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ABSTRACT

The paper starts by discussing the evolution of the theories on teaching
planning and on the connection between teaching and digital technologies
in contemporary school working and university teaching. Soon after, this
activity is analyzed within a special teaching context, involving graduated
people interested in becoming teachers in Italian Secondary Schools
(named TFA). The investigation, which is essentially qualitative, is carried
out by means of a questionnaire proposed to university professors charged
of the education of the teachers, with a special attention to analogies and
differences between those who are involved in pedagogical courses and
those who are working on disciplinary matters.

Numerical data collected from the answers to the questionnaires, with the
help of grounded theory procedures and instruments, and without former
proposals of interpretive hypotheses to be verified, lead to ideas which are
reported and discussed in the conclusion.

Il lavoro prende l'avvio dalla proposta del quadro evolutivo nel quale si col-
loca la progettazione dell’attivita didattica nei contesti formali dell’ap-
prendimento, soprattutto in relazione all’utilizzo delle tecnologie digitali.
L'insieme delle competenze che dovrebbe caratterizzare la professionalita
di ogni docente impegnato in attivita di insegnamento a qualsivoglia livello
di scolarita, incluso quello universitario, viene analizzato in un’esperienza
specifica quale & quella dei Tirocini Formativi Attivi (TFA), circoscrivendola
per lo pit al rapporto tra progettazione e tecnologie digitali. L'indagine che
ne consegue, di stampo prettamente qualitativo, si basa essenzialmente sul-
I'utilizzo di un questionario, mirante a far emergere analogie e differenze
tra i comportamenti dei docenti, con particolare attenzione a cio che ac-
cade negli ambiti pedagogico-didattico e disciplinare.

I dati numerici che si ottengono, in termini di valori assoluti e percentuali,
e senza che venga prestabilita un’ipotesi interpretativa da sottoporre a ver-
ifica, sulla scorta dell’'applicazione dei metodi e degli strumenti della
grounded theory, conducono alla formulazione di idee e ipotesi che ven-
gono proposte nelle conclusioni, per trarne indicazioni per future indagini
e sviluppare eventuali strategie di intervento.
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1. Introduzione

I quadro teorico nel quale si colloca lI'indagine che si descrive nel presente lavo-
ro puo essere visto in una prospettiva evolutiva, che passa attraverso due fasi di-
stinte: la prima, che prevede la progettazione dell’attivita di insegnamento senza
I'uso di tecnologie dell'informazione e della comunicazione (IT/ICT) e I'altra, for-
temente influenzata dalla loro presenza, quando non interamente collocata al-
I'interno di un contesto tecnologizzato (pervasive computing e social networ-
king). Va rilevato infatti che il dibattito sulla costruzione delle competenze dei
docenti ha attraversato molteplici fasi e si € ispirato a teorie e paradigmi psico-
pedagogici differenti, in virtu dei quali il ricorso all'IT/ICT, o il loro utilizzo all’in-
terno dei contesti tecnologizzati, hanno assunto significati e valori diversi nel
tempo.

A Dewey (1949) va sicuramente attribuito il merito di aver introdotto un cam-
biamento radicale nel processo di insegnamento apprendimento, in quanto ha
affidato all'insegnante un ruolo profondamente diverso rispetto a quello che tra-
dizionalmente gli era attribuito e che lo vedeva principale attore e responsabile
dei processi di trasferimento dei saperi disciplinari. Con Dewey, infatti, il docen-
te & il soggetto necessario alla costruzione di un modello di societa democratica
all'interno della scuola, ha la funzione di supporto e sostegno agli studenti nei
loro processi di apprendimento e crescita, € in grado di creare situazioni che
consentono il ricorso al metodo scientifico e possono instillare doti di analisi e
sintesi, capacita di gestione e partecipazione alla vita sociale e piena autonomia
sul piano dello sviluppo dei processi di costruzione della conoscenza.

Piti in generale le strategie interpretative alla base dei processi di insegna-
mento-apprendimento che si sono susseguiti nel tempo (paradigmi psico-peda-
gogici), hanno influenzato non poco le modalita di pianificazione delle attivita
didattiche da parte dei docenti all'interno dei contesti formali. Il comportamen-
tismo, con la proposta di Skinner (1974) di assimilazione del processo di appren-
dimento nella sequenza stimolo-risposta-rinforzo, si & arricchito nel tempo dei
contributi che hanno condotto all’istruzionismo ed alla definizione dei processi
di mastery learning (Bloom, 1968). Il cognitivismo, dal canto suo, attraverso la me-
tafora dell’elaboratore di informazioni, si & soffermato sugli strumenti che con-
sentono l'acquisizione di dati e informazioni, oltre che sui contesti dell’appren-
dimento. Il costruttivismo, infine, ha proposto due diversi filoni di studio, il pri-
mo, interazionista, basato sulla preponderanza della matrice biologica dell’ap-
prendimento, e sull’interazione tra soggetto e ambiente (Piaget, 1981; Ausubel,
1963), il secondo, sociale, pervenuto alla proposta di un apprendimento basato
sulla comunicazione mediata dal linguaggio e sull’interazione sociale (Vygotskij,
1974); per finire il costruttivismo ha assunto una connotazione socio-culturale,
arricchendosi del contributo dell’approccio culturale situato e situazionista alla
costruzione della conoscenza (Varisco, 2002).

Se i paradigmi psico-pedagogici hanno contribuito, nell’ambito formale, alla
definizione di una “professionalita docente” sempre piu ricca ed articolata, non
si puo non ricordare che la complessita degli eventi sociali, soprattutto contem-
poranei, ha indotto a riconoscere un peso sempre maggiore alle esperienze di
apprendimento provenienti da ambiti diversi, quali quelle relative all’apprendi-
mento contestualizzato e situato o quelle basate sull’apprendimento collabora-
tivo, spesso concretizzatesi in contesti organizzativi e aziendali, e quindi prove-
nienti da contesti esterni a quelli dell’educazione formale. Ci si riferisce qui in
particolare agli esiti delle esperienze sull’apprendistato cognitivo (Collins et al.,
1987), alle riflessioni sulle comunita di pratiche (Wenger, 1998) ed alla caratteriz-
zazione della partecipazione periferica legittimata (Lave & Wenger, 1991).

E opportuno quindi aver presente che il panorama degli studi fin qui descrit-



ti ha fatto si che da parte di numerosi studiosi si formulasse la nozione di “stili di
insegnamento”, prevedendo per essi una tripartizione, nella quale sono conflui-
te le considerazioni risultanti dall’applicazione dei paradigmi psico-pedagogici,
che ha condotto ad individuare stili top-down, stili sociali e stili bottom-up (Dol-
mans et al., 2003). Grazie a tale opera di raccordo si € ottenuta una piu efficace
caratterizzazione del bagaglio di conoscenze, strumenti e processi necessari al-
la progettazione delle quotidiane attivita didattiche da parte dei docenti, all’in-
terno di pressoché tutte le tipologie di contesto formativo, e si € pervenuti alla
definizione di particolari ambiti di apprendimento, denominati “ricchi” per le lo-
ro caratteristiche e per differenziarli rispetto a quelli piu tradizionali (Varisco,
2002). E appena il caso di ricordare, in aggiunta alla descrizione appena effettua-
ta, che quasi in nessuno dei casi fin qui citati, traspare I'esigenza di dover ricor-
rere a tecnologie elettroniche o digitali specifiche, nella pianificazione e attua-
zione delle attivita di insegnamento; al piti, ove necessario, se ne prevede un uti-
lizzo gregario, a livello di ausilio didattico, allinterno di attivita di insegnamento
espressione esclusiva dell’attivita del docente e della sua capacita di far ricorso
alle sole scienze umane e sociali (o se si preferisce alle scienze dell’educazione).

Di pari passo, pero, va tenuto presente che le tecnologie mass-mediali prima
e digitali poi, hanno enormemente amplificato la definizione e la caratterizzazio-
ne delle attivita didattiche, fino al punto da rendere possibile la costruzione di
veri e propri ambienti di apprendimento tecnologici (TLE — Technological Lear-
ning Environment) e virtuali (VLE - Virtual Learning Environment), nei quali la
progettazione dell’attivita didattica richiede competenze tecnologiche non se-
condarie, quando non un vero e proprio ripensamento delle modalita di condur-
re I'insegnamento.

Inizialmente I'utilizzo dell'lIT/ICT nelle esperienze scolastiche € stato essen-
zialmente rappresentato dalle metafore di Taylor (1980): tutor, tool e tutee. La pri-
ma di esse ha rivisitato le esperienze di stampo comportamentista prevedendo
I'utilizzo di specifici strumenti informatici che hanno affidato al computer la fun-
zione di assistente/tutor del docente (i software di CAE, CAl, CAL, i sistemi di test
computerizzati e piu recentemente, gli ICAl e gli ITS, che si arricchiscono del
contributo dei risultati dell’intelligenza artificiale, rappresentano buoni esempi
al riguardo). Con la seconda metafora il computer, in qualita di tool (strumento),
ha rappresentato 'esigenza di applicazione del paradigma cognitivista ai conte-
sti formali e piu in generale a tutti i processi di insegnamento-apprendimento,
mediante |'utilizzo di software di vario tipo, tra i quali, in maniera particolare,
pacchetti di office automation e sistemi autore. La terza metafora, con il compu-
ter quale “tutee”, ha visto affermarsi l'idea dello sviluppo di capacita meta-cogni-
tive, fin dalla prima infanzia, mediante I'utilizzo della programmazione al compu-
ter (Papert & Harel, 1991), pur effettuata all’interno di specifici ambienti grafici (di
cui il Winlogo e un esempio di riferimento).

Pressoché contestualmente, gli esiti di numerose esperienze di studio basate
sull’utilizzo di tecnologie digitali, quali quelle sull’apprendimento ancorato e ge-
nerativo (Bransford et al., 1990), sulla flessibilita cognitiva (Spiro & Jehng, 1990) e
sull’'apprendimento intenzionale (Brown & Campione, 1996) hanno indotto a ri-
vedere in “chiave tecnologica” la progettazione delle attivita di insegnamento-
apprendimento di stampo per lo pil costruttivista-sociale, facendo intravedere
concrete possibilita di estendere le caratteristiche e le qualita degli ambienti di
apprendimento tradizionali.

L'avvento e la conseguente esplosione di Internet, con il passaggio dal Web
statico a quello dinamico, che ha introdotto la possibilita del dialogo tra I'utente
ed il gestore della sorgente di informazioni, oltre che tra gli utenti stessi, ha de-
finitivamente sancito I'esigenza di dover ricorrere ad una progettazione didatti-
ca che tenesse conto di IT/ICT nella definizione di pratiche piu efficaci e in gra-
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do di rendere pit facilmente attuabili esperienze di stampo costruttivista sociale
o socio-culturale.

Nei primi anni 2000, in conseguenza delle precedenti considerazioni, si € am-
piamente diffusa l'ipotesi che I’evoluzione dei sistemi formali di formazione, ed
in maniera specifica I'universita, potessero passare all’utilizzo di ambienti virtua-
li in maniera massiccia e che le universita virtuali avrebbero se non soppiantato,
sicuramente trasformato, la tradizionale offerta formativa di livello piu elevato. Il
veloce tramonto di numerose esperienze sviluppatesi in tutto il mondo sull’on-
da dell’entusiasmo iniziale, ha indotto pero a riflettere sull’esigenza di non per-
dere gli esiti delle migliori tra esse (best practices), soprattutto in vista di una lo-
ro integrazione con le esperienze tradizionali e per poter definire una migliore
offerta complessiva (Cartelli et al., 2008).

Contestualmente, esperienze provenienti dagli ambiti organizzativi e azien-
dali, nei quali sono giunte a maturazione attivita di costruzione di sistemi di Kno-
wledge Management e Cooperative Working (Trentin, 2004), hanno costituito un
ulteriore elemento di riflessione a favore dell’utilizzo dei sistemi digitali, e piu in
particolare delle reti di computer, nei contesti formali dell’educazione, sia in
qualita di strutture autonome che come sottoreti (Intranet), della pit vasta rete
Internet. In tal senso € opportuno ricordare quanto proposto da L. Galliani
(2004), con l'ipotesi di un ambiente di e-learning integrato, nel quale la compo-
nente semiotica (incentrata sulla costruzione della conoscenza in un contesto
fortemente tecnologizzato) e quella comunicativa (basata sulla costruzione so-
ciale della conoscenza in ambienti virtuali) assumono pari rilevanza e conduco-
no all’utilizzo sistematico ed efficace delle piattaforme di e-learning in ambito
educativo e formativo.

Per finire, pur senza la pretesa di essere esaustivi, non si puo non ricordare
I'utilizzo didattico dei social network per la realizzazione di esperienze di story
telling, con il quale sono state sperimentate in classe attivita didattiche che han-
no fatto ampiamente uso di strumenti collaborativi quali il wiki (Petrucco & De
Rossi, 2009).

Per dovere di cronaca e completezza nella definizione del quadro di riferi-
mento che si & tracciato in questa sezione, va ricordato che le istituzioni scolasti-
che, ed il Ministero dell’'Istruzione in particolare, si sono fatti promotori di pro-
getti di vario tipo, come Innova-didattica, Innova-scuola e Cl@ssi 2.0, con i quali
sono state finanziate attivita didattiche interamente ripensate alla luce dell’utiliz-
zo di IT/ICT in una chiave contemporanea e complessa, che tenesse conto di
quanto fin qui emerso.

A fronte degli sforzi e dei finanziamenti che per decenni hanno costellato il
tentativo di indurre un benefico quanto auspicato processo di evoluzione delle
attivita di insegnamento, che coinvolgesse numeri sempre piu elevati di scuole
ed insegnanti, va segnalata I'esigenza di definire in maniera quanto piu efficace
e sintetica possibile un quadro di riferimento in grado di consentire la definizio-
ne di politiche scolastiche efficaci e di superare la resistenza, se non la diffiden-
za, che ha spesso contraddistinto il comportamento dei docenti nell’adozione
dell'lCT nella prassi didattica quotidiana.

L'Unesco (2011), da sempre sensibile ai problemi dell’educazione e del rap-
porto tra essa e le tecnologie digitali, si € cimentata con I'impresa di inquadrare
le competenze ICT dei docenti in uno schema complessivo, che viene riportato
in tabella 1.



Tab. 1 - Modello di riferimento del’UNESCO sulle competenze digitali del docente

Alfabetizzazione
tecnologica (ICT)

Approfondimento
delle conoscenze

Creazione di nuova
conoscenza

Comprensione
dell’esigenza dell'ICT
in educazione

Considerazione e
preoccupazione
degli aspetti politici

Comprensione degli
aspetti politici

Adesione alla
politica
dell’innovazione

Curriculum e

Conoscenze di base

Applicazione delle

Competenze della

valutazione conoscenze societa della
acquisite conoscenza
Pedagogia Saper integrare le Saper utilizzare il Autogestione dei
tecnologie digitali Problem solving ad processi decisionali
nella vita elevata complessita
quotidiana
ICT Strumenti di base Strumenti complessi | Strumenti pervasivi
Organizzazione e Classe standard Ambienti Learning
gestione collaborativi Organizations
Apprendimento Alfabetizzazione Gestione e Docente quale

professionale del
docente

digitale

orientamento

modello di soggetto
che apprende

La prima e piu immediata considerazione, che emerge da quanto riportato fi-
nora, incluso il quadro di riferimento del’UNESCO, ha a che fare con la comple-
tezza del quadro stesso ed & in massima parte responsabile delle considerazioni
che hanno condotto alla realizzazione dell'indagine che viene illustrata nelle se-
zioni che seguono. In altre parole ci si & chiesto se quello delineato fosse un qua-
dro in grado di rispondere in maniera chiara, completa ed esauriente alla defini-
zione delle competenze digitali di un docente, oppure se non vi fosse I'esigenza
di doverlo rivedere alla luce degli esiti di possibili ulteriori considerazioni.

2. Le motivazioni all'indagine, lo strumento utilizzato ed i soggetti coinvolti

Se il quadro di riferimento proposto dall’lUNESCO per le competenze digitali di
un docente é stato determinante per I'avvio di un’approfondita riflessione sulla
sua completezza, un ruolo non secondario € stato giocato dagli esiti degli studi
effettuati sulla costituzione, lo sviluppo e la valutazione delle competenze digi-
tali pit in generale (Calvani et al., 2008). Ad una fase iniziale, durante la quale e
stato costruito un modello interpretativo per le predette competenze digitali, e
seguito infatti un approfondimento della riflessione sulle connessioni tra i suoi
elementi costitutivi e le categorie individuate da Piaget nella costruzione della
conoscenza, ovvero spazio, tempo e causalita (Cartelli, 2010). Tali considerazioni
sono maturate in virtu del presentarsi di due diversi effetti, il primo risultante
dalle discussioni avute con numerosi studiosi nei diversi contesti nazionali e in-
ternazionali nei quali le caratteristiche delle competenze digitali sono state pre-
sentate, il secondo proveniente dall’estensione alla realta quotidiana delle rifles-
sioni maturate nei contesti scolastici. In questo secondo caso, infatti, se € vero
che da piu parti si € rimarcata la dilatazione degli spazi e dei tempi nei contesti
educativi indotta dall'lCT (Rivoltella & Ardizzone, 2008), non si puo non tenere
presente quanto le nuove tecnologie abbiano influenzato la percezione della re-
alta da parte delle nuove generazioni, i “nativi digitali”, che in quanto immersi in
ambienti tecnologici, sperimentano quotidianamente su se stessi I'effetto della
dilatazione dei tempi e degli spazi (Ferri & Mantovani, 2012). In altre parole, se &
vero che l'aula tradizionale puo essere trasformata in un nuovo contesto educa-
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tivo mediante l'utilizzo di un ambiente virtuale, e che il tempo dell’apprendi-
mento non puo piu essere confinato all'interno dello spazio fisico da essa deli-
mitato, o essere circoscritto allo studio ed alla riflessione individuale, le protesi
“cognitive” tecnologiche dei nativi digitali, quali gli smartphone ed i tablet, pro-
ducono gli effetti testé segnalati in tutti i contesti della vita quotidiana e li arric-
chiscono di comunicazione e pratiche sociali, che ne consentono |'estensione
ed il prolungamento nello spazio e nel tempo.

Il passo ulteriore verso la definizione delle caratteristiche dell’indagine che si
e andata prefigurando, che solo in parte ha a che fare con le precedenti conside-
razioni, &€ da collegarsi all’esigenza di misurare la presenza di un’adeguata sensi-
bilita nei confronti delle problematiche appena accennate nei docenti, ed alla ca-
pacita di questi ultimi di trasformarle in elementi costitutivi delle loro pratiche
didattiche.

L'occasione per la conduzione dell'indagine, che € andata acquisendo sem-
pre maggiore consistenza a seguito delle considerazioni sopra riportate, si € pre-
sentata con l'avvento di un cambiamento non secondario nei processi di forma-
zione iniziale dei docenti nel nostro paese, ovvero con l'attivazione dei Tirocini
Formativi Attivi (TFA). Tali pratiche formative, da effettuarsi all'interno delle Uni-
versita, sono seguite al determinarsi della carenza di adeguate attivita di forma-
zione iniziale per i docenti per un prolungato lasso di tempo; la lacuna ora de-
scritta e stata causata dalla chiusura delle SSIS (Scuole di Specializzazione all’In-
segnamento Secondario), istituzioni che avevano provveduto a garantire la defi-
nizione di percorsi abilitanti per i docenti mediante la predisposizione di corsi di
formazione post-laurea per il conseguimento del titolo abilitante (requisito ne-
cessario allo svolgimento dell’attivita di insegnamento).

Un ulteriore elemento innovativo nell’esperienza dei TFA, che ha influito sul-
la decisione di condurre I'indagine, ha riguardato la loro distribuzione territoria-
le, in quanto tutti gli atenei sul territorio nazionale hanno potuto individuare al
loro interno le risorse necessarie all’attivazione delle attivita didattiche per la for-
mazione iniziale dei docenti, contrariamente a quanto accaduto in passato,
quando le SSIS erano presenti esclusivamente nelle sedi universitarie nelle qua-
li esistevano Facolta di Scienze della formazione e, pit in generale, nei soli capo-
luoghi di regione.

L'esperienza dei TFA, attuata per la prima volta nell’ateneo dell’autore, ha vi-
sto un massiccio coinvolgimento del personale docente presente in ateneo, si €
infatti aperto un intenso dibattito per la definizione, caratterizzazione e pianifi-
cazione delle attivita didattiche, sia nella definizione dei percorsi formativi disci-
plinari, che nell’articolazione della formazione sul piano pedagogico. Va precisa-
to, al riguardo, che le modalita di attuazione dell’attivita didattica nei TFA, pur
ampiamente dettate dall’apparato normativo che li ha istituiti, € stata distinta in
due filoni: quella del modulo pedagogico e quella dei moduli disciplinari. Per il
modulo pedagogico, trasversale e in comune con tutti gli altri moduli, I'analisi
delle risorse disponibili ed il dibattito effettuato in seno alla comunita pedagogi-
ca dell’ateneo hanno condotto alla decisione di adottare la modalita di esecuzio-
ne blended (mista presenza-distanza), suddivisa in parti uguali tra tradizionale
attivita in presenza e attivita online, quest’ultima basata sull’utilizzo dell’e-lear-
ning ed in particolare sulla piattaforma Moodle. Nel caso dei moduli disciplina-
ri, per contro, si € dovuto far ricorso alla tradizionale attivita in presenza (obbli-
gatoria in virtu della normativa istitutiva dei medesimi TFA). L'ampia discussione
che ha inizialmente coinvolto tutti i docenti interessati allo svolgimento delle at-
tivita didattiche dei TFA, circa la predisposizione di strumenti, processi e metodi,
utili alla migliore e piu efficace conduzione delle attivita di insegnamento, ha
condotto pero alla decisione di consentire 'utilizzo della piattaforma di e-lear-
ning anche per i moduli disciplinari, qualora se ne fosse presentata I'esigenza e/o



I'opportunita, e sempre sulla base delle indicazioni e delle richieste formulate
dai singoli docenti (ovviamente a completamento e integrazione dell’attivita di-
dattica in presenza inizialmente programmata).

Complessivamente lattivita didattica dei TFA, pianificata all'interno dell’ate-
neo, ha fatto riferimento ai pre-esistenti corsi di studio in Lettere e filosofia, Lin-
gue e letterature straniere, Scienze dell’educazione e della formazione e Scien-
ze motorie, all'interno dei quali hanno operato i docenti che hanno prestato la
loro opera nei TFA, ed ha interessato le seguenti aree disciplinari:

- Scienze motorie

— Materie linguistico-letterarie, storiche e geografiche
— Lingue e civilta straniere

— Scienze umane e geografia.

Come gia precisato, 'attivazione dei TFA ha rappresentato un’opportunita in-
sostituibile per la conduzione dell'indagine che si va a descrivere, soprattutto in
virtt dell’esigenza che ha posto, di dover progettare e realizzare un‘attivita didat-
tica nuova, almeno per i molti atenei (come quello dell’autore), che non si erano
mai occupati della questione prima di allora. In virtu di quest’ultima considera-
zione & apparso quanto mai opportuno utilizzare un questionario per la raccol-
ta delle informazioni concernenti le questioni da investigare. La sua realizzazio-
ne ha fornito la possibilita di costruire uno strumento in grado di:

— Consentire di riflettere sulle modalita con le quali viene vissuta I'esperienza
di insegnamento nei confronti di futuri insegnanti e, piu in particolare, di ri-
levare le modalita di utilizzo dei diversi stili di insegnamento da parte dei do-
centi universitari coinvolti nell’esperienza,

- Far emergere I'eventuale consapevolezza che nell’e-learning si puo trovare
una risposta alle esigenze di personalizzazione dell’attivita didattica, e alle
conseguenti dilatazioni / contrazioni, dei tempi della riflessione e dell’ap-
prendimento da parte dei corsisti.

Pil in particolare, la pianificazione della struttura del questionario ha tenuto
conto delle seguenti diverse esigenze:

— Fornire un adeguato quadro di riferimento della gestione delle attivita didat-
tiche da parte dei docenti che hanno deciso di rispondere al questionario,

— Verificare la coerenza tra cio che il docente intende o dichiara di voler fare,
anche in termini di materiali e processi che intende usare, ed il loro effettivo
utilizzo,

— Esplicitare le modalita di conduzione delle esperienze di insegnamento con
il supporto degli strumenti digitali, se non all'interno di veri e propri ambien-
ti tecnologici virtuali,

— Rendere quanto piu sintetico possibile il numero delle questioni poste senza
dover essere costretti a rinunciare all’acquisizione delle informazioni ritenu-
te necessarie (in maniera da non superare le 4 pagine che sono normalmen-
te viste come il limite oltre il quale diminuisce il livello di attenzione dell’in-
tervistato).

In conseguenza di quanto riportato si € articolato il questionario in quattro
sezioni (come si puo vedere dall’allegato 1):

- Lasezione A mira a delineare il livello di coinvolgimento nell’attivita didattica
del TFA da parte del rispondente,
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— La sezione B propone la scelta di uno o piu stili e strategie di insegnamento
nella formulazione della proposta didattica, tentando di far emergere:
1. Coerenza tra la scelta operata ed i tempi della sua attuazione,
2. Progettazione didattica orientata al soddisfacimento della richiesta di
insegnamento ufficialmente assegnata (coerente col numero delle ore
di insegnamento delineate), oppure orientata a rispondere ad un’esi-
genza di insegnamento pil articolata e complessa (coerente con un’at-
tivita didattica basata su esperienze meno convenzionali, quali I'ap-
prendistato cognitivo, I'apprendimento contestualizzato e situato, il
possibile ricorso ad esperienze di apprendimento collaborativo ecc.)
— La sezione C tenta di riconciliare I'esigenza posta nella sezione B con la ne-
cessita di confinamento posta dai “tempi assegnati” e il possibile utilizzo di
strumenti digitali; pit in particolare vuole indagare sulla consapevolezza dei
docenti circa I'effetto delle tecnologie sulla possibile contrazione dei tempi
della didattica in presenza e sulla dilatazione dei tempi online, con conse-
guente cambiamento di ruolo e funzione del docente, piti “mediatore cultu-
rale-digitale / esperto di riferimento” che traduttore di sapere scientifico/di-
sciplinare
— Chiude il questionario uno spazio “libero” nel quale il rispondente puo ripor-
tare considerazioni, osservazioni e spiegazioni relative alle scelte effettuate.

Tutti i docenti coinvolti nell’espletamento delle attivita didattiche dei TFA,
nell’ateneo dell’autore, sono stati invitati a rispondere alle questioni poste nel
questionario ed esso ¢ stato trasmesso anche a colleghi di altri atenei, sia diret-
tamente, che mediante la richiesta di supporto alla Societa Italiana di Ricerca Di-
dattica. In nessun caso, pero, dagli altri atenei si sono ottenuti feed-back, ovvero
informazioni di ritorno, sull’utilizzo del questionario e su eventuali effetti rileva-
ti mediante il suo uso nella gestione dell’attivita didattica.

La tabella 2, riportata di seguito, illustra la distribuzione dei docenti coinvolti
nell’esperienza didattica del TFA nell’ateneo dell’autore, sia in termini assoluti
che percentuali e consente di individuare sul piano quantitativo le persone coin-
volte nell’esperienza.

Tab. 2 - Distribuzione docenti dell’ateneo coinvolti nell'indagine
Tipologia docente Numero docenti Percentuale
Modulo didattico 5 9,43
Moduli disciplinari 48 90,57
Totale 53 100,00

Per concludere le considerazioni sull'indagine presentata va osservato che il
questionario adottato ha rappresentato uno strumento di acquisizione di dati e
informazioni, nonché di definizione di un quadro di riferimento, nella conduzio-
ne di un’indagine qualitativa; in altre parole esso ha rappresentato uno strumen-
to con il quale si & tentato di coinvolgere attivamente tutti i docenti interessati al-
I'attuazione dei TFA, al fine di aprire un dibattito sulle modalita di conduzione
delle attivita didattiche e sull’utilizzo delle tecnologie digitali da parte dei docen-
ti universitari, piuttosto che sottoporre a verifica ipotesi iniziali precostituite. A
completamento dell’analisi dei dati ottenuti € stata infatti prevista I'eventuale



conduzione di interviste mirate, da effettuarsi con i docenti per i quali si fossero
rilevate situazioni degne di approfondimento e che avessero manifestato la loro
disponibilita ad analizzare con maggior dettaglio quanto emerso.

3. I'analisi dei dati ottenuti

Innanzitutto va rimarcato, come gia anticipato nella sezione precedente, che allo
sforzo di diffusione del questionario ed alla corrispondente richiesta di parteci-
pazione dei docenti, effettuata nell’ateneo dell’autore ed in altri atenei sul terri-
torio nazionale, non ha fatto seguito una risposta adeguata. Piu in particolare gia
nel solo ateneo dell’autore, ove si sono inviate per e-mail copie elettroniche del
questionario e si & data la possibilita ai soggetti coinvolti di utilizzare versioni car-
tacee dello stesso, la risposta, pur adeguata, non € stata completa, mentre non si
€ avuta risposta dagli altri atenei. In tabella 3 si riporta il numero dei questionari
compilati ricalcando, come in tabella 2, la ripartizione tra modulo pedagogico e
moduli disciplinari, e riportando l'indicazione della percentuale di rispondenti
sul totale dei docenti coinvolti, sia per categoria che nel loro complesso.

Tab. 3 - Distribuzione docenti dell’ateneo che hanno risposto al
questionario

Tipologia docente Numero docenti | % di categoria % sul totale
Modulo didattico 3 60,00 5,66
Modulo disciplinare 2 417 3,77
(Scienze motorie)
Modulo disciplinare 3 6,25 5,66
(Mat. ling. lett.)
Modulo disciplinare 3 6,25 5,66
(Lingue e lett. str.)
Modulo disciplinare 6 12,5 11,32
(Scienze umane)
Totale docenti 14 29,17 26,42
moduli disciplinari
Totale 72 R 32,08

| dati riportati in tabella 3 permettono di rilevare i seguenti elementi diversi:

a. | docenti del modulo pedagogico hanno partecipato in maniera significativa-
mente maggiore all'indagine, rispetto ai docenti dei moduli disciplinari,

b. I docenti del modulo disciplinare di scienze umane e geografia hanno aderi-
to all’iniziativa in maniera quantitativamente piu rilevante rispetto ai colleghi
degli altri moduli disciplinari.

Per quanto concerne il punto b va notato che I'adesione all'indagine da parte
dei docenti di Scienze umane ha avuto luogo nonostante che tutti coloro che
hanno avuto parte attiva nei moduli disciplinari non hanno fatto uso della piatta-
forma di e-learning adottata per il modulo pedagogico, nei confronti della quale
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pure avevano manifestato interesse, sia per la gestione dei materiali da rendere
disponibili ai corsisti, sia per il suo possibile utilizzo quale strumento di appren-
dimento e lavoro collaborativo (I'interesse era emerso nella fase iniziale di di-
scussione delle caratteristiche dell’attivita formativa e di scelta degli strumenti da
adottare).

Per quanto riguarda le risposte alla domanda 1 della sezione B, nella quale si
chiede di esprimere il proprio gradimento in una scala di Lickert a 5 valori (da 0
= affatto a 4 = massimo), verso l'utilizzo di strumenti, metodi e processi nella ge-
stione dell’attivita didattica da realizzare, si e ottenuta la distribuzione di rispo-
ste riportata in tabella 4.

Tab. 4 - Distribuzione delle risposte dei docenti alla domanda 1 della sez. B
Numero delle risposte selezionate per ogni | Docenti del modulo | Docenti dei moduli
valore da pedagogico disciplinari
\Livellodigradimento | 0 | 1 |2 |3 |4 |0 |1 | 2|3 |4
Tipologie di attivita
Utilizzo di lezioni frontali - -] 1|1 | 1T |-|-|4|2]8
Utilizzo di materiali cartacei e/o multimediali - - -3 | -|-|-|-]4]1
lllustrazione degli obiettivi di apprendimento - -T2 -1 |1 2|46
Proposta di problemi concreti - T - 2021147
Predisposizione di attivita di verifica —- -] -12|1]2|4]2|3]3
Analisi di casi e situazioni reali -1 =211 23]7
Discussione delle strategie di risoluzione di —- -] -]11T|2|1T|-]1T|7]5
problemi
Altro (specificare): -~ |- -1- - | 1propostadi
escursioni
1 proposta di
tirocinio

Come appare evidente anche da una semplice osservazione superficiale del-
la tabella 4, vi &€ una leggera disuniformita tra le preferenze dei docenti del mo-
dulo pedagogico e quelle dei docenti dei moduli disciplinari. Nel primo caso tut-
ti i docenti hanno espresso gradimenti complessivamente positivi (compresi tra
2 e 4), nei confronti delle diverse voci riportate in tabella (dal che sembra poter-
si dedurre che essi avrebbero fatto ricorso ai diversi metodi e processi riportati,
a seconda delle esigenze poste dalle attivita didattiche che sono stati chiamati a
svolgere, attivita che nel caso dei TFA sono risultate profondamente diverse tra
loro, essendo rivolte ai temi della didattica generale, delle tecnologie digitali,
della pedagogia speciale e dell’organizzazione scolastica).

Nel caso dei moduli disciplinari I’analisi delle risposte ai singoli questionari
(effettuata sia verticalmente, ovvero domanda per domanda, che trasversalmen-
te, ovvero docente per docente) fa emergere i seguenti aspetti salienti:

a. Solo nel caso delle prime due voci in tabella i docenti hanno mostrato un so-
stanziale accordo evidenziando gradimenti complessivamente positivi (com-
presitra2e4),

b. Per quanto riguarda le altre voci in tabella non vi € uniformita nella selezione
dei gradimenti negativi (se si eccettua un solo caso), mentre vi & uniformita
nella scelta di quelli positivi (nel senso che da 10 a 12 docenti su 14, esprimo-
no un gradimento complessivamente positivo per almeno 4 degli elementi ri-
portati su 5).



Sulla base dei dati riportati in tabella 4, pur con i limiti e le incertezze dipen-
denti dalla quantita di soggetti coinvolti, sembrerebbe potersi affermare che nel
caso dei moduli disciplinari i docenti tendono ad utilizzare,almeno in linea di
principio, strategie di insegnamento “piu tradizionali”, ovvero piu collegate al
ruolo e alla funzione centrale del docente, che non alla sua funzione di coordi-
namento / mediazione e quindi dettate dal piu ampio ventaglio delle possibilita
offerte dalla ricerca pedagogico-didattica.

A completamento della sezione B del questionario si riporta di seguito I'ana-
lisi delle risposte alla domanda 2, con la quale si & chiesto di selezionare, indi-
pendentemente dai tempi assegnati per lo svolgimento dellattivita didattica, gli
intervalli temporali che si sarebbero voluti utilizzare per ciascuna delle azioni e/o
dei processi riportati in tabella (identici a quelli riportati in tabella 4).

Tab. 5 - Distribuzione delle risposte dei docenti alla domanda 2 della sez. B

Numero delle risposte selezionate Docenti del modulo Docenti dei moduli
per ogni intervallo da pedagogico disciplinari

\ Ore dadedicareadesse | 0-1 | 1-2 | 2-3 | 3-4 | 45 | 0-1 | 1-2 | 2-3 | 3-4 | 45
Tipologie di attivita

Utilizzo di lezioni frontali - - 1 1 1 - 1 2 3 8
Utilizzo di materiali cartacei e/o 1 - - - 2 1 - 1 3 9
multimediali

lllustrazione degli obiettivi di 1 - 1 - 1 5 2 1 2 4
apprendimento

Proposta di problemi concreti 1 - - - 2 3 1 2 4 4
Predisposizione di attivita di - - 1 1 1 4 5 2 3 -
verifica

Analisi di casi e situazioni reali - 1 - - 2 2 1 2 5 4
Discussione delle strategie di - 1 - - 2 1 2 2 2

risoluzione di problemi

Altro (specificare): - - - - -- | 1proposta di escursioni

1 proposta di tirocinio per 7
ore

attivita di laboratorio

Come si vede dai dati riportati in tabella, permane la differenza tra i compor-
tamenti dei docenti del modulo pedagogico rispetto a quelli dei moduli discipli-
nari. Nel primo caso, pero, si registra ora una lieve discrepanza rispetto a quan-
to riportato in tabella 4; per uno di questi docenti, infatti, il peso assegnato alla
produzione di materiali cartacei/ multimediali, all'illustrazione degli obiettivi di
apprendimento e alla proposta di problemi concreti € molto piti basso (0-1 ore)
rispetto a quanto ci si poteva aspettare dal gradimento espresso nella domanda
precedente, e identico atteggiamento si manifesta nell’assegnazione del tempo
da dedicare all’analisi di casi e alla discussione delle strategie risolutive dei pro-
blemi (1-2 ore). L'ipotesi che sembra potersi invocare per spiegare la differenza
anzidetta puo iscriversi in uno dei due filoni interpretativi che seguono:

- La differenza tra I'espressione di gradimento per una strategia didattica piut-
tosto che per un’altra, e la considerazione della stessa strategia nella pianifi-
cazione dell'insegnamento,

- Ladifferenza nei tempi di esecuzione dell'insegnamento affidato al docente che,
per il caso in discussione, & di un credito formativo inferiore rispetto agli altri.
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Per i docenti dei moduli disciplinari, come gia accaduto per quelli dei modu-
li pedagogici, sono sostanzialmente confermati gli orientamenti emersi in tabel-
la 4, & infatti preponderante il numero di coloro che affidano alle lezioni fronta-
li ed alla produzione di materiali cartacei e/o multimediali un numero di ore
complessivo che va da 3 a5 ore (le percentuali oscillano complessivamente tra il
78,57% e 1'85,71% del totale). Di pari passo si puo rilevare una sostanziale unifor-
mita con l'utilizzo della discussione delle strategie risolutive dei problemi e la
proposta di attivita di verifica, in quanto alla misura del gradimento manifestato
per esse corrisponde una quantita di ore assegnate nel progetto dell’attivita di
insegnamento che va dall’intervallo 2-5 ore nel primo caso, all’intervallo 0-2 ore
nel secondo (per cui il 64,29% dei docenti disciplinari non assegna alle attivita di
verifica un numero di ore pari o superiore a 2). Per le rimanenti strategie si regi-
stra un incremento nel numero di docenti che decidono di utilizzare un basso
numero di ore per esse (da 0 a 2 ore) rispetto al gradimento manifestato in prima
istanza nella domanda precedente.

Per concludere la discussione delle risposte ottenute alla domanda 2 della se-
zione B va effettuato il confronto con la sezione A, ed in particolare va confron-
tato il numero dei crediti formativi (CFU) assegnati ad ogni docente con il nume-
ro di ore di attivita didattica che si sarebbe voluto utilizzare, tenendo conto del
fatto che per i docenti del modulo pedagogico tale attivita € stata prevista sepa-
rata in due parti: 50% di attivita da tenere in presenza (didattica tradizionale),
50% di attivita da svolgere online mediante I'utilizzo della piattaforma di e-lear-
ning. Dal confronto delineato emerge il quadro di sintesi che segue:

— Per due dei docenti del modulo pedagogico (66,66% del totale) vi & una so-
stanziale coincidenza tra il totale delle ore assegnate e l'intervallo complessi-
vo di ore da destinare alle attivita didattiche previste complessivamente, nel
caso rimanente (33,33%) la coincidenza tra quanto assegnato e quanto auspi-
cabile si limita alle sole ore di attivita in presenza,

— Per i docenti dei moduli disciplinari vi € una preponderanza di situazioni (11
docenti, pari al 78,57% del totale) per le quali gli intervalli complessivi di ore
previste per lo svolgimento delle attivita didattiche, nei loro valori massimi,
sono prossimi se non identici o lievemente superiori al totale delle ore asse-
gnate (lo scarto maggiore, per difetto, € di n. 8 ore e si verifica in 4 casi). Per
altri 3 docenti, invece, i valori massimi degli intervalli di ore dedicati allo svol-
gimento delle attivita didattiche auspicabili & pari a circa il 50% delle ore as-
segnate per I'insegnamento corrispondente. Va rilevato che per nessuno dei
tre docenti testé citati la selezione del numero complessivo di ore da utilizza-
re per lo svolgimento delle attivita didattiche & collegabile all’utilizzo di stra-
tegie alternative (che non vengono riportate tra le opzioni da specificare nel-
le risposte al questionario).

Passando alla sezione C del questionario si incontrano le domande che met-
tono in relazione quanto auspicato con quanto effettivamente posto in essere.

Pili in particolare nella domanda 1 di questa sezione si chiede di mettere in
relazione i tempi stimati mediante gli intervalli selezionati in tabella 5 con quelli
assegnati per lo svolgimento dell’attivita didattica, consentendo anche di effet-
tuare un controllo sulle risposte alla domanda 2 della sezione B. La tabella 6 ri-
produce il quadro di sintesi che si ricava dalle risposte dei docenti interpellati.



Tab. 6 - Distribuzione delle risposte dei docenti alla domanda 1 della sez. C
Numero delle ore previste in tab. 5 rispetto a | Docenti del modulo | Docenti dei moduli
quanto assegnato pedagogico disciplinari
Inferiore a quello assegnato
Pari a quello assegnato 1 6
1,5 volte quello assegnato 2
Doppio di quello assegnato 1 2
Triplo di quello assegnato 1
Superiore a tutti quelli precedenti 1

| dati in tabella permettono di dedurre quanto segue:

a. Nel caso dei docenti del modulo pedagogico risultano confermate le indica-
zioni emerse dalla tabella 5 (I'unico caso di identita tra il numero delle ore as-
segnate e quello previsto porta ad identificare le sole attivita didattiche in
presenza, pur essendo stato convenuto che esse dovessero essere il 50% del
totale),

b. Per i docenti dei moduli disciplinari solo in 6 casi (42,86% del totale) si rileva
una sostanziale identita tra quanto preventivato e quanto assegnato, nei casi
rimanenti (5 su 14, ovvero il 35,71%), i docenti ritengono di aver bisogno di
una quantita di ore nettamente superiore a quelle assegnate. Va notato che
per la prima volta vi sono dei docenti (il 21,43% del totale) che non fornisco-
no alcuna risposta.

La considerazione pil interessante, che puo essere effettuata alla luce dei da-
ti riportati in tabella 6 e delle considerazioni presenti al punto b della preceden-
te lista, concerne la difficolta manifestata dai docenti disciplinari nell’identifica-
re le relazioni tra i tempi della progettazione e quelli dell’attuazione dell’attivita
didattica. Se si eccettuano, infatti, i 6 docenti per i quali vi & sostanziale identita
tra i due valori, per tutti gli altri sembra non vi sia la consapevolezza dell’esigen-
za di dover far corrispondere i tempi della progettazione con quelli dell’attuazio-
ne dell’attivita di insegnamento.

Confortante e d’altro canto cio che si ricava dalle risposte alla domanda 2 del-
la sezione C, nella quale si chiede di specificare se si ritiene utile I'utilizzo delle
tecnologie digitali, e di quelle online in particolare, nella conduzione delle atti-
vita didattiche del TFA. Gli esiti delle risposte ottenute sono riportati in tabella 7.

Tab. 7 - Distribuzione delle risposte dei docenti alla domanda 2 della sez. C

Ritiene utile I'utilizzo delle tecnologie digitali

Docenti del modulo

Docenti dei moduli

(incluse quelle online) pedagogico disciplinari
Sl 3 8
NO - -
Forse - 6

Come si vede dalla tabella 7, vi & un sostanziale accordo, almeno in sede di
dichiarazione di intenti, tra tutti i docenti del modulo pedagogico e la maggio-
ranza di quelli dei moduli disciplinari (57,14% del totale), sull’utilita delle tecno-
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logie digitali nella gestione dell’attivita didattica; dall’'osservazione della medesi-
ma tabella emerge, pero, anche la difficolta da parte di un consistente numero di
docenti disciplinari (il 42,86% del totale), di individuare una chiara e definita col-
locazione per I'utilizzo delle tecnologie digitali nell'insegnamento (la scelta del
forse €, per chi scrive, I'espressione di un’insicurezza sul loro utilizzo che non
puo che indurre ad escluderle dalla progettazione se non dalla stessa conduzio-
ne dell’attivita didattica).

[lluminante sul piano del rapporto tra docenti e tecnologie (anche se non so-
lo digitali) € pero I'analisi delle risposte alla domanda 3 della sezione C. Per que-
sta domanda, cui i rispondenti avrebbero dovuto accedere soltanto nel caso in
cui avessero optato per il Sl alla domanda 2, si & data la possibilita di optare per
pit di una scelta, ed i dati complessivamente ottenuti sono riportati in tabella 8
(€ appena il caso di segnalare che in un solo caso, da parte dei docenti discipli-
nari non si & data una risposta alla domanda).

Tab. 8 - Distribuzione delle risposte dei docenti alla domanda 3 della sez. C

Ritiene utile 'utilizzo delle | Docenti del modulo Docenti dei moduli
tecnologie digitali (incluse quelle pedagogico disciplinari
online)
Software specifico 1 4
Piattaforma di e-learning 3 4
Risorse online 1 8

(con l'indicazione di:
dropbox, filmati e
documentari)

Non so -

Una semplice occhiata alla tabella 8 mostra I'’evidente separazione di atteggia-
mento tra i docenti disciplinari e quelli del modulo pedagogico, che hanno rite-
nuto utile la piattaforma di e-learning nell'insegnamento (anche perché soggetti
al suo utilizzo a seguito dell’'opzione della modalita “blended”, effettuata per la
conduzione dell’attivita didattica), e ’hanno accompagnata, di volta in volta, o
con strumenti software specifici o con l'utilizzo di ulteriori risorse online. Per i
docenti disciplinari, invece, la scelta di strumenti software specifici o di risorse
online, prevalentemente ad uso individuale, porta a credere che I'utilizzo di stru-
menti tecnologici nell’attivita didattica possa essere assimilata alle metafore di
Taylor tutor o tool, almeno per 10 docenti su 14 (se si considerano le risposte for-
nite individualmente dai docenti e non la somma delle opzioni espresse), ovve-
ro per il 71,43% di essi.

Ancora piu chiaro, in quanto tendente a confermare I'aspetto appena eviden-
ziato ed alcuni elementi emersi nella sezione B del questionario, € il quadro che
emerge dalle risposte fornite alla domanda 4 della sezione C, in cui si chiede di
associare le opzioni proposte nella domanda 3 della medesima sezione, con le
attivita riportate nella domanda 1 della sezione B (per essere piu chiari, la do-
manda tendente ad individuare la predilezione o meno per una o piu delle stra-
tegie di insegnamento elencate). La tabella 9 riporta la distribuzione delle rispo-
ste dei docenti, tenendo conto del fatto che ai rispondenti e stata lasciata la liber-
ta di selezionare anche pili opzioni per ogni attivita.



Tab. 9 - Distribuzione delle risposte dei docenti alla domanda 4 della sez. C

Numero delle risposte selezionate Docenti del modulo Docenti dei moduli
per ogni tipologia di strumento da pedagogico disciplinari

\ Tecnologie utilizzabili | Softwar | Piatt. e- | Risors | Softwar | Piatt. e- | Risors
Tipologie di attivita e | learning e e | learning €

specific online | specific online
o o

Utilizzo di lezioni frontali 2 2 - 4 4 10
Utilizzo di materiali cartacei e/o 2 3 - 3 3 9
multimediali
lllustrazione degli obiettivi di 1 3 - 1 3 3
apprendimento
Proposta di problemi concreti 2 2 1 1 3 4
Predisposizione di attivita di 1 3 - 2 3
verifica
Analisi di casi e situazioni reali 1 3 1 3 4 6
Discussione delle strategie di 2 2 1 - 4 3

risoluzione di problemi

Altro (specificare): - - -

Vanno segnalati i seguenti aspetti riconducibili alle risposte fornite indivi-
dualmente dai docenti (analisi trasversale dei questionari):

- Lamaggioranza dei docenti dell’'ambito pedagogico (2 su 3) ha segnalato I'uti-
lizzo di almeno due risorse nella maggioranza delle risposte fornite;

- La stragrande maggioranza dei docenti disciplinari (12 su 14) ha segnalato
I'utilizzo di una sola risorsa per ciascuna delle opzioni che ha selezionato;

— Soltanto 5 docenti disciplinari su 14 (il 35,71% del totale), ha selezionato alme-
no una risorsa per ciascuna delle attivita proposte;

- Nel caso della proposta degli obiettivi disciplinari la meta dei docenti discipli-
nari (7 su 14) non ha selezionato alcuna risorsa;

- Nella proposta di problemi concreti 6 docenti non hanno selezionato alcuna
risorsa (di questi 3 non hanno selezionato neanche la risorsa precedente);

— Perla predisposizione di attivita di verifica, ancora una volta il 50% dei docen-
ti non ha selezionato alcuna risorsa (va notato che 6 di essi non hanno sele-
zionato risorse neanche nel caso della proposta degli obiettivi, 4 non hanno
selezionato risorse a seguito della proposta di problemi e 3 non hanno sele-
zionato risorse per nessuna delle due voci precedenti);

— Nell’analisi di casi e situazioni reali, soltanto 4 docenti su 14 non hanno sele-
zionato alcuna risorsa (solo 1 di essi non ha fornito alcuna risposta);

— Nel caso della discussione delle strategie risolutive di problemi, infine, il 50%
dei docenti seleziona almeno una risorsa (per 1 docente la scelta coincide
con la mancata selezione di risorse per le quattro attivita precedenti, per 3 di
essi coincide con la mancata selezione di risorse per tre delle attivita prece-
denti, per 2 con la mancata selezione di risorse per due delle attivita prece-
denti e per 1 con la mancata selezione di una precedente risorsa).

Non puo non rimarcarsi che per i docenti dei moduli disciplinari sono sostan-
zialmente confermati gli orientamenti emersi nelle tabelle 4 e 5, essendo pre-
ponderante (9 docenti su 14, ovvero il 64,29% del totale) il numero di coloro che
prevedono l'utilizzo di una qualche tipologia di risorsa digitale per le sole due
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prime attivita: conduzione delle lezioni frontali e produzione di materiali carta-
cei e/o multimediali.

Il questionario si conclude con le domande 5 e 6 della sezione C, mediante le
quali si chiede se si condivide o meno l'opinione di fornire una descrizione del-
le tecnologie digitali prima del loro utilizzo e se si ritiene utile la possibilita del
loro mantenimento in attivita/uso per un lasso di tempo superiore a quello pre-
visto dall’attivita didattica che si € chiamati a svolgere.

Le distribuzioni delle risposte ottenute sono riportate rispettivamente nelle
tabelle 10 e 11 che seguono.

Tab. 10 - Distribuzione delle risposte dei docenti alla domanda 5 della sez. C

Ritiene utile illustrare le | Docenti del modulo Docenti dei moduli
caratteristiche delle tecnologie pedagogico disciplinari
digitali prima del loro utilizzo
SI 2 8
NO 1 5

Tab. 11 - Distribuzione delle risposte dei docenti alla domanda 6 della sez. C
Ritiene utile rendere disponibile il | Docenti del modulo Docenti dei moduli
supporto delle tecnologie oltre i pedagogico disciplinari
limiti temporali dell’attivita
didattica
SI 3 g
NO - 2

Come si evince chiaramente dalle tabelle 10 e 11, un solo docente disciplina-
re non risponde a nessuna delle due ultime domande.

In conclusione, le distribuzioni delle risposte riportate nelle tabelle 10 ed 11
sembrano condurre ad una sostanziale conferma di quanto gia emerso in prece-
denza in merito all’utilizzo dell'lCT da parte dei docenti disciplinari, ovvero, che
per una buona maggioranza di essi, il ricorso alle tecnologie digitali puo essere al
piu inquadrato nella prospettiva delle prime due metafore di Taylor: tutor e tool.

Per completare la discussione dei dati ottenuti va riportato cio che si € otte-
nuto dalle interviste previste inizialmente a seguito delle risposte fornite ai que-
stionari. Innanzitutto, va precisato che solo nel caso di un docente disciplinare si
e stabilito un dialogo che ha consentito I'approfondimento di quanto rilevato in
prima battuta mediante le risposte al questionario. L'occasione del dibattito e
della conseguente intervista sono state date dall’utilizzo da parte di quel docen-
te dello spazio delle considerazioni personali o osservazioni, previsto nel que-
stionario, nel quale ha manifestato I'esigenza di doversi procedere ad una diffe-
rente distribuzione degli orari per I'insegnamento affidatogli, mediante il coin-
volgimento di eventuali contrattisti che potessero affrontare temi piu specifici.
Nel corso del colloquio, che ha riguardato in maniera specifica I'osservazione
formulata, € emersa con chiarezza la sua convinzione, secondo cui ogni espe-
rienza didattica, ed il TFA in particolare, deve consistere in maniera preponde-
rante nella riflessione sullattivita di studio e ricerca effettuate sul campo dal do-
cente.



4. Conclusioni e sviluppi futuri

Come abbondantemente anticipato in pit punti del presente lavoro, I'indagine
effettuata ha caratteristiche essenzialmente qualitative, e pur con i limiti posti dal
ridotto numero di soggetti in essa coinvolti, si ritiene permetta di ottenere infor-
mazioni significative sui fenomeni indagati.

Prima di rivolgere I'attenzione al motivo conduttore dell’indagine che, nelle
intenzioni iniziali, era centrato sul rapporto tra didattica e tecnologie digitali, me-
rita riflettere sul complesso dei fenomeni connessi ai dati ottenuti a seguito di
ciascuna delle questioni poste nel questionario:

a. Differenza tra le preferenze dei docenti del modulo pedagogico e quelle dei
docenti dei moduli disciplinari nell’adozione di specifiche tipologie di attivi-
ta didattiche, che vede questi ultimi concentrarsi pressoché esclusivamente
sulla realizzazione di lezioni frontali e sulla produzione di materiali didattici
ad uso individuale

b. Emergere di possibili differenze rispetto a quanto rilevato al punto preceden-
te, anche per una quota dei docenti del modulo pedagogico, a seguito delle
scelte operate nell’assegnazione di spazi orari alle attivita didattiche (tabella
5); 'adozione di intervalli orari esigui puo infatti essere il frutto di un’attenta
programmazione, ma puo anche emergere dallo scarso livello di considera-
zione in cui si tengono le corrispondenti attivita

c. Assegnazione di spazi orari esigui alle attivita di verifica per i docenti dell’'am-
bito disciplinare; che porta a chiedersi quale sia la considerazione in cui i me-
desimi docenti tengono I'esigenza di feed-back provenienti dai corsisti nella
progettazione della loro attivita didattica

d. Difficolta dei docenti nel tenere sotto controllo i tempi della progettazione di-
dattica e quelli della sua attuazione, pur non essendo esplicitamente dichiara-
ta nella domanda 1 della sezione c la differenza tra attivita in presenza e online

e. Sostanziale concordanza nella dichiarazione di utilita dell’utilizzo delle tec-
nologie digitali nell’attivita didattica da parte di tutti i docenti, anche se so-
stanzialmente limitata all’utilizzo di risorse ad uso individuale da parte dei do-
centi disciplinari,

f. Rilevazione di discordanza tra quanto rilevato al punto precedente e I'attribu-
zione delle medesime risorse alle diverse attivita didattiche, considerato che
per i docenti dell’ambito disciplinare I'accordo sul ricorso all’'uso di tecnolo-
gie digitali € confinato quasi esclusivamente alla conduzione di lezioni tradi-
zionali ed alla realizzazione di materiali didattici; per cui sembra potersi de-
durre che pur in presenza di adeguati strumenti tecnologici, in grado di con-
sentire la realizzazione semplice ed efficace di specifiche attivita didattiche,
essi potrebbero non utilizzarli affatto.

La prima e pitt immediata considerazione che € plausibile associare alle pre-
cedenti osservazioni concerne la presenza di una relativamente diffusa “difficol-
ta di utilizzo di competenze progettuali” da parte delle diverse tipologie di do-
centi coinvolti nell’esperienza indagata, stante la differenza tra quanto dichiara-
to di preferire/volere e quanto rilevato mediante le richieste di pianificazione di
attivita concrete.

Successivamente, non puo non essere rilevato un diffuso sentimento di “uso
strumentale e gregario” dell'lT/ICT nella progettazione e nell’espletamento di at-
tivita didattiche da parte di molti docenti. Tale sentimento, manifestazione della
diffidenza ad intravedere nelle tecnologie digitali strumenti utili se non necessa-
ri ad una “nuova” progettazione didattica, porta con sé la possibile presenza nei
docenti di ulteriori difficolta che si riportano di seguito:
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— Intravedere funzioni e ruoli diversi da quello di detentore/trasmettitore del
sapere disciplinare,

— Tenere in considerazione dilatazione di spazi e tempi dell’apprendimento in
presenza di ambienti virtuali, con la conseguente difficolta a prevedere una
progettazione dell’attivita didattica piu ricca e articolata nel caso in cui si pos-
sa far ricorso a tali strumenti,

— Intravedere nell’it/ict un potente strumento nel controllo del processo di ap-
prendimento del discente e, pilu in particolare, nella predisposizione di ade-
guate strategie di verifica per I'acquisizione di informazioni in grado di con-
durre a feed-back positivi per gli studenti,

— Introdurre nella gestione del processo didattico un elemento innovativo,
strettamente connesso all’utilizzo degli ambienti di e-learning, ovvero il mo-
nitoraggio dell’attivita didattica (strettamente connesso alla memorizzazione
di tutte le operazioni che un utente effettua in una piattaforma di e-learning,
dal momento in cui entra in essa a quando ne esce), che consente di tener
conto in ogni istante il comportamento degli studenti, sia individualmente
che a gruppi.

Alla luce delle precedenti considerazioni appare ragionevole dedurre che,
stante il quadro di riferimento delle competenze digitali dei docenti formulato
dall’lUNESCO, nel quale si puo iscrivere anche il framework della Commissione
Europea sulle competenze digitali per una cittadinanza consapevole (2013), oc-
corre prevedere adeguate attivita di formazione iniziale ed in servizio dei docen-
ti, a tutti i livelli di scolarita, che consentano di acquisire, maturare ed utilizzare
le competenze digitali nella loro attivita didattica quotidiana.

Di concerto, se si tiene conto del fatto che nel nostro paese, da oltre tre de-
cenni, i docenti dei diversi ordini e gradi di scuole vengono coinvolti in una con-
tinua attivita di formazione iniziale e di aggiornamento in servizio, viene da chie-
dersi se non sia il caso di intervenire sulle caratteristiche di queste attivita, esten-
dendole anche alla docenza universitaria, per non parlare di una approfondita ri-
flessione sulle attivita di verifica e valutazione dei sistemi formativi e scolastici,
affinché si modifichino prassi e procedure che, al momento, non sembrano aver
prodotto risultati adeguati.

Piti in particolare e con specifico riferimento alle capacita progettuali dei do-
centi sul piano didattico, sembra opportuno segnalare I'esigenza di dover intro-
durre elementi di Design Based Learning nella formazione dei docenti, congiun-
tamente ad un’adeguata considerazione dell’ecologia dei sistemi digitali e di In-
ternet in particolare (Cartelli, 2013). Le anzidette pratiche educative traggono in-
fatti le mosse dal problem-based learning e dal project-based learning, sono ba-
sate sull’integrazione di pensiero progettuale e processo creativo grazie all'im-
mersione di docenti e discenti in ambienti di apprendimento appositamente
predisposti, e mostrano di consentire lo sviluppo di specifiche competenze, pro-
prie della societa della conoscenza, in tutti i soggetti coinvolti, con particolare ri-
guardo a comunicazione, collaborazione e apprendimento approfondito (deep
learning). Piu in particolare l'utilizzo sistematico della progettazione, associata
all’esigenza di risolvere complessi problemi reali, induce a predisporre obiettivi
da raggiungere, a individuare limiti di fattibilita e coerenza con le scelte proget-
tuali ed a creare prototipi e modelli, anche mediante il ricorso a descrizioni par-
ticolareggiate e cronologicamente dettagliate dei fenomeni e dei processi in cui
si & coinvolti.

Agli elementi testé riportati non pud non affiancarsi un forte appello alle as-
sociazioni di categoria ed alla SIRD in particolare, per la promozione di un’inten-
sa riflessione a livello nazionale sulla problematica del reclutamento e della for-
mazione iniziale ed in servizio dei docenti a tutti i livelli di formazione, centrata



sulle competenze che occorre essi abbiano e sviluppino prima dell’accesso alla
professione e durante lo svolgimento della loro attivita didattico-educativa, sui
metodi ed i processi da mettere in campo per il loro reclutamento ed il succes-
sivo mantenimento in servizio, se non per la definizione di una progressione di
carriera che pur non dimenticando automatismi insiti alla sua naturale evoluzio-
ne, non rinunci ad assegnare un adeguato valore all’arricchimento professionale
derivante da un continuo e costante processo di ricerca e studio individuale. Né
puo passare sotto silenzio I'esigenza che agli esiti della riflessione, opportuna-
mente alimentata dalla ricerca che sul piano nazionale e internazionale ha pro-
dotto e continua a produrre eccellenti risultati, segua una coerente politica di in-
fluenza e pressione nei confronti dei decisori politici per evitare, come troppo
spesso & accaduto in passato, che altri decidano come, quando e con che stru-
menti debba “costruirsi” la professionalita dei docenti, il cui impatto sulle future
generazioni si manifestera per decenni.
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Allegato 1

Questionario inerente lo svolgimento delle attivita didattiche dei TFA
ed il loro rapporto con l'utilizzo dell'ICT

Caro/a collega,

con il presente questionario ci si propone di acquisire informazioni sull’'organizzazione della
didattica disciplinare all'interno del TFA, con il duplice obiettivo di riflettere sulle modalita di
conduzione della stessa ed individuare possibili strumenti, metodi e strategie che possano
rivelarsi utili al lavoro di quanti sono impegnati in questa nuova esperienza.

L'azione che ci si propone & duplice; innanzitutto collaborare all’acquisizione delle
informazioni che la SIRD (Societa italiana di ricerca didattica) si propone di elaborare, per
delineare la fisionomia degli interventi formativi relativi ai TFA che si stanno effettuando a
livello nazionale, in secondo luogo favorire I'analisi delle esperienze didattiche individuali e
la riflessione complessiva su di esse, in maniera che, ove possibile, sia pil agevole ed
efficace il raggiungimento degli obiettivi formativi che ci si propone di far raggiungere ai
futuri docenti.

Il questionario che si propone ¢ articolato in quattro sezioni:

- la prima deputata a raccogliere i dati personali,

- la seconda propone la descrizione del progetto dellattivita che avresti voluto svolgere,
senza tener conto di alcun vincolo o limitazione (indipendente quindi dall’intervallo
temporale che e previsto per il tuo intervento nel modulo e da ogni altro elemento
contingente),

- la terza mette a confronto aspettative ed elementi reali, spingendosi a proporre I'eventuale
utilizzo di strumenti digitali,

- la quarta consente di formulare le osservazioni che riterrai opportuno segnalare.

Il questionario non ti impegnera oltre cinque / dieci minuti, sei pertanto invitato a voler
rispondere alle questioni proposte nella maniera pili esauriente, franca e completa possibile.
Per compilare il questionario puoi stampare il presente documento, compilarlo e farlo
pervenire a mezzo posta interna, in alternativa, puoi venire nel laboratorio di pertinenza e
compilare la versione cartacea del modello gia disponibile.

| dati personali che fornirai non saranno resi pubblici e saranno utilizzati al solo fine di
individuare indicatori in grado di descrivere I'andamento complessivo dell’esperienza
didattica svolta nei TFA . Gli esiti dellindagine ti saranno resi noti non appena le
informazioni saranno state acquisite ed analizzate nella loro interezza.

Sezione A - Dati personali

Cognome Nome
Settore scientifico disciplinare

Area TFA nel quale si espleta I'attivita di insegnamento (selezionare quello/i di pertinenza):
a. Scienze motorie
b. Materie linguistico-letterarie, storiche e geografiche
c. Lingue e civilta straniere
d. Scienze umane e geografia

Insegnamento / modulo didattico assegnato

O0Oo0oad

Numero CFU Numero ore attivita didattica in presenza

Sezione B — Progettazione attivita didattica

1. Nella tabella che segue sono proposti strumenti, processi e attivita che possono essere
utili ai fini dell’espletamento dell’attivita didattica nel modulo assegnato.
Seleziona uno dei cinque valori riportati (affatto / minimo 0, massimo 4), in termini di
gradimento, indipendentemente da vincoli di ogni sorta e natura, che possano
intervenire a condizionare 'attivita didattica corrispondente.
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N. | Tipologie strumenti e attivita 0 1 2 3 4

1 | Realizzazione di lezioni frontali (con o senza presentazioni a

corredo) o o o o o
2 | Utilizzo di materiali cartacei e/o multimediali (testi, immagini,

filmati) per l'illustrazione dei temi del corso o o o o o
3 | Proposta di obiettivi di apprendimento ed illustrazione dei

percorsi atti a raggiungerli o o o o o
4 | Proposta di problemi concreti ed utilizzo di strategie di

“apprendistato” nella loro soluzione o o = o o
5 | Predisposizione di attivita di verifica con utilizzo di questionari di

vario tipo e proposta di percorsi di recupero o o o o o

6 | Proposta di casi e situazioni reali da far analizzare interamente ai
corsisti mantenendo una funzione di consulenza esterna o o o o o

7 | Discussione con i corsisti delle strategie di risoluzione di problemi
reali e delle modalita di attuazione delle stesse o o o o o

8 | Altro (specificare):

2. Nell'ipotesi prospettata al punto 1 (precedente), di assenza di vincoli e condizioni che
possano influire sulle scelte e sulle modalita di espletamento dellattivita didattica,
fornisci un’indicazio-ne dei “tempi di utilizzo” di ciascuna delle sette voci riportate in
tabella.

Ogni opzione selezionabile rappresenta un intervallo temporale in ore.

Tempo da dedicare allattivita (h) 0-1 | 1-2 | 2-3 |3-4|4-5
Realizzazione di lezioni frontali (con o senza presentazioni a
corredo) o o o o o
Utilizzo di materiali cartacei e/o multimediali (testi, immagini,
filmati) per I'illustrazione dei temi del corso o o o o o
Proposta di obiettivi di apprendimento ed illustrazione dei
percorsi atti a raggiungerli o o o o o
Proposta di problemi concreti ed utilizzo di strategie di
“apprendistato” nella loro soluzione o o o o o
Predisposizione di attivita di verifica con utilizzo di
questionari di vario tipo e proposta di percorsi di recupero o o o o o

Proposta di casi e situazioni reali da far analizzare interamente
ai corsisti mantenendo una funzione di consulenza esterna o o o o o

Discussione con i corsisti delle strategie di risoluzione di
problemi reali e delle modalita di attuazione delle stesse o o o o o

Altro (specificare):




Sezione C - Espletamento dell’attivita didattica

1.

Seleziona tra i valori riportati di seguito, sulla base della stima complessiva dei tempi
previsti al punto 2 della sezione B, quello che meglio esprime il rapporto tra il tempo
previsto e quello realmente utilizzabile (ultimo punto sezione A):

= Inferiore a quello assegnato o
= Identico o
= 1,5volte m]
= Doppio o
= Triplo o

[m]

= Superiore ai precedenti

Specifica se ritieni utile ricorrere all'utilizzo di risorse digitali (anche online), in aggiunta
a quelle in presenza, per una migliore gestione dei tempi di espletamento dell’attivita
didattica

= S O
= NO u]
= Forse O

Qualora abbia risposto affermativamente alla precedente richiesta (punto 2), indica
quale/i tra gli strumenti che seguono ritieni piu utile/i al raggiungimento degli obiettivi
prefissati:

= Software specifico o
= Piattaforma di e-learning o
m]

= Risorse di rete (Internet) (specificare)

= Nonso m]

Indica per ciascuna delle attivita presenti nella tabella che segue (identica a quella
proposta nella sezione B) la tipologia di strumento che ritieni utile all’espletamento
dell’attivita medesima (seleziona una o piu delle opzioni disponibili):

Attivita pianificata software | piattaforma risorsa
e-learning online

Realizzazione di lezioni frontali (con o senza
presentazioni a corredo) o o

Utilizzo di materiali cartacei /o multimediali (testi,
immagini, filmati) per l'illustrazione dei temi del corso o o

Proposta di obiettivi di apprendimento ed illustrazione
dei percorsi atti a raggiungerli o o

Proposta di problemi concreti ed utilizzo di strategie di

“apprendistato” nella loro soluzione - o
Predisposizione di attivita di verifica con utilizzo di

questionari di vario tipo e proposta di percorsi di = o
recupero

Proposta di casi e situazioni reali da far analizzare
interamente ai corsisti mantenendo una funzione di o o
consulenza esterna

Discussione con i corsisti delle strategie di risoluzione

di problemi reali e delle modalita di attuazione delle o o
stesse
Altro (specificare): o o
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5. Specifica se ritieni utile che vengano illustrate le caratteristiche degli strumenti digitali
da utilizzare in un incontro che preceda I'avvio delle attivita

= Si u]
= NO O

6. Specifica se ritieni opportuno un supporto prolungato nel tempo all'utilizzo degli
strumenti digitali, in maniera da poter far ricorso ad esso congiuntamente al presentarsi
dell’esigenza didattica corrispondente

= S m]
= NO m

Sezione D - Osservazioni

Riporta di seguito ogni elemento che ritieni utile a fornire un quadro piu ampio ed
esauriente dell’esperienza didattica che sei chiamato ad espletare nel TFA




