dagli attori coinvolti. La visione
sistemica dell’AT permette di far emergere gli elementi coinvolti e di individuare facilmente le contraddi-
zioni di sistema inizialmente nascoste.
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4. Un esempio di analisi con il modello dell’Activity Theory per la progettazione narrativa digitale

Come abbiamo visto, per svolgere 'analisi con I’'AT, gli studenti hanno anche dovuto approfondire il mo-
dello della Comunita di Pratica (CoP) (Wenger, 20006) ed ¢ stato un passaggio fondamentale per com-
prendere come essa possa essere, a tutti gli effetti, un soggetto coinvolto in un sistema di attivita che ha
obiettivi definiti dall'organizzazione e dalla natura del sistema d’attivita stessa. Il fatto perd che nel “trian-
golo” dell’AT sia presente alla sua base una comunita ampia di riferimento non deve portare necessaria-
mente a sovrapporla alla comunita di pratica come soggetto. Un esempio scelto tra quelli realizzati dagli
studenti, mostra come I'analisi svolta con il modello dell’AT abbia focalizzato chiaramente gli ostacoli e le
successive soluzioni proposte a partire dall’emersione delle contraddizioni di sistema.

4.1 1l progetto di autonomia in un centro riabilitativo per disabili

La storia di alcune criticitd emerse in un contesto professionale reale ¢ stata raccontata da uno studente
che ha avuto modo di lavorare in un centro di riabilitazione che accoglie ogni giorno centinaia di bambini
e ragazzi con disabilita plurime. Lintera organizzazione ha 'obiettivo di promuovere il benessere psicofisico
di questi piccoli pazienti, attraverso lo svolgimento di trattamenti individuali o in piccolo gruppo, in base
alle singole necessita. Al suo interno vi sono numerosi terapisti della riabilitazione: educatori professionali,
psicomotricisti, terapisti occupazionali, fisioterapisti, logopedisti, psicologi e neuropsichiatri. Il problema
¢ sorto quando un gruppo di genitori ha espresso il bisogno che i loro figli imparassero ad utilizzare il de-
naro, per incrementare il loro livello di indipendenza negli acquisti personali. La Comunita di pratica
(educatori, psicologi, terapisti occupazionali e psicomotricisti) ha lavorato percid per proporre una solu-
zione articolata che ha preso la forma di un progetto, volto alla promozione delle autonomie personali e
sociali dei minori dai 12 ai 17 anni, con l'obiettivo di favorire le competenze comunicative e di gestione
del denaro. Il progetto avrebbe avuto un impatto sull’intero sistema educativo, andando di fatto a modi-
ficare alcune attivita educative, grazie anche all'inserimento di nuovi device e tecnologie (/nstruments: com-
puter, tablet e visore realtd virtuale) e attivitd educative laboratoriali all'interno della struttura. Con
l’attenzione posta sull’autonomia personale si era pensato di sperimentare, al di fuori del contesto protetto,
le competenze acquisite durante il percorso con un’uscita finale nel territorio. Ogni progetto, prima di
poter essere attuato, necessita dell’approvazione di una commissione interna alla struttura (Division of
labor). La contraddizione pili importante sorta in questo sistema d’attivita ha riguardato proprio 'aspetto
normativo: il progetto non ¢ stato accettato, dato che contrastava con il regolamento interno (Rules). Le
attivitd esterne, infatti, richiedono sempre la presenza dell’infermiere che perd non era disponibile. La
CoP ha cercato un confronto con altri specialisti del settore presenti nel territorio (Community) per sondare
e capire meglio le implicazioni legislative. Il gruppo dei genitori e i volontari attivi nel centro (Subjez) sono
stati coinvolti nella risoluzione della tensione: questo ha portato a un’attivazione spontanea da parte dei
vari soggetti coinvolti nel problema emerso, cooperando al fine di trovare una soluzione. La CoP si ¢ al-
largata includendo nella discussione per la soluzione del problema altri attori (volontari e genitori) fino a
individuare una soluzione: portare la realtd esterna all'interno del centro, attraverso la realizzazione di un
mercatino aperto agli abitanti del territorio. I ragazzi avrebbero potuto cimentarsi nell’utilizzo del denaro,
ma senza recarsi nell’ambiente cittadino e avrebbero realizzato alcuni degli oggetti nelle loro attivita labo-
ratoriali e li avrebbero messi in vendita al mercatino, sperimentando 'uso autonomo del denaro, propo-
nendosi essi stessi come venditori. La ricostruzione del caso analizzato ¢ stata una premessa per
lapplicazione del modello dell’AT che ha portato gli studenti a proporre uno specifico triangolo dell’attivita
(Figura 2).
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Instruments:
tecnologici (computer, tablet, visore di realta); materiali (attivita
laboratoriali, come ad es: laboratori terapeutico-riabilitativi, simulazioni in
aula); linguistici (riunioni d'équipe, incontri di gruppo mediati)
A Object:
Promuovere le autonomie
Su bject; personali e sociali dei
minori: competenze Outcome:
équipe di professionisti Comuncete s o Acquisizione e
(interni ed estemi alla gestione del denaro sperimentazione delle
struttura) e volontari, gruppo = ki3 - competenze
dei genitori, team di cuochi i o > comunicativo-relazionali
esperti (iniziare @ mantenere una
conversazione) e di
gestione del denaro
(valore @ uso di monete @
banconote),
Y
e S e
- o T,
Rules: Community: Division of labor:
Regolamenti interni di Associazione La Nostra In base ai ruoli ricoperti nella
struttura, leggi regionali, Famiglia struttura e alle inclinazioni personali
decreti legislativi @ norme
specifiche della professione
e della struttura

Figura 2: Schema esplicativo che evidenzia le interrelazioni degli elementi del sistema d'attivita del centro riabilitativo
secondo la teoria dell attivita storico-culturale (CHAT). Adattato da Engestrom (1987)

Gli elementi del modello a triangolo sono stati elaborati e specificati come segue:

Il soggetto (subject) & la comunita di pratica che si viene a formare in seguito alla richiesta da parte
dei genitori. Diversamente dall’équipe di specialisti che normalmente opera all'intero della struttura,
la situazione ha stimolato 'emersione spontanea di un gruppo con l'obiettivo comune di aiutare i
ragazzi a sviluppare la propria autonomia. Questa Comunita di Pratica ha visto la partecipazione
attiva tanto dei professionisti, nel ruolo di facilitatori della collaborazione, quanto dei genitori che,
per Poccasione, si sono confrontati sulle soluzioni possibili e dei volontari che hanno avanzato pro-
poste e concretizzato le soluzioni scelte. Durante 'emersione della tensione sono stati anche contattati
altri esperti del territorio per avviare un confronto e una discussione sulle implicazioni legislative
del caso. A questo gruppo si sono aggiunti i cuochi esperti che si sono resi disponibili per la realiz-
zazione dei laboratori. Rispetto ai genitori e ai professionisti questi ultimi hanno assunto un ruolo
pilt marginale nelle decisioni prese, ma centrale nell’attuazione del progetto.

Loggerto (object), inteso come il benessere psicofisico dei pazienti, si declina nella promozione delle
autonomie personali e sociali e, nello specifico del progetto, nella gestione autonoma e responsabile
del denaro.

[ risultati (outcome), ovvero I'acquisizione e la sperimentazione delle capacita di gestione del denaro
(uso e valore di monete e banconote) e delle competenze comunicativo-relazionali (iniziare, mante-
nere e concludere una conversazione, utilizzando le pilt appropriate forme di cortesia); dopo aver
rielaborato il progetto si sono evidenziati ulteriori outcome, come la promozione del proprio senso
di iniziativa e imprenditorialita nel lavoro sui prodotti (scelta e creazione) da vendere.

Gli strumenti (instruments) tecnologici: computer, tablet e visori di realta virtuale; - Linguistici e
dialogici: riunioni d’équipe tra professionisti, incontri di gruppo mediati; - Materiali: laboratori
espressivo-creativi (ex. atelier), con tutti i materiali per la realizzazione delle attivita (per la scelta e
la produzione dell’oggettistica da vendere), terapeutico-riabilitativi e simulazioni in aula (per favorire
I'acquisizione di competenze comunicative e di gestione del denaro).

Le regole (rules), ovvero i regolamenti interni dell’associazione, le norme che disciplinano le attivita
di ogni professionista (leggi regionali, decreti legislativi, linee guida, raccomandazioni).

La comunita (community) di riferimento & I’Associazione in cui i professionisti lavorano, che com-
prende diverse professionalita, i gruppi di lavoro specifici per i singoli progetti e una direzione in-
terna.
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* La divisione del lavoro (division of labor) ¢ legata alla definizione delle attivita e responsabilita dei
professionisti, alle loro diverse competenze e alle loro inclinazioni personali (referente del progetto,
responsabile dei laboratori espressivo-creativi, responsabile delle attivita educativo-riabilitative, re-
ferente per il mercatino, responsabili del laboratorio di cucina, dell’atelier di pittura e ceramica, del
laboratorio tessile e di falegnameria per la realizzazione dell’oggettistica da vendere, responsabile
della campagna promozionale). E’ stato in seguito a questo passaggio analitico, con il modello della
AT che si ¢ costruito lo storyboard per la narrazione digitale del caso stesso.

5. Descrizione del contesto di ricerca e alcuni risultati preliminari

Lattivita collaborativa descritta in precedenza ha coinvolto 74 studenti (M=11 e F=63), suddivisi in 20
gruppi di lavoro. Si tratta di studenti, che frequentano un corso di studi magistrale, sono in buona parte
sono gia inseriti in un contesto organizzativo non formale (associazioni educative di volontariato) e pro-
fessionale. I 68% ha un’eta inferiore ai 25 anni e ha scelto il corso in continuita con quello triennale ini-
ziando gia a collaborare all'interno della gestione dei servizi educativi, il 17% ha dai 26 ai 30 anni e il
15% circa ha pit di 30 anni e una solida esperienza di lavoro alle spalle. A conclusione del corso, ¢ stato
loro richiesto di rispondere ad un questionario anonimo, al quale hanno partecipato tutti, composto di
12 item. Lultimo dei quali prevedeva una risposta aperta, per la quale abbiamo effettuato una analisi del
contenuto con Atlas.ti e dalla quale sono emerse 7 codifiche. Riportiamo di seguito alcune interessanti ri-
sposte relative alle percezioni degli studenti relative all’utilizzo dell’AT e del Digital Storytelling.

5.1 Le percezioni degli studenti sull'utilizzo della AT come strumento di analisi del contesto e delle criticita emerse

La tabella 1 si riferisce alla percezione da parte degli studenti dell’utilitd del modello dell’AT per analizzare
problemi che emergono nei contesti professionali, in particolare in quelli dei servizi educativi. Questo
dato ¢ rilevante poiché il corso di studi ¢ di tipo professionalizzante e, come gia esposto in precedenza,
molti dei partecipanti sono gia inseriti nel mondo del lavoro.

E” anche un dato che mostra la misura dell’applicazione dell’AT a prescindere dalla realizzazione di un
artefatto narrativo digitale come strumento di comprensione del sistema d’attivita in sé. I1 95% degli stu-
denti (somma percentuale delle risposte 4 e 5) ha dichiarato che 'AT ¢ un modello consono ed efficace
per 'analisi di problemi di tipo organizzativo strettamente connesso con un intero sistema di attivit.

Item
Scala autoancorante: 1 2 3 4 5 Media | Moda
1 per nulla - 5 moltissimo

Pensi che I'Activity Theory sia un utile strumento di analisi dei problemi
nei contesti

0% 0% 5% 49% 46% 4,4 4

Tabella 1: Distribuzione percentuale delle risposte alla domanda sull’utilizir del modello dell’AT per l'analisi
dei problemi nei contesti professionali, media e moda (N=74)

Dato che I'analisi ¢ avvenuta durante lo svolgersi delle attivita didattiche del corso era importante capire
se il modello potesse essere percepito utile anche in contesti professionali reali.

I1 77% dei rispondenti (somma percentuale delle risposte 4 e 5) ha rilevato positivamente la possibilita
di applicare tale modello anche in un contesto lavorativo reale, come strumento di collocazione degli ele-
menti e degli attori del sistema di attivita, soprattutto in situazioni di criticita organizzativa (Tabella 2).

Lz 1 2 3 4 5 Media | Moda

Scala autoancorante: 1 per nulla - 5 moltissimo

Pensi di poter utilizzare I'’Activity Theory nei tuoi (futuri o presenti)
contesti professionali?

0% 2% 22% 55% 22% 4 4

Tabella 2: Distribuzione percentuale delle risposte alla domanda sull’utilita del modello dell’AT per l'analisi
dei problemi nei contesti professionali, media e moda (N=74)
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Lanalisi qualitativa delle risposte aperte (una sintesi spontanea e individuale sull’esperienza d’uso del
modello dell’AT) ha fatto emergere 7 codifiche che descrivono i contenuti espressi. Nel grafico (Figura 3)
si riportano le codifiche pili frequentemente rilevate ricordando che ci sono anche altri due elementi evi-
denziati dagli studenti: la possibilita di far emergere 'aspetto emotivo legato alle criticita e la possibilita di
fornire un senso alla storia.

AT strumento
analisi CoP

Individuare gli
elementi della

storia

ar emergere
tensioni di soluzioni alle
sistema criticita

Figura 3: Principali codifiche emerse nell analisi del contenuto delle risposte aperte

In definitiva il modello dell’AT, oltre ad essere uno strumento che permette di analizzare il sistema di
attivitd di una CoD, ¢ risultato uno strumento progettuale per la narrazione digitale di esperienze critiche
emerse e risolte andando a modificare le relazioni tra specifici elementi del sistema stesso. Il processo ri-
flessivo, messo in moto dall’analisi e dalla progettazione dell’artefatto digitale, ha contribuito a ristrutturare
e riposizionare gli elementi delle contraddizioni di sistema e di ridefinire un quadro per la soluzione siste-
mica di problemi, andando a incidere sulla percezione delle proprie competenze professionali, soprattutto
quelle trasversali.

5.2 Le percezioni degli studenti relative all’utilizzo del Digital Storytelling come strumento riflessivo per le com-
petenze professionali trasversali e digitali

Alla domanda se lattivita con il Digital Storytelling abbia stimolato la riflessione sulle proprie competenze
professionali (Tabella 3), la maggior parte degli studenti (81%) risponde affermativamente (somma per-
centuale delle risposte 4 e 5).

S 1 9 3 4 5 | Media | Moda

Scala autoancorante:1 per nulla - 5 moltissimo

Realizzare il digital storytelling ti ha fatto riflettere sulle tue competenze

professionali per la possibile soluzione delle criticita raccontate nella storia? 0% 3% 16% | 50% | 31% 4 4

Tabella 3: La percezione degli studenti del Digital Storytelling come strumento per stimolare la viflessione
sulle competenze professionali, media e moda (N=74)

Una correlazione interessante ¢ emersa in funzione dell’eta degli studenti: quelli con eta oltre i 25 anni
tendono a dare un giudizio pil positivo rispetto a quelli con un’eta inferiore (indice di correlazione su
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tutti gli item analizzati pari a 0,78). Un'ipotesi per spiegare questo dato pud essere data dal fatto che coloro
che hanno eta pil elevata e che sono soprattutto studenti lavoratori hanno avuto modo di “immaginare”
pit facilmente la possibile efficacia del Digital Storytelling come strumento riflessivo nel loro contesto di
lavoro.

Riguardo le specifiche competenze che la realizzazione del Digital Storytelling ha stimolato, le risposte
hanno evidenziato soprattutto tre macro-competenze:

1) competenze riflessive per il problem solving professionale;
2) competenze collaborative e comunicative-relazionali;
3) competenze digitali e mediali.

Le competenze piu citate dagli studenti sono state quelle riflessive e di problem solving (79.8%: somma
percentuale delle risposte 4 e 5), quelle collaborative-relazionali (81%: somma percentuale delle risposte
4 e 5), mentre le meno citate sono quelle digitali e mediali (63.5%: somma percentuale delle risposte 4 e
5). Lattivita con il Digital Storytelling & stata quindi percepita utile e stimolante per riflettere sulle com-
petenze necessarie a risolvere adeguatamente un problema concreto nel contesto professionale, mentre
quelle collaborative per discutere e rielaborare in gruppo la storia da rappresentare. Le competenze digitali
e mediali, pur essendo presenti con discrete percentuali, sono meno rilevanti probabilmente perché molti
studenti dichiarano di essere gia in grado di realizzare video soddisfacenti e di saperli editare.

In relazione infine alla percezione dell’utilita dell’applicazione del modello dell’AT per analizzare in
modo obiettivo le criticita delle situazioni esposte nella narrazione digitale, circa il 90% (somma percentuale
delle risposte 4 e 5) degli studenti universitari hanno risposto in maniera decisamente positiva (Tabella

4).

liesi 1 2 3 4 5 Media | Moda

Scala autoancorante: 1 per nulla - 5 moltissimo

Quanto ¢ stata utile 'analisi dell’Activity Theory per realizzare il Digital

. 0% 1% 9% 36% | 53% 4,4 5
Storytelling

Tabella 4: Distribuzione percentuale delle risposte (N=74) alla domanda sull utilitis del modello di analisi della AT
per la realizzazione del digital storytelling, media e moda (N=74).

6. Discussione e conclusioni

Dal punto di vista degli obiettivi, vista la complessita dei contesti teorico-operativi coinvolti, 'esperienza
ha avuto il fine di monitorare i processi e di migliorare il disegno teorico/operativo per la sperimentazione
sul campo e lo sviluppo del progetto di ricerca successivo. Come emerge dalle risposte al questionario,
I'intera esperienza pilota ¢ stata percepita dagli studenti come interessante e stimolante anche se ha coin-
volto processi di elaborazione analitica, teorica e tecnica impegnativi: infatti per riflettere su tensioni di si-
stema e incidenti critici che coinvolgono le loro future competenze professionali, da un lato hanno dovuto
dimostrare la padronanza di framework teorici complessi come ' Activity Theory e le Comunita di Pratica,
dall’altro hanno anche sviluppato le loro competenze narrative e digitali messe alla prova dalla realizzazione
dei video di Digital Storytelling. Complessivamente sono state stimolate soprattutto le competenze riflessive
per il problem solving professionale e le competenze collaborative e comunicative-relazionali. Le attivita
si sono percid strutturate sia in un’ottica di processo che di prodotto: di processo, perché durante la rea-
lizzazione dei video narrativi si ¢ svolta la riflessione sulle pratiche professionali raccontate; di prodotto
perché i Digital Storytelling creati hanno ricostruito le pratiche di scioglimento delle contraddizioni nel si-
stema d’attivitd da parte di comunita professionali e le hanno rese disponibili come documentazione. Il
ruolo dell’AT ¢ stato anche quello di bilanciare come strumento razionale gli elementi emozionali nel-
Ianalisi delle storie professionali raccontate e prodotte poi sotto la forma di brevi Digital Storytelling. Va
sottolineato infatti, come gia Bruner riportava in riferimento al pensiero narrativo, che questo ¢ comple-
mentare a quello paradigmatico o logico-scientifico, ed entrambi coesistono nei nostri processi mentali.
Nel nostro caso la narrazione ha avuto lo scopo di esplicitare I'esperienza in tutta la sua completezza (ad
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es. 'emozionalita dei protagonisti, I'intenzionalita delle azioni di soluzione dei problemi, il contesto e i
contenuti specifici) che una descrizione formale (scheda di debriefing o compilazione asettica di un mo-
dulo) non avrebbe potuto dare. Il neurofisiologo Damasio (2001) sostiene che emozione e razionalitd non
siano separati e alternativi ma che assieme contribuiscono a modellare il pensiero umano e intervengano
entrambi nei processi decisionali. In questo senso il racconto e la successiva realizzazione dell’artefatto di-
gitale hanno avuto quindi da un lato la capacita di comunicare in maniera efficace contenuti esperienziali
ed emozioni e dall’altro, grazie all’analisi del sistema d’attivita, di stimolare la riflessione oggettiva sulla re-
lazione tra elementi specifici di un sistema di attivita con la conseguenza di rielaborare meta-cognitivamente
le competenze relative alle proprie future pratiche professionali, comparandole con quelle richieste o adot-
tate per la soluzione dei problemi raccontati. Un futuro sviluppo della ricerca cerchera in questo senso di
trovare conferme dell’applicazione di questo modello anche nei contesti professionali coinvolgendo gli
studenti in stage presso enti ed associazioni disponibili ad una sperimentazione sul campo.
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Abstract

Recently, the experiences and reflections regarding outdoor education in schools have been gradually
spreading in Italy. Despite a quite ancient history and a favourable climate in many areas of the country,
outdoor education is not yet widespread and primarily limited to pre-school, often in the private sector.
To overcome this limitation, a pilot outdoor project was tested in a primary school to verify its effectiveness
in terms of disciplinary and transversal skills development. The research adopted an exploratory evaluation
research approach and used a variety of both quantitative and qualitative tools and procedures. School
sessions in the forest focused on Italian language contents were observed and questionnaires on school
well-being, parallel school tests, and, for the second class, also the results of the Invalsi tests were analysed.
Interesting data emerged, especially from a qualitative point of view, as already demonstrated by many
studies carried out at the European level, regarding the support of learning processes. No significant results
emerged from the point of view of the discipline in the classes involved in the project, above all due to
the impossibility of guaranteeing children regular sessions in the forest.

Keywords: outdoor education; primary school; forest school, school effectiveness; evaluative research.

Riassunto

Le esperienze e le riflessioni sull'educazione all'aperto nella scuola si stanno diffondendo progressivamente
ormai da qualche tempo anche in Italia. Nonostante una storia tutt'altro che recente e un clima favorevole
in molte zone del paese pero, non si tratta ancora di una diffusione capillare ed € comunque limitata pri-
mariamente in ambito prescolastico, spesso del privato sociale. Per questo motivo, si & deciso di provare
ad avvicinarsi alla realta statale della scuola primaria con I'obiettivo di verificare I'efficacia di un progetto
pilota di educazione all'aperto rispetto ad alcune abilita e conoscenze disciplinari e trasversali. La ricerca si
& configurata come ricerca empirica di tipo esplorativo e si € avvalsa di una pluralita di strumenti e procedure
sia quantitative che qualitative. Sono state osservate sessioni di scuola nel bosco centrate su contenuti di
lingua italiana e analizzati questionari sul benessere scolastico, prove parallele di Istituto e, per la classe se-
conda, anche i risultati delle prove Invalsi.

Sono emersi dati interessanti, soprattutto dal punto di vista qualitativo, come peraltro evidenziato

in molte ricerche gia condotte a livello europeo, a supporto e accompagnamento dei processi di apprendi-
mento. Non & emerso alcun risultato di rilievo in ambito disciplinare nelle classi coinvolte nel progetto, so-
prattutto per I'impossibilita di garantire ai bambini sessioni regolari nel bosco.

Parole chiave: educazione all’aperto; scuola primaria; scuola nel bosco; efficacia scolastica; ricerca valutativa.
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1. Introduzione

Lemergenza Covid-19 nel nostro paese ha evidenziato I'importanza dell’aria aperta per i bambini (ri) po-
nendola in discussione anche in ambito scolastico. Educatori e insegnanti che da anni hanno riscoperto il
valore dell’educazione all’aperto, si saranno forse chiesti se sia necessario arrivare sempre al limite in Italia
per ottenere attenzione su temi importanti. Di certo la prevenzione di malattie, come a suo tempo fu la
tubercolosi, lo sviluppo fisico e lo sviluppo sociale e relazionale, la scoperta dell’ambiente esterno, lo svi-
luppo dei sensi e della motricita, la predisposizione di contesti educativi che pongono il bambino al centro
dell’apprendimento, sono solo alcuni dei temi che fanno da sfondo da piti di tre secoli alle esperienze in
natura, variamente denominate: Waldschule, open air school, école en plain air, escuela a l'aire libre, école au
soleil e, piti di recente, forest school, école dans le bois, Skogsmulle, Skovbornehave, outdoor education, scuola
nel bosco o, ancora, pedagogia verde, pedagogia della natura, educazione naturale, educazione ambientale
(D’Ascenzo, 2018; Chistolini, 2016).

Il discorso ¢ molto ampio e non comprende solo 'ambito scolastico e prescolastico. Thoreau, ad esem-
pio, ha ispirato i movimenti ecologisti e ambientalisti del Novecento (2005), mentre autori come Louv
(2006) hanno posto I'accento sulla necessita di riprendere contatto con la natura come impegno civile per
affrontare le problematiche della vita moderna. Ci concentriamo in questo contributo solo sugli aspetti
prettamente educativi e scolastici della tematica.

In Italia, la ricostruzione che gli studiosi hanno fatto delle riflessioni e della realizzazione di contesti
educativi da parte di filosofi, pedagogisti ed educatori, ha mostrato una linea evolutiva che parte dall’espe-
rienza di Ca’ Giocosa di Vittorino da Feltre nel Quattrocento per continuare con le esperienze otto-nove-
centesche delle sorelle Agazzi, di Maria Montessori, di Giuseppina Pizzigoni e di cittd come Bologna,
Padova, Genova, Milano e Roma. Come descrive D’Ascenzo (2018), le scuole all’aperto nel nostro paese
si diffusero per tutto il Novecento, accentuando la finalita fisica nel periodo fascista. Ripresero poi slancio
nel secondo dopoguerra, tanto da ispirare il dibattito pedagogico al fine di estendere 'esperienza acquisita
in tutte le scuole elementari. Verso la fine degli anni Sessanta pero, con il progressivo miglioramento delle
condizioni di salute delle persone, e poi negli anni Settanta, con la diffusione del tempo pieno e della gra-
duale scomparsa delle scuole speciali, le scuole all’aperto sono state trasformate progressivamente in scuole
comuni a tempo pieno. Allo stesso tempo, 'ambiente esterno venne ad essere sempre di pitt inteso come
contesto per 'educazione ambientale, perdendo l'idea di contesto esterno come risorsa educativa e didattica
intenzionale, che ¢ stata invece ripresa nell'ultimo decennio da una serie di esperienze diverse. Tra le tante
¢ doveroso richiamare almeno quelle di Ostia e di Bologna.

L “Asilo nel Bosco” di Ostia antica ¢ un progetto di scuola dell'infanzia (e successivamente anche di
nido) che vede collaborare insieme un gruppo di educatori e ’Associazione Manes e che opera in un ter-
ritorio rurale (Manes, 2018). Negli ultimi tempi I'esperienza si ¢ ampliata alla scuola primaria e secondaria
di primo grado, unendo le attivita all’aperto con percorsi di didattica innovativa.

A Bologna il Comune ha avviato un progetto rivolto ai nidi e alle scuole dell'infanzia della citta in col-
laborazione con I'Universita e con il Multicentro CEAS (Centro Educazione all’Ambiente e alla Sosteni-
bilita) della Fondazione Villa Chigi. Aspetto preponderante del percorso ¢ quello di tenere assieme le
attivita nei giardini dei servizi ad esperienze “nel bosco” presso Villa Chigi, garantendo allo stesso tempo
incontri di formazione del personale (educativo ed ausiliario) focalizzati sul ruolo dell’adulto nell’accom-
pagnamento e nell’osservazione dei bambini e sul legame tra gli spazi esterni e interni (Schenetti, Salvaterra
& Rossini, 2015; Rossini, 2018).

Se uno sguardo europeo ci porta a filosofi e pedagogisti storici quali Rousseau, Frébel, Decroly, Ferriere,
¢ vero che anche Baden Powell, fondatore dello scoutismo, ed Ella Flatau, che realizzo il primo asilo in
Danimarca intorno al 1950, costituiscono riferimenti importanti. Nel corso del tempo alcuni Stati hanno
posto attenzione specifica al valore dell’educazione all’aperto nel segmento scolastico e prescolastico, tra
cui Inghilterra, Scozia e Danimarca. Il rapporto Ofsted del 2008 (ma ce ne sono anche di precedenti),
quello sull'implementazione del Curriculum for Excellence in Scozia (Mannion, Mattu & Wilson, 2015)
e il lavoro sul contesto danese di Bensten e Jensen (2012), sono resoconti della diffusione delle esperienze
all’aperto, variamente denominate, nei diversi paesi, delle principali caratteristiche e dei benefici che le
contraddistinguono. In primis il benessere globale di bambini e ragazzi, aspetto sottolineato anche recen-
temente per gli ambiti di salute mentale, fisica e sociale da una rassegna (Mygind et al., 2019) che include
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anche un lavoro italiano del 2012 (Fattorini et al., 2012). Tale lavoro non include specificatamente il con-
testo scolastico, perd approfondisce la tematica dell’attivita fisica all’interno e all’esterno delle scuole che
¢ un altro argomento molto studiato quando si parla di educazione all’aperto, soprattutto in termini di
abilita grosso e fino-motorie (Ceciliani, 2019). Di rilievo appare il lavoro di Knight (2009) che ha definito
le caratteristiche di un lavoro educativo all’aperto, influenzando le decisioni dell’'amministrazione e di con-
seguenza la diffusione delle forest school nel Regno Unito e in Irlanda, in primis nella fascia prescolare e
poi in prospettiva lifelong (2016). In generale, & possibile affermare che almeno dagli anni Novanta sono
stati pubblicati una serie di articoli e di documenti ad approfondimento dei benefici che 'educazione al-
aperto pud dare alla persona. Hughes (2007) ha valutato programmi di 14 settimane di scuole nel bosco
rilevando 'incremento dell’autostima e della sicurezza in sé stessi, delle abilita sociali e fisico-motorie, della
motivazione e della concentrazione, contribuendo allo sviluppo del linguaggio e migliorando la conoscenza
dei bambini e la comprensione dell’ambiente. Una rassegna del 2017 ha approfondito il legame tra lezioni
regolari in contesti di educazione all’aperto e risultati in termini di sviluppo e di benessere sociale e per-
sonale, scolastico e fisico nella scuola (Becker, Lauterbach, Spengler, Dettweiler & Mess) a partire da
articoli pubblicati in lingua inglese e tedesca. A questo si aggiunge la possibilita di educare al rispetto del-
Pambiente e all'impegno in favore della sostenibilita (Rickinson, 2002) e dell’atteggiamento “ambientale”
(Turtle, Convery & Convery, 2015).

Interessanti, seppur esigui numericamente, appaiono i contributi che hanno cercato di misurare e va-
lutare la connessione tra la didattica all’aperto e gli esiti scolastici, aspetto particolarmente rilevante nella
scuola e ancora praticamente inesplorato nella realta italiana, soprattutto se inteso come esito formativo.
Due rapporti del contesto britannico riportano la rilevazione di dati ottenuti tramite strumenti sia quan-
titativi che qualitativi. Il primo (Borradaile, 2006) cita osservazioni sul campo, diari dei bambini, schede
di autovalutazione degli insegnanti, questionari ai genitori, fotografie ed evidenze aneddotiche, discussioni
di feedback con i responsabili e gli insegnanti. Il secondo (Ofsted, 2008) cita similarmente la sommini-
strazione di questionari o interviste agli studenti, accompagnati talora da informazioni aneddotiche, per
rilevare comportamenti e motivazione, che perd non sono state analizzate in forma sistematica. Un’indagine
molto ampia ha correlato I'esposizione al “verde” (greenness) circostante la scuola con i traguardi accademici
degli alunni in test standardizzati (Above Proficient-AP) in lingua inglese e matematica. Si tratta di un re-
port di un lavoro longitudinale di sei anni supervisionato da Louv (2006) su 905 classi terze (3™ grade) di
scuola primaria nello stato del Massachusetts, che ha provato la correlazione tra 'esposizione a “greenness”
con risultati migliori in entrambe le discipline (Wu et al., 2014). Appartiene al contesto statunitense anche
la precedente ricerca di Liebermann e Hoody (1998), in cui sono state coinvolte 40 scuole (di cui 15 pri-
marie) che hanno scelto di valorizzare 'ambiente come contesto integrato di apprendimento esperienziale
evidenziando miglioramenti in scrittura, lettura, matematica, scienze e studi sociali e sviluppando abilita
di problem solving, critical thinking e decision-making.

2. Laricerca

In seguito alla richiesta da parte di alcune insegnanti di valutare la sperimentazione di un progetto di edu-
cazione all’aperto gia approvato dal collegio docenti per due classi di un Istituto Comprensivo statale del
Veneto nell’anno scolastico 2018-19, ¢ stato deciso di intraprendere una ricerca volta a valutare le ricadute
del progetto in termini di efficacia formativa rispetto ad alcune abilita e conoscenze disciplinari in lingua
italiana e trasversali. Da un punto di vista metodologico, la ricerca si ¢ configurata come ricerca empirica
di tipo esplorativo, visto il carattere di novita dato dal contesto della scuola primaria, poco indagato rispetto
a quello dell'infanzia, almeno nel nostro paese. Loggetto di ricerca, nel nostro caso il progetto di scuola
nel bosco, ¢ stato indagato attraverso una pluralita di strumenti e procedure sia quantitative che qualitative.
In particolare, sono stati presi in considerazione una serie di elementi diversi che sono stati ritenuti fun-
zionali all’analisi multidimensionale dell’oggetto di ricerca:

— analisi documentale del progetto scuola nel bosco di Istituto e di progettazioni e altri materiali degli

insegnanti;
— osservazione partecipante delle uscite nel bosco, con ausilio di macchina fotografica, registratore,
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diario di ricerca per annotare avvenimenti, impressioni e riflessioni. Il diario, in particolare, ha dato
modo di osservare tutte le esperienze in prospettiva longitudinale, evidenziando le costanti, i processi
di maturazione e di trasformazione dei bambini e degli insegnanti;

— intervista semi-strutturata alla referente del progetto;

— risultati prove di italiano somministrate a tutte le classi dell'Istituto;

— questionario QBS per la valutazione del benessere scolastico e I'identificazione dei fattori di rischio';

— prove Invalsi (solo per la classe seconda).

Sono state prese in considerazione quattro classi: una classe seconda di 18 alunni (10 maschi e 8 fem-
mine) e una quarta di 16 bambini (8 maschi e 8 femmine) come gruppi sperimentali, e due classi parallele
rispettivamente di 15 e 17 alunni (8 maschi e 7 femmine nel primo caso e 10 maschi e 7 femmine nel se-
condo) per il confronto (gruppi di controllo).

Le classi sperimentali coinvolte nella ricerca fanno parte di un plesso che si trova in collina, in un luogo
tranquillo vicino ad un’area boschiva che i proprietari hanno messo a disposizione della scuola primaria.
Gli alunni possono raggiungere I'area in circa 15-20 minuti a piedi (solo i primi 100 metri sono di strada
asfaltata). Nella stessa zona ¢ attivo un centro infanzia che da qualche anno attua un progetto di educazione
all’aria aperta per una sezione di bambini, nell’area boschiva di proprieta della fondazione di cui la scuola
dellinfanzia fa parte. Alcuni bambini di classe seconda hanno frequentato la sezione di scuola nel bosco
durante i tre anni di scuola dell’infanzia, ma la maggior parte di essi ha seguito il percorso ordinario al-
linterno della struttura. I bambini di classe quarta, invece, non hanno mai frequentato la scuola nel bosco.

Il progetto ha previsto le lezioni nel bosco una volta al mese nel periodo gennaio-maggio 2019. A causa
di eventi naturali sfavorevoli pero, sono stati svolti cinque incontri con la classe seconda e solo gli ultimi
tre hanno avuto una cadenza abbastanza regolare. Con la classe quarta, invece, sono state fatte quattro
uscite tra marzo e maggio in giornate diverse rispetto alle uscite con la seconda.

Il percorso didattico ha previsto I'utilizzo di metodi atti a promuovere I'apprendimento attivo e per
scoperta, in cui I'insegnante rappresenta la figura di supporto e di facilitatore, attivando ed instaurando
un dialogo profondo in cui le domande guidano l'allievo al ragionamento per fasi progressive, partendo
dall’esperienza. Altro elemento importante ¢ stata la verbalizzazione ad alta voce della propria riflessione,
condivisa tramite circle time all'inizio e a conclusione dell'uscita. Parte della programmazione annuale di
lingua italiana ¢ stata preparata per essere sviluppata in uno spazio di apprendimento allargato all'ambiente
naturale circostante, alternando esperienze in ambienti interni ed esterni. Nello specifico, sia per la classe
quarta che per la classe seconda gli obiettivi disciplinari hanno riguardato I'acquisizione del lessico e delle
competenze necessarie per I'elaborazione di testi efficaci e corretti, ipotizzando che un’esperienza autentica
in natura potesse favorire 'apprendimento di alcuni elementi utili al miglioramento delle competenze co-
municavo-linguistiche. Le abilita di lettura, comprensione e scrittura si potenziano vicendevolmente se
associate ad ambienti di apprendimento motivanti e se vengono accompagnate dalla stimolazione di pro-
cessi metacognitivi (De Beni & Pazzaglia, 1993). Inoltre, le competenze comunicative vengono sviluppate
in un contesto che lascia spazio al dialogo, quindi anche quelle di lettura e comprensione ne possono trarre
beneficio, almeno nell’ipotesi della ricerca.

Un esempio di contenuto ed elaborazione in situazioni autentica nel bosco ha riguardato per la classe
quarta l'arricchimento lessicale: sono state osservate le foglie e individuati una serie di elementi che sono
stati ordinati e classificati (scienze). I bambini hanno poi annotato le varie sfumature di colore e di forme
(arte e immagine). Nei momenti di condivisione, infine, sono state confrontate le diverse grandezze e sfu-
mature utilizzando le forme grammaticali dei comparativi (lingua italiana).

Con la classe seconda ¢ stata svolta una lezione finalizzata alla conoscenza e poi all’elaborazione di un
testo informativo interdisciplinare (italiano, scienze) sulle formiche. E stata organizzata I'esplorazione del
bosco per la ricerca di formicai in inverno, quando le formiche lavorano solo sotto terra, per attivare i pro-
cessi collegati al ciclo di Kolb (esperienza, osservazione, concettualizzazione, sperimentazione) e arrivare

1 Il questionario QBS 8-13 (Tobia & Marzocchi, 2015), nella versione per gli alunni, ¢ stato scelto in quanto pud essere
somministrato anche dagli insegnanti. In classe seconda ¢ stato adattato dal punto di vista linguistico senza modificare il
numero di item.
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ad una descrizione del fenomeno osservato. I bambini sono stati stimolati ad osservare e a riflettere sul-
I’assenza di formiche sui rami e nel terreno e di formicai visibili in superficie. Successivamente alcuni bam-
bini, scavando a fianco ai tronchi degli alberi, hanno cominciato a trovare resti di foglie, nocciole
sminuzzate e larve, scoprendo cosi che in quel periodo dell’anno nei formicai le formiche si adoperano
per accumulare riserve e nutrire le pupe. Il testo informativo relativo all’esperienza si ¢ arricchito nelle se-
quenze e nel lessico delle fasi vissute da ciascun bambino.

2.1 Llaricerca qualitativa

La prima fase dell’analisi qualitativa dei dati raccolti nella ricerca ha previsto una mappatura dei processi
emergenti dalle sequenze audio-video raccolte e dai resoconti delle osservazioni partecipanti e un loro con-
fronto con quanto si ritrova nelle esperienze di outdoor education, ed in particolare di ‘scuola nel bosco’,
descritte in letteratura. Si ¢ scelto di individuare le categorie di analisi, oltre che sulla base delle evidenze
ricavate, anche a seguito dello studio dei principi pedagogici fondanti i progetti educativi delle scuole nel
bosco, integrandoli con alcuni aspetti dei traguardi di sviluppo delle competenze delle Indicazioni Nazionali
(MIUR, 2012).

A seguito, dunque, dell’analisi dei dati audio-video e dei resoconti e della letteratura sulla scuola nel
bosco, ¢ stata operata una codifica aperta che ha portato all'individuazione di unita di senso minimo (Bog-
dan & Biklen, 2011) e alla loro aggregazione nelle seguenti categorie: autonomia, abilita sociali, parteci-
pazione e interesse, esperienza diretta, riflessione, movimento.

Lanalisi ha previsto la codifica dello stesso materiale, sulla base del medesimo codebook, da parte di due
analisti indipendenti. LCattendibilita intercodificatore ¢ stata definita secondo I'indice di accordo/disaccordo
tra le due analisi (Krippendorff, 2004) nei limiti di 0=0,803, considerato accordo significativo (0=1 accordo
perfetto).

La ricorsivita delle etichette descrittive, registrata nelle due classi campione nei diversi momenti in cui
si sviluppava I'esperienza didattica, ha avuto esiti leggermente differenti, ma comunque significativi rispetto
ad alcune categorie analizzate, offrendo la rappresentazione per categorie riportata in Figura 1.

CLASSE 4/

Movimento
5%

CLASSE 27

8% Autonomia
Riflessione 24%
18%
Abilita

sociali
15%

Riflessione
5%

Autonomia
33%

Parteciazio

nee

interesse
22%

Abilita
sociali
14%

Partecipazione
e interesse
8%

Figura 1: Grafici riassuntivi delle categorie analizzate nelle due classi

Le etichette piu ricorrenti corrispondono, in ordine di frequenza, alle categorie ‘autonomia’ (24%,
33%), ‘esperienza diretta’ (18%, 21%), e ‘abilita sociali’ (14%, 15%), mentre quelle meno frequenti ri-
corrono per la categoria ‘movimento’ (8%, 5%), in entrambe le classi. Risultano invece differenti nella
frequenza le registrazioni delle etichette relative a ‘partecipazione e interesse’, maggiore in classe 4" (8%,
22%) e ‘riflessione’ (18%, 5%), maggiore in classe 2.

Le unita di senso individuate per la categoria ‘autonomia’ (Figura 2) sono state aggregate considerando
le sottocategorie autoregolazione, autodeterminazione e autogestione (Coluccelli, 2018) e sono state regi-
strate nella fase di preparazione, di spostamento verso il bosco e di ‘tempo libero’, ma soprattutto durante
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Pattivita didattica e il circle time, momenti solitamente molto strutturati nel comune intendere le attivita
didattiche progettate in classe e dunque, di solito, poco consoni a facilitare lo sviluppo dell’autonomia
negli alunni, specie nelle prime classi.

Categorie Aggregazioni di unita di senso in etichette descrittive

autoregolazione (rispettano le regole durante il percorso, attendono che tutti si preparino, rispettano le
consegne, i tempi, gli spazi, aspettano il proprio turno)

autodeterminazione (organizzano i materiali, lo spazio, il lavoro, portano contributi, trovano soluzioni
da soli)

autogestione (si preparano lo zaino, si vestono, si dispongono, portano il materiale necessario, usano
correttamente il materiale, portano a termine i ‘progetti’ e le attivitd assegnate o che scelgono di fare)

Autonomia

Figura 2: Unita di senso Autonomia

Interessante notare la ricorsivita di etichette riconducibili all’autodeterminazione (circa il 25% in classe
27 ¢ il 50% in classe 4/ delle ricorrenze relative all’autonomia), a riprova delle potenzialita didattiche di
attivita svolte fuori dall’aula, in un contesto naturale, con materiali autentici (bastoncini, sassi, foglie, ecc.),
anche con alunni nelle prime fasi del percorso scolastico, comunemente identificati come ‘meno autonomi’
dei compagni pit grandi.

Il dato ¢ correlato con quanto rilevato per la categoria ‘esperienza diretta’ (Figura 3), le cui evidenze
sono state raccolte per lo pilt proprio durante l'attivita didattica (55% classe 27, 74% in classe 47): “Non
si tratta di apprendere nella natura ma dalla natura, tramite 'esperienza e il contatto diretto. Il bosco sel-
vatico, ricco, mutevole e incerto risponde a molti dei loro bisogni e li incoraggia a imparare I'uno dall’altro,
a collaborare, a cercare nuove soluzioni, a sperimentare i propri limiti per costruire fiducia in se stessi e
autonomia” (Schenetti, Salvaterra & Rossini, 2015, p. 15).

Categorie Aggregazioni di unita di senso in etichette descrittive

Esperienza

diretta sperimentazione attraverso i sensi (osservano, toccano, annusano, raccolgono)

rapporto con 'ambiente (osservano e fanno ipotesi sui fenomeni naturali, rispettano 'ambiente naturale,
utilizzano elementi naturali per creare)

lessico specifico (utilizzano un lessico specifico nel contesto reale associato a cid che
sperimentano/osservano, nome specifico di piante, animali, oggetti, utilizzo di verbi specifici per
identificare azioni)

Figura 3: Unita di senso Esperienza diretta

Nell'indagare il valore dell’esperienza in questo contesto si sono ricercate unita di senso relative alla ‘ri-
flessione’ (Figura 4) in quanto, come evidenziato in letteratura, ¢ necessaria una fase di formalizzazione
dell’esperienza in cui vengono attivati i processi metacognitivi che conducono all’apprendimento.

“Lesperienza e [...] precedente ad ogni intellettualizzazione [...], non e ancora riflessione consapevole
sugli aspetti problematici [...]. Quando portiamo alla coscienza questi aspetti problematici, cominciamo
a riflettere su di essi: e qui inizia la conoscenza” (D’Antone & Parricchi, 2018, p. 31).

Categorie Aggregazioni di unita di senso in etichette descrittive

metacognizione (riflectono sul proprio operato, ricostruiscono i propri processi di apprendimento, fanno

Riflessione o, . !
deduzioni, generalizzano, specificano)

monitoraggio (riconoscono i propri errori, si correggono a vicenda)

Figura 4: Unita di senso Riflessione
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Le evidenze, raccolte per lo pitt durante il circle time conclusivo delle attivita, hanno registrato una per-
centuale molto diversa, nelle due classi (18% in 27, 5% in 4/), dato particolarmente interessante e appa-
rentemente in contraddizione con la presunta correlazione tra il pensiero riflessivo e il grado di scolarita.
Questo potrebbe trovare una possibile spiegazione nel fatto che molti bambini di classe prima provenivano
dalla scuola d’infanzia attigua che si identifica come ‘asilo nel bosco’, ed erano particolarmente abituati
alla pratica del circle time e della riflessione, a riprova che la riflessione a supporto del pensiero metacogni-
tivo pud e dovrebbe essere insegnata (Cornoldi, 1995; Ianes, 2001).

Questo dato mostra una discrepanza, pero, rispetto a quanto raccolto nella categoria ‘interesse e parte-
cipazione’ (8%, 22%, Figura 5), che risulta inversamente correlato alla categoria ‘riflessione’ nelle due
classi, ma in questo ambito di analisi si ritrova anche il maggiore indice di disaccordo tra i due analisti
(0=0,665), soprattutto nell'identificazione delle unita di senso relative a ‘impegno’ e ‘attenzione’.

Categorie Aggregazioni di unita di senso in etichette descrittive

Partecipazione e

interesse attenzione (rivolgono lo sguardo in atteggiamento di ascolto attento)

interesse (fanno domande, ascoltano le domande dei compagni, cercano di rispondere alle
domande in gruppo)

impegno (portano a termine il compito assegnato o scelto, mostrano cura nel lavoro da svolgere, si
impegnano in cid che stanno facendo)

Figura 5: Unita di senso Partecipagione e interesse

In alunni di classe prima l'analisi qualitativa degli atteggiamenti implicati in questa categoria pud dar
vita a differenti letture in quanto i loro comportamenti, nel contesto scolastico, spesso non corrispondono
ai comportamenti che gli alunni mostrano di acquisire negli anni pit avanzati di scolaritd. In classe 4
sono stati registrati comportamenti che mostrano maggiore interesse e partecipazione ma, si sottolinea,
minore riflessione. Questi sono sicuramente due aspetti che necessitano di maggiori approfondimenti e
ulteriori attivita di ricerca.

Alquanto omogenei risultano, invece, i dati riportati in Figura 6 relativi alle rilevazioni delle abilita so-
ciali (15%, 14%) e al movimento (8%, 5%), che perd non sembrano, in questo caso, mettere in risalto le
peculiarita della ‘scuola nel bosco’ rilevate in letteratura dove si sostiene che nella scuola nel bosco “I bam-
bini [...] hanno una maggiore capacita di socializzazione e organizzazione in gruppo” (Schenetti, Salvaterra
& Rossini, 2015, p. 131), nonché maggiori possibilita di sperimentarsi, dal punto di vista motorio, in
tempi, modi e spazi molto diversi dai cortili delle scuole nei momenti di ricreazione o durante le attivita
di educazione motoria (ibidem).

Categorie Aggregazioni di unita di senso in etichette descrittive

utilizzo di schemi motori (utilizzano diversi schemi motori in contesti differenti, sperimentano schemi

Movimento . . R — » .
motori nuovi - rotolare, saltare su terreni accidentati, “sfide” motorie -)

Abilita sociali reciprocita (chiedono e danno aiuto)

collaborazione (collaborano nella ricerca e produzione dei materiali in gruppo)

rispetto (rispettano i compagni e il loro lavoro)

Figura 6: Unita di senso Movimento e Abiliti sociali

Le categorie movimento e abilita sociali, come sottolineato, ripropongono nelle etichette descrittive le
evidenze indicate in letteratura citate in precedenza, ma con una ricorsivita limitata rispetto alle altre ca-
tegorie: gli elementi significativi dello sviluppo sociale e fisico-motorio sono stati registrati con minor fre-
quenza rispetto agli indicatori relativi alle altre categorie e con differenze in prospettiva longitudinale tra
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le prime e le ultime uscite, che sono state comunque poche. In particolare, rispetto alle abilita sociali, si &
visto che c’¢ stata una lieve evoluzione delle registrazioni dei comportamenti pro-sociali dai primi agli
ultimi incontri, con un numero maggiore di ricorrenze proprio negli incontri conclusivi, a prova della ne-
cessita di continuita nella frequenza degli incontri.

2.2 laricerca quantitativa

La rilevazione quantitativa ha incluso i dati del questionario per la rilevazione del benessere scolastico
(QBS 8-13) (Tobia & Marzocchi, 2015), la comparazione dei risultati emersi dalle prove comuni di italiano
somministrate alla classe sperimentale e a quella di controllo e, per quanto riguarda la classe seconda, ¢
stato possibile analizzare anche i punteggi ottenuti nelle prove Invalsi.

La tabella 1 rappresenta il quadro emerso dall’analisi dei questionari sul benessere scolastico compilati
dai bambini delle classi seconda e quarta al termine dell’esperienza. Il testo del questionario ¢ pensato per
bambini a partire dagli otto anni di eta, elemento che ha portato alla costruzione di una versione sempli-
ficata dello stesso, che ha visto un adeguamento del linguaggio all’eta dei soggetti in analisi. Trattandosi
di uno strumento validato, i dati fanno riferimento ai livelli indicati.

F M Media classe E M Media classe
seconda quarta

Soddisfazione e 1,88 | 1,28 1,58 1,63 1,53 1,58
riconoscimento

Rapporto con gli 1,87 | 1,44 1,66 1,58 1,40 1,49

insegnanti
Rapporto con i compagni | 1,16 1,43 1,40 1,58 1,49
di classe ? ’ ? ’ ’ ’
Atteggiamento emotivo a 0,88 1.1 0,99 1,09 1,28 1,19
scuola
Senso di autoefficacia 1,58 1,38 1,48 1,46 1,48 1,47
Punteggio totale 7,91 6,36 7,14 7,15 7,39 7,27

Tabella 1: Risultati QBS 8-13 classe seconda e classe quarta

Per quanto riguarda i dati della classe seconda, dalle risposte fornite dai bambini ¢ stato possibile con-
statare che il livello di benessere ¢ tendenzialmente nella norma sia per quanto riguarda le risposte delle
bambine sia rispetto a quelle dei bambini; solamente in un caso i dati hanno evidenziato una situazione
di leggero disagio. I dati rientrano nel complesso in una situazione di normalita, il livello di benessere ap-
pare pil elevato per quanto riguarda la componente femminile del gruppo che, nella maggior parte degli
item, rivela un punteggio maggiore rispetto a quella maschile, in alcuni casi tendente all’eccellenza.

Anche in classe quarta i dati rientrano nel complesso in situazione di normalita. In particolare nel rap-
porto con gli insegnanti, perd, i dati hanno evidenziato una situazione di leggero disagio per quanto ri-
guarda la componente femminile della classe. Nessun rilievo, invece, per i bambini maschi che ottengono
punteggi nella norma o superiori alla norma.

Per verificare gli apprendimenti in lingua italiana, ¢ stata predisposta una prova parallela per entrambe
le classi che hanno aderito al progetto (sperimentali) che sono state confrontate con due classi parallele
(di controllo) dello stesso Istituto Comprensivo, ma di altro plesso.

In classe seconda & stata proposta una prova di comprensione del testo articolata in quesiti a risposta
multipla e a completamento, per un totale di 6 punti complessivi. I risultati ottenuti (tabella 2) sono stati
soddisfacenti per entrambe le classi, che hanno riportato come punteggio medio 5.6/6 per il gruppo che
ha preso parte al progetto (per un alunno ¢ stata proposta una prova facilitata) e 6/6 per quello di confronto.
Sarebbe stato utile confrontare i dati ottenuti con quelli di una prova parallela in entrata, in quanto avrebbe
permesso di evidenziare 'andamento delle competenze nel corso dell’annualitd, prova che perd non ¢ stata
svolta in alcuna classe dell’Istituto.
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Classe seconda di
controllo

Classe seconda
sperimentale

5,6/6 6/6

Media

Tabella 2: Risultati prova parallela in uscita (classe seconda)

Come gia scritto, per la classe seconda ¢ stato possibile effettuare un parallelismo anche attraverso i ri-
sultati delle prove Invalsi di italiano, proposte a livello nazionale durante il mese di maggio, e di allargare
il confronto anche rispetto al resto dell'Istituto Comprensivo e su scala nazionale. Dall’analisi dei risultati
aggregati ¢ emersa una situazione molto diversificata tra le due classi, gia resa evidente dal Rapporto di
Autovalutazione dell'Istituto Comprensivo. Il gruppo che ha preso parte al progetto ha ottenuto un pun-
teggio piu basso rispetto all’altro, ma comunque vicino alle medie nazionali per quanto riguarda la com-
prensione del testo e la prova nel suo complesso, come si evince dalla tabella 3. Dati invece inferiori alla
media nella parte di esercizi linguistici. Non ¢ stato possibile accedere ai risultati dei singoli bambini.

Comprensione del testo Esercizi Linguistici Prova Complessiva
Puntegglo Italia Puntegglo Italia Punteggio medio Italia
medio medio
C}lasse 54.8 299 51
sperimentale
Classe di controllo 70.5 56,6 66.1 32,8 70
: 53,8
c Istltuto. 57.1 323 54.2
omprensivo

Tabella 3: Risultati globali prove Invalsi di italiano (classe seconda)

Per la classe quarta si ¢ riusciti ad ottenere i dati delle prove parallele di italiano somministrate sia in
entrata che in uscita. La prova in entrata ¢ stata costituita da quesiti a risposta chiusa relativi alla com-
prensione dei fatti e dei significati di termini contenuti in un testo nella forma di fiaba, mentre quella in
uscita da una parte di quesiti relativi alla comprensione del testo e da una parte relativa alla grammatica.
Il testo proposto ¢ di tipo informativo. Trattandosi di prove diverse, non ¢ stato possibile confrontare i
dati “longitudinalmente” ma solamente tra le classi.

Media prova di istituto Media prova di Media prova di
(entrata) comprensione (uscita) grammatica (uscita)
Classe sperimentale 8,38 7,27 7,48
Classe di controllo 8,15 8,25 7,83

Tabella 4: Risultati prova di italiano (comprensione) in entrata e di italiano (comprensione e grammatica) in uscita, classe quarta

La prova ¢ stata svolta dai 16 alunni della classe sperimentale e da 16 alunni della classe di controllo
(non ¢ stata somministrata la prova ad un bambino con disabilita). Come si pud notare dalla tabella 4,
nella prova di italiano in entrata (comprensione) gli alunni della classe sperimentale hanno ottenuto una
media poco piu alta rispetto alla classe di controllo (8,38 ¢ 8,15). Confrontando gli esiti delle due classi
non si riscontrano particolari difficoltd o importanti differenze tra le due classi.

Nella prova di italiano in uscita, per quanto riguarda la parte di comprensione del testo, gli alunni della
classe sperimentale hanno ottenuto una media di punteggio inferiore di circa un punto rispetto alla classe
di controllo (7,27 e 8,25); per quanto riguarda invece i risultati relativi alla parte di grammatica, la media
di punteggio della classe sperimentale (7,48) e quella della classe di controllo (7,83) risultano maggiormente
omogenee.
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3. Discussione

A partire dall’analisi dei dati qualitativi si sono individuate una serie di categorie (autonomia, esperienza
diretta, abilita sociali, movimento, partecipazione e interesse, riflessione) identificative delle principali abi-
lith e competenze che i bambini hanno avuto modo di sviluppare durante questo percorso. In generale, la
rilevazione qualitativa ha messo in evidenza che I'esperienza ‘nel bosco’ ha contribuito significativamente
a sviluppare 'autonomia durante tutto 'arco del progetto, sia per quanto riguarda le attivita didattiche sia
relativamente alla cura di sé ed al rispetto per la natura. Lambiente ha alimentato la partecipazione di
tutti, stimolando l'attenzione nei confronti di quanto osservato, tanto da indurli ad operare autonoma-
mente riflessioni rispetto al lavoro didattico proposto dagli insegnanti.

Lambiente naturale del bosco ha stimolato tutti ad essere maggiormente protagonisti, attenti e coinvolti
a sperimentare in prima persona esperienze nuove. Sono emersi progressi anche per quanto riguarda le
abilita sociali: nelle prime uscite nel bosco ognuno era intento a esplorare 'ambiente e a fare esperimenti
da solo, con poche rilevazioni di comportamenti pro-sociali da parte delle ricercatrici, come sopra speci-
ficato; ma si ¢ osservata un’evoluzione e quindi una crescita di comportamenti collaborativi nelle ultime
uscite, a dimostrazione che le dinamiche di gruppo, per definirsi e stabilizzarsi, necessitano di continuita.

In classe quarta, in particolare, nonostante I'osservazione partecipante avesse registrato una bassa per-
centuale di etichette descrittive relative al movimento, dalle insegnanti sono stati rilevati nei bambini mi-
glioramenti significativi nella motricita e nell’equilibrio, maggiore curiosita e attenzione ai dettagli, capacita
di collaborazione e di partecipazione.

E stato molto interessante cogliere, nelle registrazioni video, dati anche di difficile ‘trascrizione’ e cate-
gorizzazione relativamente al clima generale che si respira nel contesto dell’attivita ‘nel bosco’, che vedeva
gli alunni pil partecipi, proattivi e coinvolti rispetto a quando erano in classe. Leccitazione che manife-
stavano quando si accingevano a prepararsi per uscire nel bosco, la calma con cui ricomponevano il setting
classe al ritorno, i segnali verbali e non verbali che caratterizzavano le modalitd comunicative durante
I'uscita, sono dati che non sono entrati a pieno titolo nel codebook emerso dall’analisi dei dati e che po-
tevano risultare significativi per una valutazione piti completa del clima di benessere generato dall’espe-
rienza.

Va segnalato, ai fini della discussione, che nelle due classi sono stati registrati dati differenti relativi a
‘partecipazione e interesse’ e alla ‘riflessione’: in classe seconda gli alunni hanno mostrato minore interesse
e partecipazione rispetto ai compagni di classe quarta, ma maggiore capacita di riflessione, dato che ne-
cessita di ulteriore approfondimento sia per il minor indice di accordo tra i due analisti sia per la storia
‘scolastica’ dei due gruppi classe, che vedeva una maggiore abitudine degli alunni di classe seconda alla ri-
flessione metacognitiva durante le attivita didattiche.

I dati quantitativi hanno permesso da un lato (Questionario QBS) di rilevare, in classe quarta, come
tutti i bambini rientrino ad un livello considerato nella norma rispetto alla standardizzazione, tranne un
caso che risulta deficitario per quanto riguarda il benessere scolastico, in modo particolare per soddisfazione
e riconoscimento, senso di autoeﬂz‘mcz’a e atteggiamento emotivo a scuola. La somministrazione & avvenuta
purtroppo solamente alla fine del percorso, aspetto che non ha consentito un confronto con il contesto di
partenza delle classi coinvolte.

Rispetto alle prove parallele di italiano nelle due classi, e ai punteggi delle rilevazioni nazionali in se-
conda, nonostante i risultati siano sufficienti, essi non risultano significativi per attestare una ricaduta og-
gettiva delle attivitd nel bosco nell’apprendimento dei bambini.

Dall'intervista con 'insegnante responsabile del progetto ¢ emerso che I'esperienza ¢ risultata comunque
rilevante per le classi coinvolte. I bambini hanno avuto occasione di crescere all'interno di un ambiente,
come quello del bosco, che ha fornito loro delle opportunita per sviluppare nuove competenze ed un senso
di biofilia nei confronti dell’ambiente, attraverso 'immersione nella natura. Il lavoro all’aperto ha permesso
di far emergere molteplici spunti di interdisciplinarita, soprattutto nell’area scientifica, nell’ottica di una
didattica che mira alla costruzione di competenze trasversali.

Inoltre, questo tipo di progetto ha consentito di attivare una proficua collaborazione tra la scuola ed il
territorio, in questo caso data dall’accordo con alcuni cittadini privati che hanno messo a disposizione dei
bambini parte delle loro proprieta, aspetto che rientra negli obiettivi di miglioramento che I'Istituto Com-
prensivo si pone. Nel corso dell’anno, purtroppo, un’insegnante si ¢ dovuta assentare per infortunio e non
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¢ stato possibile provvedere ad una sua sostituzione nelle uscite nel bosco. Probabilmente sarebbe stata
proficua anche una maggiore inclusione dei genitori dei bambini, nell’ottica della collaborazione scuola-
famiglia.

In generale, la grande problematicita messa in luce dalla ricerca ¢ la mancanza di sistematicita del per-
corso: le uscite nel bosco avrebbero dovuto essere maggiormente frequenti e continuative in modo da dare
regolarita al progetto e agli apprendimenti dei bambini. La letteratura raccomanda una cadenza settimanale
0, al massimo, quindicinale (Bentsen & Jensen, 2012) mentre I'Istituto comprensivo ha permesso un’uscita
mensile. Si & voluto comunque procedere nell’analisi dei dati per contribuire alla definizione di un eventuale
protocollo di ricerca futura relativo allincidenza di un progetto di scuola nel bosco rispetto ad alcune
abilita e conoscenze disciplinari e trasversali: ad esempio somministrare gli strumenti ex ante ed ex post;
costruire un codebook precostituito a partire dall’analisi qualitativa qui svolta e dalla letteratura, con im-
plementazione relativa al clima e alla comunicazione; prevedere gruppi di controllo interni allo stesso
plesso e di altri plessi del medesimo Istituto con prove comuni o test standardizzati per definire il grado
di ricaduta del percorso negli apprendimenti specifici.

4, Conclusioni

La ricerca ha utilizzato strumenti di indagine di matrice diversa che hanno consentito uno sguardo ampio
e diversificato sull'oggetto di studio e che hanno consentito di ottenere dati ricchi e significativi per una
documentazione efficace di quanto effettivamente accade in un’esperienza di outdoor education. Essa si
colloca come un’esperienza pilota rispetto allo studio di quali ricadute possa avere un percorso di scuola
nel bosco nella scuola primaria in ambito curricolare. In questo senso ha cercato di affiancare la conferma
di aspetti trasversali che la letteratura ha ampiamente dimostrato, come ad esempio 'acquisizione di com-
petenze trasversali e di sviluppo dell’autonomia, con aspetti pitt propriamente scolastici come la valutazione
degli apprendimenti. Si ¢ trattato di un intervento “sostenibile” che si ¢ collocato all'interno della proget-
tualita pitt ampia di un Istituto comprensivo statale che ha accettato la sperimentazione nelle due classi,
senza perd voler estendere I'esperienza ad altri plessi.

Pur non avendo verificato 'ipotesi di partenza sulle ricadute di un percorso di educazione nel bosco in
termini di efficacia formativa rispetto ad alcune abilita e conoscenze disciplinari in lingua italiana e tra-
sversali, la ricerca ha evidenziato la validita di una “didattica della soglia” che pone un legame forte e co-
stante tra il “dentro” e il “fuori” I'aula per lo sviluppo degli apprendimenti del bambino.
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