\YERERERITET
[a cura di]

Le Discipline nella Digital Education



www.pensamultimedia.it




Maria Ranieri
[a cura di]

Le Discipline
nella Digital Education

Esperienze e buone pratiche
all’Universita di Firenze

2.

\
Pensa

MumMebia


www.pensamultimedia.it

Volume stampato con il contributo del
Dipartimento di Formazione, Lingue, Intercultura, Letterature e Psicologia
dell'Universita degli Studi di Firenze

o0co

This work is subject to the Creative Commons attribution 4.0 International License (CC BY-NC-ND 4.0) which
requires attribution of authorship of the work, prohibits altering it, transforming it or using it to produce ano-
ther work, and excludes use for commercial profit..

ISBN volume 979-12-5568-224-0

2024 © by Pensa MultiMedia®
73100 Lecce  Via Arturo Maria Caprioli, 8 ® Tel. 0832.230435
www.pensamultimedia.it



Indice

Prefazione
Alessandra Petrucci

Introduzione
Maria Ranieri

Capitolo 1.

Innovare la didattica disciplinare con il digital learning. Azioni
e risultati del progetto DIDeL

Isabella Bruni, Francesca Pezzati, Maria Ranieri

Capitolo 2.

Riflessioni sull'applicazione di didattica innovativa nel Corso
di Studio Magistrale in Ingegneria Energetica

Carlo Carcasci

Capitolo 3.

Dalla formazione all'innovazione. Un’esperienza di didattica innovativa
presso la Scuola di Agraria

Anna Dalla Marta

Capitolo 4.
Approcci didattici innovativi e strumenti digitali nell insegnamento
della “Microeconomia”: due soluzioni a confronto

Nicola Doni

Capitolo 5.

Sei anni di Laboratorio di Tecnologie Didattiche a Scienze
della Formazione Primaria

Andreas R. Formiconi

11

17

43

65

83

107



Capitolo 6.
A proposito di fluidita digitale. Esperienze di didattica laboratoriale
Arianna Antonielli, Samuele Grassi

Capitolo 7.

Raccolta di giurisprudenza e dibattito su temi scelti

di diritto internazionale privato: esperienze da un laboratorio
fiorentino di “learning by doing”

Olivia Lopes Pegna

Capitolo 8.
Didattica dell'Informatica e pandemia
Maria Cecilia Verri

Capitolo 9.

Peer review e Blended MOOC: sperimentazioni di approcci
didattici innovativi in insegnamenti ad elevata numerosita
presso la Scuola di Scienze della Salute Umana

Maria Renza Guelfi, Andreas R. Formiconi,

Omar Di Grazia, Marco Masoni

Capitolo 10.

Realta interconnesse: extended reality e spatial computing
nella formazione medica

Damiana Luzzi

129

155

171

187

211



Prefazione

Alessandra Petrucci
Rettrice dell’ Universita di Firenze
Coordinatrice Commissione Didattica CRUI

Viviamo in un’epoca caratterizzata da cambiamenti rapidi e pro-
fondi, in cui la digitalizzazione permea ormai ogni ambito della
vita sociale, economica e culturale. Davanti a questo scenario,
anche le istituzioni dell’Alta Formazione sono chiamate ad affron-
tare sfide e opportunita senza precedenti: preparare le nuove ge-
nerazioni di cittadini e cittadine a un mondo in continua
trasformazione, formando non solo competenze di natura disci-
plinare, ma anche una capacita di risposta flessibile e una propen-
sione all'innovazione. A questo riguardo, i dati sulle competenze
digitali della popolazione italiana lasciano ancora a desiderare: se-
condo un recente rapporto dell ISTAT?, nel 2023 solo il 45,9%
degli italiani adulti ¢ in possesso di competenze digitali adeguate,
mentre il 36,1% ha competenze insufficienti e il 5,1%), non ha al-
cuna competenza, anche se usa Internet per la navigazione; se con-
frontata agli altri paesi europei, il nostro Paese ¢ tra quelli con la
quota pilt bassa di persone con competenze digitali di livello base,
distanziandosi dalla media europea di quasi 10 punti percentuali.
Luniversita puo e deve dare un contributo alle nuove alfabetizza-
zioni — incluso quella sull’Intelligenza Artificiale — per realizzare
gli obiettivi dell’agenda digitale europea, che prevede di portare,
entro il 2030, '80% della popolazione tra i 16 e 74 anni al pos-

1 ISTAT (2024). Decennio digitale e capitale umano: il ritardo dell'Italia
nelle competenze. Statistiche Today, 21 Giugno 2024, https://-
www.istat.it/it/files/2024/06/STATISTICA_TODAY_ICT_2023.pdf



Alessandra Petrucci

sesso di competenze digitali di base?. Per farlo, le istituzioni uni-
versitarie dovranno agire sia sul fronte dell'integrazione dell’offerta
formativa in termini di saperi e connessioni interdisciplinari, sia
sul terreno delle modalita formative grazie al rinnovamento delle
pratiche professionali. In tale contesto, il volume che presentiamo
indaga il tema dell’'innovazione della didattica universitaria tramite
le nuove tecnologie digitali, prestando particolare attenzione al-
I'insegnamento delle discipline accademiche e al modo in cui gli
strumenti digitali possono trasformare, e al tempo stesso miglio-
rare, i processi di apprendimento e insegnamento.

La digital education, formula oggi non pit riservata agli spe-
cialisti ma di grande popolarita nel mondo accademico e istitu-
zionale per via delle misure relative alla costituzione di Digital
Education Hub, come previsto dal Piano Nazionale di Ripresa e
Resilienza (PNRR)?, costituisce attualmente una delle maggiori
leve per rispondere ai bisogni formativi emergenti. Luniversita,
infatti, in questa fase di transizione, non esente da criticita che
spaziano dalla scarsita di risorse agli scenari di incertezza che lo
stesso sviluppo tecnologico sembra profilare (si pensi alla rapida
evoluzione dell'Intelligenza Artificiale), ¢ chiamata ad interpretare
un ruolo critico di propulsore di cambiamento, orientando la di-
rezione di sviluppo, a livello macro, verso orizzonti di benessere
sociale diffuso e, a livello micro, incoraggiando forme di appren-
dimento flessibile, personalizzato e inclusivo. Le nuove compe-
tenze richieste non sono pil legate solo a nozioni o abilita
specifiche, ma riguardano competenze trasversali come I'appren-
dere a imparare, il pensiero critico, la cooperazione e la capacita
di risolvere problemi in modo innovativo®. Da questa prospettiva,

2 https://commission.europa.eu/strategy-and-policy/priorities-2019-
2024/europe-fit-digital-age/europes-digital-decade-digital-targets-
2030_it

3 hetps://deh-pnrr.mur.gov.it/

4 Petrucci, A. & Ranieri, M. (i corso di stampa). Le competenze trasver-



Prefazione

il volume consente di riflettere sul ruolo che le tecnologie digitali
possano svolgere nel supportare e rendere pili efficaci le didattiche
disciplinari, offrendo ai docenti universitari strumenti avanzati
per rispondere in modo adeguato a tali sfide.

Lintegrazione di tecnologie digitali nella didattica universitaria
consente non solo di migliorare i livelli di interattivita e coinvol-
gimento degli studenti, ma anche di maturare nuove competenze.
Le piattaforme digitali per 'apprendimento, le classi virtuali, i si-
stemi di valutazione personalizzati, le simulazioni digitali e la realta
aumentata, permettono di realizzare esperienze di apprendimento
diversificate e modulabili in relazione ai bisogni degli studenti. Un
insegnamento disciplinare che si avvale di queste tecnologie, come
emerge dalle testimonianze raccolte in questo volume, pud favorire
un apprendimento attivo, in cui lo studente non ¢ pit solo ricet-
tore di informazioni, ma partecipa direttamente alla costruzione
del proprio sapere, aumentando cosi I'inclusivita e Uefficacia dei
percorsi formativi.

Guardando al prossimo futuro, 'introduzione delle tecnologie
digitali nella pratica didattica offre 'occasione per ripensare e ri-
definire i confini stessi del sapere disciplinare. Possiamo immagi-
nare una universita in cui teoria e pratica si intrecciano e
alimentano reciprocamente in forme sempre pili integrate attra-
verso la realizzazione di laboratori virtuali in corsi tradizionali, o
la costruzione di comunita di apprendimento globali, dove do-
centi e studenti dislocati in aree geografiche e culturali diverse
collaborano in tempo reale alla risoluzione di problemi complessi.
Grazie alle tecnologie digitali, possiamo quindi pensare ad am-
bienti di apprendimento interconnessi e interdisciplinari, in cui
saperi e competenze si acquisiscono in modo trasversale e tramite
il confronto costante con il mondo reale.

sali nell’Alta Formazione: riflessioni metodologiche ed esempi di buone
pratiche. RicercAzione. https://ricercazione.iprase.tn.it/
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Il volume permette di avvicinarsi a questi temi, proponendo
esempi, modelli e strumenti operativi per la didattica. Nell’auspi-
cio che queste pagine possano ispirare nuove piste di lavoro, in-
vitiamo a pensare le tecnologie didattiche non tanto come
semplici estensioni della didattica tradizionale, quanto come ar-
tefatti in grado di stimolare un ripensamento in senso epistemo-
logico delle didattiche disciplinari, ridefinendo il modo stesso in
cui concepiamo e costruiamo il sapere.

10



Introduzione

Maria Ranieri
Delegata all Innovazione della didattica
Universita di Firenze

Questo volume raccoglie i contributi presentati e discussi, da col-
leghi/e dell’Universita di Firenze, nel corso di una serie di tavole
rotonde, realizzate nel 2022/23, sul tema della didattica innova-
tiva digitale e 'insegnamento disciplinare in contesto accademico.
Liniziativa ¢ stata promossa nel quadro del progetto DIDeL (Di-
dattica in eLearning), un programma per la formazione della do-
cenza universitaria sull’innovazione digitale della didattica
nell’ateneo fiorentino, avviato nel 2016 e supportato dall’Unita
Digital Learning e Formazione Informatica dell’Universita di Fi-
renze. Un simile affondo sull'innovazione della didattica discipli-
nare nel periodo successivo alla fine dell’emergenza pandemica ¢
stato condotto con due principali obiettivi. Da un lato, I'intento
era quello di sollecitare una riflessione sull'innovazione delle pra-
tiche didattiche a partire dai bisogni e dalle specificita disciplinari:
se una trattazione trasversale dei metodi e delle tecniche adottabili
per il miglioramento della didattica consente di maturare una vi-
sione globale della riconfigurazione della pratica formativa, la fo-
calizzazione sulle esigenze specifiche di dominio permette di
integrare le tecniche innovative con i contenuti disciplinari. Il ri-
corso alla condivisione delle esperienze e delle pratiche, poi, con-
sente di ridurre le distanze tra aspirazioni e azioni concrete,
fornendo spunti di lavoro, esempi da cui partire, suggerimenti
operativi per migliorare. Dall’altro, il proposito era di articolare
una riflessione intorno all’esperienza maturata durante la pande-
mia sull'impiego degli strumenti digitali per la didattica: sebbene

11
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si sia trattato di didattica dell'emergenza pit che di didattica in-
novativa, il trasferimento online di tutte le attivitd formative ha
portato il personale docente a confrontarsi con nuove tecniche,
acquisendo nuove competenze nell’'uso del digitale. Il confronto
attuato durante le tavole rotonde ha permesso di effettuare un bi-
lancio sui punti di forza e di debolezza della didattica digitale, e
di valutare i suoi potenziali benefici, evitando di “buttare il bam-
bino con 'acqua sporca”, una volta tornati (giustamente e fortu-
natamente) in aula.

Di queste esperienze e riflessioni si rende conto nel presente
volume, dove ciascuno degli autori contribuisce al dibattito sul-
Iinnovazione della didattica universitaria, affrontando un aspetto
specifico dell’integrazione tra insegnamento disciplinare e digital
learning. Attraverso le testimonianze dirette dei docenti, infatti,
vengono presentati percorsi formativi basati su una didattica at-
tiva e partecipativa, che valorizza le potenzialita delle tecnologie
digitali in contesti disciplinari specifici, prestando attenzione alla
qualita degli apprendimenti e alla centralita degli studenti.

Il lavoro si articola in dieci capitoli. Nel Capitolo 1, Innovare
la didattica disciplinare con il digital learning. Azioni e risultati del
progetto DIDeL, di Isabella Bruni, Francesca Pezzati e Maria Ra-
nieri, vengono presentati obiettivi e azioni del progetto DIDeL,
che — come anticipato — dal 2016 sostiene la formazione digitale
dei docenti e I'uso degli strumenti tecnologici per la didattica;
negli anni, il progetto ha adattato i suoi formati, soprattutto du-
rante la pandemia, per rispondere ai bisogni formativi specifici di
ciascuna area disciplinare, anche attraverso una mappatura delle
funzionalita di Moodle, i cui risultati vengono illustrati in queste

pagine.
Il Capitolo 2, Riflessioni sull applicazione di didattica innovativa
nel Corso di Studio Magistrale in Ingegneria Energetica di Carlo

Carcasci, descrive 'uso di metodi e tecniche didattiche innovative
in un corso di Ingegneria Energetica, come il Workshop per la

12
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valutazione tra pari e gli Student Response Systems (SRS) per I'in-
terattivita in aula, favorendo lo sviluppo di competenze tecniche
e trasversali, stimolando la collaborazione e la riflessione critica
tra gli studenti.

Nel Capitolo 3, Dalla formazione all innovazione. Un'esperienza
di didattica innovativa presso la Scuola di Agraria, Uautrice, Anna
Dalla Marta, illustra un’esperienza di innovazione didattica in un
corso di Agraria, integrando Moodle, quiz, e-tivity e workshop
per promuovere forme di apprendimento attivo e maggiore coin-
volgimento da parte degli studenti.

Il Capitolo 4, Approcci didattici innovativi e strumenti digitali
nell’insegnamento della “Microeconomia™ due soluzioni a confronto
In questo capitolo di Nicola Doni, esplora due approcci didattici
distinti nell'insegnamento della Microeconomia, vale a dire la
flipped classroom e I'active learning: i risultati suggeriscono che
Iactive learning, basato su test e attivita interattive, ha migliorato
il coinvolgimento e i risultati degli studenti in misura maggiore
rispetto alla flipped classroom.

Il Capitolo 5, Sei anni di Laboratorio di Tecnologie Didattiche
a Scienze della Formazione Primaria di Andreas R. Formiconi,
propone una riflessione sull’esperienza pluriennale dell’autore
nella conduzione di un laboratorio sulle tecnologie per insegnare
rivolto a futuri insegnanti: tra le soluzioni didattiche implemen-
tate vi sono lezioni registrate, sondaggi iniziali, scrittura di un dia-
rio riflessivo e attivitd di programmazione con LibreLogo, un
approccio che ha riscosso un apprezzamento significativo.

Il Capitolo 6, A proposito di fluidita digitale. Esperienze di di-
dattica laboratoriale di Arianna Antonielli e Samuele Grassi, do-
cumenta un’esperienza laboratoriale sulla lingua inglese e la
cultura digitale: adottando un approccio interdisciplinare finaliz-
zato al potenziamento delle competenze digitali, il laboratorio
mira a favorire la partecipazione attiva, il pensiero critico e la ge-

13
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stione autonoma delle risorse digitali, con un’attenzione alle sfide
del digital divide e dell’analfabetismo informatico

Il Capitolo 7, Raccolta di giurisprudenza e dibattito su temi scelti
di diritto internazionale privato: esperienze da un laboratorio fio-
rentino di “learning by doing” di Olivia Lopes Pegna, riporta gli
esiti di un laboratorio di diritto internazionale privato finalizzato
allo sviluppo di competenze pratiche e critiche: gli studenti ricer-
cano e organizzano giurisprudenza su determinati temi, co-
struendo una banca dati su Moodle, e successivamente vengono
coinvolti in un debate su casi controversi.

Nel Capitolo 8, Didattica dell Informatica e pandemia di Maria
Cecilia Verri , autrice si focalizza sulla didattica dell’informatica,
descrivendo 'approccio misto adottato, che integra la flipped cla-
ssroom, lezioni asincrone e strumenti come Moodle e Wooclap;
i risultati indicano che I'uso di queste tecnologie ha permesso di
mantenere costante la partecipazione e il rendimento degli stu-
denti, suggerendo il potenziale di combinare metodi tradizionali
e innovativi anche in futuro.

Il Capitolo 9, Peer review e Blended MOOC: sperimentazioni
di approcci didattici innovativi in insegnamenti ad elevata numero-
sita presso la Scuola di Scienze della Salute Umana di Maria Renza
Guelfi, Andreas R. Formiconi, Omar Di Grazia e Marco Masoni,
analizza 'applicazione della peer review e dei MOOC ibridi per
il miglioramento della gestione e della qualita dell'insegnamento
in corsi con un alto numero di studenti; il contributo evidenzia
come queste metodologie possano favorire un apprendimento col-
laborativo ed efficace in termini di acquisizione di competenze
critiche.

Il volume si conclude con il Capitolo 10, Realti interconnesse:
extended reality e spatial computing nella formazione medica di Da-
miana Luzzi, che esplora le potenzialita della realta aumentata e

14
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del spatial computing nella formazione dei medici; applicazioni
come la realtd aumentata e virtuale permettono agli studenti di
esplorare 'anatomia in dettaglio, addestrarsi in procedure chirur-
giche e pianificare interventi, offrendo un’alternativa pratica e si-
cura alla formazione tradizionale.

Insieme, questi contributi restituiscono una visione d’insieme
dell'impegno dell’Ateneo fiorentino nella promozione del digital
education come strumento per arricchire I'insegnamento disci-
plinare, promuovendo una didattica innovativa e centrata sugli
studenti, capace di prepararli a un futuro sempre pil intercon-
nesso e dinamico.

15






Capitolo 1.
Innovare la didattica disciplinare con la digital
education. Azioni e risultati del progetto DIDeL

[sabella Bruni, Francesca Pezzati
Uniti Digital Learning e Formagione informatica, SIAF — Universita: di Firenze

Maria Ranieri
Dipartimento di Formazione, Lingue, Intercultura, Letterature e Psicologia
Universita di Firenze

1. Il modello metodologico del progetto Didattica in e-Learning
(DIDeL)

Il Progetto DIDeL — Didattica in eLearning nasce nell’anno ac-
cademico 2016/2017 come intervento realizzato in forma con-
giunta dal Servizio Informatico dell’Ateneo Fiorentino (SIAF) e
dal Dipartimento di Scienze della Formazione e Psicologia, con
la finalita di favorire lo sviluppo professionale dei docenti nel-
Pambito dell’'innovazione didattica, attraverso I'uso delle nuove
tecnologie e dell’elearning. Da allora, il progetto ¢ andato conso-
lidandosi, trovando continuita nelle linee strategiche di Ateneo,
che hanno permesso di rafforzare e ampliare I'offerta formativa
rivolta ai docenti sulla didattica innovativa (Catelani et al., 2019;
Ranieri, Raffaghelli & Bruni, 2019).

Le attivita del progetto DIDeL sono state definite a partire da
un preciso modello metodologico, che ha fatto tesoro delle criti-
cita evidenziate in letteratura per costruire una visione integrata
del processo di sviluppo professionale: un processo che si dipana
lungo una linea che va dalla conoscenza alla competenza, decli-

17
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nata sia in termini di comunita di professionisti che di ricerca di-
dattica.

Il modello si basa quindi su alcuni assunti fondamentali, che
qui riassumiamo:

— una visione istituzionale dello sviluppo professionale connessa
ad un processo di cambiamento organizzativo;

— una visione specifica circa le conoscenze e le competenze che
il personale accademico dovrebbe maturare;

— un sistema basato sulle teorie dell’apprendimento professio-
nale, che valorizzano approcci autodiretti, flessibili, o anche
incentrati sulla collaborazione, consentendo di scegliere le at-
tivita formative a seconda dei bisogni individuali;

— un sistema che offre forme di coaching contestualizzato con
riferimento ad esempi di esperienze significative come punto
di partenza per riflettere sulle proprie pratiche;

— un sistema che presenta strumenti e risorse a supporto della
progettazione;

— un’attenzione alle aree disciplinari con contenuti propri di na-
tura case-based;

— un’attenzione agli spazi di socializzazione e condivisione delle
pratiche, se ritenute rilevanti per i propri colleghi.

A partire da questi assunti, sono stati identificati diversi ap-
q

procci per supportare 'apprendimento professionale, che costi-

tuiscono un modello metodologico su piu livelli di intervento

(Ranieri, Pezzati & Raffaghelli, 2017):

* Livello individuale — autoregolazione: I'accento cade sull’au-
toapprendimento, inteso come processo di apprendimento au-
toregolato, attraverso il quale gli individui possono sviluppare
conoscenza specifica in relazione alle proprie attivita, da ap-
plicare e tradurre in conoscenza metodologica verso pratiche
didattiche innovative. A questo livello, diventa cruciale la pos-

18
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sibilita di autoregolare il processo di apprendimento e di ac-
cedere a una serie di strumenti per implementare la cono-
scenza e sviluppare competenze tecnico-didattiche. Due tipi
di conoscenze sono state individuate come rilevanti: a) la co-
noscenza tecnica degli strumenti messi a disposizione dall’Ate-
neo, ossia Moodle e le sue funzionalita, da quelle di base a
quelle avanzati; b) la conoscenza pedagogica di approcci per
I'e-learning con riferimento alle tipologie (e-learning erogativo,
attivo, collaborativo) individuate da Mason e adattate da Ra-
nieri (2005).

* Livello individuale — problem based: al fine di poter applicare
a situazioni nuove la conoscenza metodologica e le competenze
tecnologico-didattiche acquisite, viene proposto un percorso
di apprendimento basato su problemi e declinato sullo speci-
fico ambito disciplinare. Confrontarsi con una situazione
reale, sfidante e pertinente con la propria disciplina puo infatti
favorire lo sviluppo di forme di conoscenza piu critiche, signi-
ficative e riflessive, nonche una capacita aumentata di applicare
la conoscenza e la competenza nel proprio ambito.

* Livello di comunita: la condivisione delle proprie pratiche di-
dattiche all'interno di comunita professionali puo aumentare
Pefficacia formativa, favorendo la discussione e il confronto.
Inoltre, il fatto di sentirsi parte di una comunita offre diverse
forme di supporto, sia di tipo emotivo che cognitivo, che pos-
sono favorire sia lo sviluppo dell'identita professionale che I'in-
novazione delle pratiche didattiche.

* Livello sociale: oltre alla comunita piti prossima, ¢ opportuno
stimolare la partecipazione ad un network piu ampio, che per-
metta di disseminare e condividere pratiche, nonché di allar-
gare la propria rete professionale.

Per ciascuno di questi livelli sono stati ideati uno o pit dispo-

sitivi formativi, che riflettono le relative teorie dell’apprendimento
in ambito professionale:

19
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Ambiente e tutorial DIDeL. Si tratta di un corso online in
autoapprendimento dedicato alla didattica in eLearning, dove
il docente puo trovare risorse informative e interattive, nonche
tutorial tecnici sulle specifiche funzionalita e template per la
progettazione. Si da all'utente ampia liberta di navigazione e
di fruizione per un approccio completamente personalizzato
dell’apprendimento.

Casi di innovazione didattica. All'interno del corso in auto-
apprendimento, una sezione ¢ dedicata ai casi reali rappresen-
tativi di una specifica area disciplinare. I casi sono fruibili
direttamente online e interattivi, consentendo livelli di esplo-
razione diversi. I casi presentano sfide della didattica univer-
sitaria e disciplinare, sfruttando cosi i meccanismi di
apprendimento basati sul problema (livello individuale).
Laboratori o webinar tecnici. Attivita di formazione condotta
da esperti del sistema Moodle in presenza o a distanza, con
focus specifico sulle funzionalita della piattaforma. Questo di-
spositivo e in relazione con il livello individuale e 'acquisizione
delle abilita tecniche necessarie ad utilizzare le tecnologie in
ambito didattico. Quando viene realizzata in presenza, per-
mette inoltre 'adozione di un approccio laboratoriale (appren-
dere per esperienza).

Seminari di riflessione e online community. Spazio ibrido tra
il formale e I'informale che consente la condivisione di im-
pressioni, pratiche e motivazioni per 'adozione dell’e-learning.
Il tipo di apprendimento professionale connesso a questo di-
spositivo e quello del networked learning ovvero apprendi-
mento in rete, in quanto la condivisione in ambienti formali
o informali puo innescare forme di apprendimento professio-
nale avanzate.

Sportello per la progettazione didattica. Attivita di coaching
basata su incontri individuali tra docenti ed esperti di proget-
tazione. Negli incontri vengono analizzate le sfide didattiche
che il docente intende affrontare, offrendo modelli e ipotesi
di progettazione basati sulle tre tipologie di e-learning che il
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docente puo adottare in modo personalizzato. Si analizzano
quindi le affordance tecnologiche, ma per gli aspetti tecnici si
rimanda all’'uso di tutorial o ai laboratori tecnici. Questo di-
spositivo e in relazione con il livello individuale e si basa sul
coaching (Ranieri, Bruni & Pezzati, 2019).

In questo capitolo ci soffermeremo esclusivamente sui dispo-
sitivi formativi sviluppati nell’ambito del progetto DIDeL con
una specifica curvatura per area disciplinare, ovvero:

— la progettazione e produzione di casi di studio all'interno del
corso in autoapprendimento;

— la realizzazione di eventi formativi con il coinvolgimento di-
retto dei docenti, in ottica di creazione di una community;

— la realizzazione di incontri formativi online o in presenza, co-
struiti a partire dagli specifici bisogni formativi delle diverse
aree disciplinari.

Le attivita formative vengono presentate in ordine cronologico
di realizzazione, rendendo quindi evidenti anche le scelte realiz-
zative necessarie per la pandemia.

2. Le risorse formative in autoapprendimento

Fin dall’avvio del progetto DIDeL, molta attenzione ¢ stata de-
stinata alla declinazione dell’eLearning nelle diverse aree discipli-
nari: in particolare, si ¢ lavorato alla produzione di contenuti
formativi autoconsistenti, a partire dalla condivisione di espe-
rienze di docenti dell’Ateneo per ricavare dei veri e propri casi di
studio (Ranieri, Raffaghelli & Pezzati, 2017; Ranieri, Raffaghelli
& Pezzati, 2018). Per caso di studio si intende la rappresentazione
di una situazione reale, in cui gli attori coinvolti devono prendere
una decisione, affrontare una sfida, cogliere un’opportunita o ri-
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solvere nel contesto specifico di una determinata organizzazione.
Mettere in evidenza gli elementi problematici costituisce I'aspetto
fondante del caso di studio, in quanto attiva processi di riflessione
critica in chi lo fruisce, che viene stimolato ad immaginare pos-
sibili soluzioni pratiche. I casi di studio si sono quindi affermati
come dispositivi formativi utili a migliorare le strategie di problem
finding e problem, anche nei contesti professionali, dove ad esem-
pio sono stati ampiamente utilizzati nell’'ambito della formazione
degli insegnantie dello sviluppo professionale dei docenti univer-
sitari (Ranieri, Raffaghelli & Pezzati, 2018). Anche rispetto al-
I'adozione delle tecnologie educative e della didattica online, i casi
di studio sono stati adottati perché efficaci come metodo per mo-
tivare e riflettere sulle proprie pratiche didattiche, superando
eventuali resistenze. Grazie alla rapida evoluzione del digitale, i
casi di studio possono facilmente essere realizzati in formato mul-
timediale e interattivo da erogare a distanza. Per quanto riguarda
la fruizione, questa pud avvenire a livello individuale, oppure di
gruppo, suscitando cosi anche un confronto tra punti di vista di-
versi, permettendo di arricchire I'analisi del problema e la defini-
zione delle possibili soluzioni.

Nell’ambito del progetto DIDeL, i casi di studio sono stati
pensati come contenuti formativi da inserire in una specifica se-
zione del corso in autoapprendimento “Didattica in eLearning”,
al fine di documentare le esperienze dei docenti dell’Ateneo nel
campo dell’elearning e di mettere in evidenza anche le diverse
strategie didattiche in relazione alle aree disciplinari.

Tutti i casi di studio seguono lo stesso schema narrativo, par-
tendo dalla descrizione delle sfide della didattica universitaria
nella propria area scientifica di riferimento: queste sfide vengono
esemplificate attraverso la presentazione di un insegnamento spe-
cifico, al fine di poter dettagliare anche gli aspetti che rappresen-
tano dei vincoli per la progettazione di una soluzione (utenza,
obiettivi formativi, contenuti, risorse). La presentazione del corso
e della problematica didattica ¢ seguita da una serie di domande,
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che guidano il fruitore nella definizione della soluzione. Il caso si
chiude con il docente che condivide le soluzioni eLearning che
ha implementato, e una riflessione sulle ricadute sugli studenti e
anche sulle proprie pratiche didattiche.

I casi di studio sono stati realizzati utilizzando l'attivita Lezione
di Moodle, che permetteva di alternare testi, interviste video dei
docenti, riprese o immagini dei corsi e delle attivita in piatta-
forma, con domande interattive e feedback immediati.

Tra il 2017 e il 2019, i casi di studio prodotti sono stati in
tutto 15, a copertura delle 5 aree scientifico disciplinari presenti
in Ateneo.

1) Area Biomedica

— Caso prof. Daniele Bani, insegnamento di Istologia del
Corso di Laurea Magistrale in Medicina e Chirurgia;

— Caso dott. Marco Masoni e dott.ssa Maria Renza Guelfi,
insegnamento di Informatica del Corso di Laurea Magi-
strale in Medicina e Chirurgia;

— Caso prof. Domenico Prisco, insegnamento di Clinica Me-
dica, sesto anno del Corso di Laurea Magistrale in Medi-
cina e Chirurgia;

2) Area Scientifica

— Caso prof.ssa Maria Cecilia Verri, insegnamento di Algo-
ritmi e Strutture Dati, primo anno della Laurea Triennale
in Informatica;

— Caso prof. Corrado Caudek, insegnamento di Psicometria,
primo anno della Laurea Triennale in Scienze e Tecniche
Psicologiche;

3) Area delle Scienze Sociali

— Caso prof. Claudio Becagli, insegnamento di Economia e
Gestione delle Imprese, primo anno dei due Corsi di Stu-
dio triennali di Economia Aziendale ed Economia e Com-
mercio;

— Caso prof.ssa Sara Landini, insegnamento Diritto di fami-
glia e delle successioni;
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— Caso prof.ssa Olivia Lopes Pegna, insegnamento Diritto
Internazionale Privato e Processuale, nel Corso di Laura
Magistrale di Giurisprudenza;

— Caso prof.ssa Irene Stolzi, insegnamento Storia del Diritto
I1, nel Corso di Laura Magistrale di Giurisprudenza.

4) Area Tecnologica

— Caso prof. Marco Bertini, insegnamento Fondamenti di
Informatica e Programmazione, Laurea in Ingegneria In-
formatica;

— Caso prof. Mario Fagone, insegnamento di Statica, se-
condo anno del Corso di Laurea Magistrale a ciclo unico
in Architettura;

5) Area Umanistica e della Formazione

— Caso prof.ssa Vanna Boffo, insegnamento Metodologia
della ricerca di base e applicata alla formazione

— Caso prof.ssa Annick Farina, insegnamento di Lingua
Francese

— Caso prof. Andreas Robert Formiconi, Laboratorio di Tec-
nologie Didattiche, quinto anno della Laurea Magistrale
in Scienze della Formazione Primaria

— Caso prof.ssa Maria Ranieri, Corso per Educatore Profes-
sionale Socio-Pedagogico

Grazie alla funzione di tracciamento del completamento, ¢
stato possibile monitorare anche il livello di fruizione dei casi di
studio. Il criterio di completamento impostato era il raggiungi-
mento della fine della lezione, ovvero I'apertura dell'ultima pagina
della lezione, che attesta la fruizione dell’intero contenuto. Non
erano invece presenti vincoli di tempo sulla correttezza delle ri-
sposte, anche perché la sezione delle domande interattive era op-
zionale: 'utente poteva decidere se rispondere o se visualizzare
direttamente le soluzioni al caso didattico proposto. In totale, le
fruizioni dei 15 casi di studio sono state 169.

La produzione di un caso di studio si ¢ rivelata particolarmente
onerosa, comportando la realizzazione di una video intervista del
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docente da editare successivamente in modo da adattarla al for-
mato narrativo del caso di studio, con I'aggiunta di immagini o
riprese delle soluzioni elearning utilizzate. Alla luce dell'impegno
richiesto per la progettazione e 'implementazione dei casi, sono
state adottate strategie per una maggiore visibilita dei casi, anche
al di fuori dei contesti di formazione riservati ai docenti Unifi.
Tale scelta ¢ avvenuta anche a seguito del periodo pandemico, in
cui la didattica a distanza ha avuto un improvviso e necessario
sviluppo, accompagnato anche dall'impulso alla messa in condi-
visione di risorse e strumenti per i docenti che hanno dovuto ra-
pidamente adattare le proprie pratiche didattiche. Nel 2020,
pertanto, le riprese effettuate sono state rimaneggiate e montate
in formato esclusivamente video, per la successiva pubblicazione
su Youtube, all'interno del canale eLearning Unifi.

In particolare, sono stati selezionati 5 casi di studio, uno per
area, che sono andati a costituire la playlist denominata “Quando
un docente Unifi incontra I'eLearning”. I video, resi disponibili
su Youtube, hanno avuto un’ottima diffusione, e un numero di
visualizzazioni piuttosto significativo, e sensibilmente pitt alto ri-
spetto a quelli destinati solo al pubblico interno: nella Tabella 1,
riassumiamo i dati di fruizione dei 5 casi di studio nelle due mo-
dalita di pubblicazione.

. . . Completamenti | Visualizzazioni
Titolo caso di studio < Moodle s Youtube
Prof. Caudek - insegnamento di psicometria 4 1468
Prof. Prisco - insegnamento di Clinica medica 16 800
Prof.ssa Lopes Pegna - insegnamento di Diritto
. . 2 5 571
internazionale Privato e Processuale
Prof. Fagone - insegnamento di statica 11 405
Prof.ssa Ranieri - corso Educatore Professio-

. . 10 1216
nale Socio-Pedagogico

Tabella 1 — Visualizzazioni dei casi di studio nel corso DIDel
e nella playlist Youtube
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3. I seminari online su eLearning e discipline

Durante il periodo pandemico, tutte le attivita del progetto
DIDeL sono state rimodulate nel formato webinar, per essere rea-
lizzate online e poter cosi raggiungere un numero maggiore di do-
centi. Superato il periodo in cui si ¢ operato in forma
emergenziale, nell'anno accademico 2021/2022 ¢ stato possibile
riprendere una pianificazione pitt ampia delle attivitd formative
DIDeL, con una rinnovata attenzione anche al tema della didat-
tica disciplinare. Questa volta, il formato adottato ¢ stato pensato
rispetto al livello di comunita, volto alla condivisione tra pari di
impressioni, pratiche e motivazioni per 'adozione dell’e-learning.
Il ciclo di seminari “eLearning e discipline” ¢ stato organizzato
con il coinvolgimento di docenti dell’Ateneo fiorentino, che rac-
contavano le proprie pratiche didattiche, mettendo in luce speci-
fiche risorse e attivita della piattaforma Moodle di Ateneo. Gli
incontri sono stati realizzati completamente a distanza, avevano
un taglio informale ed erano moderati dal prof. Andreas Robert
Formiconi e dalla prof.ssa Maria Ranieri, che si erano appena av-
vicendati nel ruolo di delegati per I'innovazione didattica. Di se-
guito riportiamo il calendario dei tre incontri realizzati, con il
dettaglio dei docenti e del relativo settore disciplinare, da cui si
evince che in ogni appuntamento venivano volutamente coperte
piu aree:

* Iincontro - 30 novembre 2021:
— prof.ssa Olivia Lopez Pegna - Area Scienze Giuridiche.
— prof. Andreas Formiconi - Area informatica.
— prof. Samuele Grassi - Area linguistica
* Il incontro - 25 gennaio 2022:
— profisse Boccalini Sara e Bechini Angela - Area Salute
Umana.
— prof. Carlo Carcasci - Area ingegneria.
— prof.ssa Anna Dalla Marta - Area scienze agrarie.
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* III incontro 1 marzo 2022:
— prof.ssa Marina Pucci - Area archeologia.
— prof.ssa Cecilia Verri - Area informatica
— prof. Nicola Doni - Area scienze economiche.

Al partecipanti ai seminari online (in totale 56), ¢ stato sotto-
posto un questionario, finalizzato a valutare il gradimento di questi
eventi, e ad avere un primo ritorno sulla loro possibile efficacia in
termini di trasferimento delle soluzioni eLearning nei propri corsi.

Come ¢ possibile rilevare dalla tabella sottostante (Tabella 2),
il gradimento per gli incontri del ciclo eLearning e discipline &
stato molto elevato (media 4,80 su 5): i temi risultano infatti in-
teressanti, e facilmente comprensibili, probabilmente perché co-
municati direttamente da colleghi, che partono da situazioni e
problemi didattici simili a quelli affrontati dai rispondenti. Gli
eventi formativi risultano quindi ricchi di spunti operativi (media

4,62 su 9).

Gradimento Media
I contenuti sono stati comprensibili 4,76
I contenuti sono stati interessanti/utili 4,66
Il webinar ¢ stato utile per avere spunti operativi 4,62
Complessivamente mi ritengo soddisfatto/a del webinar 4,80

Tabella 2 — Gradimento incontri eLearning e discipline (N=21)

Ai partecipanti ¢ stato esplicitamente domandato di cosa
avrebbero avuto bisogno per replicare le soluzioni didattiche il-
lustrate durante gli incontri: il fattore tempo ¢ quello che emerge
con maggior enfasi, nominato da circa la meta dei rispondenti,
mentre circa ¥ dichiara che avrebbe avuto necessita di supporto
tecnico, probabilmente perché venivano mostrate alcune delle
funzionalita avanzate di Moodle, quale il workshop per la valuta-
zione tra pari (Tabella 3).
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Gradimento Risposte Percentuale
Di tempo 14 47%
Di supporto tecnico 30%
Di supporto metodologico 4 13%
Di ulteriori risorse umane (es. tutor) 3 10%
Totale 30 100%

Tabella 3 — Di cosa avrebbe bisogno per replicare le attivita didattiche
mostrate dai colleghi?
(N=21, piis risposte possibili)

Tutti gli incontri del ciclo eLearning e discipline sono stati re-
gistrati, e la registrazione ¢ stata messa a disposizione dei docenti
all'interno della piattaforma di formazione del personale, per una
fruizione in asincrono. Successivamente, le video registrazioni
sono state ulteriormente disseminate utilizzando il canale Youtube
eLearning Unifi, cosi da essere liberamente fruibili online. La ta-
bella che segue (Tabella 4) riepiloga il numero delle presenze e
della visualizzazioni in sincrono e su Youtube.

Ciclo di incontri eLearning Presenze in | Visualizzazioni | Visualizzazioni
e discipline sincrono in asincrono su Youtube

I incontro - 30 novembre 2021 20 14 57

II incontro - 25 gennaio 2022 13 18 55

III incontro - 1 marzo 2022 23 3 17

Tabella 4 — Presenze in sincrono e visualizzazioni online del ciclo
eLearning e discipline

4. Tlaboratori in presenza

Ad inizio 2023 ¢ stata realizzata un’ulteriore tipologia di forma-
zione con declinazione disciplinare: la ripresa delle attivita in pre-
senza ha infatti reso possibile il ritorno dei laboratori in aula, con
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la possibilita di proporre ai docenti dei momenti di sperimenta-
zione delle funzionalitd di Moodle. Al fine di tarare I'offerta for-
mativa sulle esigenze realmente percepite dai docenti delle diverse
aree disciplinari, 'Unita di Processo Digital Learning e forma-
zione informatica, in collaborazione con il Gruppo Innovazione
di Ateneo, ha predisposto un questionario esplorativo online di
mappatura dei bisogni formativi.

Il questionario, rivolto a docenti, ricercatori e docenti a con-
tratto, consisteva di 3 macro sezioni, volte ad identificare:

— 1 principali ambiti di utilizzo di Moodle su cui veniva perce-
pito il bisogno di formazione (impostazioni del corso e mate-
riali didattici, gestione partecipanti e gruppi, valutazione,
strumenti di interazione in aula, strumenti in Moodle di co-
municazione per attivitd collaborative e strumenti di rileva-
zione di sondaggi);

— le specifiche funzionalita di Moodle per ciascuno dei prece-
denti ambiti, sui quali il docente ha potuto esprimere la pre-
ferenza;

— suggerimenti finali a descrizione libera.

Il questionario ¢ stato somministrato online a novembre 2022.
Le risposte valide raccolte sono state 468, a copertura di tutte e 5
le macro aree disciplinari e dei 10 dipartimenti di Ateneo, anche
se con percentuali di adesione piuttosto variabili, e tali da non
garantire una inferenza delle risposte rispetto all’intera popola-
zione docente (Tabella 5).
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Area scientifica N % Scuola N |%
Biomedica 123 |26% | Scienze della salute umana | 132 |28%
L. Scienze matematiche, fisi-

Scientifica 109 |23% . 76 | 16%
che naturali

Scienze sociali 102 |22% Smd.l umanistici e della for- 54 [12%
mazione

Tecnologica 76 16% | Ingegneria 47 |1 10%

pmanisticl e sg 1139 | Agraria 40 [9%

ormazione

TOTALE 468 [100% | Economia 37 | 8%
Architettura 36 |8%
Scienze politiche 21 4%
Giurisprudenza 16 | 3%
Psicologia 9 2%
TOTALE 468 [100%

Tabella 5 — Distribuzione per area scientifica e scuola di afferenza (N=468)

Nella Tabella 6, sono riportate le risposte rispetto agli ambiti
di interesse formativo per i docenti, suddivisi per area disciplinare
(valori percentuali). Gli ambiti di maggiore interesse sono quelli
che riguardano gli aspetti basilari di Moodle, e quindi trasversali
a tutte le aree, quali le impostazioni del corso e il caricamento dei
materiali didattici, con percentuale pari o superiori al 50%. Lam-
bito della valutazione riceve un limitato interesse, con valori in-
torno al 30%, da mettere probabilmente in relazione con il
ritorno agli esami nella forma totalmente in presenza. Di mag-
giore interesse sono invece quegli ambiti che apportano maggiori
potenzialita di innovazione per la didattica, ovvero quelli legati
all’interazione in aula, all’utilizzo di risorse condivise e al lavoro
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di gruppo. In questi ambiti, come vedremo anche nelle tabelle
successive, l'area pill interessata ¢ quella delle scienze sociali, se-
guita da quella umanistica e della formazione.

Area Area Area Area Area
Biom. | Scient. | S.soc. | Tecno. | Uma

(N=123) |(N=109) | (N=102) | (N=76) | (N=58)

In quali ambiti vorrebbe
ricevere formazione?

Impostazione del corso e
materiale

55% 55% 50% 51% 50%

Gestione di partecipanti e

32% 31% 46% 35% 26%

gruppi
Valutazione 32% 28% 32% 27% 28%
Interazione in aula 41% 38% 49% 25% 31%

Comunicazione e risorse
condivise

39% 36% 47% 43% 38%

Rilevazione di opinioni e

. 28% 22% 30% 25% 28%
sondaggi

Tabella 6 — Ambiti su cui & richiesta la formazione

Nei prossimi paragrafi, riportiamo il dettaglio delle risposte
date dai docenti di ogni area per i 6 ambiti di utilizzo di Moodle,
dove potevano selezionare le specifiche funzionalita di interesse.
Nella definizione dell’offerta formativa, sono stati selezionati in
particolare i temi che avevano raggiunto o approssimato valori
intorno al 40%.

Area biomedica

Nell’Area biomedica, dove molti corsi prevedono la frequenza
obbligatoria, spicca l'interesse per le attivita utili a registrare la
presenza dei partecipanti, mentre puo sorprendere quello per la
creazione di contenuti interattivi che prevede una conoscenza
avanzata della piattaforma Moodle (Tabella 7). Diversamente da
quanto emerso nella tabella generale sugli ambiti di formazione,
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I’analisi specifica rivela un interesse sempre alto per le attivita di
Valutazione, in particolare per il Quiz, che nell’Area biomedica
rappresenta uno dei principali strumenti utilizzati, anche in ra-
gione dell’alto numero di studenti.

Particolarmente rilevante il dato registrato da Wooclap, attivita
integrata in Moodle per I'interazione in aula, per la quale il 65%
dei rispondenti di quest’area vorrebbe ricevere formazione; sopra
il 40% anche l'interesse verso gli strumenti per la gestione dei
partecipanti e dei gruppi, nonché per la lavagna interattiva Board,
di recente integrazione nella piattaforma di Ateneo.

Nell’ottica di un interesse verso le attivita di interazione di
Moodle, ¢ da leggersi anche il dato del 48% registrato dall’attivita
Scelta, utile a realizzare rapidi sondaggi tra gli studenti, e il 40%
dell’attivita Feedback.

Impostazione del corso e gestione del materiale didattico N %
Impostazioni di base di un corso e metodi d’iscrizione 44 | 36%
Gestire i materiali didattici 48  [39%
Creare contenuti interattivi 69 |56%
MoniFor.are I’avanzamento di un corso e condizionare 'accesso ai 40 |33%
materiali

Gestione di partecipanti e gruppi N |%
La creazione dei gruppi per attivita collaborative (Gruppi e Scelta 51| 419%

di Gruppo).

11 Registro delle presenze per monitorare la frequenza di un corso. | 69 | 56%

La gestione di prenotazioni ad eventi e seminari (attivita Agenda

e Prenotazione) 38 |31%
Valutazione N (%

Il Quiz - Livello base 65 [53%
Il Quiz - Livello avanzato 53 |43%
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Consegna elaborati (Compito). 48 |39%
Consegna elaborati e valutazione tra pari (Workshop). 36 |29%
Interazione in aula, comunicazione e attivita collaborative N %

Wooclap per fare domande e fornire feedback in tempo reale 80 [65%
Il Forum per gestire le discussioni con e fra gli studenti 38 |31%
Board, una lavagna collaborativa tipo post-it per gli studenti 50 [41%
1l Glossario 23 | 19%
Il Database 41 |33%
Rilevazione di opinioni e sondaggi N [%

Ir;l’zt;i&/;té\ Scelta per effettuare rapidi sondaggi con un’unica do- 59 | 48%
Lattivith Feedback per sondaggi di gradimento anche anonimi |49 | 40%
Lattivith Questionario per effettuare indagini strutturate 35 |28%

Tabella 7 — Argomenti su cui & richiesta la formazione (N=123)

Area Scientifica

Il primo dato di interesse che emerge dall'indagine per 'Area
Scientifica, ¢ quello registrato dai contenuti interattivi, per i quali
oltre il 50% dei docenti che hanno risposto vorrebbe ricevere for-
mazione. Rilevante anche I'interesse per il Quiz come strumento
di valutazione, sia a livello base che avanzato, e per Wooclap ai
fini di una maggiore interazione in aula con gli studenti. La ta-
bella che segue (Tabella 8) riporta il quadro completo dei risultati

emersl.
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Impostazione del corso e gestione del materiale didattico N |%
Impostazioni di base di un corso e metodi d’iscrizione 30 |28%
Gestire i materiali didattici 38 |35%
Creare contenuti interattivi 57 |52%
Monitorare 'avanzamento di un corso e condizionare 'accesso ai 34 |31%
materiali

Gestione di partecipanti e gruppi N |%
La creazione dei gruppi per attivita collaborative (Gruppi e Scelta 38 | 35%
di Gruppo). ’
Il Registro delle presenze per monitorare la frequenza di un corso. |43 | 39%
2;}) f:;f)i;)arzoiieg)renotazioni ad eventi e seminari (attivita Agenda 30 | 28%
Valutazione N |%

Il Quiz - Livello base 44 | 40%
Il Quiz - Livello avanzato 46 | 42%
Consegna elaborati (Compito). 34 |31%
Consegna elaborati e valutazione tra pari (Workshop). 23 [21%
Interazione in aula, comunicazione e attivita collaborative N %
Wooclap per fare domande e fornire feedback in tempo reale 49 |45%
Il Forum per gestire le discussioni con e fra gli studenti 39 |36%
Board, una lavagna collaborativa tipo post-it per gli studenti 38 |35%
1l Glossario 24 | 22%
Il Database 26 |24%
Rilevazione di opinioni e sondaggi N (%
Lattivita Scelta per effettuare rapidi sondaggi con un’unica do- 32 |29%

manda
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Lattivith Feedback per sondaggi di gradimento anche anonimi

36

33%

Lattivitd Questionario per effettuare indagini strutturate

37

34%

Tabella 8 — Argomenti su cui é richiesta la formazione (N=109)

Avrea Scienze sociali

Come gia evidenziato nella tabella generale (Tabella 6), dedi-
cata ai principali ambiti di utilizzo di Moodle, per I’Area delle
Scienze Sociali si legge in maniera pill netta I'interesse per tutte
le funzionalita della piattaforma che abilitano I'interazione e so-
stengono la collaborazione fra studenti: creazione di contenuti in-
terattivi, monitoraggio dell’avanzamento di un corso, utilizzo dei

Gruppi e Scelta Gruppo, il Registro delle presenze, il Workshop,

Wooclap, il Forum e il Feedback (Tabella 9).

Impostazione del corso e gestione del materiale didattico N (%
Impostazioni di base di un corso e metodi d’iscrizione 22 [29%
Gestire i materiali didattici 29 [38%
Creare contenuti interattivi 44 |58%
MomFor.are 'avanzamento di un corso e condizionare 'accesso ai 32 |42%
materiali

Gestione di partecipanti e gruppi N |%
La creazione dei gruppi per attivita collaborative (Gruppi e Scelta 2 |55%
di Gruppo).

Il Registro delle presenze per monitorare la frequenza di un corso. | 44 | 58%
La gestione di prenotazioni ad eventi e seminari (attivita Agenda 28 |37%
e Prenotazione)

Valutazione N %

Il Quiz - Livello base 34 | 45%
Il Quiz - Livello avanzato 26 |34%
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Consegna elaborati (Compito). 28 |37%
Consegna elaborati e valutazione tra pari (Workshop). 31 [41%
Interazione in aula, comunicazione e attivita collaborative N %

Wooclap per fare domande e fornire feedback in tempo reale 42 |55%
Il Forum per gestire le discussioni con e fra gli studenti 33 |43%
Board, una lavagna collaborativa tipo post-it per gli studenti 30 |39%
1l Glossario 16 |21%
Il Database 24 | 32%
Rilevazione di opinioni e sondaggi N (%

Ir;l’a;t;icilité\ Scelta per effettuare rapidi sondaggi con un’unica do- 30 |39%
Lattivith Feedback per sondaggi di gradimento anche anonimi |31 | 41%
Lattivitd Questionario per effettuare indagini strutturate 20 [26%

Tabella 9 — Argomenti su cui & richiesta la formazione (N=76)

Area Tecnologica

Pit complessa la lettura dei dati per 'area Tecnologica dove,
ad eccezione di quello per la creazione di contenuti interattivi e
per l'utilizzo dei Gruppi, non emerge nessun altro ambito con

un’incidenza superiore al 40% (Tabella 10).

Impostazione del corso e gestione del materiale didattico N %

Impostazioni di base di un corso e metodi d’iscrizione 26 [25%
Gestire i materiali didattici 37 136%
Creare contenuti interattivi 52 |51%
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Monitorare 'avanzamento di un corso e condizionare I’accesso ai

materiali 26 25%
Gestione di partecipanti e gruppi N [%
La creazione dei gruppi per attivita collaborative (Gruppi e Scelta 51 |50%
di Gruppo). ’
Il Registro delle presenze per monitorare la frequenza di un corso. | 34 | 33%
La gestione di prenotazioni ad eventi e seminari (attivita Agenda 30 | 29%
e Prenotazione) °
Valutazione N (%

Il Quiz - Livello base 37 |36%
11 Quiz - Livello avanzato 36 |35%
Consegna elaborati (Compito). 32 |31%
Consegna elaborati e valutazione tra pari (Workshop). 29 |28%
Interazione in aula, comunicazione e attivita collaborative N %
Wooclap per fare domande e fornire feedback in tempo reale 38 [37%
Il Forum per gestire le discussioni con e fra gli studenti 33 |32%
Board, una lavagna collaborativa tipo post-it per gli studenti 31 | 30%
Il Glossario 26 [25%
Il Database 20 [20%
Rilevazione di opinioni e sondaggi N |%
Lattivita Scelta per effettuare rapidi sondaggi con un’unica do- 32 131%
manda

Lattivitd Feedback per sondaggi di gradimento anche anonimi |36 | 35%
Lattivitd Questionario per effettuare indagini strutturate 29 |28%

Tabella 10 — Argomenti su cui & richiesta la formagione (N=102)
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Area Umanistica e della formazione

Nell’Area Umanistica e della Formazione, spicca 'interesse
per l'intero ambito legato alla Gestione dei partecipanti e
gruppi e conseguentemente alle attivitd di tipo collaborativo
che favoriscono l'interazione fra e con gli Studenti (Wooclap,
Workshop, ma anche Scelta e Feedback anche se in parte mi-

nore) (Tabella 11).

Impostazione del corso e gestione del materiale didattico N (%

Impostazioni di base di un corso e metodi d’iscrizione 14 | 24%
Gestire i materiali didattici 17 [29%
Creare contenuti interattivi 30 |52%

Monitorare 'avanzamento di un corso e condizionare I’accesso ai
materiali

17 129%

Gestione di partecipanti e gruppi N |%

La creazione dei gruppi per attivita collaborative (Gruppi e Scelta 2%

di Gruppo). 45%

Il Registro delle presenze per monitorare la frequenza di un corso. | 27 | 47%

La gestione di prenotazioni ad eventi e seminari (attivita Agenda

e Prenotazione) 17 58%
Valutazione N |%

11 Quiz - Livello base 15 |26%
Il Quiz - Livello avanzato 22 | 38%
Consegna elaborati (Compito). 21 | 36%
Consegna elaborati e valutazione tra pari (Workshop). 24 | 41%
Interazione in aula, comunicazione e attivita collaborative N %

Wooclap per fare domande e fornire feedback in tempo reale 27 | 47%
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1l Forum per gestire le discussioni con e fra gli studenti 14 | 24%
Board, una lavagna collaborativa tipo post-it per gli studenti 16 |28%
Il Glossario 16 |28%
Il Database 22 | 38%
Rilevazione di opinioni e sondaggi N (%

Lattivita Scelta per effettuare rapidi sondaggi con un’unica do-

22 [38%
manda

Lattivitd Feedback per sondaggi di gradimento anche anonimi |17 | 29%

Lattivitd Questionario per effettuare indagini strutturate 22 | 38%

Tabella 11 — Argomenti su cui é richiesta la formazione (N=58)

5. I seminari sul metaverso

Lultima iniziativa formativa realizzata con una declinazione di-
sciplinare ¢ stata organizzata dal Gruppo di Ateneo per I'Inno-
vazione della didattica, che ha scelto un tema di avanguardia,
per aprire in Ateneo una riflessione sulle possibilita della realta
aumentata, mista e virtcuale. Numerose sono infatti le tecnologie
e le possibili applicazioni, differenziate per ambito disciplinare.
In merito, UAteneo di Firenze non ha ancora sviluppato speri-
mentazioni a livello generale, mentre un impulso ¢ venuto dai
singoli dipartimenti, che hanno anche acquisito importanti stru-
mentazioni: ad esempio, il Dipartimento di Scienze e Tecnologie
Agrarie, Alimentari, Ambientali e Forestali ha allestito un’aula
con una ventina di postazioni dotate di computer e visori per la
realtd aumentata, ed ha sperimentato la produzione di video a
360°

Di seguito riportiamo il calendario degli incontri:
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* Martedi 07 Marzo — Realta aumentata e Mixed reality: didat-
tica e applicazioni formative per I'area Biomedica, Scientifica
e Tecnologica

* Martedi 29 Marzo — Realta aumentata e Mixed reality: didat-
tica e applicazioni formative per I'area delle Scienze umane e
della formazione e delle Scienze sociali

* Giovedi 20 Aprile - Video a 360° e Realta Virtuale: didattica
e applicazioni formative per 'area Biomedica, Scientifica e Tec-
nologica

* Giovedi 18 Maggio - Video a 360° e Realta Virtuale: didattica
e applicazioni formative per 'area delle Scienze umane e della
formazione e delle Scienze sociali

6. Conclusioni

A otto anni di distanza dall’avvio del progetto DIDeL, I'approccio
al faculty professional development si & progressivamente affinato
sul versante dell’attenzione alle discipline. Da una prima fase di
sperimentazione in cui sono stati realizzati contenuti digitali mi-
rati grazie alla collaborazione dei docenti, segnatamente i casi di
studio, ad una fase successiva di condivisione e disseminazione di
esperienze attraverso incontri sincroni e scambi diretti all’interno
della comunita accademica. Pili recentemente, il tema ¢ stato ap-
profondito attraverso I'analisi dei bisogni formativi mappati sulle
funzionalita di Moodle con ritorni significativi sulla progettazioni
degli interventi formativi. In futuro, alla luce del fatto che I'Ate-
neo fiorentino ha promosso una sperimentazione sul blended le-
arning, sara interessante comprendere in che modo il formato di
didattica mista si declina in relazione all’area disciplinare, met-
tendo cosi a frutto i risultati della sperimentazione anche il rap-
porto alle discipline.
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Capitolo 2.
Riflessioni sull'applicazione di didattica
innovativa nel Corso di Studio Magistrale
in Ingegneria Energetica

Carlo Carcasci

Dipartimento di Ingegneria Industriale
Universités degli Studsi di Firenze

1. Introduzione

Gli insegnamenti di area ingegneristica sono adatti all'applica-
zione di metodi di didattica innovativa, laddove il docente deve,
oltre a insegnare nozioni, provare a stimolare I"“ingegno” (parola
dalla quale deriva il termine “ingegneria”).

In questo capitolo, si riporta una esperienza maturata in un
corso di ingegneria, cercando di illustrare la tecnica usata e pro-
porre una libera riflessione. Sicuramente un docente di ingegneria
non ha un background di psicologia, di scienza della formazione
e di pedagogia, pertanto i commenti sono puramente indicativi.
Si ¢, tuttavia, ritenuto opportuno non limitarsi a redigere un
puro manuale di uso per la didattica innovativa, ma si ¢ cercato
di trasferire I'esperienza maturata (seppur soggettiva)'.

1 Per approfondimenti sulla didattica innovativa si rimanda a Bonaiuti e
Dipace, 2021; Federighi, Ranieri e Bandini, 2019; Ranieri, 2005; Ri-
voltella e Rossi, 2024.
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2. Descrizione generale del corso

Gli specifici insegnamenti a cui si riferisce questa esperienza sono
relativi al Corso di Studio (CdS) Magistrale in Ingegneria Ener-
getica presso ’Atenco fiorentino. Essendo un CdS Magistrale, gli
studenti coinvolti hanno gia una buona esperienza dell’ambito
universitario, sono ben motivati ed, essendosi gia laureati al primo
livello, evidenziano una ottima capacita cognitiva.

Il numero di studenti del corso ¢ di circa trentacinque. Prima
della pandemia da Covid 19 del 2020, gran parte degli studenti
seguivano le lezioni in presenza. In particolare, I'insegnamento
da cui si prende spunto ¢ “Gestione Industriale dell’Energia” (Co-
dice Universita di Firenze: B014753). Gia dal nome si intuisce
che deve essere applicato all'industria e quindi I'insegnamento si
presta a un approccio meno nNoOzionistico.

Come ogni insegnamento, nel Syllabus sono stati dichiarati
gli obiettivi di apprendimento attraverso i Descrittori di Dublino.
Questo corso, oltre alle specifiche conoscenze del Corso di Laurea,

si propone di promuovere le seguenti “Capacita di Applicazione”
(CA):

* CA3: Capacita di progettare, analizzare, pianificare e gestire
sistemi di [...];
* CAD5: Identificare, formulare e risolvere problemi di ingegneria

[...].

Inoltre, si prefigge di far sviluppare allo studente le seguenti
“Competenze Trasversali” (importanti in quanto le aziende pre-
stano sempre piu attenzione alle soft-skill):

* CT2: Lavoro in gruppo in modalita coordinata;

e CT3: Sviluppo di una espressione e discussione tecnica ade-
guata di proprie argomentazioni;

* CT4: Rappresentazione e comunicazione grafica;
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e CT7: Rispettare impegni e tempi;
* (CT8: Comunicazione attraverso presentazioni e sistemi Web.

Il docente deve interrogarsi su come raggiungere gli obiettivi
dichiarati secondo i Descrittori di Dublino e quindi deve ade-
guare I'insegnamento a quanto dichiarato in modo coordinato e
coerente con 'intero Corso di Laurea. Occorre sottolineare come
taluni sistemi di didattica innovativa non sono solo uno “sfizio”
del docente, ma in alcuni casi rappresentano gli strumenti per
raggiungere gli obiettivi prefissati.

3. Principali tecniche di didattica innovativa applicate

Entrando nello specifico delle scelte tecnologico-didattiche, nel-
I'insegnamento sono state introdotte due tecniche di Didattica
Innovativa:

*  Workshop (correzione di elaborati fra pari) per favorire I'ap-
prendimento tra pari e lo sviluppo di competenze trasversali;

* Student Response Systems (SRS) per promuovere forme di di-
dattica interattiva.

3.1 Dagli elaborati al workshop

Gia da anni, per far acquisire le Competenze Trasversali CT4,
CT7 e CT8, agli studenti viene richiesto di sviluppare un elabo-
rato e di presentarlo al docente per una valutazione espressa at-
traverso un giudizio con voto. Lelaborato consiste nel produrre
una presentazione in Power Point [CT3, CT4] relativa ad una
analisi energetica di una azienda (spesso da loro individuata).
Usando la presentazione preparata, gli studenti svolgeranno la
presentazione della stessa al docente [CT8].
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Gli studenti lavorano a coppie, in questo modo si permette di
sviluppare la Competenza Trasversale [CT2], ossia di lavorare in
gruppo. Aumentando il numero di studenti per gruppo, gli stu-
denti lavorano in modo meno coeso: qualcuno si lascia trascinare
dagli altri oppure il lavoro del gruppo viene diviso in piccoli sotto
gruppi di un paio di persone. Comunque, avrebbe senso realizzare
gruppi con un alto numero di studenti (anche sei o otto), qualora
fosse possibile richiedere agli stessi studenti, al momento della
consegna dell’elaborato, di assegnare un voto agli altri compo-
nenti del proprio gruppo (in modo anonimo). In questo modo,
ciascun elemento del gruppo non potrebbe tergiversare aspet-
tando il lavoro svolto dagli altri componenti e quindi dovrebbe
imparare a lavorare realmente in team. Come una squadra spor-
tiva dove, durante un incontro, si da il massimo, non solo per le
urla dell’allenatore, ma soprattutto nella voglia di ottenere un im-
portante risultato, consci che il proprio impegno e prestazione
condiziona anche il risultato dei propri compagni di squadra.
Questi sono i primi a riconoscere 'impegno, la prestazione e I'af-
fiatamento degli altri. Si puo ritenere che un team di lavoro azien-
dale abbia molte analogie con una squadra sportiva.

Con I'avvento della pandemia da Covid-19 (Marzo 2020), per
ovvie ragioni, 'elaborato non ¢ stato pili presentato in presenza,
ma in modalitd telematica. Questa nuova modalita ¢ diventata
prassi-comune anche dopo I'emergenza pandemica; infatti, gli
studenti si devono adeguare alle nuove modalita di partecipazione
alle riunioni di lavoro, che sono sempre pil telematiche e semmai
prevedono smart-working.

Maturata 'esperienza positiva con questa modalita di sviluppo
e presentazione dell’elaborato, restava il problema di superare i
ruoli Studente-Docente, dove il primo tende ad assume un ruolo
di difesa e di giustificazione dei propri errori. Cosi ¢ stato pensato
di introdurre la funzionalitda Workshop tramite la piattaforma
Moodle di Ateneo, facilitando la consegna e correzione «fra pari»

(fra colleghi/studenti)
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Si ricorda che sostanzialmente il Workshop si divide in quattro
distinte fasi:

Consegna (raccolta elaborati);

Valutazione tra «pari» del lavoro svolto dagli studenti;
Valutazione (revisione) del docente;

Calcolo dei voti.

bl

Il voto ottenuto da ogni studente si basa sulla somma (pesata)
dei due voti, ossia del voto ottenuto dai valutatori e dal voto ot-
tenuto rispetto all’attivita di valutatore nella valutazione tra pari
(ossia gli altri studenti).

Gli elaborati vengono preparati sempre in gruppo (2 persone,
come avveniva gia in passato) e consegnati in formato PowerPoint
“PPT” o in Adobe “PDF”. In questo modo, vengono favorite le
Competenze Trasversali [CT4] (Rappresentazione e comunica-
zione grafica) e [CT8] (Comunicazione attraverso presentazioni
e sistemi Web). Nelle istruzioni di consegna riportate sulla piat-
taforma ¢ consigliabile precisare la lunghezza (numero di slide),
gli argomenti necessari da mostrare e per quali aspetti saranno va-
lutati.

Usando la piattaforma, ¢ stata inserito un preciso orario di
consegna, cosi da sviluppare la Competenza Trasversale [CT7]
(«Rispettare impegni e tempi»).

Nei tempi moderni, spesso le applicazioni o le domande a con-
corsi devono essere sottoposte facendo un upload tramite un ap-
plicativo software e questo non tollera minimi ritardi rispetto agli
orari definitivi, come non permette integrazioni alla documenta-
zione sottoposta. Quando invece si consegna un compito o un
elaborato in sede universitaria, spesso viene assegnato un giorno
e, anche qualora venga assegnato un orario di consegna, con un
modus operandis di tipo “latino”, si accettano anche consegne
con un certo margine di ritardo. Forse qualche docente si per-
mette al massimo di fare una piccola paternale agli studenti, ma
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molti altri accettano il ritardo senza neppure farlo notare. Questo
aspetto non ¢ in linea con una mentalita anglosassone, tipica delle
discipline ingegneristiche. Quindi i nostri studenti, nella loro fu-
tura professione, potrebbero trovare qualche problema o incom-
prensione, quando si interfacceranno con colleghi europei o
statunitensi. D’altronde, proprio i docenti hanno consentito que-
sto atteggiamento.

Pertanto, volutamente, ¢ stato inserito un orario non consueto.
Inserendo come orario di scadenza mezzanotte, per lo studente
diventerebbe importante solo il giorno di scadenza e non l'orario
stesso, quindi potrebbe essere inserito un orario di consegna nel
mezzo del giorno, come le ore 15:00 o 17:00. Agli studenti viene
esplicitamente detto di porre attenzione all’orario (I'obiettivo non
¢ penalizzare gli studenti con trucchetti di basso profilo, ma di
insegnare loro a porre attenzione anche a questi aspetti) anche se
durante la spiegazione orale non viene specificato quale sia, cosi
devono prestare attenzione ai dettagli della consegna, leggere le
istruzioni e non essere superficiali (generalmente, capita che uno
o due studenti, sui totali quaranta studenti annuali, sbagli la con-
segna perché non rispetta i tempi; ma questo li aiuta a prestare
attenzione alle scadenze di un futuro bando o I'applicazione di
una domanda).

Consegnati gli elaborati, si avvia la fase di valutazione fra-
pari, ossia fra gli studenti stessi. Il docente deve assegnare i revi-
sori degli elaborati. Generalmente sono assegnati quattro o
cinque revisori per ogni elaborato. Ovviamente, la revisione ¢
anonima. Gli studenti, valutando i propri pari (gli altri studenti),
sono costretti a esprimere un giudizio, a osservare gli errori degli
altri e quindi a riflettere sui propri. Infatti, il reale obiettivo non
¢ dare un voto agli altri, ma stimolare la capacita di giudizio-og-
gettivo e fare una autocritica del proprio elaborato confrontan-
dosi con gli altri.

Lo studente nella valutazione deve tener conto di:
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* organizzazione del documento;

e forma e cura dell’elaborato;

e completezza dell’analisi;

* qualita e precisione dell’elaborato;

e conclusioni e discussione dei risultati.

Lo studente-valutatore non deve esprimere solo un voto (da 1
a5) ma, soprattutto se il voto non ¢ il massimo, deve fornire anche
un commento; infatti, deve saper giustificare il proprio giudizio e,
affinché la propria valutazione diventi costruttiva, deve indicare
cosa ¢ sbagliato o cosa manca. Taluni studenti, per essere sbrigativi,
non riempiono la casella dei commenti, quindi il consiglio ¢ che
il docente conduca la correzione per ultimo e, oltre ad esprimere
il proprio giudizio, prenda nota di coloro che non hanno espresso
un commento, con una penalita in fase conclusiva.

Il sistema ¢ particolarmente efficiente in quanto gli studenti
prenderanno un voto pitt alto per la loro revisione quanto pit si
avvicinano al voto degli altri valutatori (e in particolar modo del
docente). Infatti, ogni studente avra una valutazione migliore
quanto pilt il suo voto & prossimo al valore medio. Cosicché gli
studenti devono cercare di approssimarsi al voto degli altri stu-
denti-revisori e del docente (¢ cos sfavorito assegnare a tutti i pari
il massimo dei voti).

Resta da decidere se ¢ opportuno che anche il docente diventi
un effettivo revisore o si tenga in disparte come semplice super-
visore. Lesperienza e la discussione successiva con gli studenti
hanno messo in evidenza che gli studenti apprezzano la presenza
del giudizio di una persona pili autorevole e con maggior espe-
rienza rispetto ai propri coetanei. Inizialmente, ¢ stato provato un
metodo molto democratico in cui il voto del docente aveva lo
stesso valore di quello dello studente, ma ¢ stato riscontrato che
gli studenti non gradiscono essere penalizzati dai loro pari: infatti,
ritengono che a loro manchi esperienza di giudizio. Questo
aspetto si ¢ rivelato quasi una sorpresa!
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Cosl, si ¢ ritenuto opportuno assegnare alla revisione del do-
cente un peso pari a 6-10 studenti. Da quando ¢ stato assegnato
questo peso al voto del docente e, quindi, una maggior impor-
tanza al suo voto, nessuno studente ha pilt avanzato obiezioni. In
questo modo, il voto ricevuto viene principalmente influenzato
da quello del docente (usando 4 revisori-studenti e un peso pari
a 8, il voto del docente incide per il 66%) come pure quello ot-
tenuto per come ¢ stata svolta la revisione: di fatto, gli studenti
nel loro ruolo di revisori devono cercare di assegnare lo stesso voto
del docente e solo in minor misura degli altri studenti.

Lesperienza insegna che la correzione del docente dovrebbe
essere compiuta quando si ¢ conclusa la fase di correzione fra gli
studenti e quindi alla fine; in questo modo, il docente riesce ad
effettuare una rapida verifica di tutte le correzioni e a percepire
anche i punti di forza e di debolezza che gli altri studenti hanno
evidenziato. Pertanto, il docente, oltre ad eseguire la correzione e
a fare una verifica sintetica, pud percepire quali aspetti siano im-
portanti per gli studenti. Ne consegue che il voto finale di ogni
studente ¢ cosi ottenuto:

* 80% in base al voto assegnato dal docente e dagli altri stu-
denti;
* 20% in base al voto assegnato ai «pari» (agli altri studenti).

Le percentuali sono modificabili, ma le esperienze realizzate
indicano che il voto assegnato ai pari non ¢ il principale obiettivo
del corso e gli studenti non sono abituati a compiere questa
azione.

Dopo la chiusura del Workshop, si ¢ ritenuto importante de-
dicare circa un’ora di lezione alla spiegazione degli errori pit co-
muni. Ovviamente il docente dovrebbe stimolare anche una
discussione e avere un feedback da parte degli studenti.
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3.1.1 Vantaggi
I benefici generati da questo approccio si collocano su pit ver-
santi e possono essere cosl sintetizzati:

— siinsegnano competenze trasversali come il rispetto dei tempi
e delle modalita di consegna, aspetto sempre piu richiesto, so-
prattutto se si lavora con istituzioni pubbliche o con il mondo
anglo-sassone;

— idocumenti sono pit curati, perché viene valutato anche que-
sto aspetto;

— gli studenti diventano piu critici sul proprio operato: infatti,
se rilevano un errore nell’elaborato di un altro studente, molto
probabilmente anche gli altri lo rilevano nel proprio;

— gli studenti comprendono meglio il meccanismo della valuta-
zione;

— ¢ sfidante e stimola gli studenti ad uscire dalla loro “confort-

»
zone’.

3.1.2 Svantaggi
Gli svantaggi sono riconducibili fondamentalmente al se-
guente:

— il docente deve dedicare molto tempo alla correzione degli ela-
borati di tutti i gruppi/studenti.

3.1.3 Consigli
Si consigliano alcuni accorgimenti per rendere pit efficace e
funzionale attivita, ossia:

— richiedere di realizzare elaborati sintetici;

— non fornire un modello di formattazione specifico, in modo
che gli studenti possano riflettere sui colori, il font dei carat-
teri, la dimensione degli stessi e la posizione e la dimensione
delle intestazioni della propria presentazione;
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— fornire indicazioni precise sui contenuti degli elaborati e le
modalita di consegna, quindi indicare il numero di pagine, la
struttura, quasi un indice, ecc. (se non si danno indicazioni
specifiche sulla struttura, si rischia di avere documenti troppo
diversi, rendendo anche difficile la correzione.

— il docente, dato che richiede puntualita, deve essere il primo
ad essere puntuale.

3.2 Interazione in classe con sistemi SRS (Student Response System)

Una delle prime domande che, a mio avviso, un docente deve
porsi riguarda la tecnica di insegnamento che si desidera usare,
ossia se induttiva o deduttiva.

Il metodo induttivo parte dallo studio delle esperienze sensibili
per arrivare ad una definizione generale, passando cosi dalla fase
di Osservazione, alla fase di Interpretazione fino all’Applicazione.
Ritengo che questo metodo si adatti bene a molte discipline di
ambito ingegneristico. Infatti, richiama il concetto del metodo
scientifico sperimentale messo a punto da Galileo Galilei: osservare
un fenomeno e porsi delle domande, poi formulare un’ipotesi, cioe
una possibile spiegazione del fenomeno; successivamente, com-
piere un esperimento per verificare se I'ipotesi ¢ corretta, e analiz-
zare 1 risultati; ripetere eventualmente 'esperimento.

Anche nelle scienze — come nelle arti e in tante attivita umane
— prima viene 'intuizione e dopo si raggiungono le certezze.

Quindi, usando il metodo induttivo e per attivare I'attenzione
degli studenti, durante la lezione possono essere poste delle do-
mande per “costringere” gli studenti ad uscire da una postura di
studente-passivo. Pertanto, non si fornisce una nozione, ma si sti-
mola la discussione, guardando come gli studenti rispondono in
base alla loro esperienza e alle loro osservazioni.

Facciamo un esempio. Per spiegare il simbolo dell’'unita di mi-
sura del litro, potrebbe essere realizzata una slide o pronunciata
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una frase del tipo: «Il Simbolo del Litro ¢...». Cosi verrebbe for-
nita la nozione e il docente avrebbe trasmesso la propria cono-
scenza. Lo studente dovrebbe, poi, studiare tale informazione, che
andrebbe verificata a posteriori, ossia facendo una domanda al-
Pesame o in un test a quiz.

Un metodo alternativo consiste nel porre una domanda a cui
gli studenti devono cercare di rispondere in base a:

* le loro conoscenze pregresse (in questo caso, per esempio,
in base a quanto imparato nella scuola dell’obbligo);

* osservando la realta (in questo caso, per esempio, il simbolo
del litro pud essere visto su una bottiglia di acqua o un car-
tone di latte o alla pompa della benzina);

* la propria percezione (in base ad alcuni criteri generali o
esperienze pregresse, si pud dedurre qualche considera-
zione).

Porsi una domanda, cercare una risposta per poi essere even-
tualmente corretti o semplicemente trovarla su internet dovrebbe
agevolare il passaggio dell'informazione dalla memoria a breve
termine alla memoria a lungo termine. Dare la sola nozione spesso
attiva solo la memoria a breve termine.

Quindi pud essere posta una domanda: «Quale ¢ il simbolo
dell’'unita di misura del litro? 1) 1; 2) L; 3) lt; 4) lit; 5) Le2».

Lesperienza insegna che fornire una serie di risposte chiuse tra
cui lo studente deve scegliere permette un maggior confronto,
mentre una risposta aperta diventa poi spesso dispersiva e non ¢
facile sintetizzarla per poi discuterne.

Se siamo in presenza, gli studenti per il timore di sbagliare op-
pure per timidezza o forse anche per I'incapacita di uscire dalla
propria confort-zone, tendono a non rispondere. Anche qualora
la lezione sia telematica, gli studenti tendono a non rispondere,
forse per mancanza di concentrazione. Allora, il docente deve sti-
molare la risposta. Se la lezione ¢ in presenza, si pud eventual-
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mente svolgere una votazione per alzata di mano (non sono am-
messi gli astenuti: si deve scegliere. Un ingegnere, ma in generale
un professionista laureato, difficilmente pud delegare la deci-
sione!). Ma questo metodo ¢ adatto a lezioni in presenza e con
piccole classi. Usando uno SRS, anche gli studenti da casa, oppure
quelli piti timidi e incerti ci provano. Alla domanda specifica som-
ministrata nell’esempio appena menzionato sbaglia il 90% degli
studenti di ingegneria ! Proprio per questo motivo, ¢ importante
poi farne una discussione, semmai scherzosa, eventualmente in-
serendo qualche curiosita storica o qualche aneddoto.

Ancora pil interessante se prima della vera domanda, viene
posto un quesito su quanto lo studente si sente esperto nel domi-
nio in questione: infatti, prima di somministrare le domande sulle
unita di misura, puo essere chiesto: “Quanto ti senti competente
sulle unita di misura?”. Spesso gli studenti di ingegneria si sentono
sicuri e rispondono che si sentono ben preparati (anche se te-
nendo un profilo modesto e prudente, raramente si dichiarano
molto ferrati). Quando le loro sicurezze cadono gia di fronte ai
simboli delle pitt comuni unita di massa (chilogrammo) e/o di
capacita (Litro), gli studenti iniziano a porre pili attenzione, anche
perché si accorgono della loro parziale ignoranza su certe temati-
che che ritengono note, quasi scontate.

Anche se gli SRS possono essere usati per domande molto spe-
cifiche, le domande che riscuotono maggiore successo sono quelle
che sembrano piti banali o pitt semplici. Riporto qualche esempio
(teniamo presente che la tematica del corso da cui si prende
spunto ¢ I'energia):

— Quanta POTENZA mediamente pud produrre un UOMO?
a. 10 W
b. 100 W
c. 500 W
d. 1000 W (1.kW)
e. 2000 W (2.kW).
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Anche il lettore di questo capitolo ¢ invitato a rispondere. ..

La domanda ¢ semplice e riguarda tutti noi (anche i non-in-
gegneri): essere costretti a interrogarsi su questo aspetto permette
di attivare 'attenzione e di prendere coscienza del fatto che spesso
una persona conosce la potenza del motore della propria vettura
o di una lampadina, ma pochi sanno quanta potenza produce cia-
scuno di noi. Quindi, in pochi sanno se persona ¢ in grado (sem-
mai pedalando) di tenere accesa una lampadina o un fon.

Posta la domanda, il docente resta in silenzio e lascia qualche
secondo agli studenti per la riflessione, in modo che possano me-
glio comprendere la domanda e realizzare che non ¢ cosi scontata.
A questo punto, con la domanda ¢ ancora aperta, il docente pud
suggerire a voce dove si puo trovare questo dato. Per esempio,
pud essere detto che questo valore ¢ riportato sul display della cy-
clette. Eventualmente si pud aggiungere una battuta sull’atteg-
giamento che molti assumono in tale ambiente, oppure scherzare
sulla caricatura dell'ingegnere: “solo un ingegnere pud prestare
attenzione a tale numero mentre ¢ in palestra!”. Cosi sono passati
circa trenta o quaranta secondi circa, molti avranno risposto (le
risposte non sono visibili) e con un piccolo conto alla rovescia ¢
il momento di chiudere il quiz. Il docente a questo punto puo
dare la risposta: 100 W! Ora si possono vedere tutte le risposte
aggregate e semmai si pud scherzare sulle risposte esagerate (per
esempio coloro che hanno indicato 2000. W si sentono Hulk,
ma non lo sono!). A questo punto si pud cercare di illustrare
anche come avremmo potuto stimare il valore richiesto anche
senza saperlo: svolgere un semplice calcolo tipico delle scuole su-
periori, ossia sollevando 10 kg (come una confezione di 6 botti-
glie di acqua, cosi ¢ resa una immagine a un valore che sembra
astratto) all’altezza di un metro in un secondo... 10 kg.g
Im/1s=-98.1 N-1m/1s= 98.1 W 100 W

Resta evidente che una risposta cosi semplice ha richiesto di-
versi minuti.
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Altra domanda tipica ¢:

— Quale ¢ il CARTOON che “parla” del FUOCO?
a. Cenerentola
b. Tarzan
c. Cars
d. Il Re Leone
e. Moowgli
f. Spirit

Il lettore (ossia tu!) ¢ ancora invitato a rispondere...

Con questa domanda richiediamo un tuffo nel passato. Viene
puntato il dito sulla memoria infantile, mostrando che anche un
cartoon contiene un messaggio, eventualmente diverso da quello
letto nell’infanzia. Anche in questo caso si lasciano circa dieci se-
condi agli studenti per comprendere la domanda, per riflettere e
cercare qualche informazione nella memoria. Lasciando la do-
manda aperta, si stimola una riflessione (semmai scherzosa) evi-
tando che lo studente si blocchi. Cosl, per esempio, si puo dire:
“Forse, Cenerentola (risposta palesemente sbagliata) accendeva
un fuoco prima di salire sulla carrozza? Oppure la scarpetta inne-
scava un incendio del castello o della zucca?”. Dopo circa trenta
quaranta secondi, con un discreto numero di risposte, si puo fare
un conto alla rovescia e si chiude la domanda. Si passa alla fase di
analisi dei risultati. Ecco i risultati ottenuti nell’ultimo anno ac-
cademico:

* 18% ha risposto Tarzan (forse gli studenti associano Tarzan
all'uomo primitivo che scopre il fuoco);

* 18% ha risposto il Re Leone (la scena dell'incendio ¢ sicura-
mente molto forte per un bambino);

*  54% ha risposto Moowgli;

*  10% ha risposto Spirit (la scena dello scoppio della locomotiva
e del conseguente incendio della foresta ¢ avvincente).
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Gran parte degli studenti ha risposto bene: la risposta giusta &
Moowgli!

Restano da evidenziare i momenti salienti: la differenza fra
I'uvomo e I'animale ¢ che il primo pud controllare il fuoco. In
pochi secondi, si pud ripercorrere la storia analizzando il ruolo
del fuoco nella stessa. Uno dei momenti fondamentali riguarda il
fatto che Moowgli ¢ rapito dalla scimmia Re Luigi. E, piuttosto
che dirlo, si pud mostrare un video (usando per esempio You-
Tube) per rivedere la scena e ci si pud soffermare sulle frasi fon-
damentali. Terminata la spiegazione, ecco che si pud concludere
con una battuta simpatica (“Forse vi siete iscritti a ingegneria
energetica proprio perché avete visto Moowgli da piccoli??!!”) per
continuare le domande con una buona interazione.

Risulta evidente, come ¢ emerso in questi due esempi, che,
durante i momenti in cui si pongono le domande, il docente deve
essere il primo a non limitarsi alle proprie conoscenze nozionisti-
che, ma deve animare la discussione, improvvisare, scherzare senza
denigrare nessuno (anzi se uno studente risponde a voce, deve es-
sere innanzitutto ringraziato dell'intervento). In particolare, il do-
cente deve prestare particolare attenzione a non usare SRS per
redarguire gli studenti. Infatti, quando un docente ritiene di aver
spiegato un concetto e poi alla domanda alcuni studenti rispon-
dono in modo inesatto, viene spontaneo reagire in modo scor-
retto, ad esempio sottolineando che devono stare pil attenti,
oppure dicendo che non sono sufficientemente competenti op-
pure ricordando che il docente lo aveva detto, ecc. Spesso, nelle
scuole secondarie, non ¢ premiato chi interviene, ma ¢ punito
colui che fornisce una risposta sbagliata. In questo modo 'atteg-
giamento degli studenti ¢ di nascondersi e di non intervenire.
Luso di SRS ha invece lo scopo di rendere tutti partecipi, evi-
tando di riproporre agli studenti le stesse dinamiche sbagliate della
scuola secondaria.
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Qualche altra nota scaturita dall’esperienza:

le domande devono essere ben poste e curate. Infatti, dato che
nell’'uso di un SRS c’¢ anche un aspetto ludico e/o competitivo
e interattivo, se le domande non sono curate o non chiare, si
pud avere un effetto contrario a quello desiderato;

le domande devono essere semplici e immediate;

il tempo necessario per consentire agli studenti di rispondere
pud essere impostato a seconda del bisogno, ma accade spesso
che sia superiore rispetto a quello che generalmente il docente
prevede. D’altronde, ¢ bene lasciare agli studenti il tempo di
riflettere. Per domande anche semplici come quella dell’esem-
pio sopra riportato sono necessari circa quaranta secondi.
Spesso conviene chiudere il questionario “a mano”, valutando
il numero di studenti che hanno gia risposto rispetto a quelli
complessivamente iscritti. Poi quando hanno gia risposto circa
il 70%-80% degli studenti oppure quando si va oltre il tempo
che appare sufficiente, si pud fare un conto alla rovescia (anche
a voce) per chiudere;

¢ bene valutare il numero di domande da porre nello stesso
slot. Se si pongono solo una o due domande, si ha un sistema
frammentato. Infatti, considerando il tempo necessario per
prendere il cellulare, collegarsi, fare la domanda e, al termine,
recuperare l'attenzione degli studenti per proseguire la tradi-
zionale lezione, rimane difficile trovare lo spazio per elaborare
qualche conclusione: si rischia di realizzare una lezione perlo-
pil frammentata. Se, invece, si propone un numero elevato di
domande (oltre le dieci o quindici, ma dipende anche dal tipo
di domande), gli studenti passano dal coinvolgimento attivo
iniziale all’assuefazione, se non addirittura alla noia;

quando si registrano gli studenti alla piattaforma SRS sarebbe
opportuno che non usassero le iniziali, ma un nickname ano-
nimo. Cosl il docente puo usare il nickname per commentare
una risposta. Questo rende la discussione pili partecipata;
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— la competizione ¢ gradita. Si ¢ provato a somministrare le stesse
domande con e senza fare una classifica degli studenti (usando
il nickname, quindi anonima) che hanno risposto meglio. Fa-
cendo una scherzosa classifica (seppur senza premio), gli stu-
denti sono stati spronati a rispondere bene e a essere pit attivi.
Non si esclude che, forse, la competizione ¢ pit gradita,
quando la classe ¢ composta principalmente da un genere ma-
schile (come Ingegneria).

Lo SRS puo essere usato in modo diverso, per esempio, pud
anche essere usato in modo meno divulgativo, ma comunque ite-
rativo. Ad esempio, pud essere usato per verificare dei semplici
calcoli svolti dagli studenti e poi confrontati. Infatti, a volte, pos-
sono essere condotti degli esercizi alla lavagna. Il docente puo
spiegare la formula e introdurla. In questo modo la formula/equa-
zione, seppur giusta, resta teorica e non applicata. Invece un in-
gegnere deve saper risolvere un’equazione anche numericamente.
Quindi, il docente puo assegnare i dati numerici, e pud riportare
il risultato alla lavagna. Gia cosi darebbe un ordine di grandezza
al risultato, ma lo studente resterebbe all’oscuro dei reali passaggi
svolti e delle insidie del calcolo. Pertanto, la miglior soluzione ¢
chiedere agli studenti di svolgere il calcolo rendendoli cosi attivi
e partecipi alla lezione.

Gia nel corso della lezione precedente, il docente deve dire agli
studenti di portare calcolatrice e diagrammi necessari. Durante la
lezione dell’esercitazione, il docente mostrera la formula, semmai
gia dimostrata e spiegata nelle lezioni teoriche, poi assegnera i ri-
sultati, ma non fornira la risposta numerica, anche se possono es-
sere invitati tutti gli studenti a calcolare il risultato.

Senza usare uno SRS e appellandosi alla buona volonta degli
studenti, resta difficile far svolgere il calcolo a tutti gli studenti; in-
fatti, lesperienza ¢ che qualcuno si abbandona alla sua pigrizia o
perde il filo e delega le operazioni di calcolo agli altri studenti, ac-
contentandosi cosi di copiare il risultato ottenuto da qualcun altro.
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Quindi il docente puo proporre la risoluzione di una o al mas-
simo due equazioni e pud invitare gli studenti a rispondere,
usando uno SRS. I risultati delle risposte possono essere lasciati
visibili e aggiornati in tempo reale, cosi al momento in cui il cal-
colo ¢ concluso, ogni studente pud scrivere il proprio risultato o
confermare quello esistente. Ciascuno puo valutare il proprio ri-
sultato e confrontarlo con quello ottenuto dagli altri. Al termine,
il risultato sara analizzato e commentato. Il docente potra passare
a proporre una nuova equazione e risolverla tutti assieme ripe-
tendo il procedimento.

E evidente che per ogni equazione sono richiesti diversi minuti
e quindi la lezione procedera lentamente, ma gli studenti saranno
molto partecipi.

Lo SRS ¢ particolarmente utile per le classi in modalita flip-
ped-classroom. Questa modalita consiste nell’assegnare alcuni
compiti, oppure far studiare una parte del corso a casa (ad esem-
pio, usando video-lezioni registrate). Seguira una fase sincrona in
classe. Il problema della lezione in presenza, in questo caso, ¢ che
non ha senso ripetere la lezione, neppure in modo riassuntivo. Di
fatto, se si ripete la lezione, anche in modo sintetico, perde di si-
gnificato 'approccio flipped-classroom, dato che coloro che
hanno studiato troverebbero la lezione sincrona noiosa e con
scarso valore aggiunto. Uno SRS pud far emergere quanto stu-
diato e nella risposta il docente pud arricchire il contenuto for-
nendo esempi o raccontando qualche aneddoto. Se poi ci sono
alcune domande alle quali molti studenti rispondono in modo
inesatto, il docente si pud soffermare su quel punto e ripetere la
spiegazione.

Si pud valutare di usare lo SRS anche per eventi particolari,
per esempio il primo giorno del corso. Con domande semplici, il
docente pud comprendere le attese sul corso (utile anche per ag-
giornare 'anno successivo i contenuti del corso), pud compren-
dere le conoscenze pregresse degli studenti e di fatto introdurre
curiosita sulle tematiche che verranno affrontate nelle settimane
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seguenti. Per questi scopi puo essere utile sfruttare particolari ca-
ratteristiche del SRS, per esempio si possono inserire anche Nu-
vole di Parole, Abbinamenti, Brainstorming, ecc.

Potrebbe essere stimolante porre le stesse domande al termine
del corso in modo che gli studenti possano percepire concreta-
mente quanto sono cambiate le loro conoscenze e la loro perce-
zione del corso.

Bisogna fare attenzione al fatto che i sistemi di SRS hanno
scopi diversi dai quiz. Lo stesso tool usato in modo diverso pud
rappresentare sia uno strumento di interattivita e attivazione del-
lattenzione sia uno strumento di verifica. Al di la della defini-
zione, il docente deve saper cogliere i pregi e i limiti di entrambi.
Lo SRS deve permettere di aprire le discussioni e avviare un di-
battito e quindi non ¢ bene usarlo per assegnare una valutazione,
mentre un quiz serve per valutare. Infatti, per il primo gli studenti
devono sentirsi liberi di dare una risposta e da questa, corretta o
meno, si pud iniziare a interagire. Il quiz invece ¢ una verifica per
la quale lo studente ha studiato e quindi al termine ci sara un voto
e la risposta errata verra rilevata e condizionera il voto finale.
Anche il ruolo del docente cambiera in base all’obiettivo che si

prefigge.
In sintesi, vantaggi e svantaggi sono di seguito schematizzati.

Vantaggi

* Classe pil attiva e attentata (SRS attivano la discussione);

* Gli studenti sono stimolati e quasi divertiti;

e Permettono di creare un momento pit rilassato durante
una lezione lunga;

* Gli studenti all’esame giungono piti preparati.

Contro
* Il tempo necessario per preparare un SRS non ¢ trascura-
bile;

* Il tempo necessario in classe per svolgere queste iniziative
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¢ cospicuo (eseguire il collegamento, porre la domanda, las-
ciare il tempo di rispondere, commentare il risultato, com-
mentare la classifica, ecc.);

e Se fatto male, si ha un effetto contrario;

* Le lezioni devono essere opportunamente calibrate;

* Nelle prime lezioni in cui si usa un SRS non sempre si ot-
tengono i risultati desiderati, forse perché il docente deve
acquisire dimestichezza con il tool e con le tempistiche; ¢
importante per il docente non demordere.

Note

* Quiz e SRS sono tool con finalita diverse;

* Far registrare gli studenti allo SRS con un nome (anche di
fantasia, ma non usare le inziali);

* Il docente deve saper gestire uno SRS (il docente deve di-
ventare almeno un po’ «animatore», infatti deve prendere
spunto dalle risposte per aprire una discussione).

4, Conclusioni

I corsi di laurea in Ingegneria si adattano bene all’uso di strumenti
per la didattica innovativa. In particolar modo, il Workshop e gli
SRS sono strumenti validi.

Facendo un sondaggio di fine anno, il 65% degli studenti si ¢
detto molto soddisfatto (hanno assegnato almeno nove punti su
dieci e solo il 2% ha dato un valore insufficiente, ossia inferiore
a 6 punti) degli strumenti di didattica innovativa introdotti.

Il docente e gli studenti possono trarre innumerevoli vantaggi,
in quanto lo studente ¢ costretto a uscire dalla sua comfort-zone,
ma anche il docente deve fare altrettanto; infatti, deve saper ani-
mare la discussione mettendosi in gioco e non nascondendosi die-
tro a un monologo. Oltre la sua predisposizione personale, &
richiesto molto tempo per la preparazione delle lezioni interattive.
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Purtroppo, questo impegno del docente universitario difficil-
mente ¢ riconosciuto in modo adeguato.
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Capitolo 3.
Dalla formazione all'innovazione.
Un'esperienza di didattica innovativa
presso la Scuola di Agraria

Anna Dalla Marta

Dipartimento di Scienze e Tecnologie Agrarie, Alimentari, Ambientali ¢ Forestali
Universita di Firenze

1. Introduzione

Quando ho iniziato a fare didattica, nel 2015, consideravo la piat-
taforma Moodle come un semplice strumento per mettere a di-
sposizione degli studenti le diapositive proiettate durante il corso.
Uno strumento statico, quindi, una sorta di cartella condivisa. Le
interazioni, le comunicazioni, le discussioni avvenivano tutte in
aula con gli studenti frequentanti. Per diversi anni potrei dire che
Pattivazione degli insegnamenti in Moodle ¢ stato uno dei tanti
doveri da assolvere, ma senza un valore didattico.

Nel 2019, con il mio passaggio al ruolo di RTDb, fui contat-
tata dall’Ateneo di Firenze che, attraverso il Progetto DIDeL —
Didattica in eLearning (Catelani et al., 2019; Ranieri, Raffaghelli
& Bruni, 2019), mi offri l'opportunita di frequentare un corso
di eLearning per neoassunti focalizzato sull’utilizzo di Moodle per
I’organizzazione dei corsi di studio.

Fu proprio quello il momento in cui inizia a comprendere le
potenzialita della piattaforma eLearning e iniziai a sperimentare
alcune funzioni che mi permettevano di interagire con gli studenti
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e di proporre loro un’offerta didattica pili articolata attraverso, ad
esempio, i quiz di autovalutazione, il compito, il forum, la galleria
di immagini.

Gli strumenti che ho appreso mi hanno permesso di organiz-
zare la didattica in modo del tutto nuovo, di avere un rapporto
pit diretto e continuo con gli studenti, ma anche di spingerli
verso una partecipazione pitt consapevole, che io stessa avevo sot-
tovalutato.

A distanza di pochi mesi, in una data difficile da dimenticare
che ¢ quella del 09 marzo 2020, il corso eLearning appena fre-
quentato si riveld per me fondamentale. Quando nel giro di pochi
giorni tutti noi docenti fummo costretti a passare alla didattica a
distanza, mi trovai sicuramente avvantaggiata e non solo per gli
strumenti che avevo acquisito in senso prettamente tecnico, ma
anche e soprattutto per il fatto che gia avevo messo in discussione
il metodo didattico fino a quel momento adottato.

Da allora ho cercato di partecipare a tutte le iniziative orga-
nizzate e offerte da DiDeL, corsi, seminari, sperimentazioni sia
per quanto riguarda I'uso pratico degli strumenti di Moodle sia
per approfondire le conoscenze sui metodi didattici che mettono
al centro 'apprendimento attivo e non un semplice trasferimento
di conoscenze. In questa ottica, infatti, la conoscenza degli stru-
menti disponibili e del loro utilizzo in funzione degli obiettivi
formativi che ci siamo posti diventa fondamentale.

A partire dal 2020 quindi ho gradualmente rinnovato I'orga-
nizzazione dei miei corsi di studio fino ad arrivare all’utilizzo della
didattica interattiva.

2. Descrizione generale del corso
Lesperienza che considero piu significativa ¢ quella relativa al se-

condo semestre dell’A.A. 2022/2023, in cui ho adottato formal-
mente la modalita didattica “blended”, che perd non ¢ altro che
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un’evoluzione di quanto iniziato nel2020. In particolare, si tratta
dell'insegnamento di “Gestione Ecologica e Agronomica del Vi-
gneto” del Corso di Studi in Viticoltura ed Enologia della Scuola
di Agraria, che vede il numero di iscritti fra i piti elevati all'interno
delle offerte formative della Scuola.

Il percorso formativo ¢ costruito a ponte tra le classi delle lau-
ree L-25, in Scienze e tecnologie agrarie e forestali, e L-26, in
Scienze e tecnologie alimentari. Gli obiettivi formativi sono di-
stribuiti nella classe L-25 per quanto riguarda gli aspetti quanti-
tativi e qualitativi delle produzioni, compresa la sostenibilita e gli
aspetti igienico sanitari, e la classe L-26 per una visione completa
delle attivita e delle problematiche della produzione enologica,
nonché la capacita di intervenire con misure atte a garantire la si-
curezza, la qualita e la salubrita del prodotto.

Linsegnamento di “Gestione Ecologica e Agronomica del Vi-
gneto” ha come obiettivo quello di fornire agli studenti i concetti
fondamentali per la comprensione degli effetti delle varie tecniche
agronomiche a livello aziendale ed ambientale, e della loro sele-
zione in funzione dei sistemi produttivi nelle varie situazioni mor-
fologiche e pedoclimatiche del vigneto. Essendo un corso con una
forte connotazione pratica e un buon impatto sul mondo del la-
voro, ¢ fondamentale che gli studenti acquisiscano capacita di
progettazione e di applicazione delle tecniche agronomiche pit
opportune a supportare la produzione ma anche la conservazione
delle risorse naturali, il terreno in primis, nei diversi ambienti e
sistemi viticoli.

3. Problemi e obiettivi
Una delle difficolta maggiori che riscontro in questo insegnamento
¢ legata alla materia agronomica di per sé, che ¢ fortemente multi-

disciplinare e richiede alcune conoscenze di base relative ad altre
discipline, quali 'agrometeorologia, la pedologia, la chimica del
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suolo, I'idraulica, la meccanica agraria. Poiché gli studenti del
primo anno difficilmente hanno conoscenze pregresse sulle quali
costruire le competenze agronomiche, ¢ necessario che 'insegna-
mento abbia una significativa parte che io definisco “nozionistica”
e che sottrae, di fatto, tempi e spazi a una elaborazione dei concetti
e a una visione di insieme della materia. A questo, si accompagna
la numerosita degli studenti che spesso incide negativamente sul-
I'interazione in aula e sull’apprendimento.

Questi limiti, insieme al metodo didattico che avevo utilizzato
in precedenza (pilt nozionistico, appunto), diventano evidenti in
sede di esame. Molto spesso, infatti, mi trovo davanti a studenti
che cercano di ricordare in modo pressoché mnemonico le defi-
nizioni e le cifre presentate a lezione o riportate sulle diapositive
proiettate in aula e rese disponibili sulla piattaforma. Spesso, pero,
manca la visione delle conseguenze legate a tali definizioni e nu-
meri. Per fare un esempio classico, la prima basilare proprieta fi-
sica dei suoli che spiego a lezione ¢ la tessitura, che si definisce
semplicemente come la distribuzione percentuale delle particelle
minerali di diversa grandezza (sabbia, limo e argilla) in un suolo.
La tessitura, perd, la cui definizione ¢ riassunta in poche parole,
ha una serie di effetti su tutte le altre proprieta del terreno, com-
prese quelle chimiche e biologiche, e influisce enormemente sul-
I'approccio agronomico da adottare in termini di lavorazioni,
concimazioni, irrigazione. Il fatto che spesso gli studenti sappiano
definire la tessitura, ma poi non siano in grado di sviluppare un
ragionamento complesso su di essa (ma questo ¢ uno dei tanti
esempi che potrei fare) ¢ per me alla base di una delle maggiori
sfide didattiche: coniugare I'aspetto prettamente tecnico e nozio-
nistico a un apprendimento che permetta di risolvere i problemi
pratici attraverso una sintesi ragionata delle conoscenze.

Una ulteriore complicazione ¢ dovuta, a mio avviso, alla nu-
merosita degli studenti e al loro atteggiamento spesso passivo du-
rante le lezioni. Questo aspetto si ¢ ulteriormente aggravato con
Iintroduzione della didattica a distanza. La mancanza di contatto
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diretto, la presenza di filtri fisici quali gli schermi e le webcam
spesso spente, 'ambiente di studio e di lavoro profondamente
cambiati e la commistione continua tra 'informalita del luogo (il
proprio soggiorno, la propria camera) e la formalita dell’evento
(lesame, la lezione), cosi come l'invasione degli spazi privati,
hanno sicuramente creato dei danni sia nell'immediato che nel
lungo termine. E in questo frangente ¢ stato ed ¢ tuttora impor-
tante fornire agli studenti degli strumenti di apprendimento at-
tivo, coinvolgerli in tutte le fasi del corso, dall’assistere alla lezione,
al districarsi nei quiz, al rispettare tempi e modalita per le conse-
gne di compiti assegnati, al riprendere coscienza e consapevolezza
dello studio universitario come formazione culturale e sociale.
Ho ritenuto, quindi, indispensabile agire su tre aspetti:

1. conoscere e sfruttare le tecnologie disponibili, adattandole ai

miel scopi;

coinvolgere gli studenti in una formazione attiva;

3. organizzare il materiale didattico in modo efficace e possibil-
mente attrattivo.

N

In particolare, gli obiettivi che mi sono posta in relazione al-
P'uso delle tecnologie di eLearning possono cosi essere sintetiz-
zati:

* ridurre il tempo dedicato al trasferimento di nozioni, facendo
in modo che gli studenti abbiano il materiale per un appren-
dimento autonomo, poi approfondito e consolidato in classe
attraverso momenti di discussione e confronto sia tra studenti
che tra studenti e docente;

* permettere agli studenti di ragionare a caldo sui temi trattati
a lezione, per avere un feedback diretto sull'impatto della le-
zione;

* offrire agli studenti la possibilita di testare le proprie cono-
scenze e competenze raggiunte rispetto ai temi del corso e con-
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frontarsi con il livello raggiunto dagli altri: questo ¢ in parti-
colare funzionale alla facilitazione di un approccio autovalu-
tativo, utile agli studenti per prendere coscienza del proprio
livello di preparazione e quindi di migliorarsi laddove neces-
sario;

e fornire strumenti per verificare le proprie capacita di tradurre
la teoria in esercizi pratici, con particolare riferimento a quesiti
tecnici che potrebbe essere necessario affrontare in un’azienda
agricola (calcolo della dose di concime, stima della riserva
idrica nel suolo e del momento irriguo, determinazione della
classe tessiturale di un terreno, etc.);

e favorire I'interazione tra gli studenti, che dopo due anni di di-
dattica a distanza (incluso 'ultima fase di scuole superiori)
hanno ancora difficolta a confrontarsi e a partecipare alla vita
universitaria;

* favorire I'interazione tra gli studenti e la docente, sia per i fre-
quentanti sia per coloro che, per vari motivi (ad esempio la-
vorativi), non possono frequentare regolarmente i corsi.

4. Soluzioni tecnologico-didattiche

Innanzitutto, 'insegnamento prevede l'iscrizione spontanea senza
chiave, pertanto gli studenti possono iscriversi non appena il corso
¢ visibile sulla piattaforma Moodle.

Linsegnamento ¢ organizzato in tiles, ossia gli argomenti non
sono inseriti come un elenco, ma in formato griglia. Cliccando
sul singolo tile, contraddistinto da un tiolo e un'immagine che
ne richiama il contenuto, questo si apre con una transizione ani-
mata e mostra le risorse e le attivita in esso organizzate. Ho scelto
di utilizzare questo formato perché ritengo che riesca a rendere il
corso esteticamente pitt compatto e ordinato, pil fruibile e di pitt
facile navigazione (Figura 1), evitando le lunghissime liste della
pit classica impostazione per argomenti che avevo adottato in
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precedenza. Questo formato, inoltre, mi ha permesso di racco-
gliere le diverse risorse e attivita in modo pit efficace.

‘Ac\LEsIMPATICO
RTENTE

FFICA[E
NTUITIv DA REMO
LABORATIVO

Attivita interattive s on

Inquesta saxer

Figura 1 — Home page dell'insegnamento organizzato in Tiles

La seconda novita che ho introdotto, a livello di struttura del
corso, ¢ stata la creazione di gruppi, che ho definito di approfon-
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dimento. Avendo un numero di studenti iscritti a Moodle intorno
ai 115-120, ho creato 8 gruppi di approfondimento, ciascuno su
un tema specifico, legato alla gestione agronomica del vigneto.
Accanto alle mie proposte, ho chiesto agli studenti di avanzarne
altre, che potevano essere di loro interesse, in modo da arrivare
alla versione definitiva dei gruppi entro le prime due settimane
del corso. Ogni gruppo prevede un numero massimo di 15 par-
tecipanti e il gruppo di appartenenza determina poi lo svolgi-
mento differenziato di alcune attivita formative.

Da un punto di vista strutturale, il corso presenta una sezione
di introduzione che contiene un breve video (pillola), in cui
spiego come si svolgera il corso, il Syllabus, in cui sono chiara-
mente indicate le modalita di svolgimento “blended”, e liscri-
zione ai gruppi di approfondimento.

Ho dedicato poi una sezione al materiale di studio, in cui ho
inserito tutte le presentazioni, utilizzate durante le lezioni, in for-
mato .pdf. Tutte le lezioni sono rese disponibili all'inizio del corso
in modo che gli studenti possano gestire autonomamente il ritmo
di studio rispetto ai diversi argomenti.

Le restanti sezioni, invece, sono state suddivise per tipo di at-
tivitd e sono quindi funzionali alla parte pit interattiva del corso.
In particolare, le sezioni presenti sono “Approfondimenti e video”,
“Quiz di autovalutazione”, “Attivita interattive”, “Attivita di
gruppo” e “Attivita sincrone”.

In “Approfondimenti e video” ho inserito, oltre a un breve
video didattico dove spiego agli studenti I'utilizzo pratico dello
strumento per determinare la granulometria di un suolo (trian-
golo della tessitura), diversi link a video di tipo didattico-divul-
gativo, rilasciati, ad esempio, dal Dipartimento di Agricoltura
degli Stati Uniti (USDA) e dalla Purdue University, che spiegano
in modo molto efficace una serie di importanti proprieta e carat-
teristiche del suolo di interesse agronomico.

Inoltre, attraverso la risorsa Libro ho inserito un vero e proprio
volumetto navigabile in formato elettronico, con relativo som-
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mario cliccabile, testo e immagini riguardo le principali tecniche
di lavorazione del suolo. Questo mi ha permesso di fornire im-
portanti informazioni, alleggerendo quindi la lezione frontale di
dettagli tecnici.

Un'ulteriore sezione ¢ dedicata ai quiz di autovalutazione che
gli studenti possono eseguire un numero illimitato di volte, rice-
vendo ogni volta un feedback automatico sul numero di risposte
corrette. Laccesso ai quiz ¢ vincolato alla visualizzazione del rela-
tivo materiale di studio in modo da sincronizzare 'esecuzione del
quiz agli argomenti effettivamente trattati in classe o studiati.

Nel tile “attivita interattive”, invece, ho utilizzato diverse at-
tivitd. La prima ¢ la Lezione, con la quale ho preparato una serie
di diapositive che alternano delle spiegazioni su uno specifico ar-
gomento, a diapositive che invece contengono domande alle
quali lo studente deve rispondere per poter proseguire. Inoltre,
con un approccio simile, ho inserito un video interattivo (risorsa
H5P) in cui un agricoltore parla dell'importanza della sostanza
organica e di come viene utilizzata in azienda. Nel corso del
video, appaiono diversi tipi di domanda a cui lo studente deve
rispondere.

Queste due attivitd hanno lo scopo di rendere pit vivace e
coinvolgente la presentazione di alcuni importanti concetti,
dando modo allo studente di avere un riscontro immediato ri-
spetto alla comprensione del tema trattato. In entrambi i casi, gli
studenti che partecipano ricevono una valutazione che il sistema
calcola in base ai criteri impostati e al numero di risposte corrette
date dallo studente.

Sempre in questa sezione ho inserito un Glossario, che con-
sente ai partecipanti di creare e gestire elenchi di voci, come ad
esempio un dizionario.

Per completare questa attivita, chiedo agli studenti di inserire
almeno tre voci con la relativa definizione e un’eventuale imma-
gine a corredo. Questa specifica attivita ha lo scopo di creare una
risorsa collaborativa e condivisa fruibile da tutti i partecipanti del
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corso, che possono quindi ritrovare le definizioni dei termini tec-
nici pitt comunemente utilizzati in campo agronomico.

Un’ulteriore sezione ¢ dedicata alle “attivita individuali”. Que-
sta sezione contiene delle e-tivity, che consistono in esercizi pratici
(essenzialmente calcoli) da svolgere, e dei Workshop con valuta-
zione tra pari. Una volta avuto 'accesso alle diverse e-tivity, vin-
colato alla visione del relativo materiale di studio, gli studenti
hanno a disposizione il testo degli esercizi e un template che ne
guida lo svolgimento. Lidea del template ¢ quella di dare allo stu-
dente un supporto che lo guidi in modo logico e consequenziale
verso la soluzione degli esercizi, che prevedono tutti una serie di
passaggi di calcolo e di trasformazione tra le unita di misura pit
comunemente utilizzate in campo pratico (da millimetri a metri
cubi per ettaro, ad esempio). Una volta svolti tutti gli esercizi pre-
visti dall’e-tivity, gli studenti devono consegnare I'elaborato, sem-
pre attraverso la piattaforma Moodle. Ogni elaborato viene
corretto e ciascuno studente riceve un feedback sotto forma sia
di commento sia di voto su una scala da 0 a 10. Se l'esercizio ri-
sulta insufficiente o non soddisfacente per i numerosi errori, la
consegna viene riaperta per un secondo tentativo. Questo sistema
mira a far ottenere la sufficienza a tutti gli studenti che hanno
partecipato all’attivita, spiegando loro quali errori siano stati fatti
e come sia possibile correggerli.

La seconda risorsa inserita ¢ il Workshop — “valutazione tra
pari”: questa attivita ¢ pit articolata e si svolge nell’arco di un
mese. Il workshop prevede lo svolgimento, da parte di ciascuno
studente, di una breve ricerca che, seppur fortemente legata agli
argomenti trattati in classe, comporta una raccolta autonoma del
materiale bibliografico con relativa rielaborazione. I temi della ri-
cerca proposti corrispondono ai gruppi di approfondimento creati
all’inizio del corso. In questo caso, perd, risulta essere un’attivita
individuale e ciascuno studente pud accedere al workshop dedi-
cato allo specifico gruppo. Il periodo di tempo per lo svolgimento
e la consegna ¢ di 15 giorni.
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Una volta avvenuta la consegna, ogni ricerca viene assegnata
in modo casuale agli studenti per la fase di valutazione, che si
svolge nel restante periodo ed ¢ guidata da 3 criteri da me impo-
stati. Per ogni criterio, il punteggio varia da 0 a 3 fino ad una va-
lutazione complessiva massima di 9; in particolare, i criteri si
riferiscono a: uso del linguaggio tecnico; completezza, pertinenza
e organizzazione; ricerca e gestione delle informazioni. La valuta-
zione prevede, inoltre, una finestra di feedback complessivo che
gli studenti valutatori possono utilizzare per un commento libero
all’'autore della ricerca.

Infine, dopo che gli studenti consegnano la propria valuta-
zione, provvedo a valutare gli elaborati il cui punteggio finale ¢
calcolato sulla base della media tra la mia valutazione e quella data
dallo studente valutatore.

Lultima sezione ¢ dedicata alle attivita di gruppo, che crono-
logicamente si svolgono nella parte finale del corso. In questo
caso, ho utilizzato I'attivita compito con consegna di gruppo. Gli
studenti appartenenti a uno specifico gruppo, che hanno quindi
tutti svolto autonomamente la ricerca del workshop sullo stesso
tema, devono adesso lavorare insieme per preparare una breve pre-
sentazione sull’argomento da illustrare in classe. Alle presentazioni
vengono dedicate 3-4 ore, sia perché, vista la numerosita degli
studenti, sono stati creati ben 8 gruppi con 15 partecipanti sia
perché ¢ prevista una discussione generale. Lattivita di gruppo si
svolge a valle del workshop e si conclude nelle due settimane suc-
cessive, dopo le quali le presentazioni vengono esposte in aula.
Per agevolare il lavoro di gruppo e permettere le comunicazioni
fra i vari partecipanti anche a distanza, ho inserito un forum a
gruppi. In questo tipo di forum, gli appartenenti a ciascun gruppo
possono interagire tra di loro senza vedere cid che accade negli
altri gruppi.

Legare le due attivita, workshop e compito, allo stesso tema
ma con modalita diverse, una individuale e una di gruppo, ha
uno scopo didattico preciso. Lidea ¢ di partire da un’attivita che
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ogni studente deve affrontare in autonomia per redigere un lavoro
basato sulla propria conoscenza, la propria capacita di ricerca del
materiale e di analisi critica, e le proprie competenze. Nel lavoro
di gruppo, 15 studenti che hanno svolto lo stesso percorso in au-
tonomia dovranno lavorare insieme per produrre una sintesi ra-
gionata delle ricerche che ciascuno ha realizzato. Essendo il
prodotto finale atteso una breve presentazione di circa 10 minuti,
lo scopo ¢ non solo favorire un’interazione tra gli studenti, ma
anche fornire loro degli strumenti importanti come il confronto,
il dibattito, il ragionamento e la sintesi delle informazioni.

Molte delle attivita inserite, in particolare le e-tivity, il wor-
kshop, il lavoro a gruppi e le attivita interattive, sono considerate
come didattica “blended” o interattiva, per un totale di 1 CFU
svolto in asincrono che, per bilanciare il carico didattico, ha so-
stituito 1 CFU di didattica frontale. Le date dedicate alla didattica
interattiva sono state scelte in accordo con gli studenti, e comu-
nicate a tutti attraverso la pubblicazione di un calendario delle le-
zioni.

Quasi tutte le attivita prevedono una valutazione da parte del
docente e devono soddisfare dei criteri di completamento, che va-
riano dalla visualizzazione del materiale didattico, alla consegna
delle e-tivity o della ricerca, all'inserimento di un numero definito
di termini nel glossario, alla fruizione del materiale interattivo.
Cid permette di monitorare il lavoro dei singoli studenti durante
il corso e di stimolarne eventualmente la partecipazione (Figura

2)
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Figura 2 — Esempio di “completamento delle attivita” relativo ai singoli studenti
(i nominativi degli studenti non sono riportati)

Ultima - ma non meno importante — attivita, che si svolge du-
rante le lezioni frontali del corso, si basa sull’utilizzo di Wooclap
per favorire una serie di interazioni con gli studenti in classe. Gli
eventi di Wooclap sono raccolti nella sezione “attivita sincrone” e
non sono accessibili direttamente dallo studente. Laccesso avviene
in aula, nel momento in cui il docente lancia l'attivita. In parti-
colare, sono stati predisposti 5 eventi svolti in momenti diversi
durante il corso: i) un breve sondaggio per capire la provenienza
e le aspettative degli studenti: ii) alcune domande di attivazione
per verificare le conoscenze pregresse su un argomento ancora
non trattato a lezione; iii) un feedback a caldo per testare I'im-
patto di un ciclo di lezioni appena terminato; iv) una verifica di
apprendimento sui temi trattati; e infine v) uno stimolo/appro-
fondimento per testare le competenze acquisite. Solo nel terzo
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caso, ¢ stata prevista la modalita “competizione” per la quale gli
studenti devono accedere a Wooclap attraverso 'autenticazione
con le credenziali di Ateneo in modo che, per ogni risposta, sia
possibile vedere quali sono i primi tre studenti ad avere risposto
correttamente. La scelta di utilizzare questa modalita una sola
volta, mentre per gli altri eventi 'accesso ¢ libero e quindi ano-
nimo, ¢ stata fatta per evitare che gli studenti si sentano valutati,
poiché non ¢ questo lo scopo dell’attivita. Allo stesso tempo, la
cosiddetta metodologia della “gamification” ¢ in grado di stimo-
lare la partecipazione attiva degli studenti.

Nelle somministrazioni di Wooclap, sono state utilizzati diversi
tipi di domanda: dal semplice sondaggio, alla nuvola di parole, al
completamento di formule o frasi, al “trova su un'immagine”, alle
risposte multiple fino al brainstorming.

Lutilizzo di Wooclap, che adotto gia da alcuni corsi, ha soli-
tamente un grande successo, poiché favorisce momenti di discus-
sione e confronto, strategie utili per allentare la monotonia della
lezione frontale e, verosimilmente, momenti di divertimento e di
interazione diretta tra gli studenti e con il docente.

Il design completo dell’insegnamento e 'obiettivo specifico
delle diverse attivita sono riportati di seguito nella Tabella 1.

Mettere a disposizione il ma-
Diapositive teriale didattico come traccia | NO SI
per lo studio autonomo.

Fornire in breve (3-4 minuti)
Video didattici | e con esempi pratici spiega- | NO SI

zioni complesse.

Fornire materiale didattico
approfondito per una frui-
Libro zione semplice ed efficace | NO SI
(sommario navigabile, im-
magini, testo, ecc.).
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Quiz

Offrire uno strumento di au-
tovalutazione e di migliora-
mento rispetto alle
conoscenze e competenze ac-
quisite.

NO

SI

E-tivity

Tradurre in pratica le nozioni
tecniche apprese a lezione;
imparare a risolvere problemi
tipici delle aziende.

SI

SI

Workshop e
valutazione tra
pari

Stimolare la capacita di ri-
cerca e sintesi di informa-
zioni su argomenti
complessi;

utilizzare la valutazione come
strumento di apprendimento
da parte dello studente; sti-
molare la capacita di valuta-
zione e, conseguentemente,
di autovalutazione.

SI

SI

Lezione

Permettere allo studente di
affrontare un argomento
nuovo in autonomia e verifi-
carne immediatamente la
comprensione.

ST

ST

H5P Video in-
terattivo

Approfondire un argomento
attraverso una risorsa dina-
mica, un video interattivo, e
di verificarne immediata-
mente la comprensione.

SI

SI

Glossario

Permettere allo studente di
cooperare in modo attivo alla
creazione di una risorsa con-
divisa.

SI

SI

Attivita di
gf LlppO

Creare un’interazione co-
struttiva tra gli studenti su
un tema comune, appren-
dere dal confronto con gli
altri, acquisire capacitd di
sintesi.

SI

SI
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Testare le conoscenze pre-
gresse per impostare al me-
glio una lezione; verificare
sul momento il grado di
“successo” di una lezione; ve-
Wooclap rificare 'apprendimento di | NO NO
conoscenze rispetto agli argo-
menti gia trattati; creare un
momento di discussione e di
confronto rispetto a temi
specifici.

Tabella 1 — Design dell'insegnamento

Lorganizzazione dell'insegnamento qui descritto ¢ frutto di
un’evoluzione avvenuta nel corso degli ultimi tre anni. Nell’a.a.
2021/22 avevo gia implementato alcune delle attivita (e-tivity,
workshop, Wooclap, quiz di autovalutazione). Analizzando i dati
sul completamento delle attivita del corso precedente, risulta che
in media il 68% dei 116 iscritti ha visualizzato le presentazioni
messe a disposizione su Moodle, il 49% ha completato i quiz di
autovalutazione, il 42% ha consegnato tutte le e-tivity e il 45%
ha partecipato con successo al workshop “valutazione tra pari”.
Considerando che in presenza hanno partecipato mediamente tra
120 e i 30 studenti (quindi il 26% circa degli iscritti al corso su
Moodle), i risultati mi sono sembrati del tutto incoraggianti.

Per questo motivo, ho deciso di ampliare 'offerta nell’a.a.
2022/23 sia attraverso la revisione della struttura dell'insegna-
mento su Moodle sia introducendo nuove attivita collaborative e
formative.

5. Conclusioni

La mia idea di docente universitario ¢ quella di una figura in
grado di guidare il processo di crescita e di apprendimento degli
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studenti e di valorizzare le loro capacita personali. La sfida prin-
cipale ¢ di fornire sia le nozioni fondamentali adeguate a un per-
corso di alta formazione, che gli strumenti necessari alla loro
applicazione pratica e ragionata.

Per cercare di perseguire questi importanti obiettivi ho seguito,
e tuttora seguo, due percorsi paralleli. Uno sul piano tecnico e
tecnologico, che mi permette di aggiornare le mie conoscenze
degli strumenti a disposizione su Moodle e di poterli usare in
modo efficace; I'altro sul piano piti personale, che mi aiuta a ri-
progettare il modo di fare didattica. Sono quindi partita da un'im-
postazione piti che altro nozionistica determinata forse dall’'idea
di “non tralasciare nulla”, e dal timore di non portare a termine
il programma stabilito, per poi avviarmi verso un’idea di didattica
differente. Credo che questo sia un percorso di tipo continuo per-
ché mi accorgo che ¢’¢ sempre molto da imparare non solo dagli
altri, ma anche dalle proprie esperienze.

E su questo fronte non mancano le difficolta. Non ¢ sempre
facile conseguire gli obiettivi che ci si ¢ posti nell’'ambito dell'in-
segnamento, perché ogni classe ¢ diversa, cosi come ¢ diverso ogni
studente. Diventa quindi essenziale la capacita di riadattare e ri-
disegnare il proprio corso in base al contesto specifico in cui ci si
trova.

Un’altra difficolta che mi trovo spesso ad affrontare ¢ il rap-
porto con gli studenti non frequentanti o che frequentano sal-
tuariamente e che quindi non sono allineati con le attivita
proposte e il ritmo seguito. Nonostante le informazioni fornite,
infatti, questa parte di studenti pud trovare poco comprensibile
e addirittura ostile una struttura cosi articolata dell’insegna-
mento ed ¢ quindi necessario dedicare loro un’attenzione parti-
colare.

Problema diverso, ma non meno importante, il capire come
quantificare le valutazioni delle varie attivitd al momento del-
Iesame e come comunicarlo agli studenti. Svolgere le attivita in
modo completo e corretto, infatti, non deve essere vista come una
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scorciatoia, ma come un tassello importante della propria forma-
zione.

Le sfide quindi sono tante e un corso come quello descritto
richiede impegno e tempo, sia in fase di progettazione che in fase
di esecuzione. Personalmente, perd, credo che la ricerca di una
didattica piti inclusiva, e soprattutto pil efficace a livello forma-
tivo, sia un percorso importante e un’opportunita di crescita,
anche se la strada da fare ¢ ancora lunga.
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Capitolo 4.
Approcci didattici innovativi e strumenti digitali
nell'insegnamento della “Microeconomia’:
due soluzioni a confronto

Nicola Doni

Dipartimento di Scienze per ['Economia e [Tmpresa
Universita di Firenze

1. Introduzione

Lemergenza sanitaria ha posto dei forti vincoli all’erogazione della
didattica nel triennio 2020-22 in quanto, per garantire la possi-
bilita di seguire le lezioni anche a chi si trovasse nell'impossibilita
fisica di frequentare le aule, 'Ateneo di Firenze ha imposto ai do-
centi di videoregistrare le lezioni (a.a. 2019-20 e 2020-21) o,
quanto meno, di trasmetterle in streaming (a.a. 2021-22). Allo
stesso tempo, perd, si ¢ ampliato il ventaglio di strumenti tecno-
logici innovativi a loro disposizione: ogni aula ¢ stata dotata di
una telecamera e ogni docente ha potuto usufruire della piatta-
forma di videoconferenza Webex-Cisco, dotata di alcuni stru-
menti interattivi (chat, stanze, ecc.); inoltre, la piattaforma
Moodle ¢ stata resa obbligatoria per tutti gli insegnamenti e ar-
ricchita di nuove funzionalita, come I'integrazione con il connet-
tore Webex e con il sistema di Student-Response-System di
Wooclap. Allo stesso tempo, si ¢ investito sulla possibilita di for-
mazione dei docenti per l'utilizzo di tali strumenti, tramite webi-
nar e tutorial di cui era responsabile lo Staff Moodle istituito
presso il STAF.
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Nei seguenti paragraﬁ si illustrera come, in questo contesto,
negli ultimi due anni accademici si siano sperimentati nuovi ap-
procci didattici all'interno dell’insegnamento di “Microecono-
mia’, di cui Pautore ¢ titolare da ormai 7 anni assieme ad altri
colleghi che hanno la titolarita dello stesso insegnamento su altri
canali di lettera di cognome.

Nel valutare queste esperienze, occorre indubbiamente tenere
conto della particolare situazione in cui si sono sviluppate: I'utilizzo
della tecnologia era in buona parte imposto dalle contingenze, e
non scelto liberamente dai docenti titolari dell'insegnamento, che
potevano solo decidere in che modo adattarla per le loro finalita.
Inoltre, il continuo mutare delle condizioni associate all'emergenza
sanitaria ha impedito di pianificare in anticipo la struttura dell’in-
segnamento, per cui molte delle scelte pit rilevanti sono state ne-
cessariamente prese a ridosso del semestre di lezione.

Queste pagine, quindi, non illustrano dei format didattici
astratti e coerenti, quanto piuttosto delle sperimentazioni con-
crete, caratterizzate da aspetti che possono apparire in parte im-
provvisati e non ben amalgamati. Lanalisi di quanto accaduto &
svolta con la finalita di comprendere, attraverso i risultati ottenuti,
quali soluzioni si siano dimostrate piu adatte al nostro contesto
formativo, con la speranza che il racconto della nostra esperienza
sia di stimolo anche per i colleghi di altre discipline in ambiti di-
versi.

Nei paragrafi seguenti illustreremo, dapprima, il contesto ge-
nerale in cui si colloca I'insegnamento di “Microeconomia”, evi-
denziando da subito le principali sfide formative che devono
essere affrontate dai docenti. Dedicheremo quindi il paragrafo
successivo alla descrizione delle modalita di erogazione della di-
dattica negli ultimi tre anni accademici, sottolineando le ulteriori
criticita associate alla necessita di erogare la didattica a distanza e
il ruolo assunto dalle tecnologie innovative nelle risposte adottate.
Nel paragrafo conclusivo, cercheremo di fare un bilancio di queste
esperienze, sintetizzando sia 'impatto sui risultati e le opinioni
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degli studenti in merito all'insegnamento sia le impressioni gene-
rali dei docenti. Da tale analisi, tenteremo di dedurre i punti di
forza e gli aspetti meno efficaci delle soluzioni impiegate.

2. Insegnare “Microeconomia” a UNIFI: un inquadramento generale
del contesto

Linsegnamento di “Microeconomia’, da 9 cfu, si svolge nel se-
condo semestre del primo anno dei corsi di studio (CdS) di Eco-
nomia aziendale (L-18) ed Economia e commercio (L-33), due
delle lauree triennali pitt numerose dell’Ateneo fiorentino. Dato
che i due CdS hanno usualmente pitt di 1000 matricole ogni
anno, il corso ¢ articolato in quattro canali suddivisi per lettera
di cognome ed ¢ impartito da quattro docenti fortemente coor-
dinati in merito al programma e alle modalita di esame.

Linsegnamento ¢ collocato al primo anno poiché introduce
dei concetti di base che solitamente non fanno parte del bagaglio
di conoscenze degli studenti provenienti dalle superiori, ma che
sono necessarie per la comprensione di varie discipline successive.
Difatti, la “Microeconomia” risulta propedeutica per molti degli
insegnamenti di area economica ed ¢ consigliato aver superato
tale esame prima di frequentare i corsi degli anni successivi di area
aziendale o quantitativa.

Il programma seguito ¢ similare a quello adottato nei princi-
pali atenei italiani: come risulta infatti da un rapporto della So-
cieta italiana degli economisti (Scarchilli, 2020), i libri di
riferimento dell’'insegnamento di “Microeconomia” nei CdS L-
33 dei principali atenei italiani sono fondamentalmente sei' e gli

1 Quattro di questi sono editi dalla stessa casa editrice, la McGraw-Hill:
gli autori sono Bernheim and Whinston, Besanko and Braeutigam,
Frank and Cartwright, Katz and Rosen. Il quinto ¢ pubblicato dalla
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indici di tali manuali sono in buona parte sovrapponibili. Lim-
pianto generale mira a far comprendere il funzionamento dei mer-
cati, a partire dalla rappresentazione dei modelli di scelta di singoli
agenti economici come consumatori e imprese. Il focus iniziale &
sul mercato di concorrenza perfetta, un contesto difficilmente ri-
scontrabile nella realta, ma ritenuto utile come benchmark di ri-
ferimento per illustrare in seguito le “imperfezioni” dei mercati
concret.

Questo tipo di approccio ricorre prevalentemente all’astra-
zione, chiedendo agli studenti di affidarsi ad ipotesi poco reali-
stiche e rappresentando le scelte degli agenti economici secondo
modalita ben diverse rispetto a quelle che siamo abituati a vedere
nella realtd. Inoltre, gli argomenti trattati sono spesso percepiti
dagli studenti come distanti dai temi di maggiore attualita eco-
nomica. A tal proposito, da alcuni anni ¢ in corso un dibattito a
livello internazionale dove alcuni autori (Bowles & Carlin, 2017,
2020, 2021) hanno proposto un approccio alternativo, maggior-
mente focalizzato su problematiche economiche molto discusse
ai giorni nostri, come la crescente disuguaglianza e il cambia-
mento climatico. Ad oggi, pero, solo un ateneo italiano — quello
di Siena - ha scelto di utilizzare il manuale innovativo (The Core
Team, 2018) che segue questo nuovo approccio. Inoltre, esso
viene utilizzato in un corso introduttivo di “Economia politica”
che, perd, ¢ seguito da due insegnamenti di stampo tradizionale,
che propongono i programmi di “Microeconomia” e “Macroeco-
nomia” solitamente presenti in tutte le altre L-33. All'Universita
di Firenze, il tema ¢ discusso fra i titolari del corso insieme agli
altri colleghi di area, tuttavia dovendo svolgere 'insegnamento
sia per gli studenti della L-33 che della L-18, per il momento si ¢
scelto di seguire 'approccio standard, in quanto quello innovativo

Pearson, con autori Pyndick and Rubinfeld. Il sesto ¢ il Varian, edito
dalla casa editrice Cafoscarina. Gli unici atenei in cui si adottano libri
diversi da questi risultano quello di Pisa e quello di Roma-Sapienza.
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impedirebbe di presentare alcuni concetti di base agli studenti di
Economia aziendale, che non hanno spazio per altri insegnamenti
corsi di “Microeconomia” nel loro percorso.

Oltre all'introduzione dei concetti di base, 'insegnamento di
“Microeconomia” ha come ulteriore obiettivo formativo quello
di sviluppare negli studenti delle competenze in termini di capa-
cita di ragionamento analitico. Le scelte di consumatori e imprese
e la loro interazione sui mercati sono, infatti, spiegati attraverso
dei veri e propri modelli matematici che gli studenti devono saper
non solo descrivere, ma anche applicare per risolvere esercizi che
richiedono non solo la capacita di ripetere procedure routinarie
ma anche di svolgere ragionamenti non banali.

Questa dettagliata introduzione del contesto disciplinare ¢ ne-
cessaria per inquadrare alcune delle principali sfide formative che
i titolari dell’insegnamento devono affrontare: I'astrattezza della
materia e la difficoltd degli esercizi da risolvere rendono, infatti,
la “Microeconomia” un potenziale esame di sbarramento del
primo anno. Lo studente medio, spesso, arriva all’'universita con
significative carenze nelle abilitd logico-matematiche, che non
sempre sono colmate dopo I'insegnamento di “Matematica per le
applicazioni economiche I”, collocato nel primo semestre?, per
cui ¢ necessario che si applichi sin da subito nelle esercitazioni
per sviluppare una certa familiarita con i nuovi concetti e conso-
lidare la comprensione dell’apparato analitico utilizzato. Inoltre,
i contenuti della “Microeconomia” hanno una stretta concatena-
zione fra loro, per cui gli studenti che non studiano con costanza
i materiali delle lezioni precedenti rischiano di non comprendere
a fondo i concetti illustrati nelle lezioni successive.

Dal punto di vista metodologico, Becker e Watts (2001) evi-

2 Il regolamento dei CdS, inoltre, non prevede una stretta propedeuticita
fra i due insegnamenti, per cui molti studenti si cimentano nello studio
della “Microeconomia” senza aver superato 'esame di “Matematica per
le applicazioni economiche I”.
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denziavano all’inizio del millennio I'abitudine degli economisti a
esporre i contenuti delle loro materie con lezioni frontali e catte-
dratiche, mentre altre discipline stavano iniziando ad adottare
metodologie maggiormente centrate sugli studenti e sulla loro
partecipazione attiva’. Seppur datata e riferita ad altri contesti
geografici e culturali, tale indagine indica la difficolta dei docenti
di questa disciplina nel trovare strategie didattiche innovative e
pil coinvolgenti. D’altronde, I'alta numerosita dei frequentanti
nelle aule dei primi anni dei CdS in ambito economico rende
molto difficile, se non proibitivo, il ricorso a forme di interazione
con la classe, che sono possibili in gruppi numericamente pilt
contenuti. Di fatto, il docente riesce a interagire solo con gli stu-
denti delle prime file senza avere un chiaro riscontro della reale
comprensione del resto della classe.

La partecipazione passiva degli studenti non riduce solo la vi-
vacita della lezione ma rischia, in assenza di altri stimoli, di non
incentivarli seguire il programma. Alla luce di cio, per incentivare
la frequenza e lo studio in itinere, i docenti svolgono delle eserci-
tazioni durante le settimane di lezione, spesso con il supporto dei
tutor junior, e forniscono agli studenti degli eserciziari sui vari ar-
gomenti trattati con I'invito a svolgerli in autonomia e dando loro
la possibilita di auto-valutare la correttezza delle soluzioni trovate.
In passato, era prevista una prova intermedia in aula a meta se-
mestre per rendere pil efficace I'incentivo a studiare da subito la
materia, ma negli ultimi anni i CdS hanno chiesto di evitare lo
svolgimento di prove in itinere con funzione sommativa a causa
di problemi di spiazzamento della frequenza degli altri insegna-
menti del semestre. Nell’a.a. 18-19, sono stati introdotti dei quiz
da svolgere ogni due settimane a distanza tramite la piattaforma
Moodle: con il risultato ottenuto, gli studenti potevano accumu-

3 Watts e Becker (2008) hanno aggiornato tale analisi: pur avendo trovato
traccia di alcune innovazioni, sottolineano come I'approccio cattedratico
rimanesse predominante.
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lare un bonus che veniva sommato al voto finale ottenuto al-
I'esame ufficiale. La partecipazione a tali quiz ¢ stata, perd, infe-
riore a quella che si raggiungeva con la prova intermedia., dunque
la bassa affluenza all’esame rispetto agli anni accademici prece-
denti e gli esiti poco lusinghieri hanno certificato la scarsa efficacia
di tale approccio.

Alla luce di questa esperienza, si era gia deciso di reintrodurre
la prova intermedia in aula per 'anno accademico 2019-20, ma
la pandemia ha impedito il suo svolgimento e, allo stesso tempo,
ha posto nuove sfide ai docenti a causa dell’obbligo di adattare la
loro didattica alle necessita imposte dalle norme dovute all'emer-
genza sanitaria. Nei paragrafi successivi, racconteremo come i ti-
tolari dell'insegnamento hanno cercato di rispondere a queste
sfide in modo attivo, sfruttando in modo innovativo le tecnologie
digitali per sperimentare forme alternative (e in parte obbligate)

di didattica.

3. Didattica a distanza e strumenti digitali: criticita e opportunita

3.1 A.A. 2019-20: didattica solo in remoto e soluzione non strut-
turata

In piena emergenza, nel secondo semestre dell’anno accademico
2019-20, tutti gli insegnamenti sono stati erogati a distanza.
Ogni docente ha dovuto riorganizzare la propria didattica in
modo necessariamente “improvvisato”, spesso senza aver alcun
rudimento circa l'utilizzo delle tecnologie digitali a scopo for-
mativo. Il corso di “Microeconomia”, dato I'alto numero di stu-
denti e la necessita di utilizzare in sequenza diapositive, lavagna
elettronica e altri tipi di software, era molto complesso da strut-
turare tramite videoconferenze sincrone, per cui si ¢ scelto di uti-
lizzare le videoregistrazioni. Vista 'omogeneita del programma
delle quattro partizioni, la scelta dei docenti titolari dell’insegna-
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mento ¢ stata quella di non replicare videolezioni pressoché iden-
tiche, ma di assegnare a ciascun docente specifici contenuti e in-
dirizzarli a tutti gli studenti dell'insegnamento. In questo modo,
ogni docente poteva svolgere in videolezione solo % delle proprie
ore, risparmiando tempo ed energie che potevano essere dedicate
ad altre attivita di supporto agli studenti, come ricevimenti col-
lettivi, esercitazioni, seminari o simulazioni dell’esame. Cosi fa-
cendo, si sperava di riuscire a mantenere una sufficiente
interazione con gli studenti, ma I'esperienza ¢ stata molto difficile
e complessa a causa della necessita di affrontare sfide inedite, ad
esempio quella di organizzare esami massivi a distanza. Sicura-
mente tale evento inaspettato ha avuto il merito di rimettere in
discussione metodologie didattiche consolidate e, in genere, re-
plicate senza un’ attenta verifica della loro efficacia. Inoltre,
Iemergenza ha aperto la strada all’utilizzo di tecnologie digitali
spesso poco conosciute e, In ogni caso, raramente utilizzate, vista
la necessita di un significativo investimento iniziale in termini
di tempo ed energie per imparare ad implementarle adeguata-
mente nella didattica. Cemergenza sanitaria, con i suoi vincoli
alla didattica tradizionale, ha acuito le criticita dei processi for-
mativi, ma allo stesso tempo ha obbligato i docenti a investire
almeno in parte nelle tecnologie digitali, allargando cosi I'insieme
delle soluzioni grazie al loro supporto.

3.2 A.A. 2020-21: didattica “super-ibrida” e flipped classroom

Nell’a.a. 2020-21, 'Ateneo ha previsto che tutti gli insegnamenti
dovessero svolgersi in forma “super-ibrida”: il docente poteva,
cio¢, impartire la lezione in aula, ma solo alla presenza di un li-
mitato numero di studenti che riuscivano a prenotarsi; simulta-
neamente, doveva trasmettere in streaming la lezione per coloro
che avessero dovuto/voluto seguire da casa in sincrono; infine,
doveva rendere disponibile la videoregistrazione sulla piattaforma
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Moodle per coloro che avessero voluto assistervi in modalita asin-
crona.

Una tale formula rischiava di ridurre la possibilita di intera-
zioni fra docente e studenti pitt di quanto non accadesse sia con
la didattica tradizionale in aula sia con quella emergenziale svolta
totalmente in remoto. Infatti, come testimoniato da molti do-
centi, ¢ estremamente difficile seguire contemporaneamente le
eventuali domande dell’aula e quelle della chat senza il supporto
di un tutor. Risulta, poi, ancora pili complesso immaginare una
ulteriore interazione efficace con gli studenti che scelgono di vi-
sualizzare la videoregistrazione in momenti potenzialmente molto
differiti rispetto a quelli della prima esposizione.

A fronte di tali criticitd, i docenti di “Microeconomia” hanno
cercato delle soluzioni didattiche che potessero salvaguardare I'in-
terazione e, ispirati in parte da quelle adottate in piena emergenza,
hanno deciso di ricorrere alla metodologia della flipped classroom.
Infatti, nelle lezioni sia di questo insegnamento sia di altre disci-
pline, ¢ possibile distinguere momenti “trasmissivi”, in cui ven-
gono illustrati dal docente gli argomenti in programma, e
momenti “applicativi”, in cui il docente sottopone alla classe degli
esercizi e tenta di risolverli con il coinvolgimento degli studenti.
Come gia sperimentato nell’a.a. precedente, il momento trasmis-
sivo poteva essere delegato ad un unico docente per gli studenti
di tutte le partizioni e svolto in remoto, talvolta in modalita sin-
crona, talaltra in modalita asincrona, a seconda dell’argomento e
della metodologia di cui si avvaleva. Al contrario, il momento
“applicativo” veniva condotto da ogni docente con gli studenti
della sua partizione, suddivisi in gruppi piti piccoli: queste attivita
venivano svolte principalmente in presenza proprio per favorire
una maggiore interazione, anche se era ugualmente prevista la
loro erogazione in streaming e/o videoregistrazione per promuo-
vere I'inclusione e ottemperare alle scelte di Ateneo.

Come detto nel paragrafo precedente, anche nelle lezioni in
aula con una classe molto numerosa, 'interazione del docente &
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limitata agli studenti delle prime file. Per questo motivo, gia negli
anni passati alcuni dei docenti, per favorire la partecipazione di
un pit largo numero di studenti, avevano cercato di introdurre
in alcune attivita didattiche l'utilizzo di Student Response Systems
come Kahoot o Mentimeter. In genere, perd, tali attivitd erano
svolte raramente per non sottrarre tempo agli argomenti del pro-
gramma; ['organizzazione delle attivita didattiche secondo la mo-
dalita della flipped classroom permetteva, invece, di aumentare il
ricorso a tali strumenti. Le videolezioni, infatti, erano adesso
asciugate dallo svolgimento di esercizi e, quando condotte in mo-
dalita sincrona, potevano essere ravvivate tramite attivita di sti-
molo su un determinato argomento, sondaggi o domande a
risposta multipla sulle tematiche appena esposte. Allo stesso
tempo, le esercitazioni condotte con gruppi ridotti di studenti
consentivano di verificare in diretta la reale comprensione dei con-
cetti base trattati nelle videolezioni e di coinvolgerli maggior-
mente nella risoluzione degli esercizi. La disponibilita
dell’applicativo Wooclap, integrato con la piattaforma Moodle e
illustrato ai docenti tramite momenti formativi dedicati, ha reso
possibile per alcuni docenti del corso un utilizzo pit esteso di tali
strumenti per favorire I'interazione con gli studenti.

La mancanza o 'indebolimento del contesto di aula, durante
'emergenza sanitaria, aveva un ulteriore aspetto penalizzante: nel
paragrafo precedente, abbiamo gia evidenziato come la “Microe-
conomia” risulti spesso una disciplina troppo astratta e poco coin-
volgente per gli studenti, quindi il rischio era che I'ascolto delle
videolezioni da casa risultasse ancora piti estraniante per gli stu-
denti, mancando sia quella colloquialita che in aula permette di
fare esempi concreti di cid che la teoria vuole spiegare sia le di-
scussioni fra studenti a margine delle lezioni stesse. Gia negli anni
precedenti alla pandemia, alcuni docenti dell'insegnamento ave-
vano cercato di rendere pili coinvolgente I'esposizione di deter-
minati argomenti del programma, facendo ricorso a degli
esperimenti economici a cui gli studenti erano invitati a parteci-
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pare su base volontaria. Gli esperimenti sono delle simulazioni di
contesti economici condotte usualmente per finalita di ricerca,
ma vengono spesso utilizzate anche a scopo didattico come do-
cumentato ormai da una vasta letteratura®. Di solito, si propone
agli studenti di partecipare alla simulazione su un dato argomento
prima che questo venga esposto a lezione, in modo che, quando
viene illustrata la relativa teoria, questa risulti meno astratta e
possa essere applicata ad una situazione vissuta realmente. In un
corso standard, lo svolgimento di esperimenti ¢ complicato dalla
necessita di trovare gli spazi fisici e i tempi in cui svolgerli, cosi
da permettere la partecipazione di un congruo numero di stu-
denti. Durante I'emergenza sanitaria, i docenti e gli studenti
hanno sviluppato una maggiore familiarita con lo strumento della
videoconferenza e, per questo, si ¢ deciso di proporre lo svolgi-
mento di esperimenti online con finalita didattiche. Tale modalita
ha ridotto gli oneri organizzativi del docente e aumentato le pos-
sibilita di partecipazione degli studenti, che potevano svolgere i
compiti sperimentali comodamente da casa o addirittura dal te-
lefono mentre erano in treno. In questo modo, si sono potuti or-
ganizzare un maggior numero di esperimenti, dando cosi la
possibilita a tutti gli studenti interessati di prendere parte a due
di essi. Lincentivazione ad una partecipazione attenta e ragionata
agli esperimenti veniva realizzata attraverso I'attribuzione di un
bonus, che dipendeva dal punteggio ottenuto nell’esperimento
stesso e che poteva essere sommato al voto dell’esame finale. Dopo
che 'argomento dell’esperimento era stato trattato nelle videole-
zioni, e consolidato tramite una o pill esercitazioni, uno dei do-
centi dell'insegnamento organizzava una’ attivita aperta a tutti gli
studenti, in cui applicava la teoria ai risultati sperimentali con-
frontando i comportamenti effettivi con quelli che si sarebbero
dovuti osservare sulla base dei modelli teorici.

4 Siveda ad esempio Holt (1999), Bergstrom e Miller (2000), Kaplan ¢
Balkenborg (2010).
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Le tabelle sottostanti illustrano in modo sommario le varie at-
tivita formative proposte e il loro susseguirsi, per ogni argomento
del programma, durante le settimane del semestre.

Attivita formativa

Tecnologia usata

Note

Tre lezioni settimanali in re-
moto, suddivise fra i docenti

Webex, accesso tramite con-
nettore su pagina Moodle

Di solito asincrone, ma tal-
volta sincrone

Due esercitazioni settima-
nali del proprio docente in
forma duale (aula + strea-
ming)

Streaming via Webex, possi-
bile utilizzo di Wooclap

Ad ogni studente veniva
consigliato di partecipare at-
tivamente ad almeno una
esercitazione

Una attivita settimanale di
supporto dei tutor junior

In remoto via Gooogle Meet

Partecipazione su base vo-
lontaria

Quiz sul programma

Attivith quiz su Moodle

Da svolgere in autovaluta-
zione

Esperimenti

In remoto via Webex, uti-
lizzo di piattaforme come

Veconlab

Gli studenti potevano parte-
cipare a due esperimenti nel
semestre

Analisi degli esperimenti in
duale

Streaming via Webex, possi-

bile utilizzo di Wooclap

Partecipazione su base vo-
lontaria

1abella 1 — Attivita formative innovative e utilizzo della tecnologia

Settimana | Settimana | Settimana | Settimana | Settimana | Settimana

1 2 3 4 5 6
Argo- . Videole-  |Esercita-  |Analisi esp./

Esperimento| . " o .
mento A zioni zioni tutoraggio

. . . Analisi
Argo- Esperi- Videole-  |Esercita- esp./
mento B mento zioni zioni p- .
tutoraggio

Argo- Esperi- Videole- Esercita- | Analisi esp./
mento C mento zioni zioni tutoraggio

Tabella 2 — Scansione temporale delle varie attiviti didattiche su ciascun argomento
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Infine, come gia evidenziato nel paragrafo precedente, i vincoli
dell’emergenza sanitaria impedivano il ricorso a prove in itinere
con finalita sommativa da svolgere in aula. Si ¢ gia detto come,
in passato, i test intermedi abbiano rappresentato un valido in-
centivo a studiare gli argomenti del programma in modo proficuo
sin dalle prime settimane. I docenti auspicavano che la metodo-
logia della flipped classroom fosse un valido espediente alternativo
al raggiungimento dello stesso obiettivo e non hanno previsto
altre forme di valutazione ufficiale in itinere, lasciando che gli stu-
denti utilizzassero in autonomia la batteria di quiz, messa a loro
disposizione sulla pagina Moodle, come strumento di autovalu-
tazione del loro apprendimento. Inizialmente si era cercato di in-
centivare lo svolgimento di tali quiz, rendendo possibile la
prenotazione alle attivita di tutoraggio solo al raggiungimento di
una soglia minima di punteggio in alcuni quiz proposti ad hoc.
Tuttavia, nelle prime settimane, la partecipazione al tutoraggio ¢
risultata molto ridotta, per cui si ¢ deciso di togliere tale vincolo
a partire dalle settimane successive per evitare che tale strumento
di supporto venisse sprecato.

La metodologia didattica adottata si prestava ad una organiz-
zazione dei materiali dell’insegnamento su un’unica pagina Moo-
dle, strutturata secondo la modalita oneropic, ossia suddivisa in
sezioni dedicate rispettivamente ai seguenti contenuti: i) videole-
zioni con le relative diapositive, ii) esercizi da svolgere in autova-
lutazione, iii) esercitazioni di ogni partizione, iv) attivita di
supporto delle tutor, v) esperimenti con i relativi materiali (vedi
figura 1 per una esemplificazione).
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|- Introduzione alla microeconomia

# hor 11 - Teoria del consumatore

Figura 1 — Schermata esemplificativa di Moodle

3.3 A.A. 2021-22: didattica ibrida e active learning

Nell'a.a. 2021-22, I'evoluzione dell’emergenza sanitaria ha per-
messo una maggiore presenza degli studenti in aula, dati gli al-
lentamenti delle disposizioni sul distanziamento sociale. Cid
nonostante, 'Ateneo ha mantenuto 'obbligo di trasmissione in
streaming delle lezioni, vista 'impossibilita di garantire un posto
in aula a tutti gli studenti, e la finalita di assicurare la massima
inclusione anche a chi, per motivi sanitari o per altre ragioni, fosse
impossibilitato a frequentare gli ambienti universitari. Le video-
registrazioni non sono state pili ritenute obbligatorie, ma solo rac-
comandate per supportare eventuali studenti in remoto che
avessero difficolta a seguire in modalita sincrona per problemi di
connettivita.

Le mutate condizioni non cancellavano le criticita sperimen-
tate 'anno precedente in merito alla difficolta di interazione fra
docente e studenti e fra studenti stessi, in quanto I'obbligo di tra-
smissione in streaming delle lezioni ha costituito un forte disin-
centivo generalizzato alla frequenza in aula.

In questo nuovo contesto, i docenti di “Microeconomia”
hanno deciso di non replicare la metodologia della flipped cla-
ssroom a causa di una valutazione insoddisfacente circa l'efficacia
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dell’approccio adottato nell’anno accademico precedente (vedi
paragrafo conclusivo per una accurata analisi dei dati che hanno
portato a questa conclusione). In alternativa, hanno scelto di
adottare soluzioni ispirate all'approccio dell'active learning, basato
sul lavoro individuale: vi ¢ stato, quindi, un ritorno delle lezioni
in aula divise per partizioni di lettera. Ogni docente ha svolto,
durante le lezioni, o in ricevimenti collettivi dedicati, delle prime
applicazioni dei concetti teorici in esercizi similari a quelli del-
'esame finale. Gli studenti erano incentivati a studiare da subito
gli argomenti del programma e ad esercitarsi in autonomia tra-
mite la calendarizzazione di 6 test in itinere, che si sarebbero svolti
in remoto in date prefissate e orari rigidi (40’ di apertura del quiz,
che andava completato in 30" dall’apertura). I test avevano prin-
cipalmente una funzione autovalutativa, ma, per assicurarsi che
gli studenti li svolgessero al meglio delle loro possibilita, si era
previsto che, chi avesse superato almeno 4 dei 6 test, avrebbe po-
tuto accedere nelle sessioni estive all'esame in forma ridotta: cio
non significava una riduzione del programma, ma la possibilita
di svolgere solo la meta dei quesiti del compito in meta del tempo.
Per rendere pilt efficace il lavoro individuale in preparazione a tali
test, la batteria di esercizi era stata suddivisa in livelli di difficolta
e gli studenti potevano accedere agli esercizi pit difficili solo dopo
aver dimostrato una sufficiente dimestichezza con quelli di livello
inferiore. Si era, inoltre, rafforzata attivita di supporto dei tutor
junior che offrivano in remoto momenti di esercitazione non solo
prima, ma anche dopo i test, in modo da permettere agli studenti
di comprendere a caldo gli errori ed avere maggiore cognizione
delle loro carenze nella comprensione degli argomenti del pro-
gramma.

Per assicurare la comprensione pratica della materia, si era
scelto di replicare la proposta degli esperimenti, incentivandone
maggiormente la partecipazione e prevedendo che, per accedere
all'esame in forma ridotta, occorresse anche aver preso parte ad
almeno uno di essi e al successivo momento di analisi dei risultati

97



Nicola Doni

sperimentali alla luce della teoria. Per non creare confusione con
la valutazione finale, che si basava solo sulla conoscenza e padro-
nanza dei concetti del programma dimostrati nella prova conclu-
siva, si & scelto di non incentivare le scelte sperimentali tramite
un bonus da sommare al voto dell’esame, come fatto invece I'anno
precedente. In alternativa, si & proposto un gioco a squadre e si &
previsto che i punteggi ottenuti da ogni studente nell’esperi-
mento, cui prendeva parte, concorressero al piazzamento in clas-
sifica della sua squadra. I risultati finali sono stati premiati con
dei gadget, messi a disposizione della Scuola in un momento pub-
blico svoltosi in una delle ultime lezioni del corso. Sia gli esperi-
menti che le lezioni di analisi dei dati sperimentali sono state
svolte in remoto per facilitare 'organizzazione logistica e la par-
tecipazione degli studenti.

Dal punto di vista pratico, ogni studente doveva iscriversi a
tre diverse pagine Moodle associate all'insegnamento:

1. la pagina del docente, relativa alla sua partizione di lettera,
dove erano presenti le diapositive e gli altri materiali discussi
durante le lezioni in aula (sulla piattaforma hetps://e-
lLunifi.it/);

2. la pagina delle attivita complementari dell’'insegnamento, dove
trovava i riferimenti per la partecipazione agli esperimenti, i
quiz da svolgere in autonomia suddivisi per classi di difficolta
e il materiale delle attivita di supporto delle tutor junior (sulla
piattaforma https://formstudelearning.unifi.it/);

3. la pagina dove svolgere i test in itinere (sulla piattaforma

https://e-val.unifi.it/).

I docenti, che nell’anno precedente avevano appreso I'utilizzo
della piattaforma Wooclap, hanno cercato di utilizzarla nuova-
mente, anche se i tempi a disposizione per le attivita interattive
durante le lezioni risultavano ridotti (anche nel 21-22, il tempo
era ridotto a soli 80 minuti). Nella Tabella sottostante, si riporta
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una sintesi delle attivita proposte e degli strumenti tecnologici
impiegati.

Activitd formativa

Tecnologia usata

Note

Tre lezioni settimanali in
duale (aula + streaming)

Webex, accesso tramite con-
nettore sulla pagina Moodle
(piattaforma e-l), possibile
utilizzo di Wooclap

Una attivita settimanale di
supporto dei tutor junior

In remoto via Google Meet

Partecipazione su base vo-
lontaria

Quiz sul programma

Attivita quiz su Moodle
(piattaforma formstud) sud-
divisi per livello di difficolta

Da svolgere in autovaluta-
zione

Sei test in itinere (cadenza
bisettimanale)

Attivita quiz su Moodle
(piattaforma e-val)

Gli studenti dovevano supe-
rare almeno 4 test su 6 per
accedere all'esame in forma
ridotta

Esperimenti

In remoto via Webex, uti-
lizzo di piattaforme come
Veconlab, materiali su Moo-
dle (piattaforma formstud)

Gli studenti dovevano par-
tecipare a un esperimento
nel semestre per accedere
all’esame in forma ridotta

Analisi esperimenti in duale

Streaming via Webex, possi-
bile utilizzo di Wooclap

Gli studenti dovevano par-
tecipare all’analisi dell’espe-
rimento cui avevano preso
parte per accedere all’esame
in forma ridotta

Tabella 3 — Attivita formative innovative e utilizzo della tecnologia

4. Bilancio delle due sperimentazioni e considerazioni finali

In questo paragrafo, si cerchera di fare una valutazione critica dei
due diversi approcci didattici adottati negli ultimi due anni acca-
demici, basandosi sui dati riferiti alla produttivita degli studenti
in termini di partecipazione e superamento dell’esame, su quelli
relativi alle loro valutazioni dell'insegnamento — come espresse
nel questionario Valmon — e, infine, sulle impressioni generali dei
quattro docenti titolari dell’insegnamento.
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Come arco temporale di confronto abbiamo scelto gli ultimi
4 quattro anni, ovvero dall’a.a. 2018-19 fino al 2021-22 (dove il
dato ¢ provvisorio, mancando tutti gli esami che saranno superati
nei tre appelli della prossima sessione invernale). Gli anni prece-
denti al 2018-19, infatti, contemplavano lo svolgimento di una
prova intermedia che aveva un forte impatto sulla produttivita
dell’insegnamento, per cui non possono essere presi come metro
di paragone. I12018-19, invece, ¢ un ottimo benchmark dei valori
ottenuti nell’'ultimo anno di didattica “tradizionale”, da compa-
rare con quanto accaduto negli anni della pandemia e dell’'intro-
duzione dei vari strumenti di didattica a distanza. Oltre a valutare
I'andamento nel tempo del numero di esami superati e della
media dei voti, ¢ interessante raffrontare cosa sia accaduto all’in-
segnamento di “Microeconomia” (Micro) in comparazione agli
altri due insegnamenti del semestre, quali “Economia e Gestione
delle Imprese” (EGI) e “Statistica” (Stat). In questo modo ¢ pos-
sibile depurare, almeno a livello qualitativo, gli scostamenti dovuti
a fattori di contesto rispetto a quelli dovuti alle scelte organizzative
dell’insegnamento stesso.

2018-19 2019-20 2020-21 2021-22
EGI 770 836 828 720
Micro 555 668 543 631
Stat 668 768 638 512
%Micro/EGI 72,1% 79,9% 65,6% 87,6%

Tabella 4 — Esame superati per insegnamento

Emerge subito come il numero assoluto di verbali abbia avuto
un calo nel 2020- 21 mentre sia stato piu sostenuto nel 2019-20
e nel 2021-22 (dove fra I'altro, come gia ricordato sopra, il dato
¢ parziale). Essendo 'esame di “EGI” quello che tutti gli anni ver-
balizza il maggior numero di esami, si ¢ calcolata nell’ultima riga
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la percentuale di esami superati a “Micro” rispetto a quelli superati
in tale materia. In questo modo, risulta pitt evidente il calo di
esami superati rilevato nel 2020-21 e 'ottimo risultato ottenuto
dalla Micro nell’ultimo anno accademico.

Tenendo conto dei verbali complessivi, vi ¢ perd il rischio di
essere influenzati da fenomeni di imbuto e conseguenti code, ov-
vero il maggior numero di esami superati a “Microeconomia” nel
2021-22 potrebbe risentire del fatto che molti studenti iscritti nel
2020-21 hanno rimandato all’anno successivo il sostenimento
dell’esame. A tal fine, mostriamo nella tabella sottostante le per-
centuali di matricole che hanno superato il relativo esame entro
il 31 dicembre del primo anno solare di iscrizione; anche in que-
sto caso, nell’ultima riga riportiamo il rapporto fra le percentuali
di matricole che hanno superato “Micro” e quelle che hanno su-

perato “EGI”.

2018-19 2019-20 2020-21 2021-22
EGI 55,4% 59,3% 57,1% 51,2%
Micro 32,6% 33,9% 24,3% 32,1%
Stat 43,7% 49,5% 37,5% 34,3%
%Micro/EGI 58,8% 57,2% 42,6% 62,7%

Tabella 5 — Percentuale di matricole che hanno superato ciascun esame

In tal caso, le percentuali di esami superati a “Micro” rispetto
a “EGI” sono in generale minori, il che implica che un certo nu-
mero di matricole supera al primo anno “EGI” ma non “Micro”,
che viene rimandato agli anni successivi. In ogni caso, I'anda-
mento nelle percentuali di “Micro” nei 4 quattro anni confer-
mano due dati: dalla terza riga si vede come, rispetto a quanto
accaduto negli altri anni accademici, le percentuali di esami su-
perati siano drasticamente calate nel 2020-21, mentre dalla’ ul-
tima riga si rileva come la percentuale di matricole che ha superato
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“Micro” al primo anno, se considerata in rapporto alla percentuale
di superamento di “EGI”, ¢ significativamente aumentata nel
2021-22.

La media voto, pari ad appena 23,1 nel 2018-19, ¢ aumentata
negli anni accademici successivi, raggiungendo il valore di 23,6
nel 2020-21 e addirittura di 23,8 nel 2019-20 € 2021-22. Questo
dato indica che 'aumento degli esami superati nel 2021-22 e nel
2019-20, rispetto agli altri due anni, non ¢ avvenuto a discapito
della qualitd media dei risultati di chi superava 'esame.

Riportiamo anche 'andamento delle valutazioni degli studenti
in merito ad alcune domande specifiche del questionario da loro
compilato sull'insegnamento: in particolare, siamo interessati a
capire se le diverse metodologie didattiche adottate negli ultimi
4 quattro anni abbiano avuto un impatto sui seguenti elementi:
motivazione nello studio della disciplina (D11-1/ docente stimola
Uinteresse verso la disciplina?), chiarezza espositiva (D12-1/ docente
espone gli argomenti in modo chiaro?), interesse per la materia
(D15-Sei interessato agli argomenti dell’insegnamento?) e gradi-
mento generale (D16-Sei complessivamente soddisfatto dell insegna-
mento?).

Andamento valutazioni studenti

8,00
7,90
7,80

7,70
7,60 /
7,50 ——
7,40
7,30

7,20
7,10
7,00
18-19 19-20 20-21 21-22
D11 D12 D15 D16

Figura 2 —Valutazioni medie degli studenti
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Come si nota dalla figura 2, le valutazioni medie degli studenti
sui quattro quesiti presi in esame sono mediamente in crescita e
hanno ottenuto i valori pitt alti nell’'ultimo anno accademico. Le
valutazioni relative ai quesiti sull'interesse per la disciplina e sulla
soddisfazione complessiva risultano di poco inferiori nel 2020-
21 rispetto agli anni accademici precedente e successivo.

Limpressione dei quattro docenti titolari dell'insegnamento ¢
abbastanza allineata ai risultati emersi da questi dati: 'opinione
generale ¢ che I'approccio della flipped classroom, adottato nel
2020-21, sia riuscito a coinvolgere e motivare solo una frazione
ridotta degli studenti, difatti le aule delle esercitazioni erano poco
frequentate e dalla piattaforma Moodle risulta che pochi studenti
sfruttassero la possibilita di svolgere i quiz in autovalutazione e le
attivita di tutoraggio. La partecipazione agli esperimenti ha coin-
volto pitt di 600 persone, ma meno della meta di queste ¢ riuscita
a sfruttare il bonus accumulato superando I'esame negli appelli
delle sessioni estive. Inoltre, le attivita dedicate all’analisi dei dati
degli esperimenti, essendo completamente volontarie, risultavano
ben poco partecipate. Al contrario, I'approccio dell’active learning
¢ risultato pili coinvolgente: ai quiz in itinere hanno partecipato
pitt di 1000 persone e al torneo a squadre degli esperimenti si
sono iscritti in pitt di 600. Gli ammessi all’esame in forma ridotta
sono stati circa 420 e '85% di questi lo ha superato gia nelle ses-
sioni estive. 11 75% di coloro che hanno superato 'esame in forma
standard nelle medesime sessioni del 2021-22 risulta aver ugual-
mente preso parte ai test e agli esperimenti, indicando una buona
motivazione e preparazione nell’affrontare la prova durante le
prime sessioni utili anche negli studenti che non sono riusciti a
soddisfare i requisiti per sostenere 'esame in forma ridotta.

Da quanto emerso sembra, quindi, di poter concludere che
Papproccio basato sulla metodologia flipped classroom, associato
a esercitazioni in piccoli gruppi e quiz in autovalutazione, abbia
funzionato in modo limitato nel nostro insegnamento. Probabil-
mente gli studenti al primo anno di universita faticano a prepa-
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rarsi in autonomia su materiali multimediali forniti dai docenti.
Le lezioni in aula, per quanto appesantite dall’alta numerosita
degli frequentanti e dalla conseguente difficolta di interazione del
docente con la classe, rappresentano un elemento che favorisce
una prima e fondamentale comprensione, da parte dello studente,
degli argomenti in programma. Ugualmente, dalla nostra espe-
rienza sembra che, per indurre gli studenti a studiare con costanza
fin dall’inizio e ad esercitarsi nell'applicare i concetti illustrati a
lezione, occorra fornire qualche incentivo sull’esame finale: infatti
nel 2020-21, pur avendo offerto delle esercitazioni da svolgere sia
in piccoli gruppi sia in autovalutazione e delle attivita di tutorag-
gio, si ¢ notato una partecipazione minore e una riuscita finale
della classe pitt deludente. Al contrario I'anno successivo, pur
avendo i docenti dedicato necessariamente meno tempo allo svol-
gimento degli esercizi, si ¢ riusciti a incentivare una maggiore at-
tivita di studio in itinere grazie ai sei test programmati fin
dall’inizio; anche la partecipazione agli esperimenti, quando ¢
stata resa un requisito per 'accesso alla prova ridotta, ¢ risultata
pit efficace rispetto a quando ¢ stata incentivata con un bonus
sull’esame finale.

Come qualsiasi cuoco sa, la bonta di un piatto non dipende
solo dalla qualitd degli ingredienti, ma anche dalla capacita di
combinarli in modo sapiente e secondo procedure appropriate.
Non ¢, quindi, possibile dare un giudizio sui singoli strumenti
didattici e tecnologici utilizzati dai docenti in questi due anni, né
sugli approcci metodologici astratti, in quanto la bonta dei risul-
tati dipende da molteplici fattori esterni e dalla capacita dei do-
centi di applicarli. Le conclusioni appena descritte sono, quindi,
da considerarsi valide solo nel nostro contesto specifico: se sono
messe a disposizione di docenti con competenze differenti dalle
nostre e che si trovano ad affrontare sfide formative in altre tipo-
logie di contesti, possono esclusivamente risultare utili come
spunti di partenza.
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Capitolo 5.
Sei anni di Laboratorio di Tecnologie Didattiche
a Scienze della Formazione Primaria

Andreas R. Formiconi
Universita di Firenze

1. Introduzione

Con questo contributo colgo 'occasione per riassumere succin-
tamente i fondamenti del metodo messo a punto in sei anni di
lavoro nel Laboratorio di Tecnologie Didattiche per il corso di
laurea in Scienze della Formazione primaria. In realta si tratta di
un processo di sperimentazione e sviluppo che ho intrapreso dal
2000 in poi in una varieta di insegnamenti. All'inizio molti corsi
di laurea dell’area medica — medicina e chirurgia, odontoiatria,
infermieristica, fisioterapia, tecnici di radiologia, tecnici di ra-
diologia, ortottica, dietistica, podologia, assistenza sanitaria, oste-
tricia, management sport. Poi anche nell’area di scienza della for-
mazione — teoria della comunicazione, scienze formazione
primaria, scienze educazione degli adulti, scienze educazione — e
nell’area di scienze matematiche, fisiche e naturali con la laurea
in informatica. Una notevole varietd di contesti ma con alcuni
fattori comuni ricorrenti. Ovviamente la massa. Per molti docenti
¢ comune doversi confrontare con pit di 500 studenti 'anno,
anche 700 o 800. Non ¢ facile insegnare bene a tanti. Poi 'ambito
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disciplinare: informatica di base e tecnologie nel mio caso. Un
ambito stabilmente instabile dove il nuovo non da fiato, impedisce
Papprofondimento e il consolidamento. Insegnare I'esistente in
questi campi pud persino essere frustrante. Sempre connessa con
la disciplina c’¢ la grande sperequazione delle competenze in in-
gresso. Su una tale massa di studenti facile trovare quello che al-
meno su certi temi specifici ne sa pitt di te. Ma fra i compagni di
corso ci sono ancora pitt sicuramente quelli che hanno soffrono
un blocco psicologico di fronte alle tecnologie. Capita di sentirsi
rimproverare che del tale strumento, apparso un anno prima,
non hai parlato. Infine le vite degli studenti, decisamente sofferte
e complicate rispetto a quelle vissute dalla mia generazione. Gente
che lavora, che viene da molto lontano, che ha tutti i problemi
della famiglia. Qui le strade erano due: vivere in difesa una vita
grama e avvilirsi, come ho visto fare a non pochi colleghi, oppure
passare all’attacco, cambiare piano nella visione del problema,
trasformandolo in una formidabile occasione per creare qualcosa
di nuovo, divertendosi anche non poco. Per fortuna ¢ andata
cosl. Inevitabile correre qualche rischio ma ne vale la pena. Non
¢ tuttavia un percorso gratuito, non di andare allo sbaraglio, tut-
taltro. Occorre studiare, cosa hanno pensato i grandi e cosa
stanno facendo nel mondo i pitt bravi, o che almeno sembrano
tali. Studiare e confrontarsi incessantemente. Dev'essere un at-
teggiamento, un modus vivendi, non un’azione limitata ad un pe-
riodo definito. I riferimenti importanti si sono stratificati ma,
volendo essere sommamente sintetico, posso sintetizzare tutto

con questo brano di Edgar Morin (Morin, 1977):

La scuola della ricerca & una scuola del lutto. Ogni neofita
che si dedica alla ricerca ¢ indotto alla rinuncia fonda-
mentale del sapere. Si convince che 'epoca di Pico della
Mirandola appartiene a un passato di tre secoli fa, che &
ormai impossibile costruire insieme una visione del-
l'uomo e del mondo. Gli si dimostra che la crescita del-
linformazione e la crescente eterogeneita del sapere
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superano qualsiasi capacita di immagazzinamento ed ela-
borazione del cervello umano. Lo si persuade che non c’¢
da lamentarsene, ma da esserne felici. Dovra quindi de-
dicare tutta la propria intelligenza all'approfondimento
della conoscenza nel suo settore. Viene cosi incluso in un
team specializzato e in questa espressione il termine sot-
tolineato ¢ specializzato, non team. Una volta specialisti,
ai ricercatori cosl formati, viene offerto il possesso esclu-
sivo di un frammento del puzzle, ma il quadro globale
sfugge a tutti.

Morin si riferisce qui alla ricerca ma la divisione del sapere la
si trova gi2 a scuola. E proprio li che viene imposta, attraverso le
materie, insegnate da professori che si parlano sempre meno via
via che si sale di ordine. Il salto cognitivo invocato da Morin
comporta una riflessione metacognitiva che vola al di sopra dei
recinti disciplinari e induce ad affrontare tutte le questioni del-
Iinsegnamento e dei conseguenti, auspicabili, apprendimenti, da
un punto di vista generale. Insomma, occorre alfine domandarsi:
ma cosa significa quindi insegnare? Ancora per amore di sintesi
recentemente mi sono ritrovato a porre la questione nel modo se-
guente.

Dopo una ventina d’anni che insegno, mi sono reso conto che
quando devo affrontare una nuova classe di studenti, non penso
subito a contenuti 0 competenze ma mi faccio delle domande:
Come posso generare emozioni in queste persone? Come generare
un contesto che attivi 'attenzione? Come faccio a stimolare I'ini-
ziativa? Come creare condizioni per poter commettere errori ¢ la-
vorarci sopra? Come indurre le persone a collaborare? Come far
si che i primi aiutino gli ultimi? Come creare occasioni di conso-
lidamento? Come demolire le pareti della disciplina? Ovvio che
contenuti e competenze siano importanti ma solo quali ingre-
dienti. Quello che mi interessa veramente & come accomodare i
contenuti in modo che vengano fuori delle risposte a quelle do-
mande. Se ci riesco? Niente affatto. Solo delle volte, a qualche do-
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manda un po’ meglio ad altre peggio o per nulla. Perd sempre
quelle stesse domande mi pongo. E il successo del corso dipende
dalle risposte che trovo. Come le bottiglie e i vasi che Morandi
ridipingeva ossessivamente, in contesti di poco diversi, alla ricerca
dell’essenza delle cose, nascoste sotto le loro immagini conven-
zionali.

2. Descrizione generale del corso

Il laboratorio di tecnologie didattiche tratta delle tecnologie di
vario genere che possono essere usate nella didattica alla scuola
dell’infanzia e alla scuola primaria. Oggi il panorama ¢ estrema-
mente vasto e coinvolge molti aspetti collaterali. In questi anni
lofferta ha contemplato i seguenti temi:

Tecnologie basate su “Free Software”, “Open Source” software
e hardware; etica del free software — implicazioni per la forma-
zione; elementi base di neuroscienze per I'insegnamento, pensiero
scientifico — e pensiero computazionale, ruolo del coding; lin-
guaggi di programmazione per la scuola — Logo, Turtle Python,
Scratch, Snap!, Beetle Blocks; il caso di LibreLogo, costrutti fon-
damentali della programmazione; la Turtle Geometry per la
scienza e la didattica; comunita online di apprendimento nella
formazione; robotica povera, circuiti morbidi con pasta di sale,
diodi, motori e altri dispositivi di basso costo, schede elettroniche
Makey Makey e Arduino, robot stile BeeBot; stampa 3D.

Il laboratorio ¢ rivolto a studenti della laurea magistrale a ciclo
unico in Scienze della Formazione Primaria che prepara inse-
gnanti presso la scuola dell’infanzia e la scuola primaria. Si svolge
al quinto anno di corso, consta di 3 CFU e fornisce un’idoneita.
Limpiego delle tecnologie nella scuola costituisce un tema con-
troverso che non di rado si risolve in dispute fra apocalittici e in-
tegrati. La realta sul territorio ¢ caratterizzata da una distribuzione
marcatamente a macchia di leopardo, con eccellenze notevoli ma
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molto disperse. Non si sbaglia di molto a dire che nella maggio-
ranza delle scuole le tecnologie sono assenti, a parte 'uso banale
della LIM — quindi senza che ne vengano sfruttate le potenzialita
pil interessanti — e del registro elettronico. Il senso dell'impiego
della tecnologia dipende dalla riflessione pedagogica e etica che
lo sostiene ma questa di fatto ¢ molto scarsa.

Gli obiettivi di un laboratorio del genere non puo limitarsi
all’applicazione di strumenti e metodi specifici, considerata la ra-
pida evoluzione del contesto. La probabilita di insegnare cose che
saranno presto scomparse o di ometterne altre che domineranno
la scena di li a breve ¢ tutt’altro che scarsa — una mission impossible.
Per tali motivi I'obiettivo principale del laboratorio si colloca su
un altro piano: occorre lavorare sull’atteggiamento degli studenti
verso le tecnologie anziché direttamente o comunque solo su
competenze specifiche. In altre parole, non potendo prevedere né
il nuovo imminente né 'obsolescenza dell’esistente, vale la pena
di ridurre il tempo dedicato all’esistente e lavorare sulla capacita
di affrontare il nuovo. Si tratta quindi di operare sull’autostima
dello studente in modo che sia pitt autonomo di fronte alle novita
che inevitabilmente arriveranno ma che ancora non conosciamo.

3. Problemi e obiettivi

Lelevato numero di studenti nel corso di Scienze della Forma-
zione Primaria costituisce evidentemente un problema per la rea-
lizzazione dei laboratori. La soluzione piti frequente consiste nel
coinvolgimento di un congruo numero di tutor ognuno dei quali
si fa carico di circa 20-30 studenti. Una soluzione impraticabile
per I'idea di laboratorio che intendevo realizzare, perché richiede
competenze multidisciplinari, scientifiche e pedagogiche allo
stesso tempo, poco diffuse, a meno di non organizzare attivare
precedentemente una fase di formazione specifica dei tutor attra-
verso una serie di seminari che coprano i temi e i metodi del la-
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boratorio. Un lavoro difficile da effettuare, nei tempi stretti della
didattica universitaria.

Un secondo problema importante ¢ costituito dalle coorti di
studenti che oggi sono assai diverse da quelle tipiche delle gene-
razioni precedenti, specialmente in questo ambito disciplinare,
caratterizzato da un tasso di precarietd molto elevato. Il percorso
di un giovane che vuole impegnarsi nell'insegnamento ¢ molto
lungo e pieno di incertezze. Non sono rare le storie di persone
che accedono a forme di impiego stabile non molto prima del
pensionamento. Insomma abbiamo a che fare con vite complicate
dove la ricerca spasmodica di forme di impiego saltuarie ma non
di rado anche a tempo pieno si accompagna al proseguimento
degli studi. I sondaggi effettuati all'inizio di ogni laboratorio
hanno rivelato che 1/3 di studenti hanno un lavoro stabile, 1/3
un lavoro saltuario e 1/3 solamente sono studenti “come una
volta”. Da qui ¢ subito parso tanto improduttivo quanto iniquo
offrire un corso “come una volta”, soprattutto su un tema che una
volta non esisteva. Si presentava quindi la sfida di offrire una pro-
posta in grado di dare le medesime opportunita a tutti gli stu-
denti.

Infine, forse il problema maggiore, come dare, all'interno di
3 soli crediti universitari, una reale competenza con solide basi
scientifiche e pedagogiche e al tempo stesso prontamente spen-
dibile, a persone frastornate dalle innumerevoli sirene delle tec-
nologie didattiche inneggianti al divertente e all’accattivante? La
scuola ¢ da sempre, giustamente, terreno di dibattiti vivaci. Levo-
luzione rapida della societa dei nostri tempi acuisce le diatribe su
quanto e come la scuola debba adeguarsi. Limpiego delle tecno-
logie nella scuola ¢ una delle questioni piti dibattute. La pressione
del nuovo, anche grazie all’ampia offerta del mercato, grava su
una classe docente che spesso non riesce a trovare il tempo per
valutare le potenzialitd dei nuovi strumenti e ancor meno di im-
maginare pratiche didattiche che se ne possano avvantaggiare. Del
resto le occasioni formative serie non abbondano, intendo occa-
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sioni di formazione che non si limitino alle competenze strette
per 'impiego degli strumenti ma che inquadrino questi ultimi al-
linterno di una riflessione di natura pedagogica. Quella che si
trova ad esempio nella lezione di Maria Montessori a proposito
dei suoi “materiali”, dove non si perde mai di vista il mondo in-
teriore del bambino.

4. Soluzioni tecnologico-didattiche

Considerato il contesto descritto era necessario cucinare una pie-
tanza inedita. Vediamo gli elementi che compongono il metodo.

4.1 Eliminazione della dicotomia presenzalonline

Chi vuole viene in presenza, tutto viene videoregistrato integral-
mente e viene creato un indice degli argomenti trattati nelle regi-
strazioni; le discussioni in classe tracimano in quelle in char o nel
forum. Questo approccio ¢ stato sperimentato in tempi non so-
spetti, ovvero dal 2016 in poi, ben prima della pandemia. Si ¢
trattato di una pratica che ¢ parsa subito importante per affrontare
il problema di una popolazione di studenti che per 2/3 ha pro-
blemi di lavoro e che per circa la meta impiega pitt di due ore a
raggiungere la sede. E qui vale la pena di chiarire che cio che ve-
ramente serve non ¢ lo streaming di una lezione ma la sua regi-
strazione. Le persone che lavorano hanno problemi di orari: uno
streaming durante I'orario di lavoro non serve a nulla e, in termini
di impegno tecnologico infrastrutturale, ¢ molto impegnativo per
organizzazione. La videoregistrazione invece pud essere utilizzata
anche dallo studente lavoratore quando ¢ tornato a casa, magari
dopo cena quando ha messo a letto i bambini. Inoltre [upload di
una registrazione puo essere fatto con minori requisiti di perfor-
mance in termini di banda disponibile. Non solo, il sezting d’aula
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nel caso dello streaming inchioda il docente alla webcam del com-
puter o comunque disponibile. Invece una videoregistrazione ese-
guita offline puo essere organizzata creativamente in una varieta
di modi, ad esempio utilizzando una action camera.

4.2 Sondaggio iniziale

Durante la prima lezione viene sempre fatto un sondaggio per co-
noscersi reciprocamente e per iniziare a creare un senso di comu-
nita che potra auspicabilmente trasformarsi in comunita di
apprendimento: chi siamo dunque noi? I contesti odierni, carat-
terizzati da vite complicate e percorsi tutt’altro che lineari, non
possono essere ignorati dalle agenzie formative. La relazione edu-
cativa ¢ un dialogo. Conoscere I'interlocutore favorisce la comu-
nicazione. Nel corso dell’esperienza di insegnamento dal 2000 in
poi ho avuto modo di rendermi conto di avere a che fare con po-
polazioni di studenti assai diverse da quelle della mia generazione,
allora molto pilti uniformi sotto tutti i punti di vista. A partire
dall’anno accademico 2016/2017 ho introdotto la pratica del son-
daggio in tempo reale al primo giorno di lezione: chi sono io e
chi siete voi. La possibilita di eseguire i sondaggi facendo parte-
cipare gli astanti, e magari anche i distanti, mediante i propri di-
spositivi, vedendo gli esiti costruirsi al volo, aiuta a creare un
primo senso di comunit, oltre che dare al docente delle infor-
mazioni utili, anche ai fini dell'organizzazione pratica delle atti-
vita. E anche un gesto di avvicinamento: mi occupo di voi, i vostri
problemi mi concernono.

4.3 Diario

Scrittura di un diario che riporti i progressi conseguiti nella pro-
grammazione con Logo, una grafica originale realizzata con il me-
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desimo e eventuali esiti dei suddetti laboratori collaterali, ivi in-
cluse considerazioni sulla difficolta affrontate, sui fallimenti e sui
successi conseguiti lungo il percorso. Questo ¢ I'elemento fonda-
mentale su cui si basa la valutazione. Il fatto che sia scritto in
modo informale e non accademico ¢ molto importante perché
solo attraverso un’espressione spontanea si riesce a capire i processi
cui ¢ andato incontro lo studente. Perché quello che si vuole va-
lutare & proprio il processo, ad esempio quello messo in atto per
superare una difficolta all’inizio apparentemente insormontabile.
Dalle narrazioni proposte dagli studenti ¢ per esempio possibile
evincere le condizioni in cui hanno dovuto lavorare o le condi-
zioni conoscitive di base da cui sono partiti, per mitigare quel
niente & piiy ingiusto che far parti uguali fra disuguali di milaniana
memoria. Gli studenti lo devono redigere durante il corso di tutte
le attivita, perché ¢ proprio queste che devono essere utilizzate
per la valutazione. Lo possono inviare al docente al fine, almeno
quindici giorni prima dell’appello. Oltre a questo devono anche
cimentarsi in una creazione grafica di loro concezione, a mo’ di
logo personale, da realizzarsi con il linguaggio LibreLogo e con
la quale ornare il diario, inserendo nel contempo il codice soft-
ware scritto per per produrre la grafica. Codice che deve contenere
un numero minimo di costrutti software appresi durante il labo-
ratorio. Segnatamente cicli, variabili e definizione di funzioni, op-
zionalmente anche ricorsione. Il diario inoltre deve contenere
elementi di riflessione metacognitiva, ovvero non solo cosa ho
imparato a fare e come I'ho imparato, ma anche come posso tra-
sporre tutto questo nella pratica didattica con i miei piccoli allievi.
Se i diari non contengono tutti questi elementi o se sono in qual-
che altra maniera carenti, gli studenti vengono informati e invitati
a continuare il lavoro fino che non siano raggiunti tutti i requisiti
richiesti. Il momento dell’esame poi consiste in una discussione
su quanto prodotto durante tutto il percorso e della documenta-
zione prodotta.
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4.4 Offerta multimediatica

I contenuti sono offerti attraverso testi nella forma libro conven-
zionale — Piccolo manuale di LibreLogo (Formiconi, 2018) o, op-
zionalmente, Building knowledge with Turtle Geometry
(Formiconi, 2022) — e nella forma MOOC con il corso Coding
a scuola con Software Libero, sviluppato in edX con la collabora-
zione di Federica Web Learning (Formiconi, 2021), composta da
testi, video, esercizi con feedback e forum di discussione.

4.5 Programmazione del computer

Il laboratorio comporta 'apprendimento di un linguaggio di pro-
grammazione didattico protratto per tutta la durata del corso. La
scelta ¢ ricaduta non su uno dei linguaggi grafici “a blocchi” che
vanno per la maggiore, alla Scratch, ma sul suo precursore testuale
Logo, creato da Seymour Papert, raro campione di umanesimo,
autore, matematico, informatico, psicologo. Perché privilegiare
un linguaggio testuale? Fra i motivi tre sono i principali.

1. Gli ambienti complessi distraggono e favoriscono atteggia-
menti superficiali. Ambienti semplici, privi del superfluo fa-
voriscono la concentrazione e in ultima analisi la creativita. 11
“foglio bianco” di LibreLogo ¢ il contesto perfetto per cimen-
tarsi nella creazione di qualcosa di proprio. Ho ricevuto ri-
scontro di queste affermazioni dai feedback ricevuti da
migliaia di studenti e anche durante laboratori sperimentali
fatti in classi di scuola primaria ho potuto verificare la stessa
cosa. Connesso con queste considerazioni ¢’¢ un equivoco
molto comune: si da quasi sempre per scontato che ai bambini
piacciano cose da bambini. Non ¢ sempre vero: ai bambini
piacciono molto le cose da grandi — kids crave hard, ovvero ai
bambini piacciono le sfide. Non ¢ un fatto trascurabile: fallire
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nel fare qualcosa con uno strumento per bambini puo essere
frustrante, se fallisci con qualcosa da grandi va bene, in fin dei
conti era da grandi! Ma se riesci allora il senso di empowerment
¢ travolgente — Mi sento potente — mi disse un bambino che
aveva imparato una cosa difficile. E incredibile come si galva-
nizzino i bambini quando riescono a creare qualcosa di loro a
partire dal foglio bianco di Logo.

. Realizzare un laboratorio online basato sulla programmazione
del computer mediante un linguaggio testuale ¢ straordinaria-
mente facile. Innumerevoli studenti in questi anni hanno con-
diviso frammenti di codice nel forum, per email o su di un
pad online, al fine di condividere problemi e idee. E facilissimo
condurre una discussione su un problema di software attra-
verso la codifica testuale, che pud essere condivisa con i pil
rapidi e economici mezzi di comunicazione. E anche un ot-
timo modo per insegnare a creare comunita di apprendimento
online. Altresi vero ¢ che sistemi come Scratch consentono di
condividere progetti e fare remix attraverso un ambiente di
tipo social. Tuttavia questo ¢ possibile solo all'interno di quel
determinato ambiente e non consente di scambiarsi brani di
codice con la stessa velocita e fluidita con cui cid ¢ possibile
mediante il testo.

. Vie poi un problema di inclusione. Gli ambienti di program-
mazione a blocchi richiedono che si disponga di una connes-
sione sostenuta nel tempo e non occasionale. D’altro canto,
I'impiego di un ambiente szandalone, come LibreOffice-Libre-
Logo, che puo essere utilizzato anche offline, e la comunica-
zione attraverso messaggi su forum o email, che possono avere
luogo anche con connessioni farraginose, ¢ molto pil inclu-
sivo. Non dobbiamo dimenticare che 'accessibilita agli stru-
menti ¢ un requisito importante per conferire pari opportunita
a tutti gli utenti, qualcosa che possiamo far risalire agli articoli
3 e 34 della Costituzione, in materia di promozione culturale
della persona.
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In ogni caso nel laboratorio viene impiegato solo software li-
bero, per 'educazione alla condivisione e per la massima accessi-
bilitd, in conformita agli articoli 3 (secondo comma) e 34 della
Costituzione italiana.

4.6 Laboratori in presenza

Realizzazione di una varieta di piccole esperienze laboratoriali su
tecnologie particolari, tendenzialmente basate su robotica povera,
a gruppi desiderosi di esplorarle dal vero. La struttura di questo
laboratorio, centrata sulla programmazione con Logo, ¢ pensata
per affrontare coorti di studenti di svariate centinaia. Si tratta di
un percorso che consente di lavorare concretamente sul miglio-
ramento dell’autostima di fronte al nuovo e di esplorare I'impiego
del computer per sviluppare il pensiero scientifico, ivi incluso il
pensiero computazionale, e per venire in contatto con concetti
scientifici e matematici potenti. Concetti di equazione differen-
ziale, stato di un sistema, feedback di un sistema, infinito e infi-
nitesimo, approssimazione, ricorsione, frattale, isomorfismo,
simulazione, problema impossibile, incapsulamento, solo per fare
qualche esempio, possono essere fatti vivere, senza il bisogno di
esplicitarli, attraverso progetti e obiettivi sentiti come propri dagli
studenti, lavorando con Logo. Tuttavia una menzione del proflu-
vio di tecnologie oggi disponibili pare appropriata. Per questo si
sono dedicati alcuni incontri a sperimentazioni concrete in am-
bienti in grado di accogliere 20-30 persone, la misura massima
per un laboratorio in presenza. Vi possono partecipare coloro che
vogliono arricchire il proprio bagaglio esperienziale. In caso di
numeri eccessivi i laboratori si ripetono. La documentazione mul-
timediale di tali eventi serve poi a quella parte di studenti che per
motivi logistici o di lavoro non hanno la possibilita di partecipare
in presenza. Nel suo insieme va ad arricchire il patrimonio do-
cumentale del laboratorio a disposizione di tutti.
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5. Conclusioni
5.1 Dal punto di vista del docente

Vari elementi di quest’architettura sono stati sperimentati dal sot-
toscritto in una varieta di corsi di laurea sin dal 2007 ma ¢ nel
Laboratorio di Tecnologie didattiche presso Scienze della Forma-
zione Primaria che sono stati riuniti in un corpus organico a par-
tire dall’anno accademico 2016/17.

I feedback degli studenti sono stati fondamentali. Senza il loro
entusiastico riscontro non sarebbe stato possibile trasformare que-
sto piatto in una buona ricetta, messa a punto con un paziente
lavoro per tentativi ed errori durato sei anni. E senza dubbio que-
sta forma di ascolto, sostenuta nel corso degli anni, che ha con-
sentito I'evoluzione del metodo verso una forma che ha riscosso
un gradimento sempre crescente.

Non ¢ un lavoro concluso ma ¢ destinato a migliorarsi ulte-
riormente negli anni a venire e, sperabilmente, da sperimentare
in altri contesti.

5.2 Dal punto di vista dello studente

Durante I'ultimo anno accademico (2020/21) abbiamo svolto un
sondaggio composto solo di due domande con la possibilita di
aggiungere un commento opzionale.

I risultati mostrano l'alto gradimento dell’offerta didattica ar-
ticolata su canali comunicativi diversi. Particolarmente interes-
sante ¢ ['opinione positiva sul lavoro aggiuntivo richiesto agli
studenti per rispondere alle domande in itinere, malgrado il fatto
che molti le abbiano trovate piuttosto difficili.

5.2.1 Per seguire il corso cosa hai seguito principalmente?

Come abbiamo visto, i materiali del laboratorio sono disponi-
bili sia nel Piccolo manuale di LibreLogo in PDF che attraverso il
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MOOC Coding a scuola con Software Libero, offerto nella piatta-
forma edX. Agli studenti ¢ stato chiesto se abbiano utilizzato pre-
valentemente il manuale, il MOOC o ambedue in egual misura
(vedi Tabella 1). A questa domanda hanno risposto 168 persone.

Fonte di studio %

MOOC 58%
Manuale stampabile in PDF 12%
Ambedue (MOOC e PDF) 30%

Tabella 1 — Fonti utilizzate per attivita di studio

E evidente la marcarta predilizione per la forma MOOC che,
pur offrendo gli stessi contenuti, ¢ pitt dinamica e variata, oltre
ad essere arricchita dalla presenza importante delle domande di
autovalutazione. Tale preferenza non giustifica tuttavia 'abban-
dono del canale tradizionale che verra mantenuto nel tempo al
fine di includere tutte le preferenze.

5.2.2 Quanto ti sono sembrate utili le lezioni alla fine di cia-
scuna lezione?

Poiché I'onere di lavoro dovuto all’obbligo di rispondere a
tutte le domande ¢ notevole, era interessante sentire 'opinione
degli studenti a riguardo. A questa domanda hanno risposto 165
persone. Il gradimento ¢ espresso in una scala da 1 a 5, dove 1

rappresenta il minimo e 5 il massimo gradimento (vedi Tabella
2).

Punteggio (1-5) N.
1 3

2 1

3 15
4 44
5 102

Tabella 2 — Gradimento degli studenti
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Il valore medio del gradimento ¢ risultato pari a 4.5 nella scala
da 1 a 5. Come si pud appurare dai commenti liberi esposti nel
paragrafo seguente, le domande non sono facili ma nondimeno
il gradimento ¢ elevato. Infatti la percezione generale ¢ che esse
siano state molto utili per tornare a riflettere sugli argomenti stu-
diati, che spesso, alla luce della riflessione attivata dalle domande,
non erano stati compresi correttamente. Lesito di questa do-
manda documenta la serieta degli studenti i quali, se rispettati,
lavorano volentieri e amano il lavoro ben fatto.

5.2.3 Commenti liberi opzionali

Riportiamo qui la raccolta completa dei commenti liberi che
gli studenti potevano esprimere facoltativamente. Hanno contri-
buito 81 persone.

1. Come ho detto al professore, attraverso il MOOC mi sono
sentita ‘accompagnata’ durante tutto il corso pertanto ri-
tengo che sia una risorsa estremamente preziosa per il corso
stesso.

2. Sono state lezioni utili, interattive. Ho conosciuto il mondo

del coding e le sue numerose potenzialita.

Il pitt utile tra i corsi di formazione primaria.

E stato un corso bellissimo. Mi ha dato un sacco di spunti e

riflessioni. Non avevo mai provato la piattaforma MOOC,

¢ stata molto utile (per organizzare 'apprendimento e il la-
voro) e divertente. Grazie mille!

5.  Credo che il corso, impostato in questo modo, dia il mas-
simo della sua potenzialitd. Niente da aggiungere o cam-
biare.

6. Mi ¢ piaciuta la vicinanza allo studente, in senso pitt umano
e pitt improntato allo scambio di idee rispetto alla lezione
frontale, troppo spesso utilizzata all’'universita.

7. Oltre alle domande e agli esercizi strettamente legati ad ogni
lezione ho trovato molto stimolanti e costruttive le riflessioni

bl
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proposte alla fine di ogni lezione! Mi hanno aiutato a pen-
sare, cosa che raramente mi ¢ stata chiesta di fare in univer-
sita.
E stato utile dover dare (e ricevere) un feedback alla fine di
ogni macro-argomento. Mi ha “obbligata” ma la parola piu
giusta sarebbe “aiutata”, a seguire il corso teorico insieme alla
pratica.
Bellissimo corso, ¢ stato un piacere e un onore aver parteci-
pato, mi ha arricchito di conoscenze e non solo. Grazie

L

"
Ritengo che il corso sia stato articolato molto bene e since-
ramente ho trovato molto interessante la proposta di fare un
diario. Molto utile la duplice modalita su edX e sul piccolo
manuale.
Sono molto felice di aver potuto seguire questo corso. Oltre
ad aver imparato qualcosa che ritenevo difficile per me (il
coding questo sconosciuto) ho proprio riscoperto 'amore per
apprendimento, la voglia di scoprire e imparare cose nuove.
Ho trovato questo corso molto interessante, sia a livello
meta- cognitivo sia a livello personale. Ti apre molte porte
anche a livello didattico e ti permette di riflettere su aspetti
importanti che prima non avresti preso in considerazione.
Ho trovato questa modalita di erogazione dei contenuti
molto efficace! Modulare, ben strutturata (macro-argomenti,
capitoli, paragrafi titolati e definiti). In pit da soddisfazione
vedere le spunte sugli argomenti gia visionati.
Le lezioni su MOOC le ho trovare immediate e di facile
comprensione per imparare al meglio 'utilizzo di Logo.
Anche le domande a fine lezione mi sono state utili per au-
tovalutarmi.
Un passo verso il futuro. Linterattivita digitale ¢ stata senza
dubbio una soluzione vincente per la preparazione di questo
esame.
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I video e le domande alla fine di ogni lezione hanno reso
I'apprendimento molto pit efficace, stimolante e interattivo.
Ero invogliata a passare alla lezione successiva, cosa che non
mi capita spesso durante la lettura di un semplice manuale.
E stato un corso molto interessante perché mi ha fatto sco-
prire un metodo innovativo e tecnologico con il quale poter
affrontare diverse discipline all'interno dell’ambiente scola-
stico.

Ho utilizzato entrambi, forse pitt il MOOC che mi ¢ risul-
tato molto chiaro. Il corso si svolge con serenita , ed ¢ vera-
mente un plus che ci ha regalato per la formazione di noi
insegnanti. Grazie.

Sia il MOOC sia il manuale sono stati utili per la prepara-
zione.

Corso ben impostato.

E stato un corso interessante, grazie al quale ho imparato ad
usare un programma che non conoscevo.

1l corso & stato molto stimolante, chiaro e conciso ma al con-
tempo pieno di spunti su cui riflettere. Ho preso appunti ri-
spetto a molti dei materiali citati per poterli ricercare e
riutilizzare in futuro.

Mi ¢ sembrato molto intuitivo come programma, le do-
mande a volte un po’ difficili ma nel complesso bene.
Lintegrazione tra MOOC edX per apprendere i concetti e
il file PDF per gli approfondimenti, ¢ risultato efficace per
poter apprendere i concetti e poterli far propri.

Ritengo sia uno strumento utile e ben strutturato, I'alternarsi
di video e slide scritte facilita lo scorrimento della lezione e
le domande finali sono utili per fare il punto della situazione
e per vedere quanto si ¢ realmente capito degli argomenti.
Ti portano a riflettere su quanto letto e quindi aiutano a me-
morizzare i concetti.

E stato davvero innovativo seguire le lezioni in questa ma-
niera. Anche se avrei aggiunto alla fine di ogni capitolo oltre
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che le domande anche alcuni esempi concreti di Logo rea-
lizzati da altri studenti per metterci alla prova in maniera pitt
concreta.

lo penso sia stata una nuova e bella esperienza per appren-
dere come apportare il coding a scuola e rendere i pro-
grammi di informatica pili all'avanguardia e alla portata di
tueti!!

Il corso online su Edx ¢ stato chiaro ed esaustivo con le spie-
gazioni sull’'uso di Logo e di altri software. Il corso mi ¢ stato
tanto utile per capire quali fossero le istruzioni per creare il
mio Logo e mi ha guidata passo passo.

Oltre alle lezione su MOOC mi ¢ tornato molto utile il link
“barra degli strumenti di Libre Logo” che riassumeva tutti i
comandi pili usati.

Video molto utili, parte scritta un po’ pili noiosa ma utile.
Mi ¢ piaciuta I'alternanza tra domanda tecnica sui processi
appresi (oggettiva) e la domanda sulle proprie sensazioni, ti-
mori e difficolta sui nuovi argomenti (soggettiva).

Mi sono piaciute le proposte pratiche e 'approccio labora-
toriale durante il corso.

Il corso ¢ stato molto completo. Unica “mancanza’ alcuni
feedback poco esaustivi nel caso di risposte sbagliate.
Molto interessante solo che spesso nelle varie lezioni si ripe-
tevano cose gia dette in quelle prima, perd molto utili.

Ho utilizzato sia materiale in pdf sia quello presente sulla
piattaforma (entrambi utilissimi). In particolare, il pdf mi ¢
servito per correggere il mio codice o per ripassare determi-
nati argomenti ascoltati nelle 10 lezioni online.

Ho utilizzato principalmente il Piccolo manuale in quanto
era piti rapido ed esaustivo nella ricerca delle risposte alle
mie domande.

Personalmente preferisco avere sempre una sorta di “pezza
d’appoggio” stampabile (pdf o similari). Comunque le le-
zioni su edX sono un valido rinforzo soprattutto i video:
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molto esplicativi per i non frequentanti.

Ho trovato molto utili le domande a fine lezione, perche mi
obbligavano a tornare su cid che avevo letto/visionato e a ri-
flettere, mettendo anche in pratica alcune formule. Mi
hanno aiutato a consolidare le conoscenze e a non ricevere
passivamente.

Talvolta andando avanti nelle settimane e diventando cosi
pitt complessi i comandi, mi ¢ risultato ostico seguire tutte
le informazioni necessarie per acquisire le nuove conoscenze.
Forse c’era bisogno di essere piti chiari.

Splendido corso e ottima impressione

.
S

E stata una piacevole scoperta, ho imparato e mi sono di-
vertita.

Ho trovato molto utili ed efficaci i brevi video presenti al-
I'interno delle lezioni che rendono ancora piti chiari i con-
cetti. Grazie a questo corso ho imparato tante nuove cose
che non vedo l'ora di mostrare ai miei futuri alunni.

E stato molto interessante tutto il corso perché & giusto avere
anche durante I'insegnamento nella scuola dei momenti che
si possono dedicare al coding perché ci aiuta a creare inter-
disciplinarita tra le materie scolastiche.

Ho trovato molto utile la possibilita di poter avere informa-
zioni sia sulla piattaforma che sul manuale perché in questo
modo le informazioni utili mi arrivano attraverso pitt canali.
Corso ben strutturato. Ogni lezione ¢ stata fondamentale
per la creazione del logo finale e imparare ad utilizzare libre
logo. Provero ad utilizzarlo in classe con i bambini.

Alcune domande mi sono sembrate un po’ difficili, ma in
generale mi sono risultate fattibili.

Le lezioni del MOOC permettevano di seguire e capire me-
glio i comandi. Tuttavia il materiale in PDF permetteva di
rivedere in modo pitt pratico e veloce i dubbi singoli.
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Corso stimolante.

Il corso ¢ chiaro e semplice. A volte le domande a fine corso
non sono chiare e ritrovarle nella lezione risulta a volte dif-
ficoltoso.

Le domande e la possibilita di avanzamento alla propria ve-
locita aiutano sicuramente. Ma il manuale ¢ fondamentale
per lo studio ed i tentativi autonomi.

Come detto anche al colloquio, per me ¢ stato importante e
stimolante questo corso anche perché pensavo di essere ab-
bastanza a conoscenza delle tecnologie ed invece mi sono
resa conto che non ¢ cosl. Sicuramente ciod che ho appreso
lo metterd in atto.

Ho trovato molto utile I'inserimento dei sottotitoli nei
video.

La spiegazione ¢ stata chiara ed ¢ stato utile avere la spiega-
zione sia in video sia nelle “slides”. Domande stimolanti.

Il corso mi ¢ piaciuto e 'ho trovato interessante anche se al-
cuni argomenti mi sembravano troppo difficili per il mio fu-
rono lavoro in realtd poi ho capito che possono comunque
essere utilizzati in altri ambiti.

Corso ben strutturato. Materiale pitt che utile e di semplice
accessibilita.

Ho trovato veramente utile I'utilizzo del MOOC. Le lezioni
sono spiegate molto bene, sono stimolanti e permettono di
entrare nel mondo del coding in maniera graduale.

Il corso ¢ stato molto interessante e strutturato bene.

E stato un’esperienza molto interessante e veramente utile!
Spesso sono state domande utili per comprendere quale fosse
il mio approccio.

Un argomento che mi ha affascinato e fatto divertire molto.
Il corso sul MOOC ¢ stato piu stimolante e inoltre permette
di vedere a che punto si sia arrivati e farsi un’idea globale del
percorso completo.

Sono state molto interessanti e stimolanti le domande alla
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fine, mi hanno dato modo di riflettere e rivedere cid che non
avevo appreso. Probabilmente non avrei capito alcune mi-
sconcezioni senza di esse.

Interessantissimo, una bella esperienza formativa.

Ho trovato molto interessante il corso, non lo conoscevo
prima ma la scoperta mi ha appassionata molto.

Modalita agile e contenuto che porta ad arricchire il proprio
bagaglio personale, un corso prezioso e dalle molteplici pos-
sibilita di applicazione.

Un corso molto stimolante e a tratti anche divertente! Devo
ancora riflettere su come poter utilizzare questo tipo di stru-
mento a scuola. Grazie per gli stimoli.

Sono rimasta colpita dall’efficacia delle lezioni sul MOOC.
Non le avevo mai viste prima.

Ho trovato il corso sul MOOC esaustivo e stimolante.

Il corso ¢ stato molto interessante e ben strutturato, ma sa-
rebbe stato interessante approfondire alcuni comandi per
eseguire il logo.

Sicuramente questa attivit, apparentemente semplice, ha
arricchito il mio bagaglio ci conoscenze e competenze come
insegnante. Sono davvero molto soddisfatta e lieta di aver
imparato qualcosa di nuovo e davvero utile.

Credo che un corso come questo che ti guida passo passo
sia 'approccio migliore per sostenere il laboratorio.

Il corso ha superato le mie aspettative, lo ritengo utile per
un futuro insegnante sia sul piano del coding, che su quello
“mentale”.

Il pdf mi ¢ servito per avere sottomano tutte le informazioni
al momento della realizzazione, ma edX con i video e gli
esempi pratici e le domande mi ha obbligato a riflettere con
pill attenzione.

E stata un’esperienza di formazione che mi ha permesso di
riflettere su come poter applicare il coding a scuola, sco-
prendo in particolar modo LibreLogo.
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76. 1l piccolo Manuale di LibreLogo ¢ stato utile come guida in
itinere durante la scrittura del diario (pitt pratico rispetto a
ricercare gli argomenti su edX).

77. Ho utilizzato principalmente il MOOC, il PDF I'ho usato
per riguardare qualche codice. Le domande finali mi hanno
aiutata a riflettere e a ripassare i concetti appena appresi.

78. 1l corso a mio parere ¢ ben strutturato e semplice da seguire,
le slide e la piattaforma sono strumenti molto utili quindi
direi che 'impressione ¢ stata molto positiva.

79. Laboratorio davvero molto interessante.

80. Corso interessante e ricco di spunti utilissimi per | insegna-
mento.

81. La piattaforma ¢ dinamica e interattiva. Mi ¢ piaciuta l'al-
ternanza tra videolezione e parte scritta, la possibilita di in-
teragire nel forum e le domande finali wutili per
autovalutazione.
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La fluidjta digitale consiste nel capire come uti-
lizzare le recnologie digitali, decidere quando uti-
lizzare specifiche tecnologie digitali per ortenere il
risultato desiderato ed essere in grado di spiegare
perché le recnologie selezionate forniranno il risul-
tato desiderato.

(Tammaro 2022)

1l corpo docente ha una crescente responsabiliti nel

progettare programmi e assegnare compiti che

comportino un maggior impegno, all interno delle

loro rispettive discipline, riguardo alle idee fonda-
mentali relative all'informazione e alla ricerca.

(American Library Association 2015;

trad. it. 2016)

1. Introduzione
La didattica in e-learning non solo rappresenta uno spazio biuni-

voco di dialogo, scambio, valutazione e feedback tra docente e
studente, ma offre anche un punto di incontro tra le discipline
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umanistiche e quelle pitt propriamente afferenti all’ambito tec-
nologico. «Progettare e sviluppare contenuti didattici per I'online
¢ in parte una scienza, in parte un’arte» (Giacomantonio, 2008),
ma ¢ soprattutto un lavoro di analisi e ricerca che, a partire dalle
caratteristiche e dai contenuti specifici di ogni disciplina, sfrutta
la tecnologia per ottimizzare i processi di insegnamento e di ap-
prendimento.

Questo contributo ¢ un primo tentativo di rintracciare delle
linee progettuali alternative nelle trame di un approccio interdi-
sciplinare alla somministrazione di due insegnamenti — un labo-
ratorio linguistico e uno di informatica umanistica — che
prevedono il rilascio di una idoneita e sono diversamente posi-
zionati nell’arco della carriera universitaria.

Lobiettivo ¢ stato, e tuttora ¢, quello di consentire a chi ha
frequentato e frequentera i laboratori, di raggiungere abilita in-
formative attraverso una conoscenza personale, pratica e matura,
delle discipline oggetto di studio. Per avvicinarci a questo obiet-
tivo abbiamo attinto al «Quadro di riferimento per la competenza
informativa per gli studi universitari», noto anche come Frame-
work for Information Literacy for Higher Education, rilasciato dalla
Commissione ACRL il 2 febbraio 2015. Il Framework si ¢ rivelato
una fonte preziosa per I'individuazione di quei concetti che «rap-
presentano [...] una sorta di “portale” per accrescere la compren-
sione o i modi di pensare e praticare all'interno di una
determinata disciplina» (American Library Association 2015,
<https://www.aib.it/attivita/2015/51715-il-framework-acrl/>),
nel caso in cui si vada profilando un ecosistema di formazione e
apprendimento in cui studenti e docenti sono chiamati a rivedere
le regole alla base dei rispettivi ruoli e delle reciproche aspettative.
In particolare, come specificato nel Framework, le/gli studenti

hanno un ruolo sempre maggiore e una sempre crescente
responsabilita nella creazione di nuova conoscenza, nel
comprendere i contorni e le mutevoli dinamiche del
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mondo dell'informazione e nell’utilizzare eticamente 'in-
formazione, i dati e il sapere scientifico.

Il corpo docente ha una crescente responsabilita nel pro-
gettare programmi e asseghare compiti che comportino
un maggior impegno, all'interno delle loro rispettive di-
scipline, riguardo alle idee fondamentali relative all’infor-
mazione e alla ricerca. (/bidem)

Nell’'ambito dell’offerta formativa dei Corsi di Studio proposti
dal Dipartimento di Formazione, Lingue Intercultura, Letterature
e Psicologia (FORLILPSI) e dal Dipartimento di Scienze per
I’Economia e I'Impresa (DISEI) dell’Universita degli Studi di Fi-
renze, il Laboratorio di inglese e il Laboratorio di Cultura digitale
hanno inteso potenziare la loro tradizionale fisionomia, conferita
da forme e modalita tipiche della didattica in presenza, attraverso
lausilio di strumentazioni digitali che hanno consentito un ripo-
sizionamento dei ruoli, dentro e fuori la classe (online e offline),
di tutte le persone coinvolte.

Questo capitolo si apre con una descrizione dei Laboratori nei
contesti accademico-disciplinari di riferimento e, in particolare,
con una presentazione delle proposte didattiche basate sugli stili
di apprendimento e pensate per affrontare, da una parte, 'acqui-
sizione di nuove informazioni e, dall’altra, di incentivare la par-
tecipazione attiva e consapevole di studenti del I e III anno di
Laurea Triennale e del I anno di Laurea Magistrale in contesti spe-
cifici come quelli laboratoriali (a.a. 2018-2019 e segg.).

Si identificheranno quindi alcune problematiche riscontrate
nella somministrazione delle varie proposte didattiche, che ci
hanno indirizzato verso un utilizzo di specifici strumenti e am-
bienti digitali. Questi ultimi comprendono in particolare le Piat-
taforme di Learning Management System, ovvero la piattaforma
Moodle dell’Universita degli Studi di Firenze.

Seguira una riflessione sulle pratiche didattiche al fine di aprire
un dialogo e un confronto interdisciplinare, anche tramite varie
modalita analogiche e digitali. A nostro parere questa pratica di-
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dattica rappresenta un’esperienza concreta di ricerca, le cui rica-
dute offrono un terreno fertile di discussione con docenti e stu-
denti.

2. Descrizione generale dei corsi

Rivolti a studenti dei Corsi di Laurea in Economia aziendale (L-
18), per entrambi i curricula in Management (E94) e Marketing,
internazionalizzazione e qualitd (E-95), e in Lingue, Letterature
e Studi Interculturali (L-11) e Lingue e Letterature Europee e
Americane (LM-37), il Laboratorio di Lingua inglese e i due La-
boratori di Cultura digitale si articolano rispettivamente in 48,
30 e 30 ore di lezioni frontali e seminariali, e prevedono ciascuno
il riconoscimento di 6 crediti formativi.

Il Laboratorio di Lingua inglese (L-LIN/12) viene proposto
nel primo e secondo semestre e non prevede alcuna suddivisione
in gruppi, mentre il Laboratorio di Cultura digitale, obbligatorio
per il Corso di Laurea in Lingue, Letterature e Studi Interculturali
(L-11), & erogato nell’arco dei due semestri con una suddivisione
in base al cognome. Il modulo didattico di Laboratorio di Cultura
digitale per studi linguistici e filologici (LM-37) ¢ previsto come
esame a scelta libera per i curricula in Studi Linguistici e Filologici
e Studi Bilaterali Italo-Francesi in teoria e pratica della traduzione.
La lingua di insegnamento dei due Laboratori di Cultura digitale
¢ l'italiano, mentre le attivita possono essere svolte anche in lingua
inglese, a discrezione dei partecipanti’.

1 Il percorso avviato durante i Laboratori di Cultura digitale (L-11 e LM-
37), pud essere approfondito nell’ambito del Laboratorio editoriale
Open Access (LabOA), come attivita formativa ai sensi del Regolamento
generale d’Atenco per lo svolgimento dei tirocini curriculari e non cur-
riculari (Decreto n. 207, Anno 2021, Prot. n. 54665). LabOA
(<hteps:/fwww.forlilpsi.unifi.it/vp-440-laboa.html>) & un’infrastruttura
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I corsi sono stati svolti in presenza fino al 2019; in modalita
telematica sincrona, tramite gli applicativi Google Meet e Cisco
Webex, durante il periodo pandemico, e sono tornati a essere in
presenza, a partire da questo anno accademico 2022-2023, con
la possibilita, per i Laboratori di Cultura digitale, di potere con-
tinuare a effettuare alcune lezioni in modalita telematica sincrona.

2.1 Primo caso-studio: Laboratorio di lingua inglese-B2 (E94, E95)

Gli obiettivi formativi del corso comprendono 'acquisizione di
skill linguistico-comunicative di livello B2, dalla capacita di inte-
ragire in situazioni sociali quotidiane alla comprensione e allo svi-
luppo di testi e uso del vocabolario, a quella di modificare tono e
registro nella produzione scritta e orale, e, in una seconda fase del
Laboratorio, di discutere e riflettere sulle sempre crescenti disu-
guaglianze che caratterizzano il mondo del lavoro in societa neo-
liberiste, guardando al mondo anglofono (Australia, Regno Unito,
Stati Uniti) e a similitudini e differenze con I'Ttalia.

I metodi didattici utilizzati sono stati pensati come un tenta-
tivo di aprire il contesto di riferimento tipico per studenti ita-
liane/i a quello che potremmo definire «<modello anglosassone»,
pertanto il Laboratorio comprende un gran numero di lezioni e
di esercitazioni (incluse attivita di ascolto e visione), semplici at-
tivita di ricerca, role play, attivita di gruppo e presentazioni (in-
dividuali e/o in gruppi). Il termine «student-centred approach»
viene in questo caso impiegato per porre I'accento su un tipo di

del Dipartimento FORLILPSI con finalita di formazione, ricerca e pro-
duzione nell’'ambito dell’editoria accademica open access e delle con-
nesse Digital Humanities. Un percorso professionalizzante che pud
essere ulteriormente approfondito, dall’anno accademico 2021-2022,
con il Master in Editoria cartacea e digitale (<https://www.master-edi-
toria.unifi.it>) del Dipartimento.
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apprendimento attraverso la pratica e il confronto tra pari e con
la/il docente. Cosi facendo, quindi, pur se nell’ambito di un CdS
diverso (dove, comunque, il ruolo della lingua inglese ¢ assoluta-
mente centrale), il Laboratorio cerca di stabilire delle zone di con-
tatto con il lavoro svolto nell’ambito dei lettorati di lingua inglese
offerti dal Dipartimento FORLILPSI?.

Un momento importante di questo percorso sono i workshop
che si tengono nella seconda parte del Laboratorio, incentrati
sull’acquisizione di competenze attive di produzione orale e scritta
di livello B2. Il materiale didattico ¢ stato sviluppato dal docente
in base alle esperienze maturate negli anni di insegnamento a stu-
denti madrelingua anglofone/i, e consiste nell’analisi e discussione
di saggi di studiose/i anglofone/i che trattano tematiche sulle di-
suguaglianze di classe, etnia, razza, genere e sessualita e delle loro
intersezioni nel mondo del lavoro. Per ciascuna lettura e/o argo-
mento chiave vengono somministrate delle domande che le/gli
studenti discutono in gruppi e con il docente per poi produrre
dei fumetti anti-oppressivi (attraverso la versione gratuita dello
strumento digitale Canva; <www.canva.com>) grazie ai quali ap-
prendono come trasmettere un messaggio di giustizia sociale at-
traverso i confini imposti da vincoli disciplinari. Ciascun gruppo
si ritrova a condividere opinioni su argomenti delle societa con-
temporanee e, successivamente, a collaborare per la comunica-
zione di un messaggio che rappresenta il loro posizionamento
come studenti-cittadine/i, parte di una comunit.

2 Lofferta formativa del Dipartimento di Scienze per 'Economia e 'Im-
presa dell’'Universita di Firenze comprende vari insegnamenti in lingua
inglese, in aggiunta a due LM con double degree e alle varie esperienze
di didattica congiunta con realtd internazionali nell’area di Firenze, tra
cui New York University e Syracuse University.
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2.2 Secondo caso-studio: Laboratorio di Cultura digitale per Studi
linguistico-letterari (L-11) e per Studi Linguistici e Filologici
(LM-37)

I due laboratori intendono fornire un bagaglio di conoscenze sulla
Cultura digitale (information literacy, media literacy, translite-
racy) utili per i due percorsi di studi, individuando nelle «tradi-
zionali capacita connesse all'informazione (determinare, accedere,
localizzare, comprendere, produrre e usare 'informazione)» una
soglia attraverso la quale «includere la produzione collaborativa e
la condivisione di informazione in un ambiente digitale parteci-
pativo (collaborare, produrre e condividere)» (Mackey e Jacobson
2014, cit. tratta da American Library Association 2015,
<https://www.aib.it/attivita/2015/51715-il-framework-acrl/>).

Gli obiettivi formativi dei corsi comprendono I'acquisizione
e il consolidamento di competenze digitali, relative in partico-
lare all’'uso della tecnologia per la valutazione, il reperimento e
I’archiviazione di informazione, cosi come per la creazione e co-
municazione di nuova informazione. Si tratta quindi di acqui-
sire quelle conoscenze e competenze che si rivelano di
particolare importanza durante 'intero percorso universitario
come, ad esempio, nella fase di stesura e redazione dell’elaborato
finale.

Il primo percorso di apprendimento, il Laboratorio di Cultura
digitale per Studi linguistico-letterari (L-11), verte sulle nozioni
di base della comunicazione scientifica e dell’autorialita in am-
biente digitale e successivamente prende in esame questioni legate
alla ricerca in rete, ai concetti di copyright e copyleft, al movi-
mento per 'accesso aperto alla letteratura scientifica, per giungere
infine a illustrare alcuni passaggi della filiera editoriale in ambito
prevalentemente accademico. Per gli studenti del CdS in Lingue
e Letterature europee e americane (LM-37) il percorso puo pro-
seguire con il Laboratorio di Cultura digitale per Studi linguistici
e filologici, nell’ambito del quale si approfondiscono e vengono
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prese in esame alcune delle competenze digitali espresse dal Test
Europass (<https://europa.eu/europass/digitalskills/screen/que-
stionnaire/generic>) e dal test Agid (<https://competenze-
digitali.gov.it/candidate/public/simulated>), con particolare rife-
rimento alle nozioni di Data literacy, Communication and
collaboration, Digital content creation e Safety.

Negli ultimi due anni (2020-2022), nell’ambito del Labora-
torio di Cultura digitale per Studi linguistico-letterari (L-11), ab-
biamo inoltre avviato un percorso di revisione delle tematiche
affrontate, proponendo un approfondimento sul complesso rap-
porto che esiste oggi tra digitale, cultura e societa. La discussione
sulle varie modalita attraverso le quali il digitale viene usato come
strumento anti-oppressivo, come terreno di contestazione nella
lotta contro le disuguaglianze di classe, genere, etnia, razza, ses-
sualita, abilita, etd ha suscitato notevole interesse da parte delle/dei
partecipanti, sia in termini di numerosita alle singole lezioni sia
di partecipazione attiva.

In entrambi i laboratori sono state proposte lezioni frontali,
workshop e attivita individuali con I'obiettivo di stimolare la
classe a sviluppare una visione del digitale come strumento e
mezzo di ricerca, analisi e comunicazione (o produzione) dell’in-
formazione e a considerarlo tema e mezzo di educazione e rifles-
sione sulle differenze.

Per lo svolgimento dei dieci moduli previsti nell’ambito dei
due Laboratori abbiamo adottato un modello di apprendimento
VAK (visual, auditory, kinesthetic), cercando di individuare e se-
guire gli stili di acquisizione e comprensione delle/degli studenti.
Grazie alla sua estrema semplicitd, sia in termini di attivita sia di
risorse, la piattaforma Moodle si ¢ rivelata uno strumento molto
utile, poiché ha favorito 'integrazione di molteplici funzioni, a
partire dall’iscrizione ai corsi, 'utilizzo di applicazioni come
forum, chat, wiki e glossari, fino alla gestione degli esami, alla re-
lativa pubblicazione degli esiti delle verifiche e all’analisi dei ri-
sultati raccolti; si ¢ dimostrata inoltre adatta allo sviluppo e allo
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svolgimento di attivita peer to peer intese ad agevolare la comuni-
cazione tra studenti e il dialogo docente-studente.

3.

Problemi e obiettivi

3.1 Individuazione delle criticita

Nell’ambito dei tre insegnamenti oggetto della nostra discussione
abbiamo riscontrato almeno tre criticita:

1)

2)

Digital divide: quando si parla di divario digitale si tende sem-
pre a identificarlo come un problema legato a componenti di
natura economico-geografica. Tuttavia, 'esperienza riscon-
trata, in particolare nell’'ambito del Laboratorio di Cultura di-
gitale, ci ha posto dinanzi all'evidenza che il divario digitale &
presente anche all'interno dei corsi universitari, ponendo no-
tevoli difficolta in termini di possibilita di accesso alle modalita
didattiche e alle possibilita di apprendimento.

Information illiteracy: un grande numero di studenti, native/i
digitali, del primo e secondo anno dei percorsi triennali di ri-
ferimento, manifestano varie difficolta di fronte all’utilizzo
delle nuove tecnologie. La prima ¢ legata alla tendenza di ri-
cercare risorse informative quasi esclusivamente in ambiente
digitale, a discapito delle forme di ricerca e lettura tradizionali
e maggiormente mediate. La molteplicita di contenuti, anche
di dubbia attendibilita scientifica e spesso generati dagli utenti
stessi (user generated contents, UGC), fruibile attraverso i nuovi
media come Internet, rende le/i giovani guesters particolar-
mente esposti al fenomeno noto come “sovraccarico informa-
tivo” e dunque al rischio di perdersi nella moltitudine di
informazioni. La capacita di valutare e selezionare le fonti pitt
attendibili su un determinato argomento, secondo un approc-
cio scientifico e criteri di qualita condivisi (systematic review),
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¢ una delle competenze il cui raggiungimento ¢ alla base dei
corsi in oggetto. La seconda criticita che abbiamo riscontrato
¢ relativa all’analfabetismo propriamente informatico. la di-
mestichezza della Generazione Zeta nell’utilizzo di cellulari o
social ¢ inversamente proporzionale alla loro capacita di ge-
stione di programmi come Word o Excel. Lincompetenza
nell'utilizzo di metodi e strumentazioni che permettono di or-
ganizzare il lavoro in modo strutturato, in particolare per
quanto attiene la produzione scritta, sia in lingua italiana che
in lingua inglese, comporta peraltro una minore efficienza in
termini di tempo e di risultati raggiunti. Ascrivibile all’'ambito
della information illiteracy & inoltre la tendenza a ignorare la
differenza tra prodotti digitali protetti da copyright, distribuiti
tramite licenze o in pubblico dominio, che sottende a un uti-
lizzo indifferenziato di tutto il materiale disseminato in rete.

3) Valutazione senza voti: negli insegnamenti che rilasciano
un’idoneita si rileva un minore coinvolgimento da parte di stu-
denti rispetto a quanto avviene per quegli insegnamenti che
rilasciano una votazione in trentesimi, in particolare per
quanto concerne modelli didattici di impianto pit tradizio-
nale.

3.2 Sfide didattiche e obiettivi specifici

[...] se & vero che le nuove sfide implicano una profonda
riflessione sull’uso, ad esempio, delle nuove tecnologie
per la didattica universitaria, ¢ altrettanto vero che esse
vengono vissute a servizio della persona, da modellare nel
rispetto della relazione formativa da cui non possono pre-

scindere (d’Alessandro, 2019, p. 81).
A partire dall’anno accademico 2018-2019, gli insegnamenti qui

discussi sono stati oggetto di cambiamenti che ne hanno arric-
chito i contenuti e gli obiettivi e modificato, in modo pili 0 meno
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significativo, le modalita didattiche e i metodi di verifica dell’ap-
prendimento, incluse le verifiche in itinere, nel contesto di una
riorganizzazione pilt ampia dell’offerta formativa e dell’assetto di-
dattico, negli ambiti disciplinari di riferimento.

Questo processo di revisione e riorganizzazione in termini di
contenuti, modelli e spazi di apprendimento ¢ stato stimolato, da
un lato, dalla necessita di affrontare le criticita sopra elencate e,
dall’altro, come risposta all’'urgenza di una «svolta verso il digi-
tale», quest'ultima accelerata dell’emergenza sanitaria da COVID-
19.

Lintroduzione delle nuove tecnologie, che dapprima appariva
come una sfida educativa finalizzata all’utilizzo di strumenti e di-
spositivi di facilitazione dell'apprendimento, ¢ divenuta una sfida
cognitiva e motivazionale:

cognitiva perché si tratta di comprendere come il nostro
sistema elabori le informazioni provenienti da ambienti
con caratteristiche virtuali e dunque differenti dalla sti-
molazione in ambiente naturale e motivazionale perché
al di 14 dei facili entusiasmi la relazione cambia, per mo-
difica ad esempio o assenza, nel caso di corsi online, di
tutte le dinamiche non verbali che caratterizzano la mo-
tivazione all'apprendimento (ivi, p. 88).

Lidea chiave da cui proviene l'obiettivo specifico di chi scrive
¢ la capacita di produrre contenuti piuttosto che utilizzare sem-
plicemente la tecnologia.

4. Soluzioni tecnologico-didattiche
4.1 A proposito di Digital divide

Per quanto riguarda i Laboratori di Cultura digitale, oltre alla gia
menzionata revisione dell'impianto contenutistico dei moduli (so-
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prattutto per quanto attiene il Laboratorio del CdS L-11), che ha
favorito il cosiddetto student engagement, la situazione pandemica
ha portato chi scrive a valicare i confini della classe fisica e acce-
dere ai dispositivi tecnologici della classe virtuale, con un conse-
guente ripensamento del corso anche sul piano metodologico e
strutturale, adottando un approccio didattico di tipo attivo.

Laula virtuale, con collegamento da remoto, ha infatti reso
possibile un utilizzo pitt omogeneo almeno delle attrezzature e ri-
sorse di base, come computer, tablet e accesso alla rete internet,
che in presenza erano invece prerogativa di poche e pochi stu-
denti’. La disponibilita di questi strumenti, oltre alle applicazioni
gratuite fruibili attraverso Moodle e Webex, hanno arricchito ogni
modulo con esercitazioni e feedback anche in sincrono.

Per un corso come il Laboratorio di Cultura digitale per gli
studenti del CdS in Lingue, Letterature e Studi interculturali, che
solitamente vede la partecipazione di circa 250-300 studenti per
semestre, «la qualita della relazione educativa», citando Formiconi
a proposito di quelle che lui definisce come «lezioni massificate»,
era infatti «quella di un comizio, di un broadcasting: uno [sic]
parla e la massa ascolta» (Formiconi 2019, p. 333). La possibilita,
ad esempio, offerta dalla piattaforma Cisco Webex, di suddividere
Paula in gruppi di 15-20 studenti, ha aperto la strada, come ve-
dremo in maniera pilt approfondita nel paragrafo successivo, a
nuove forme di comunicazione e di interazione, spingendo gli
studenti a giocare un ruolo sempre pili attivo e collaborativo non
solo verso il docente ma verso i propri compagni.

Nel caso del Laboratorio di Lingua Inglese, gia prima della
pandemia si erano riscontrate due aree di intervento principali.
Una di queste riguarda proprio la digital literacy, poiché spesso vi
¢ la necessita di trasmettere un certo livello di sicurezza e confi-

3 La questione dell’accesso alle risorse, dentro e fuori 'universita, ¢ un
tema che merita una trattazione a sé stante.
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denza nell’utilizzo delle risorse digitali, che sia maggiormente in
sintonia con le aspettative professionali, soprattutto nel confronto
con altri paesi, nello specifico quelli anglofoni, dove le/gli studenti
del CdS L-18 potrebbero voler proseguire i loro studi post-laurea
(il B2 ¢ il livello linguistico richiesto in entrata). Dall’altro lato,
sulla scia di studi recenti nel campo dell’insegnamento dell’'L2 a
livello universitario, si & voluto investire sulla partecipazione delle
classi, sia online che offline (almeno nella fase pre-pandemica),
affidandosi al contributo importante delle strategie di gamifica-
tion, che si dimostrano particolarmente efficaci sia dal punto di
vista delle capacita di apprendimento che di quelle interpersonali
delle e degli studenti universitari (Bassani, & Bezzi 2018; Deh-
ghanzadeh et al., 2021; Rivera & Garden, 2021). Inoltre, proprio
perché incentrato sul percorso formativo-lavorativo dopo la Lau-
rea Triennale, attraverso role plays, presentazioni individuali e/o
in gruppi, il Laboratorio cerca in questo modo di far superare
quei blocchi emotivi che le/gli studenti spesso vivono nel mo-
mento in cui abbandonano l'esperienza «italiana» per entrare in
un contesto educativo come quello anglosassone, dove trovano
sistemi e abitudini di apprendimento (e di insegnamento) piut-
tosto diversi‘.

4.2 A proposito di Information illiteracy e di «Valutazione senza
voti»

Nell’ambito dei Laboratori di Cultura digitale e, in particolare
modo, del Laboratorio del CdS L-11 che, essendo un insegna-
mento obbligatorio, ¢ rivolto a studenti spesso senza una specifica

4 In generale, si pud affermare quanto una maggior partecipazione attiva
e interazione docente-studente costituiscano delle caratteristiche prin-
cipali di un contesto di apprendimento in contesti anglofoni rispetto a
un paese come ['Italia.
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formazione nell’'ambito della cosiddetta information literacy (Fi-
gura 1), sono state proposte le attivita sotto elencate. Il corso si
articola in moduli dedicati alla presentazione e all’approfondi-
mento teorico-applicativo di alcune competenze digitali, a partire
dal riconoscimento di necessita informative:

* utilizzo consapevole delle risorse per la ricerca di informazioni;

* reperimento delle informazioni ricercate;

* valutazione delle informazioni reperite;

e utilizzo delle informazioni valide;

* archiviazione, comunicazione e divulgazione di nuova infor-
mazione.

FOSIL
Learning by finding
out for yourself

What do I already

What do | want
to know?

What lessons can
I learn from this?

What did | find
out?

‘What do you
need to know?

What does this
mean to me?

Figira 1 — Framework of Skills for Inquiry Learning; <https:/fosil.org.uklwp-con-
tentluploads/2022/06/FOSIL-Cycle-3-Primary-PNG.png>

Talvolta, come dimostra, ad esempio, il caso della realizzazione
di una Bibliografia, si tratta di attivita di cui potrebbero benefi-
ciare anche studenti dell’altro Laboratorio e/o di altre discipline,
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e che chi scrive intende ottimizzare in futuro nell’ottica dello svi-
luppo di competenze trasversali durante la carriera universitaria.

Le attivita proposte hanno inoltre consentito di rifocalizzare
lattenzione delle/degli studenti dal risultato finale del corso, il
voto, che, come detto, ¢ espresso attraverso una idoneita, al per-
corso stesso. Limpianto valutativo, che nel caso dei Laboratori
supera appunta il voto numerico, ha quindi previsto I'introdu-
zione di un giudizio descrittivo per ciascuna delle attivita previ-
ste.

4.2.1 Archiviazione e videoscrittura

Attualmente, la suite Google Drive, di recente ottimizzata a
livello generale in tutto I’Atenco fiorentino, resta il software pitt
efficace per far comprendere I'importanza di buone pratiche di
archiviazione nel digitale e le relative funzionalita, dalla portabi-
lita dei files archiviati alla gestione dello spazio in locale sul pro-
prio dispositivo, alla condivisione dei dati in entrata e in uscita.
Insieme a software gratuiti come Padlet e Framapad, Google
Drive attraverso il comando GoogleDoc risulta anche un metodo
piuttosto intuitivo di gestione delle attivita di scrittura collabo-
rativa (per esempio, risposte aperte in lingua inglese, piccole
composizioni scritte, collaborazione per progetti di gruppo ec-
cetera).

4.2.2 Ricerca di fonti
Ricercare risorse e fonti scientifiche significa:

1) individuare il gap di conoscenza e le connesse necessita di
ricerca;

2) individuare che una certa risorsa esista e sia quindi reperi-
bile;

3) reperire la risorsa in modo da poterne prendere visione;

4) comprenderne I'attendibilita scientifica.
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Dato uno specifico argomento, le/gli studenti sono invitati a
effettuare una ricerca in rete di fonti primarie, come riviste peer-
reviewed (classe A e B), libri e capitoli di libri, tesi di dottorato e
rapporti di ricerca, e fonti secondarie come siti web, blog e banche
dati (SCIVAL, Scopus, Web of Science, Journal Citation Re-
ports). Una volta individuate, le fonti vengono importate in My-
Library o MyGroup di EndNote o Zotero (si veda paragrafo
4.2.4). Poiché lo scopo dell’attivita ¢ quello di effettuare una ras-
segna della letteratura esistente sul tema di riferimento, abbiamo
scelto di proporla in maniera pitt approfondita e completa sol-

tanto nell’ambito del CdS LM-37.

4.2.3 Ricerca di un'immagine di pubblico dominio

Attraverso il percorso di ricerca per «Immagini» di Google,
ogni studente ¢ invitato a cercare online un’'immagine libera/di
Pubblico Dominio (non protetta da copyright), avendo comun-
que la possibilita di modificarla successivamente, controllando la
licenza dell'immagine che viene poi salvata in uno dei due formati

pilt comuni (.gif o .jpg).

4.2.4 Strumenti di gestione di una bibliografia

Si richiede alle/agli studenti di procedere con la realizzazione
di una bibliografia, servendosi di software come Endnote Basic e
RefMan, che permettono di importare direttamente dal web e dai
cataloghi online tutti gli elementi bibliografici necessari a creare
una voce bibliografica. Questattivita consente di apprendere lo
svolgimento di quattro compiti importanti, utili per tutto il per-
corso universitario: il salvataggio dei documenti servendosi dei
dati della fonte consultata; la condivisione di una bibliografia;
Iinserimento di citazioni nel testo o nelle note a pi¢ di pagina; la
formattazione di una bibliografia in modo automatico. In ag-
giunta ai programmi gia citati, si invitano le/gli studenti a utiliz-
zare anche Mendeley o Zotero, software interamente gratuiti (il
primo dispone anche di circa 600 stili bibliografici, quindi si con-
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figura come una applicazione-ponte tra il social network e il
forum per la versione desktop).

4.2.5 Realizzazione di una mappa concettuale

Si tratta di una serie di attivitd pensate specificatamente per
stimolare il ragionamento e giungere all’elaborazione di un pro-
getto di tesi (thesis statement). 1| brainstorming, letteralmente «tem-
pesta del pensiero», ¢ un metodo ampiamente usato anche in
ambito aziendale, soprattutto nei casi in cui si richiedano capacita
di analisi e risoluzione dei problemi. Il brainstorming & una tecnica
che, basandosi sulla trasformazione dei processi del pensiero in
parole e/o immagini, permette anche di azzerare il pensiero cri-
tico, e per questo motivi si rivela uno strumento molto utile per
studenti che hanno anzitutto bisogno di formalizzare in modo
creativo i loro pensieri, per poi organizzarli. Lattivita in questo
caso consiste nello svolgimento dell’argomento scelto per la tesi
di Laurea, prima su carta e penna e successivamente attraverso
uno dei tre software pitt ampiamente riconosciuti per la realizza-
zione di mappe concettuali: MindNode, MindMaster e XMind.
Inoltre, questa attivitd permette anche di far riflettere sull’utilizzo
delle piattaforme digitali a confronto con metodi di comunica-
zione convenzionali come la scrittura, nel’ambito di una com-
prensione dei vantaggi e dei limiti delle cosiddette forme non
convenzionali di comunicazione.

4.2.6 Realizzazione e presentazione di un progetto

Si richiede alle/agli studenti del Laboratorio di Cultura digitale
(LM-37) di sviluppare una presentazione della propria tesi,
avendo studiato alcune regole che valgono in qualunque contesto,
e che riguardano la capacita di esprimersi in modo chiaro, sinte-
tico e lineare. Si insegna anche a riconoscere le varie competenze
coinvolte in questo tipo di lavoro: produrre una comunicazione
efficace, esporre argomenti in modo persuasivo pur evitando uno
stile eccessivamente «pubblicitario», imparare a parlare in pub-
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blico; la psicologia della persuasione (essere convincenti con una
presentazione in PowerPoint); il project management (gestione di
un progetto, inclusi quegli accorgimenti grafici e di design in
grado di attrarre pubblici diversi, da un gruppo di pari a una com-
missione tesi). Le/gli studenti imparano a riconoscere i diversi tipi
di presentazione (informativa, consultiva, commerciale, forma-
tiva), per poi concentrarsi sulle presentazioni formative e infor-
mative, che consentono di comunicare in modo chiaro e preciso
e di lasciare ampio spazio per il feedback e l'interazione con il
pubblico. In questa fase, si condividono delle regole di base che
negli anni sono entrate a far parte del linguaggio comune impie-
gato per le presentazioni in contesti geografici e culturali diversi,
tra cui una o piu delle seguenti:

1) Regola delle cinque P (pianifica, prepara, pulisci, prova e pre-
senta);

2) Strutture IMRAD (introduzione, metodi, risultati e discus-
sione) e BOMRAC (contesto di riferimento, obiettivi, metodi,
risultati, conclusioni);

3) KISS and KILL, rispettivamente «keep it short and simple» e
«keep it large and legible», cio¢ comprendere I'importanza di
evitare I'uso di testo eccessivo e di ricorrere a elenchi
puntati/numerati, usare font facilmente leggibili e accessibili
evitando caratteri eccessivamente piccoli e testi graficamente
elaborati (e quindi poco accessibili)’;

4) Elementi mutuati dalla PNL (programmazione neuro lingui-
stica), che pone 'accento sul canale sensitivo privilegiato nel

5 A questo proposito, ¢ importante ricordare il contributo centrale di
SIAF per la realizzazione e 'aggiornamento dei template per presenta-
zioni PowerPoint che le/i docenti possono utilizzare per le loro lezioni,
e restano un contributo fondamentale per la somministrazione di con-
tenuti accessibili in base alle buone pratiche riconosciute a livello na-
zionale e internazionale.
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processo di comunicazione con le altre persone (visivo, udi-
tivo, cinestetico).

Infine, con dei tutorial pubblicati su Moodle le/gli studenti
devono scegliere uno degli strumenti di presentazione pitt comuni
(PowerPoint, Google Slides, Keynote). In quest’ultima fase I'ac-
cento si sposta sull'importanza di vedere nelle slide uno strumento
di supporto, la cui riuscita si serve idealmente di elementi di base
di grafica (testi e immagini, font, colore, interlinea, spessore, ef-
fetto) e di layout (posizionamento degli elementi nelle slides, uti-
lizzo del layout in modo pitt 0 meno comunicativo).

4.2.7 Autovalutazione: lo strumento Feedback (Sondaggio)

Nel Laboratorio di Cultura digitale (L-11) si presentano
alle/agli studenti due attivita finalizzate alla stimolazione del pen-
siero critico tramite 'acquisizione di capacita valutative: 'auto-
valutazione e la valutazione tra pari.

Entrambe si sviluppano partendo da griglie di valutazione (ru-
brics) adattate dal docente sulla base delle esperienze maturate nel
campo dell'insegnamento dell’italiano come L2 in universita ame-
ricane e in un’universita australiana, cosi come anche di quelli che
sono criteri pilt 0 meno comuni rintracciabili in esempi condivisi
su piattaforme di scambio e/o Forum per docenti di discipline
varie, soprattutto in ambito anglosassone.

Pit nello specifico, con 'autovalutazione (conosciuta anche
con il nome di Self-assessment-SA) la/lo studente intraprende un
percorso di responsabilizzazione verso il proprio lavoro, che porta
a comprendere eventuali punti di forza e di debolezza nell’ottica
di un progressivo miglioramento e del consolidamento delle ca-
pacita di critica. Lautovalutazione pud essere considerata un passo
fondamentale per uno sviluppo progressivo qualitativo per chi
apprende in contesti universitari (Doria & Grion 2020).
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4.2.8 Valutazione tra pari: lo strumento Workshop

La valutazione tra pari ha un duplice ruolo nel percorso for-
mativo del Laboratorio di Cultura digitale (L-11). Infatti, se da
un lato si pone come attivita formativa attraverso la quale le/gli
studenti hanno la possibilita di esprimersi riguardo al lavoro di
un/a pari, quindi di posizionarsi come chi valuta (anziché essere
solo valutata/o), dall’altro permette loro di replicare in un con-
testo formativo quelle che sono riconosciute e legittimate come
dinamiche chiave della comunicazione scientifica, su tutte la fase
di valutazione anonima della ricerca scientifica (peer review). E
utile trasmettere 'importanza di comprendere e saper fornire un
feedback costruttivo, che possa servire a colleghe/i per migliorare
nella loro produzione (in questo caso, sia scritta che orale); anche
in questo caso, si tratta di un processo di responsabilizzazione
nei confronti del lavoro di altre persone cosi come del proprio
(dal momento in cui questo sara a sua volta oggetto di valuta-
zione da parte di un/a pari). Attraverso la suddivisione in fasi
dell’attivita Workshop di Moodle (Figura 2), ciascuna consegna
in attesa di valutazione viene assegnata automaticamente a chi
ne completera la valutazione; ¢ cosi possibile somministrare
un’attivitd apparentemente complessa, nel caso di gruppi con un
numero elevato di studenti, in modo preciso e puntuale, senza
margine di errore né dalla parte del/la docente, né da quella

della/dello studente.

Fine

s e et O i | i 0 e ko0 0
® x
9 x
® (0]

Figura 2 — Configurazione dell attivita Workshop sulla piattaforma Moodle
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4.2.9 Simulazione Esame finale: lo strumento Wooclap

Lintroduzione dello Student Response System Wooclap, una
delle risorse integrate alla piattaforma Moodle di Ateneo messe a
disposizione durante il periodo di interruzione della didattica in
presenza a causa dell’emergenza sanitaria, ha permesso di svilup-
pare ulteriormente la varietd dell’offerta di attivitd sul modello
quiz rispetto alle pil utilizzate piattaforme di apprendimento ac-
cessibili tramite browser Web e/o App in contesti educativi (ad
esempio, Kahoot, Quizlet, Wordwall). Nello specifico, lo stru-
mento Wooclap ha permesso, nel caso dei Laboratori oggetto
della presente analisi, di favorire I'interazione a distanza con stu-
denti soprattutto in momenti chiave del loro percorso, durante
la revisione del programma didattico attraverso una simulazione
dell’Esame finale (per quanto riguarda il Laboratorio di Cultura
digitale) e in risposta alla necessita di valutare e/o consolidare la
conoscenza di elementi grammaticali e lessicali pitt importanti, o
che comportano un margine di errore maggiore nell’apprendi-
mento della lingua inglese come lingua straniera.

4.2.10 Verifiche in itinere: lo strumento Quiz di Moodle (1)

Nell’'ambito del Laboratorio di lingua inglese, le verifiche in
itinere somministrate nella prima parte del corso hanno il duplice
obiettivo di contribuire al rilascio dell'idoneita e nello stesso
tempo di permettere sia al docente che alle/agli studenti di mo-
nitorare progressi oppure criticita nel loro apprendimento delle
conoscenze grammaticali, sintattiche e comunicative richieste.
Luso dello strumento Quiz di Moodle si rivela particolarmente
utile in questi casi, poiché permette la creazione di proprie banche
dati di domande/esercizi, che nel caso dell’apprendimento di una
lingua possono spaziare dalle domande a risposta multipla e/o
verso/falso, cioe con una struttura relativamente semplice, a quelle
con una struttura pitt complessa, come gli esercizi cloze, abbina-
mento (matching), trascinamento (drag and drop), utili nel caso
degli aspetti grammaticali, lessicali, sintattici e comunicativi, sia
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per quanto riguarda le competenze di comprensione che di pro-
duzione.

4.2.11 Esame finale: lo strumento Moodle Quiz (2)

La possibilita di avvalersi dello strumento Quiz di Moodle
(anche attraverso la Piattaforma E-val di Ateneo) risulta partico-
larmente efficace, sia per i motivi gia esplicitati nella sottosezione
precedente, sia (nel caso specifico del Laboratorio di Cultura di-
gitale) dal punto di vista della verifica dell’apprendimento di un
gran numero di studenti in un’unica sede di Esame. Inoltre, a
conclusione di un percorso che riguarda anche I'acquisizione di
competenze digitali utili per il proseguimento degli studi, il fatto
di sfruttare il digitale a livello di verifica dell’apprendimento in-
tende consolidare in modo ulteriore il processo di acquisizione
dell’idoneita nei rispettivi ambiti disciplinari.

4.3 Attivita in sintesi

La seguente tabella riassume in breve le attivita pianificate in
risposta alle esigenze indicate nella sezione 3 e i relativi strumenti
impiegati per rispondere alle stesse (Tabella 1):

150



VL. A proposito di fluidita digitale. Esperienze di didattica laboratoriale

Attivita

Strumenti e piattaforme

Archiviazione e videoscrittura

GoogleDrive, Padlet, Framapad, Microsoft
Word, Google Docs

Ricerca di fonti

Piattaforme Open Journal System, Opac,
SCIVAL, Scopus, Web of Science, Journal

Citation Reports, Internet Archive, ecc.

Ricerca immagine di pubblico
dominio

Strumenti di ricerca Google: Gratisography,
New York Public Library, Pexels, Picjumbo,
Pixabay, Unsplash, pagina Wikipedia

per Immagini di Pubblico Dominio

Realizzazione di una mappa con-
cettuale

MindMaster, MindNode, XMind

Realizzazione e presentazione di
un progetto

Google Slides, Keynote, PowerPoint, Prezi

Autovalutazione Feedback / Sondaggio Moodle
Valutazione tra pari (peer review) | Workshop Moodle
Simulazione Esame finale Wooclap

Verifiche in itinere Quiz Moodle

Esame finale Quiz Moodle

Tabella 1 — Tabella riepilogativa delle attiviti svolte e relativi strumenti

5. Conclusioni

Le attivita descritte in questo contributo continuano a essere
svolte anche con il ritorno alla didattica in aula, sebbene siano
soggette ad un costante lavoro di revisione, che ¢ imprescindibile
sia per mantenerle “al passo” con i tempi del digitale, sia per la
diversa modalita di erogazione e di apprendimento. Con la di-
dattica in presenza abbiamo seguito i modi e le forme della for-
mazione attiva e partecipata, in cui la classe puod collaborare e
essere parte del lavoro svolto. Tuttavia, il ritorno alla “fisicitd”
dell’aula ha richiesto uno sforzo sia alle/ai docenti che alla classe
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stessa di abituarsi, di nuovo, al confronto diretto, non mediato
da uno schermo, ponendo nuovamente in primo piano l'esigenza
di gestire la mancanza di strumenti informatici, che sono fonda-
mentali per lo svolgimento di certe attivita in sincrono.

Non ¢ nostra intenzione in questa sede avanzare ipotesi riguardo
ai possibili scenari che potranno aprirsi nel mondo dell’istruzione
universitaria come conseguenza del periodo di DAD appena con-
cluso. In un recente studio, Di Palma e Belfiore notano che, in fin
dei conti, «’E-Learning non pud, e non deve, essere visto come
uno strumento sostitutivo della tradizionale didattica in presenza,
dove ¢ sufficiente trasferire online il proprio insegnamento abituale
con 'unica differenza dei mezzi utilizzati» (2020, p. 282); ¢ senza
dubbio importante recuperare elementi della didattica in presenza
allinterno degli spazi digitali che contraddistinguono le interazioni
docente-studente e studente-studente. Tuttavia, ¢ altrettanto im-
portante riconoscere nel digitale un terreno certo non neutro di
sperimentazione, di conoscenza e di diffusione dei saperi, ma a tutti
gli effetti un mondo che, proprio perché complesso e partecipato
come qualunque altro, dipendera sempre e comunque dal nostro
modo di farne esperienza. Rintracciare nelle trame del digitale degli
spazi di co-presenza e di collaborazione oltre i confini di ruoli e
aspettative disciplinari e istituzionali puo costituire un primo passo
in direzione di forme e pratiche di apprendimento profondamente
liberatorie e formative, in grado di fornire nuovi strumenti per leg-
gere e lavorare e imparare con.

Questo capitolo deve tutto alla lunga e intensa esperienza di
collaborazione che da anni lega a livello personale e professionale
chi ne ha sviluppato i contenuti. Sono tante le persone incontrate
in questo percorso, alcune delle quali hanno permesso la forma-
lizzazione delle nostre riflessioni. Soprattutto, vogliamo ringra-
ziare Isabella Bruni e Francesco Gallo (SIAF), per aver condiviso
gioie e dolori durante la realizzazione della maggioranza delle at-
tivit qui discusse e per il sostegno costante; Maria Ranieri (FOR-
LILPSI), per lopportunita di scrivere questo contributo, e per
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averlo incoraggiato fin dal principio, nonché per i preziosi consi-
gli; Andreas Robert Formiconi (DiSIA), per aver moderato il II
evento del Ciclo di incontri su eLearning e discipline, del 25 gen-
naio 2022; le colleghe e i colleghi coinvolte/i, per aver condiviso
Iimportanza del lavorare e imparare insieme. I nostri ringrazia-
menti vanno anche a Fiorenzo Fantaccini (FORLILPSI), per il
sostegno costante. Per il loro contributo alla creazione e allo svi-
luppo, negli anni, del Laboratorio di Cultura digitale la nostra
pil sentita riconoscenza va a Beatrice T6ttossy, Rita Svandrlik,

Letizia Vezzosi, Teresa Spignoli (FORLILPSI).
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Capitolo 7.
Raccolta di giurisprudenza e dibattito su temi
scelti di diritto internazionale privato: esperienze
da un laboratorio fiorentino di “learning by doing”

Olivia Lopes Pegna
Dipartimento di Scienze Giuridiche
Universita di Firenze

1. Introduzione: le specificita di una materia che si occupa di contro-
versie “transfrontaliere”

Il laboratorio di leraning by doing denominato «Creiamo la no-
stra banca dati» si inserisce all'interno del Corso di Diritto inter-
nazionale privato e processuale, impartito come insegnamento
facoltativo nel Corso di Laurea magistrale a ciclo unico in giuri-
sprudenza dell’Universita di Firenze. Il corso si prefigge I'obiettivo
di far apprendere le tecniche volte alla disciplina dei rapporti tra
privati che presentano elementi transfrontalieri, con particolare
attenzione alle obbligazioni e ai rapporti di famiglia. Il Diritto in-
ternazionale privato e processuale ¢ volto a disciplinare, con rife-
rimento a fattispecie che presentano elementi transfrontalieri: 1)
i criteri per delimitare 'ambito della competenza giurisdizionale,
2) i criteri per determinare la legge applicabile (norme di con-
flitto), e 3) i procedimenti e le condizioni per dare efficacia ad
atti pubblici e a decisioni stranieri. La coesistenza di ordinamenti
giuridici tra loro diversi costituisce, dunque, la premessa stessa
della materia, e le scelte dei legislatori nazionali possono dirigersi
verso una maggiore o minore «apertura» verso l'esterno (Mosconi

155



Olivia Lopes Pegna

e Campiglio, 2000; Salerno, 2022; Franzina, 2021). Tutto cio
comporta che ci si debba spesso confrontare con istituti scono-
sciuti all’ordinamento italiano (ad esempio, la kafalah o il ripu-
dio), o che trovano all’estero una disciplina molto diversa da
quella interna (ad esempio 'utilizzo di tecniche di procreazione
medicalmente assistita; la genitorialita same-sex, ecc.).

Le principali fonti che disciplinano questa materia, oltre alle
fonti interne, consistono in Convenzioni internazionali e Rego-
lamenti dell’'Unione europea. L'Unione, infatti, ha acquisito fin
dal 1999 con il Trattato di Amsterdam competenza nel settore
della cooperazione giudiziaria in materia civile (Pocar, 2000).
Come ogni altro settore del diritto, anche questo ¢ fortemente in-
fluenzato dall’esigenza di rispettare i diritti fondamentali (Kinsch,
2005; Carella, 2009; Fawcett, Nf Shdilleabhdin & Shah, 2016).

Lintensificarsi degli scambi commerciali internazionali e degli
spostamenti delle persone in Stati diversi da quello di origine, fa
si che sempre pili spesso gli ordinamenti si confrontino con rap-
porti giuridici sorti all’estero, secondo regolamentazioni non cor-
rispondenti a quelle interne. Nel confronto con legislazioni
straniere, e rapporti giuridici ad esse soggette, emergono possibili
«scontri» su tematiche sensibili, di fronte alle quali non esistono
mai risposte univoche o assolute. In alcuni casi istituti o legisla-
zioni straniere possono produrre effetti che contrastano con valori
fondamentali del nostro ordinamento. In presenza di questo con-
trasto, lo stesso limite che pud operare come meccanismo di difesa
contro I'applicazione di una legge straniera o I'efficacia di un atto
pubblico o di una decisione stranieri (il limite dell’ordine pub-
blico), & soggetto a indeterminatezza, e a variabilita nel tempo: la
sua applicazione consiste spesso in una complessa operazione di
bilanciamento tra piu valori, o tra diversi diritti fondamentali,
che entrano in gioco'.

1 La stessa nozione di ordine pubblico ha dato luogo, negli ultimi anni,
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E inevitabile quindi I'emergere di tematiche controverse, sulle
quali la stessa giurisprudenza interna non ha sempre posizioni
univoche, e sulle quali assumono talvolta rilevanza anche gli
orientamenti delle principali corti sovranazionali, in particolare
la Corte di giustizia dell’'Unione europea e la Corte europea dei
diritti umani. Il riconoscimento giuridico delle unioni tra persone
dello stesso sesso, la genitorialita same-sex (da PMA o adottiva),
la gestazione per altri, la kafalah, il ripudio, i matrimoni forzati o
precoci, sono solo alcuni esempi di tematiche che, trovando ri-
sposte molto diverse nei vari ordinamenti statali, comportano poi
difficolta concrete nel momento in cui il nostro ordinamento si
confronta con fattispecie sorte all’estero o disciplinate da legisla-
zioni estere. Lo studio del Diritto internazionale privato richiede
quindi, gia per le sue caratteristiche, una apertura a visioni dei
rapporti giuridici anche diverse da quella interna.

2. Descrizione generale del corso

Il Corso di Diritto internazionale privato si caratterizza per essere
un corso facoltativo, ma che deve fornire le conoscenze istituzio-
nali di base di una materia complessa. A differenza di altri corsi
facoltativi volti all’approfondimento di tematiche gia studiate nei
corsi obbligatori istituzionali, questo corso non pud quindi pre-
scindere da una parte dedicata allo svolgimento di lezioni frontali
volte a fornire le conoscenze istituzionali della materia. Gia nella
trattazione dei singoli istituti si ¢ cercato sempre di evidenziare le
ricadute pratiche, analizzando sentenze che siano confrontate con
Papplicazione degli stessi al caso di specie.

Il corso gia da anni prevedeva una parte finale dedicata al-

ad un rinnovato dialogo giurisprudenziale e dottrinale (cfr. Salerno,
2018; Feraci, 2019).
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I'esame e alla discussione in aula di giurisprudenza, italiana ed
estera, su temi scelti di particolare attualita. Questo tipo di attivita
era volta ad affinare le competenze teoriche acquisite attraverso
le lezioni frontali, con lo studio di sentenze nelle quali si fosse
fatta applicazione in concreto degli istituti studiati. A tal fine, nel
tempo, si ¢ passati dalla iniziale distribuzione cartacea delle sen-
tenze da esaminare, all’utilizzo della piattaforma Moodle per la
distribuzione, sempre ad opera della docente, con assegnazione
agli studenti frequentanti delle sentenze da esporre oralmente.
Lesame delle sentenze ha sempre generato interesse, mancava
tuttavia, in questa metodologia, una vera e propria fase «attivar
di ricerca del materiale giurisprudenziale da parte degli studenti.

3. Obiettivi del laboratorio di «learning by doing»

I principali obiettivi del laboratorio possono cosi riassumersi. In
primo luogo vi era I'interesse di inserire all'interno del corso una
attivita di ricerca (attiva) di giurisprudenza su banche dati da parte
degli studenti.

In secondo luogo, si voleva incentivare 'applicazione degli isti-
tuti e dei metodi acquisiti durante la prima parte del corso alla
soluzione del caso pratico, anche attraverso la raccolta, la valoriz-
zazione e la discussione di giurisprudenza nazionale e sovranazio-
nale (ad esempio, Corte edu). Inoltre, emergeva la necessita di
stimolare un approccio critico attraverso un dibattito su temi di
attualita.

Lattivita laboratoriale, infine, avrebbe costituito anche 'occa-
sione per favorire la partecipazione di tutti gli studenti frequen-
tanti e fornire gli strumenti per 'acquisizione di capacita di lavoro
di gruppo.
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4, Le soluzioni adottate

4.1 Dalla fase di ricerca alla creazione di una banca dati di giuri-
sprudenza su temi scelti

Loccasione per avviare all'interno del corso anche una attivita di
ricerca ¢ nata da un confronto con il personale della biblioteca
delle Scienze sociali, durante un'intervista legata alla conoscenza
e all'utilizzo delle risorse presenti in biblioteca. Il personale della
biblioteca si ¢ mostrato molto disponibile nello sviluppare una
forma di collaborazione finalizzata alla illustrazione delle princi-
pali banche dati di giurisprudenza, italiane e straniere, al fine di
creare le basi per le competenze adeguate per poter svolgere in au-
tonomia la ricerca di giurisprudenza rilevante sui temi scelti. La
conoscenza di tecniche di ricerca su banche dati risulta funzionale,
a breve termine, anche per la compilazione della tesi di laurea,
oltre che, piti a lungo termine, per lo svolgimento di tutte le pro-
fessioni legali.

Si sono cosi inseriti, nell’orario del corso, incontri nei quali il
personale della biblioteca illustra le principali banche dati, le tec-
niche di ricerca, le varie funzioni utilizzabili (ad esempio il repe-
rimento di note a sentenza). Un primo incontro ¢ finalizzato alla
illustrazione dell’utilizzo di banche dati italiane. Nel secondo in-
contro vengono invece mostrate alcune banche dati straniere,
oltre ai principali portali per la ricerca di giurisprudenza della
Corte europea dei diritti umani e della Corte di Giustizia del-
I'Unione europea. Durante il primo anno di erogazione di questi
incontri, 'unico nel quale I'attivita si ¢ potuta svolgere intera-
mente in presenza, ci si ¢ avvalsi di un’aula dedicata, munita di
postazioni singole dotate di PC, in modo che ogni studente po-
tesse anche attivamente compiere via via i vari passaggi illustrati
dalla relatrice. Purtroppo nei successivi anni la pandemia ha im-
pedito questa modalita, che ci auguriamo di riprendere al pit pre-
sto. Le banche dati sono comunque state illustrate con video
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tutorial caricati sul sito della biblioteca e su Moodle (nel 2020),
con incontri tenuti online (nel 2021), e con incontri tenuti in
modalita duale (nel 2022). Quest’'ultima modalita ha consentito
ai presenti di poter formulare domande e chiedere chiarimenti,
permettendo allo stesso tempo un recupero per gli assenti attra-
verso le registrazioni degli incontri.

La fase di ricerca di giurisprudenza viene avviata e stimolata
in seguito alla presentazione di casi pratici (predisposti dalla do-
cente) che prendono ispirazione da casi reali. In questo modo gli
studenti sono maggiormente responsabilizzati nella scelta e sele-
zione dei casi rilevanti. La ricerca delle sentenze piu rilevanti sui
temi scelti si completa poi con 'attivita volta alla creazione di una
autonoma banca dati, attraverso |'utilizzo della funzionalita Da-
tabase di Moodle (Figura 1). Linserimento dei materiali raccolti
avviene ad opera degli studenti attraverso la compilazione di
campi predeterminati dalla docente: 'autorita che ha emanato la
decisione, la tipologia di decisione, la data, I'indicazione della te-
matica su cui verte la sentenza, la scelta di parole chiave. Inoltre
viene chiesta anche la predisposizione di un breve abstract, che
consenta di comprendere in poche battute 'oggetto della deci-
sione.
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E data base sentenze
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Argomento: @ ‘ Scegl. N ‘

Sentenza: Dimensione massima dei file: 50 MB, numero massimo di file: 1
[u] = =n

» File

®

Per caricare file, trascinali e rilasciali qui

Link alla sentenza: URL“’—«‘

Testo: ‘ |

Abstract sentenza:
Modifics Visuslizza Inserisci Formato Strumenti Tabells  Guida

S0 BT AVLAY BN ¢EM@PLYE === 4%

2 0parcle @tiny

Figura 1 — Banca dati da Moodle

Questa fase di ricerca e sistematizzazione della casistica indi-
viduata assume un’'importante valenza pratica: non solo per av-
viare quel lavoro di gruppo che si sviluppera poi nel confronto
sui temi selezionati (vedi infra), ma, soprattutto, per acquisire di-
mestichezza con strumenti ampiamente utilizzati poi nello svol-
gimento della pratica forense: le banche dati disponibili sul sito
della biblioteca sono infatti le principali utilizzate anche dai ma-
gistrati e negli studi legali o notarili.

Laver abbinato la ricerca ad una successiva fase di discussione
sul caso pratico, ha indubbiamente contribuito a rendere la prima
fase pilt partecipata, attiva e stimolante, in quanto funzionale alla
individuazione di argomenti da utilizzare per sostenere poi le pro-
prie ragioni nel dibattito. La ricerca non ¢ dunque «statica», ma
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«dinamica» in quanto mirata ad individuare tutti gli elementi utili
alla successiva discussione.

4.2 La selezione dei materiali da valorizzare per il dibattito: l'uti-
lizzo delle funzioni «Gruppi» e «Forum» di Moodle

Per completare il laboratorio, arricchendolo anche di una parte
dedicata alla argomentazione e discussione, si & deciso di intro-
durre una fase di confronto sui temi selezionati, a partire da casi
concreti predisposti dalla docente.

In un primo momento vengono descritti agli studenti solo i
temi di discussione (illustrati via teorica), per consentire agli stu-
denti di scegliere il tema di lavoro, attraverso la scelta del gruppo,
attivita presente su Moodle. Successivamente, ad opera della do-
cente, all'interno di ogni gruppo gli studenti vengono suddivisi
in due «squadre», corrispondenti al gruppo «pro» e al gruppo
«contro»: questa suddivisione ¢ tipica del modello di attivita di-
dattica del Debate (vedi infra).

Lelevato numero di studenti partecipanti (mediamente una
cinquantina ogni anno) comporta la necessita di creare all'interno
di ogni squadra una ripartizione di ruoli: questa suddivisione
viene lasciata alla gestione del gruppo. A seconda della propria
predisposizione, delle proprie capacita o inclinazioni, gli studenti,
autonomamente, si ripartiscono i compiti relativi alle varie fasi di
lavoro: 1) la fase di ricerca e creazione della banca dati, 2) la sele-
zione e illustrazione dei casi principali (talvolta accompagnata
dalla predisposizione di una memoria scritta, 3) la fase di discus-
sione. Tutti gli studenti sono chiamati a cooperare alla valorizza-
zione della casistica piu rilevante e alla predisposizione degli
argomenti per sostenere la tesi della propria squadra. A tal fine le
squadre hanno a disposizione sulla piattaforma Moodle un Forum
«riservato», accessibile solo ai membri della squadra e al docente.
Il forum viene proposto come sede privilegiata per la segnalazione
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dei casi piu rilevanti, lo scambio di opinioni e di proposte di ar-
gomentazioni da far valere nel dibattito, e come mezzo di comu-
nicazione con la docente. Il forum ¢ di fatto 'ambiente nel quale
si svolge il lavoro di gruppo, e di predisposizione degli argomenti
da far valere nella fase di discussione. In particolare, la segnala-
zione di sentenze utili alle rispettive argomentazioni, da parte di
coloro che hanno svolto la prima fase di ricerca, e lo scambio di
opinioni su come impostare le argomentazioni, sono attivita nelle
quali si consente di rafforzare le capacita di lavorare in gruppo.

Nell’esperienza passata, ['utilizzo del forum & andato cre-
scendo, forse anche in ragione delle limitazioni agli incontri in
presenza dovuti alla pandemia.

4.3 Il confronto su casi pratici attraverso la tecnica del Debate

Raccogliendo gli stimoli in tal senso ricevuti dalla Dott.ssa Isabella
Bruni, nell’ambito dell’attivitd di consulenza personalizzata
(«sportello») volta all'utilizzo ottimale delle attivita di e-learning,
si ¢ scelto di sviluppare la fase della argomentazione seguendo la
metodologia del debate (De Conti, 2019).

Utilizzando questa metodologia le capacita di analisi critica e
argomentative vengono rafforzate grazie alla contrapposizione di
due tesi opposte. Secondo lo schema tipico del debate, per ognuna
delle tematiche proposte (c.d. mozioni) gli studenti vengono sud-
divisi in gruppi omogenei «pro» e «contro»: I'esame e lo studio
della giurisprudenza dovra servire per sviluppare gli argomenti fa-
vorevoli o contrari ad una certa soluzione del caso concreto sot-
toposto. Indipendentemente dalla posizione o convinzione
personale che lo studente pud avere su quel certo tema di attualita,
le sue capacita argomentative devono consentirgli di sostenere in-
distintamente 'una o I'altra tesi: la suddivisione in squadre av-
viene infatti in modo casuale.

Per rendere pili concreto lo scambio di vedute sui temi scelt,
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vengono sottoposti alle squadre dei casi pratici, su cui confrontare
le rispettive tesi «pro» e «contro». Alla illustrazione del caso pra-
tico, vengono affiancate dalla docente alcune domande, che ser-
vono da stimolo per la contrapposizione di due soluzioni opposte.
Il confrontarsi con casi concreti rende il dibattito meno teorico e
pil simile alle reali dinamiche processuali di una controversia®.

A titolo esemplificativo, in relazione ad una fattispecie che
vede due coniugi dello stesso sesso che abbiano fatto ricorso a ge-
stazione per altri negli Stati Uniti, e che chiedano il riconosci-
mento in Italia del rapporto genitoriale di entrambi quali padri
del figlio nato in America, le possibili domande sono: quali limiti
incontra nel nostro ordinamento la genitorialita same-sex, in par-
ticolare quando si ricorre all’estero a tecniche procreative vietate
in Italia? Come incide il principio di uguaglianza di tutti i figli?
Come si tutela il superiore interesse del minore? Il caso proposto
mette a confronto argomenti «pro» e «contro» il riconoscimento
di effetti di rapporti genitoriali sorti a seguito di pratiche di ma-
ternita surrogata vietate in Italia.

O ancora, in tema di uguaglianza dei coniugi, la giurisprudenza
si &, anche recentemente, confrontata con casi di richieste di ri-
conoscimento di effetti di ripudi esteri. La discussione allora
viene incentrata su quesiti che ruotano intorno alla possibilita o
meno che il ripudio produca effetti in Italia, in particolare in una
fattispecie nella quale ¢ la donna (ripudiata), non 'uvomo (ripu-
diante), a richiedere il riconoscimento di effetti: come incide il
principio di uguaglianza dei coniugi nella fase dello scioglimento
del matrimonio? I valori tutelati dall’ordine pubblico sono assoluti,
0 possono trovare temperamenti in certe circostanze? Si contrap-
pongono dunque argomenti «pro» e «contro» il riconoscimento

2 Lesperienza si inserisce in un percorso di didattica innovativa offerto
dalla Scuola di giurisprudenza, ricca anche di numerose «cliniche legali»
(cfr. Lucarelli e Simoncini, 2021).
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di effetti di un ripudio estero, nelle particolari circostanze del
Caso CONCreto proposto.

Seguendo il metodo tipico del debate, il dibattito si svolge in
modo «regolamentato»: prima del vero e proprio dibattito in aula
viene chiesto ad ogni squadra di predisporre una breve memoria
scritta, che — in forma sintetica — riassuma gli argomenti che si
intendono sostenere e la giurisprudenza che si intende valorizzare
a tal fine. Questo passaggio intermedio si rivela anche un utile
strumento di monitoraggio, per la docente, per poter eventual-
mente segnalare decisioni significative che non sono state valo-
rizzate, o stimolare la riflessione su aspetti che non sono emersi.
Ovviamente questi documenti non sono condivisi tra le diverse
squadre, per garantire 'effetto sorpresa durante la discussione. La
regolamentazione prevede anche I'assegnazione di una rigorosa
tempistica nella fase di discussione: viene assegnato ad ogni squa-
dra un tempo per illustrare le rispettive argomentazioni principali,
e poi un tempo pilt breve per le repliche. La docente assume in
questa fase il ruolo sia di «moderatore», che di partecipante attiva,
attraverso la proposizione di domande, o richieste di chiarimenti
che possano risultare utili alla comprensione da parte degli stu-

denti che assistono al dibattito (De Conti, 2019, p. 363).

4.4 Stimolare lo spirito critico anche attraverso la valutazione tra
pari

Il metodo del debate trova normalmente completamento in una
valutazione finale, che pud essere affidata al docente, ad un
gruppo di studenti (in funzione di «giudici»), o ad una pitt ampia
platea di partecipanti.

Fin dal primo anno si ¢ introdotta nel laboratorio la modalita
di valutazione tra pari: sono gli studenti stessi, appartenenti ad
altri gruppi di lavoro, che assistono al dibattito e al termine pro-
cedono ad una valutazione, in forma anonima, rispondendo a
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delle domande predisposte dalla docente (Pellegrini, 2020). Luti-
lizzo di strumenti di Student Response Sistem, predisposti sulla piat-
taforma Moodle, o anche esterni (ad esempio, Mentimeter),
consente di visualizzare in tempo reale i risultati della votazione.

La valutazione si svolge attraverso la predisposizione di do-
mande rivolte agli studenti che hanno assistito al dibattito, che
hanno la possibilita di indicare un valore numerico da 1 a 5. Per
la prestazione di ogni squadra si chiede di valutare la preparazione
sull'argomento, la capacita di argomentare e di contro-argomen-
tare, il lavoro di squadra. Dall’ a.a. 2020/2021 si ¢ aggiunto anche
un quesito a risposte vincolate, dove si chiede di valutare se, a se-
guito del dibattito, 'opinione dello studente sulla questione di-
scussa sia in tutto o in parte modificata.

La valutazione tra pari presenta alcuni indubbi vantaggi. Da
un lato, consente di tenere alta 'attenzione anche degli studenti
non direttamente coinvolti nella discussione di quel tema. Dal-
I'altro, rende piti liberi gli studenti attivi quel giorno nel dibattito,
rispetto ad una valutazione diretta della docente.

Solo a partire dall’a.a. 2021/2022 ¢ stato chiesto al termine
del corso anche un feedback da parte degli studenti. Le domande
proposte vertono in parte sulle modalita organizzative, ma anche
sull’esperienza complessiva dal punto di vista dell’apprendimento
(Figura 2). Il riscontro ¢ stato molto positivo: gli studenti dimo-
strano di apprezzare queste modalita attive di apprendimento.
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Figura 2 — Domande per la raccolta di feedback da parte degli studenti (a.a. 2021/22)

5. Osservazioni conclusive

Nell’esperienza di chi scrive, si rivela quanto mai importante che
il laboratorio segua, affiancandola, la didattica tradizionale offerta
attraverso lezioni frontali, che si rivelano tuttavia insostituibili:
in primo luogo, perché gli studenti hanno bisogno di acquisire
prima adeguate competenze teoriche su una materia complessa,
che ¢ per loro di nuovo apprendimento. Inoltre perché, come &
stato dimostrato (Omelicheva & Avdeyeva, 2008), le due moda-
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lita di didattica (quella frontale e quella attraverso il dibattito)
consentono di acquisire tipi di competenze diverse.

Linserimento del laboratorio all’interno del corso appare ido-
neo a sviluppare, e rafforzare, competenze di tipo trasversale. Inol-
tre, il confronto su temi di attualitd, che presentano problematiche
varie, esaminate dai vari punti di vista, consente di affinare un au-
tonomo spirito critico, senza fermarsi a posizioni preordinate o
omologate.

La metodologia del debate si rivela uno strumento di con-
fronto particolarmente utile, non solo tra gli studenti, ma anche
tra gli studenti e la docente, in condizioni di assoluta parita (c.d.
peer education). In questa fase, infatti, il docente scende, fisica-
mente ma anche ideologicamente, dalla cattedra, e collabora con
gli studenti alla emersione di argomenti di discussione.

Gli strumenti tecnologici messi a disposizione sulla piatta-
forma Moodle hanno consentito di strutturare il laboratorio con
modalita funzionali agli obiettivi prefissati. Cid ¢ stato reso pos-
sibile tramite il servizio di supporto personalizzato all'utilizzo della
piattaforma, senza il cui apporto nessuna di queste attivita sarebbe
stata possibile da progettare.
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Capitolo 8.

Didattica dell'Informatica e pandemia

Maria Cecilia Verri

Dipartimento di Statistica, Informatica, Applicazioni “G. Parenti”
Université degli Studi di Firenze

1. Introduzione

Linformatica viene classificata, soprattutto da persone non esperte
della materia, come una disciplina tecnica, la cui essenza ¢ impa-
rare a fare, ad usare strumenti. Gli esperti del dominio, invece,
sanno bene che i fondamenti teorici di logica e matematica costi-
tuiscono una parte molto importante e necessaria a chiunque vo-
glia avvicinarsi a questo genere di studi. Uinformatica ¢ a pieno
titolo una disciplina scientifica e, come tale, basata sullo sviluppo
e sulla prova di teorie tramite I'esperimento; in ambito informa-
tico queste ultime siano rappresentate da metodi automatici per
risolvere problemi, & necessario avere dei saldi fondamenti teorici
per poter svilupparne di nuovi. Questo aspetto dello studio in-
formatico, ovvero la necessita di acquisire delle salde basi di logica,
algebra, analisi matematica e — in generale — di padroneggiare il
linguaggio e gli strumenti matematici, spesso sfugge allo studente
che si avvicina alla disciplina, rappresentando il primo ostacolo
da superare per proseguire negli studi.

Il tasso di abbandono al primo anno del Corso di Studio
(CdS) in Informatica ¢ estremamente elevato, in quanto supera
il 50%, ed ¢ dovuto principalmente al fatto che molti studenti
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iscritti a questo percorso di studi hanno una visione molto super-
ficiale della materia, pensando di imparare a scrivere programmi
e sottovalutando I'aspetto teorico della disciplina. Nonostante gli
sforzi che, anno dopo anno, vengono fatti in fase di orientamento
agli studi universitari per illustrare quali siano i reali contenuti
del percorso, I'essere ormai tutti utenti di strumenti informatici
da la falsa illusione di riuscire anche a sviluppare tali strumenti: &
come se il fatto di essere in grado di guidare un’automobile, au-
tomaticamente ci trasformasse in ingegneri meccanici abili nel
progettare una nuova auto. Tuttavia, mentre ¢ abbastanza chiaro
a tutti che questo sia un paradosso, in informatica la differenza
tra essere utente di uno strumento ed essere capace di progettatlo,
nonché svilupparlo, sembra ancora molto sfumata. A offuscare le
idee ha contribuito anche I'organizzazione scolastica che, per anni,
ha identificato I'insegnamento dell'informatica con I'insegna-
mento di quella che sarebbe pili corretto chiamare “alfabetizza-
zione informatica’, ovvero l'uso di prodotti di tipo Office,
propagandati tramite la tristemente famosa patente informatica
(ECDL).

Nei percorsi universitari, invece, i CdS di primo livello in In-
formatica hanno una organizzazione che include sia gli aspetti
teorici sia quelli pitt pratici e laboratoriali della disciplina. Il primo
anno del CdS in Informatica presso I’Ateneo Fiorentino ¢ strut-
turato in modo da fornire le basi teoriche della disciplina e gli
strumenti per avviare gli esperimenti: sono previsti due insegna-
menti di ambito matematico (Analisi I e Matematica Discreta e
Logica) ed un insegnamento di Algoritmica (Algoritmi e Strutture
Dati), che forniscono le basi teoriche di matematica e informatica,
affiancati a due ulteriori insegnamenti (Programmazione e Archi-
tetture degli Elaboratori) atti a fornire le competenze di base per
utilizzare lo strumento computer.

Il compito dei docenti del primo anno ¢, dunque, quello di
procurare gli strumenti di base a tutti gli studenti, compensando
eventuali carenze di formazione incontrate all'interno della scuola
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secondaria e consentendo loro di acquisire sufficiente autonomia
per affrontare le discipline pit specialistiche previste negli anni
successivi.

2. Descrizione generale del corso

La mia attivita didattica si svolge interamente all'interno dei CdS
Triennale e Magistrale in Informatica. Nello specifico, i due in-
segnamenti che svolgo per la Laurea Magistrale hanno general-
mente un numero di studenti abbastanza limitato e, dunque, ¢
possibile avere un contatto ed uno scambio diretto con ciascuno
di loro; ad ogni modo, hanno un livello avanzato, sono maturi
nella loro capacita di apprendimento e mostrano una buona co-
noscenza dell’organizzazione universitaria.

Nel CdS Triennale, invece, insegno al primo anno la disciplina
“Algoritmi e Strutture Dati”, che costituisce il mio impegno di-
dattico maggiore, sia come numero di ore complessive dedicate
all'insegnamento che come numero di studenti. E un corso fon-
damentale di durata annuale, corrispondente a 12 Crediti For-
mativi Universitari, con un programma abbastanza vasto, ma
soprattutto con degli obiettivi formativi ambiziosi. Tale insegna-
mento, infatti, rappresenta il primo approccio al pensiero infor-
matico, al modo in cui i problemi devono essere riformulati per
poter poi essere affrontati e risolti usando strumenti automatici:
insomma, dovrebbe concorrere a sviluppare il pensiero “da infor-
matico”. Poiché i pensieri devono poi poter essere espressi, gli stu-
denti devono anche imparare ad usare un linguaggio corretto e
adeguato al contesto. L'informatica, come ricordato nell'introdu-
zione, si fonda sulla logica: pertanto, le frasi che nel parlato quo-
tidiano sono considerate equivalenti, nel linguaggio scientifico
possono avere significati diversi. Un esempio che riporto a lezione
¢ il seguente: le due frasi “Uinsieme A contiene tutti elementi
rossi” e “Linsieme A contiene tutti gli elementi rossi” possono
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sembrare equivalenti, ma non lo sono affatto. La prima afferma
che dentro A ci sono solo elementi rossi, ma potrebbero essercene
anche al di fuori; la seconda, invece, dichiara che fuori dall’in-
sieme A non ci sono altri elementi rossi, ma al suo interno po-
trebbero esistere anche elementi non rossi. Tutta questa differenza
¢ data dalla presenza o meno di un articolo determinativo! Uno
dei compiti di questo corso e, in generale, dei corsi del primo
anno, ¢ insegnare alle nuove matricole ad esprimersi con una at-
tenzione ai particolari di questo livello.

Infine, sebbene di assoluta importanza, il corso “Algoritmi e
Strutture Dati” dovrebbe insegnare agli studenti a valutare la qua-
lita della soluzione di un problema: devono sconfiggere la tenta-
zione di dire che un algoritmo “funziona” solo perché hanno
verificato la soluzione proposta su un certo numero di casi, for-
nendo una dimostrazione formale della sua correttezza e stimando
la quantita di risorse necessarie, tempo di calcolo e quantita di
memoria, per il suo funzionamento. Infatti, la richiesta sempre
piti frequente di elaborare enormi quantita di dati provenienti dai
settori pitt diversi e rende I'analisi degli algoritmi un fattore de-
terminante per il loro effettivo utilizzo. A poco serve un metodo
automatico che, seppur corretto per risolvere un problema, il cui
programma richieda tempi troppo lunghi per essere eseguito su
dati reali o quantita di memoria non disponibili.

3. Problemi e obiettivi

Quali sono, dunque, i problemi che pone questo insegnamento?
Innanzitutto, il numero di studenti: le matricole negli ultimi anni
oscillano trale 150 e le 170 che, pur non essendo in assoluto nu-
meri altissimi — in quanto in altri settori ¢ molto frequente avere
300/400 studenti —, per 'ambito scientifico rappresentano una
quantita elevata. Ci sono, poi, dei problemi legati all'insegna-
mento stesso: le lezioni si svolgono durante I'intero primo anno
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di corso, da ottobre a maggio, periodo in cui - oltre a fornire le
conoscenze e le competenze proprie della disciplina - ¢ necessario
aiutare le matricole a trasformarsi da studenti della scuola secon-
daria in studenti universitari. Difatti, hanno necessita di conoscere
I'ambiente universitario, capire come funziona e cosa devono fare,
imparare a interagire con gli altri studenti e con i docenti, inter-
venire e partecipare attivamente alle lezioni, rendendosi conto
dell'importanza di iniziare a studiare con costanza fin dall’inizio
nonostante I'esame sia molto lontano nel tempo, altrimenti dopo
poche lezioni non sono pil in grado di seguire le spiegazioni le-
gate agli argomenti precedenti. La provenienza degli studenti ¢,
inoltre, molto eterogenea: alcuni provengono da Istituti Tecnici
ad indirizzo informatico, altri da licei o istituti senza nessuna for-
mazione di tipo informatico. Paradossalmente ¢ forse piu facile
insegnare 'informatica a studenti che non hanno nessuna cono-
scenza di tale disciplina rispetto a quelli che, invece, ’hanno stu-
diata nelle scuole secondarie e il cui insegnamento ¢ spesso svolto
da docenti che hanno una formazione in discipline diverse, dalla
matematica alla fisica all'ingegneria, tuttavia con una scarsa for-
mazione informatica. Inoltre, anche nel caso in cui gli studenti
abbiano ricevuto una buona formazione, il fatto di aver scritto al-
cune righe di codice e aver studiato alcuni argomenti di base, que-
sto fa pensare loro di averne una buona conoscenza, trascurando
le prime lezioni universitarie, senza rendersi conto che il livello
della proposta ¢ molto pitt approfondito e formalizzato di quanto
possano aver fatto esperienza nella scuola secondaria.

Un altro fattore importante ¢ il numero non trascurabile di
studenti lavoratori, giovani e meno giovani, che decidono di ac-
quisire una formazione universitaria in informatica. Il mondo del
lavoro richiede sempre di piti figure professionali con competenze
informatiche in tutti i settori e, quindi, ¢ frequente il caso di per-
sone gia inserite nell'ambito lavorativo che sentono la necessita
di approfondire le proprie competenze in questo settore. Gli stu-
denti lavoratori hanno usualmente motivazioni molto forti che li
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portano ad affrontare uno studio universitario, svolgendo con-
temporaneamente un lavoro che spesso ¢ a tempo pieno, e questa
loro volonta, nonché maggiore maturita li rende spesso degli stu-
denti modello. Tuttavia, il fatto di non poter dedicare tutto il loro
tempo allo studio, costituisce un ostacolo non indifferente dal
momento che solitamente non possono usufruire della didattica
frontale: pertanto, in queste situazioni, potrebbe essere estrema-
mente utile prevedere degli strumenti didattici alternativi.

Una prima sfida ¢, dunque, quella di raggiungere il maggior
numero di studenti, cercare di metterli in sintonia con gli argo-
menti del corso qualsiasi sia la loro formazione precedente e tenere
alta la loro attenzione per tutti i lunghi mesi in cui si dipana l'in-
segnamento. Lobiettivo ¢ quello di incrementare la loro parteci-
pazione attiva attraverso una didattica innovativa (Ranieri, 2005;
Rivoltella e Rossi, 2024) e, pertanto, ormai da molti anni unisco
strategie proprie della didattica tradizionale con strumenti di ap-
prendimento messi a disposizione dalla piattaforma e-learning di
Ateneo (https://e-l.unifi.it/), basata su Moodle (https://mood-
le.org/). 1l corso & uno dei piti frequentati, assieme ad Analisi I,
percio ho sfruttato questa affluenza cercando di coinvolgere atti-
vamente e stimolare gli studenti nelle lezioni con domande, eser-
cizi da svolgere alla lavagna, esercitazioni estemporanee in aula,
riflessioni ed elaborazione di soluzioni a problemi che intendo af-
frontare e spiegare di li a poco perché possano rendersi conto della
loro complessita. A queste attivita svolte in aula, ho iniziato ad
unire attivita asincrone erogate tramite la piattaforma: quiz, com-
piti, forum fra pari, glossario, che hanno raggiunto e coinvolto gli
studenti; inoltre, il fatto che il corso sia uno di quelli che riesce a
mantenere uno dei pitt alti tassi di partecipazione fino alla sua
conclusione, mi ha incentivata a portare avanti tutte queste atti-
vita. Il CdS in Informatica ¢ stato tra i primi in Ateneo a speri-
mentare l'utilizzo di Moodle come supporto alla didattica frontale,
a partire dai primi anni 2000, pertanto il materiale didattico ¢
stato sviluppato ed arricchito nel tempo ed ho potuto testare molti
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degli strumenti proposti. Con il passare degli anni, I'organizza-
zione del corso si ¢ stabilizzata e gli studenti hanno attualmente a
disposizione una discreta quantita di materiale di studio e di atti-
vita di verifica sia durante lo svolgimento delle lezioni che in asin-
crono. Voglio precisare che, nonostante 'ampio utilizzo di
strumenti tecnologici, la didattica frontale dell'insegnamento ¢ ri-
masta una delle pit tradizionali, svolta utilizzando lavagna e gesso,
poiché li ritengo maggiormente in linea con i tempi di apprendi-
mento, in quanto permette agli studenti di prendere appunti e ri-
flettere su quanto spiegato; percid, ho sempre evitato di preparare
delle slide, che invece accelerano i tempi di spiegazione e non con-
sentono i giusti tempi di assimilazione. Un commento che si sente
spesso da parte degli studenti e che ho sempre cercato di sfuggire
¢ il seguente: “Non ¢’¢ motivo di andare a lezione, dato che il do-
cente legge le slide...”. Senza dubbio, gli studenti che non pos-
sono frequentare, per motivi di lavoro o altro, in aggiunta alle
attivitd disponibili sulla piattaforma, hanno a disposizione delle
dispense, ovvero dei riassunti scritti delle lezioni, anche se ho sem-
pre considerato queste situazioni come delle eccezioni. La norma,
secondo il mio punto di vita, & sempre stata la frequenza in aula
delle lezioni frontali ed ho sempre incentivato questa modalita,
almeno fino al marzo 2020.

4. Problemi e obiettivi: cosa ha cambiato la pandemia

Il 1° marzo 2020, dopo la sospensione legata allo svolgimento
delle prove scritte di meta corso, le lezioni sono riprese regolar-
mente, ma improvvisamente le cose sono cambiate: la diffusione
della pandemia da Covid-19 ci ha rilegati in casa facendo svanire
da un giorno all’altro tutta 'organizzazione didattica a cui eravamo
abituati e che adottavamo ormai da molti anni, forse in modo
anche troppo ripetitivo. UAteneo ha organizzato tempestivamente
una task-force, a cui io stessa ho partecipato, per fornire indicazioni
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e supporto a docenti e studenti, facilitando — data la situazione —
il prosieguo delle attivita didattiche nel modo piti completo pos-
sibile. Tale commissione ha suggerito di registrare le lezioni e di
metterle a disposizione degli studenti in modo che potessero sca-
ricarle e vederle autonomamente, trascurando cosi qualsiasi forma
di interazione. Inoltre, nell'immediato, la gran parte dei docenti
non aveva a disposizione né lavagna né tablet su cui scrivere a
mano e, personalmente, ho sentito la necessita di trovare una so-
luzione rapida per evitare di perdere il contatto con gli studenti,
costruito con molta fatica nei primi mesi di lezione. La task force
di Ateneo invitava a non fare tentativi di didattica online sincrona
con grandi numeri di studenti poiché si sarebbero potuti verificare
problemi di sovraccarico della connessione e sia studenti sia do-
centi, presi in contropiede dall’emergenza, avrebbero potuto non
predisporre di connessioni sufficientemente rapide. Ad ogni modo,
pensavo che, essendo studenti di informatica, fossero stati in pos-
sesso di un’adeguata attrezzatura tecnologica! Di conseguenza, ho
raggiunto una sorta di compromesso: sebbene avrei registrato le
spiegazioni teoriche — aventi carattere perlopiti erogativo — tramite
il supporto di slide chiare e animazioni, le esercitazioni sarebbero
state sincrone cosi da permettere uno scambio bidirezionale. Ho,
quindi, sperimentato una sorta di flipped classroom (Zhang et
al., 2024), in cui ogni settimana registravo una lezione, assegnavo
degli esercizi di ripasso tramite la piattaforma Moodle e, poi, cor-
reggevo gli esercizi assieme agli studenti attraverso una lezione
sincrona su Google Meet (https://meet.google.com. Questo ap-
puntamento settimanale ci ha accompagnati durante tutta la qua-
rantena, permettendoci di portare a termine il corso con un nu-
mero di presenze elevato e costante fino alla fine. La familiarita
con lo strumento “Compito” di Moodle ha permesso lo svolgi-
mento delle prove scritte d’esame a distanza, mentre gli orali sono
stati svolti in videoconferenza.

Terminato il primo periodo di emergenza, dal mese di set-
tembre sono riprese le lezioni per il nuovo anno accademico.
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LAteneo si era, nel frattempo, attrezzato nel monitorare gli
accessi ed aveva scelto la modalita ‘didattica mista’ con il docente
in aula e con un numero di studenti in presenza limitato ad un
terzo della capienza dell’aula; i restanti seguivano le lezioni in
diretta streaming da casa, con la possibilita di intervenire, oppure
riguardando le registrazioni in differita. Agli studenti del primo
anno, cosi come a quelli del corso di “Algoritmi e Strutture
Dati”, ¢ stata sempre consentita la partecipazione alle lezioni in
presenza, ad eccezione dei brevi periodi in cui Firenze ¢ stata
classificata in zona rossa. La capienza dell'aula permetteva la
partecipazione alle lezioni di circa cento studenti, ma ¢ stato
evidente fin dall’inizio che la maggior parte di loro preferiva se-
guire le lezioni a distanza, in diretta o in differita, forse temendo
che gli spostamenti li avrebbero esposti a maggior rischio di
contagio. Si ¢ posto, quindi, il problema di riuscire a coinvolgere
i vari studenti nella lezione, sia quelli a casa, sia i pochi presenti
in aula che — ad ogni modo — non potevano piu recarsi alla lava-
gna. Nella fase iniziale del corso, ho utilizzato i quiz di Moodle,
prevedendo il loro svolgimento in diretta durante la lezione;
poi, a partire dal mese di febbraio 2021, sono stata coinvolta
nella sperimentazione di Wooclap (https://www.wooclap.com/),
uno strumento che si ¢ rivelato molto semplice da usare sia per
il docente sia per gli studenti. I quiz sviluppati su Moodle
possono essere facilmente importati in Wooclap, il quale — in
aggiunta — consente di integrare le domande all'interno delle le-
zioni. Ho utilizzato Wooclap per porre domande di attivazione,
al fine di far riflettere gli studenti sulle possibili soluzioni di
problemi, e domande di riepilogo a caldo, per verificare il livello
di comprensione degli argomenti appena spiegati. All'inizio del
nuovo corso, nel settembre 2021, ho usato tale piattaforma
anche per rompere il ghiaccio durante il primo incontro e con-
sentire agli studenti di presentarsi, integrando poi i test durante
nel corso delle varie lezioni. Il fatto di proporre semplici domande
di riepilogo al termine di ogni argomento ha favorito 'attenzione
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degli studenti e li ha incoraggiati a non distrarsi, potendo cosi
rispondere in modo corretto ai quesiti.

5. Soluzioni tecnologico-didattiche

Lutilizzo dei diversi strumenti tecnologici ¢ stato guidato dalle
sfide progressivamente incontrate a seguito delle diverse modalita
didattiche che ¢ stato necessario implementare negli ultimi tre
anni.

Didattica tradizionale — Nel periodo pre-pandemia, in cui la
didattica era prevalentemente frontale e gli studenti partecipavano
in presenza, gli strumenti tecnologici sono stati usati come sup-
porto a tale modalita didattica con finalita diverse.

Problema Soluzione didattica Strumento tecnologico

Educazione: come com- | Dialogo Moodle: forum, e-mail,

portarsi

scelte, prenotazioni

Mantenere attiva 'at-
tenzione e costante lo
studio

Esercitazioni, Quiz, Prove
in itinere, Tutoraggio

Moodle: forum, quiz,
compiti, glossario. ani-
mazioni, filmati

Valutazione di cono-

Compito scritto e prova

Moodle: compito

scenze € competenze OfalC

Per favorire lo scambio sia tra studenti sia con il docente e,
nello stesso tempo, costruire un repository di informazioni in cui
trovare le risposte alle domande piti frequenti, si prestano stru-
menti come i forum e i glossari. Nello specifico, il forum “Ba-
checa” consente la comunicazione dal docente verso gli studenti
in merito all’organizzazione della didattica, risultati di prove in
itinere, scadenze, variazioni di orario o assenze improvvise. |
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forum tra pari, invece, agevolano la discussione tra studenti, lo
scambio di informazioni e il confronto su esercizi e problemi or-
ganizzativi; consentono, inoltre, di richiedere supporto ai propri
pari sotto la supervisione del docente, utile ad arginare la diffu-
sione di risposte errate. Il glossario pud essere utilizzato per faci-
litare 'apprendimento del linguaggio tecnico e come sintesi dei
concetti fondamentali: in altre parole, un punto di riferimento a
cui far ricorso per un chiarimento estemporaneo.

Per mantenere attiva 'attenzione e lo studio ¢, invece, neces-
sario fornire gli strumenti per mettersi alla prova: quiz, compiti
ed esercizi da svolgere a casa seguendo il proprio ritmo, in ag-
giunta alla piattaforma Wooclap e ad esercitazioni estemporanee
durante le lezioni per stimolare gli studenti a seguire e a rimanere
al passo con le spiegazioni.

Infine, per aiutare le matricole ad ambientarsi e imparare le
regole e le buone pratiche dell’ambiente universitario, I’Ateneo
finanzia annualmente delle attivita di tutoraggio svolte da studenti
magistrali o dottorandi che, nel CdS in Informatica, sono desti-
nate specificatamente al supporto allo studio di discipline del
primo anno, con l'obiettivo di ridurre i tassi di abbandono.

Prima fase di emergenza — Allo scoppio della pandemia, nella
prima fase di pieno lockdown, I'obiettivo principale ¢ diventato
quello di non perdere il contatto con gli studenti, cercando — allo
stesso tempo — di non richiedere strumentazioni tecnologiche
troppo avanzate o connessioni Internet estremamente veloci. Al
riguardo, il ricorso alla flipped classroom ha consentito di rag-
giungere un compromesso fra queste due esigenze.
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Problema Soluzione didattica Strumento tecnologico

Mantenere il contatto | Flipped classroom: lezione | Lavagna (Jamboard, La-
con gli studenti nella di- | registrata, esercitazione | vagna di Webex) ¢ ani-
dattica a distanza sincrona mazioni grafiche

Lo studio teorico ¢ stato condotto in autonomia dagli studenti,
che erano liberi di rivedere le video lezioni nei tempi da loro ri-
tenuti pitt opportuni, scaricandole - se necessario - nei momenti
della giornata in cui la rete era meno soggetta ad utilizzo da parte
dei loro familiari; le esercitazioni sono state svolte, invece, in di-
retta streaming utilizzando applicativi open source e con limitati
requisiti di velocita di connessione, come GoogleMeet e Jamboard
(https://edu.google.com/intl/ALL_it/jamboard/). Il comporta-
mento degli studenti durante tali lezioni ¢ stato esemplare: difatti,
hanno sempre mantenuto la telecamera spenta per non sovracca-
ricare il collegamento ed il microfono silenziato per non distur-
bare, accendendolo solamente quando dovevano intervenire con
domande e osservazioni. La loro frequenza ¢ stata elevata e co-
stante per tutte le lezioni.

Seconda fase post-emergenza — Nella seconda fase post-emer-
genza, ¢ stato necessario individuare uno strumento atto a gestire
il doppio canale di didattica mista, in parte in presenza - seppur
con limitazioni allo spostamento -, e in parte a distanza.

Problema Soluzione didattica Strumento tecnologico

Mantenere attiva 'atten-
zione e costante lo stu- | Quiz di attivazione, quiz
dio sia degli studenti in | a caldo, quiz di verifica
presenza, sia di quelli a
distanza

Wooclap
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Di fondamentale importanza si ¢ rivelato I'applicativo Woo-
clap, che ha consentito di mantenere attiva 'attenzione di tutti
gli studenti, permettendo loro di rispondere ai quesiti proposti
sia attraverso lo smartphone — utilizzato da quelli presenti in aula
— sia tramite il computer — di cui hanno fatto uso coloro che erano
collegati a distanza.

Sono state sperimentate diverse tipologie di quiz, di seguito
illustrati: quiz di attivazione per stimolare I'interesse verso argo-
menti che dovevano ancora essere presentati e per valutare le co-
noscenze pregresse degli studenti, nonché la loro capacita di
problem solving, ovvero di applicare conoscenze gia acquisite a
nuovi problemi; quiz di verifica a caldo per valutare I'efficacia
delle spiegazioni appena effettuate e per individuare eventuali
contenuti poco chiari; quiz di verifica sommativa per permettere
agli studenti di autovalutare la propria comprensione di interi ar-
gomenti del programma. Lo strumento Wooclap ¢ stato utiliz-
zato, inoltre, come mezzo per rompere il ghiaccio con le nuove
matricole e permettere loro di presentarsi, di capire quale forma-
zione precedente avessero i loro compagni, quali erano le moti-
vazioni che li avevano spinti ad iscriversi al CdS in Informatica e
quali le loro aspettative. Infine, su richiesta di studenti che non
frequentavano le lezioni in sincrono, lo svolgimento dei test &
stato reso disponibile anche in modalita asincrona.

6. Conclusioni

La pandemia da Covid-19 ha stravolto nel breve tempo pratiche
di didattica universitaria che si erano consolidate negli anni; tut-
tavia, ha fornito simultaneamente una spinta per ripensare la di-
dattica, per riflettere su modalita nuove e sull’introduzione di
tecnologie innovative. Rimango fermamente convinta che la co-
municazione diretta tra docente e studenti sia 'essenza della for-
mazione universitaria, in cul l’acquisizione di nuova conoscenza
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deriva proprio dallo scambio reciproco e dal confronto costante,
ma cid non vuol dire che questo processo non possa essere affian-
cato e supportato da strumenti tecnologici. Naturalmente, non
tutti gli strumenti a disposizione sono utili, semplici da utilizzare,
utili ad apportare dei miglioramenti sostanziali alla didattica o
usufruibilicon successo in contesti diversi. Ad esempio, nella mia
esperienza, 'uso dei forum supervisionati dal docente ¢ risultato
spesso poco apprezzato dagli studenti che sono restii ad esporsi
con nome e cognome in discussioni in cui ¢ presente anche il do-
cente, il quale dovra valutarli: questo accade, in particolar modo,
con gli studenti pilt giovani che non sono in grado di percepire i
docenti come guide e accompagnatori della loro formazione,
bensi temono il giudizio e la valutazione finale, evitando di mo-
strare i propri dubbi e le proprie opinioni. Per tale ragione, pur-
troppo, spesso sostituiscono i forum supervisionati con altri
strumenti di comunicazione privati in cui si presenta il rischio di
diffondere risposte e informazioni scorrette.

Molto pitr successo hanno avuto, invece, le sessioni Wooclap:
alla fine della sperimentazione, gli studenti sono stati invitati a
esprimere il loro giudizio sullo strumento e la loro valutazione ¢
stata estremamente positiva, trovandolo facile da usare, utile sia
come stimolo per incrementare I'attenzione sia come strumento
di verifica della comprensione dei vari argomenti, nonché per al-
leggerire la pesantezza di lezioni a volte molto lunghe. Alla luce
di questo, trovo che sia molto importante chiedere agli studenti
di esprimere la loro opinione sulle metodologie didattiche imple-
mentate e, pill di una volta, mi ¢ capitato di prendere spunto dai
loro commenti e dalle loro richieste per modificare gli approcci
pedagogici. Ad esempio, & proprio su loro suggerimento che ho
aggiunto la possibilita di svolgere i test in modalita asincrona ri-
spetto alle lezioni.

Lultimo strumento che ho provato ad utilizzare ¢ stata atti-
vita Workshop di Moodle con valutazione tra pari. Per il mo-
mento, 'ho utilizzato solo in un insegnamento magistrale con un
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numero ridotto di studenti e la sua sperimentazione mi ha per-
messo di apprenderne 'uso, mettendo a punto una organizzazione
utile ai fini della formazione e sperando - a breve - di poterlo uti-
lizzare anche nell’'insegnamento molto pitt popolato del primo
anno.

La didattica, in questi ultimi tre anni, ha subito stravolgimenti
improvvisi e modifiche in corso d’opera a situazioni che variavano
ripetutamente, rendendone difficile un bilancio; nonostante cio,
quello che ¢ possibile confrontare sono i numeri, ovvero la parte-
cipazione degli studenti alle prove d’esame e i risultati stessi di
tali esami. Nella tabella sottostante, sono riportati i risultati della
prima prova in itinere che ¢ stata svolta nel mese di febbraio del-
I'anno 2020 — dunque prima della pandemia —, nell’anno 2021
—ovvero dopo il primo semestre con didattica mista e limitazioni
di accesso — e nell’'anno 2022 — svolto nuovamente con didattica
mista, ma con minori limitazioni di accesso. Quello che sorprende
¢ l'uniformita dei risultati, sia come numero di presenze alla
prova, sia in termini di successo e di voto medio.

Febbraio 2020 Febbraio 2021 Febbraio 2022
Presenti 109 111 110
Sufficienze 74 73 74
Voto medio 23,58 23,56 24,17

Linterpretazione di questi risultati ¢ senza dubbio complessa,
poiché possono essere letti da due punti di vista contrapposti: da
una parte, si potrebbe dedurre che gli strumenti messi in atto per
affrontare le variazioni dei contesti didattici hanno avuto successo,
lasciando i risultati invariati nel tempo; dall’altra parte, si potrebbe
invece sostenere che il corso ¢ cosi consolidato che eventuali va-
riazioni didattiche non producano alterazioni sul risultato finale.
Non sono in grado di stabilire se una di queste letture sia corretta
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o se ne siano possibili anche altre: certamente, I'esperienza accu-
mulata in questi tre anni ¢ stata preziosa e costituisce un arricchi-
mento del corso, che continuera ad avere valore anche quando
ripristineremo la didattica tradizionale.
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Capitolo 9.

Peer review e Blended MOOC: sperimentazioni
di approcci didattici innovativi in insegnamenti
ad elevata numerosita presso la Scuola
di Scienze della Salute Umana

Maria Renza Guelfi, Andreas R. Formiconi

Omar Di Grazia, Marco Masoni
Dipartimento di Medicina Sperimentale ¢ Clinica
Université degli Studi di Firenze

1. Introduzione

La comunita medico scientifica da tempo ha acquisito consape-
volezza del considerevole contributo che le tecnologie telematiche
e multimediali sono in grado di apportare ai processi formativi
in un’area ad elevata complessita come quella sanitaria.

Date queste premesse nel Novembre 2013, presso il Diparti-
mento di Medicina Sperimentale e Clinica dell'Universita di Fi-
renze, ¢ stata istituita I'Unita di Ricerca Innovazione Didattica e
Educazione COntinua in Medicina (IDECOM), il cui obiettivo
¢ facilitare I'introduzione e lo sviluppo di metodologie formative
innovative basate sull’'uso delle ICT (Information and Commu-
nication Technologies) per le lauree triennali e magistrali della
Scuola di Scienze della Salute Umana (SSU) dell’Universita di Fi-
renze, come pure per altre attivitd formative post-laurea (Scuole
di Specializzazione, Master, Corsi di perfezionamento) al fine di
trovare soluzioni ad alcune criticita peculiari dell’area medico-sa-
nitaria. Dato il particolare settore di interesse, I'Unita di Ricerca
opera in stretta collaborazione con i Presidenti dei Corsi di Lau-
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rea, come pure con i Responsabili di Scuole di Specializzazione,
Master, Corsi di Perfezionamento, al fine di promuovere una mi-
gliore offerta formativa pre e post-laurea all'interno della Scuola.

Nell’a.a. 2015/16 il Presidente del Corso di Laurea in Medi-
cina e Chirurgia dell'Universita degli Studi di Firenze, in colla-
borazione con I'Unita di Ricerca IDECOM, ha avviato un
Progetto di Innovazione Didattica con I'obiettivo di affrontare al-
cune criticita che da alcuni anni il Corso di Laurea in Medicina
e Chirurgia si trova ad affrontare quali I'elevato numero di stu-
denti iscritti e la scarsa frequenza alle lezioni d’aula da parte degli
studenti.

Poiché personale dell’Unita di Ricerca IDECOM ¢ titolare
dell'insegnamento di Informatica del Corso di Laurea in Medi-
cina e Chirurgia, dall’a.a. 2015/16 tale insegnamento ¢ stato uti-
lizzato come laboratorio in cui sperimentare nuove metodologie
didattiche che si avvalgono delle ICT. In tale insegnamento ¢ stato
infatti adottato un approccio sperimentale per quanto riguarda
l'utilizzo di un mix di metodologie didattiche atte a introdurre
nuovi approcci pedagogici al fine di erogare una didattica che pre-
veda una partecipazione attiva degli studenti in classi a elevata
numerosita e in grado di incrementare il numero di studenti pre-
senti in aula.

In questo capitolo vengono descritte alcune delle sperimenta-
zioni condotte che, dati gli esiti positivi, nel tempo sono diventate
delle prassi consolidate in altri insegnamenti del Corso di Laurea
in Medicina e Chirurgia. Tali sperimentazioni hanno inoltre
aperto importanti settori di ricerca attualmente in corso presso
IDECOM.

Nel primo paragrafo viene descritto I'insegnamento di Infor-
matica, utilizzato come laboratorio continuo in cui vengono spe-
rimentate metodologie didattiche basate sull'uso di ICT mirate a
risolvere una serie di problematiche proprie del Corso di Laurea
in Medicina e Chirurgia e di atri Corsi di Laurea dell’area me-
dico-sanitaria.
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Nei paragrafi successivi sono invece dettagliatamente illustrate
due sperimentazioni condotte in tale insegnamento che sono ri-
sultate di particolare interesse e che costituiscono due linee di ri-
cerca che IDECOM da alcuni anni sta portando avanti per le
interessanti ipotesi di sviluppo.

Piu specificatamente nel secondo paragrafo viene descritto lo
studio condotto negli a.a. 2015/16 e 2016/17 in cui le strategie
didattiche utilizzate sono state:

* flip teaching;

* interattivita d’aula attraverso ['uso di Student Response Sys-
tems;

* peer assessment e self-assessment.

Nel terzo paragrafo ¢ invece illustrata una sperimentazione ini-
ziata a partire dall’a.a. 2018/19, e tuttora in corso, che prevede
I'erogazione dell'insegnamento di Informatica in flip teaching con
la fruizione di un MOOC in sostituzione di alcune lezioni fron-
tali. Le strategie didattiche utilizzate sono state quindi:

¢ flip teaching;
* interattivita d’aula attraverso ['uso di Student Response Sys-
tems;

¢ Blended MOOC.

Tutte le sperimentazioni didattiche condotte sono state atten-
tamente valutate analizzando i risultati in termini di apprendi-
mento e di gradimento. Nel caso in cui la sperimentazione abbia
dato esiti positivi I'Unita di Ricerca IDECOM ha proposto la
metodologia adottata ai docenti del Corso di Laurea in Medicina
e Chirurgia e di altri Corsi di Laurea afferenti alla Scuola di
Scienze della Salute Umana al fine di promuovere una innova-
zione didattica trasversale ai vari Corsi di Laurea.
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2. Un insegnamento come laboratorio permanente per sperimentare
metodologie didattiche

Linsegnamento di Informatica del Corso di Laurea di Medicina
e Chirurgia assegna 3 CFU e si svolge nel I anno. Come descritto
in precedenza tale insegnamento viene utilizzato come laboratorio
permanente in cui sperimentare metodologie didattiche basate
sull'uso delle ICT in classi ad elevata numerosita.

Nella prima parte di tale insegnamento gli studenti acquisi-
scono le conoscenze e le abilita necessarie per utilizzare con perizia
le tecnologie della comunicazione e dell'informazione, la cui fu-
sione si sta rivelando uno strumento sempre pitt importante nel-
Pesercizio della pratica medica. Nella seconda parte i discenti
apprendono i fondamenti concettuali e metodologici della Evi-
dence Based Medicine, come strumento di medical decision ma-
king.

I macro argomenti correlati all’acquisizione delle suddette
competenze sono: 1) licenze aperte e licenze Creative Commons;
2) open education e Open Educational Resources (OER); 3)
Massive Open Online Course (MOOC); 4) Internet, WWW e
Web 2.0; 5) ricerca di informazioni in rete; 6) variabile qualita
dell’informazione sanitaria n rete; 7) social media in ambito sa-
nitario; 8) processo di generazione dell’informazione scientifica;
9) editoria digitale e movimento Open Access; 10) Evidence
Based Medicine. Cochrane Collaboration; 11) PICO problem;
12) ricerca nei DB bibliografici (Medline). Il thesaurus MeSH;
13) piramide delle evidenze.

A partire dall’a.a. 2015/16 tale insegnamento ¢ stato riproget-
tato per essere erogato in modalitd blended learning, con almeno
un terzo delle attivita didattiche svolte a distanza tramite 'uso
della piattaforma e-learning Moodle.
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3. Primo caso di studio - Peer Assessment e self-assessment

Nell’a.a. 2015/2016 gli studenti iscritti al I anno del Corso di
Laurea in Medicina e Chirurgia dell’Universita di Firenze erano
357.

In quell’anno nell’insegnamento di Informatica ¢ stato speri-
mentato ['uso di un mix di metodologie didattiche al fine di in-
trodurre nuovi approcci pedagogici capaci di migliorare i processi
di apprendimento attraverso una partecipazione attiva degli stu-
denti e nel contempo consentirne un’agile gestione nonostante
Ielevato numero (Guelfi, Masoni, Shtylla e Formiconi, 2019).

Le strategie didattiche utilizzate sono state:

* flip teaching;

* interattivitd d’aula attraverso 'uso di Student Response Sys-
tems;

* peer assessment e self-assessment.

Linsegnamento di Informatica ¢ stato erogato nell’arco di sei
settimane in modalitd blended learning, con almeno un terzo
delle attivita didattiche svolte a distanza tramite 'uso di una piat-
taforma e-learning.

Le attivitd in presenza consistevano in lezioni frontali a elevata
interattivita. Tali lezioni si svolgevano un giorno alla settimana e
prevedevano 4 ore d’aula. Tra un incontro in presenza e il succes-
sivo erano previste una serie di attivita formative e valutative da
svolgere a distanza utilizzando Moodle, un Learning Management
System open source. Tali attivita non erano opzionali ma parte
integrante del corso; sono state pertanto tracciate in piattaforma
e rese obbligatorie al fine del superamento dell’esame finale. Que-
sta scelta si & resa necessaria in quanto numerosi studi hanno di-
mostrato che, nel caso in cui le attivita a distanza siano proposte
come attivitd opzionali, la percentuale degli studenti che le svol-
gono ¢ piuttosto bassa (Hege, 2007).
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Sette delle undici attivita proposte facevano acquisire agli stu-
denti punti che contribuivano alla formulazione del voto finale
(max 11 punti). I punteggi assegnati a tali attivita hanno garantito
un continuo impegno da parte degli studenti e consentito di con-
durre lezioni maggiormente interattive con un’alta partecipazione
degli studenti.

3.1 Flip teaching

La metodologia blended learning maggiormente utilizzata ¢ stata
il flip teaching.

A partire dal programma del Corso sono stati individuati gli
argomenti piti adatti per essere fruiti in autoapprendimento e pre-
disposte le attivita formative e valutative da assegnare a distanza
quali: studio di materiali didattici, questionari di (auto)valuta-
zione; produzione di elaborati; partecipazione a forum tematici;
revisione tra pari, ecc.

Avendo come riferimento il calendario delle lezioni ¢ stata
quindi elaborata una tabella in cui sono stati indicati:

* gli argomenti da trattare nelle lezioni in presenza;

* le attivita formative a distanza da assegnare agli studenti
(consistenti sia nello studio dei materiali didattici prece-
dentemente selezionati dal docente che nello svolgimento
di attivita valutative);

* gli intervalli temporali in cui tali attivitd devono essere
svolte.

Durante la riprogettazione dell'insegnamento ¢ molto impor-
tante calcolare correttamente il carico di lavoro a distanza che
viene assegnato agli studenti e definire pertanto una corretta tem-
pistica di fruizione del Corso.

La Figura 1 mostra parte della tempistica di erogazione del
Corso.
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CORSO DI LAUREA IN MEDICINA E CHIRURGIA
INSEGNAMENTO: Informatica, | Anno

Tempistica di fruizione

ATTIVITA’ IN PRESENZA ATTIVITA’ A DISTANZA ASINCRONE
OBBLIGATORIE
29 Febbraio 2016
1 Lezione
Argomenti:
Obiettivi didattici: ® Introduzione a Internet
apprendere i concetti di s Concetti di base del Www
base di Internet e del
WWW.

*  Svolgere un questionario valutativo su "Internet
eWwww"

Fruire del pacchetto SCORM "Strumenti per la
ricerca dell'infermazione in rete" disponibile in

Dal 29 Febbraio al 6 Marzo
2016 .

piattaforma.

6 Marzo 2016
Il Lezione

Obiettivi didattici:

1. apprendere i concetti di
base della ricerca di
informazioni in rete;

2. analizzare le proprie
esigenze informative e
individuare lo
strumento migliore per
ricercare informazioni
inrete.

Argomenti:
® Internet come risorsa informativa
e Informazione sanitaria in rete
® laricerca in rete
*  Cataloghi
* Information Retrieval
®  Motori di ricerca

s Cataloghi e motori di ricerca a
confronto

® Motori di ricerca di I
generazione:  personalizzazione
della ricerca, classificazione dei
risultati

Segnalare uno strumento di ricerca
dell'informazione in rete che non sia gia stato
discusso in classe e/o_menzionato nei materiali
didattici. Lo strumento da segnalare deve
rientrare nelle seguenti categorie: motori di

Figura 1 — Tempistica di erogazione dellinsegnamento di Informatica del Corso di
Laurea in Medicina e Chirurgia a.a. 2015/16

Dal 6 al 12 Marzo 2016

Lerogazione del Corso in modalita flip teaching ha compor-
tato una riprogettazione delle lezioni frontali con un diverso uti-
lizzo del tempo d’aula rispetto ad un insegnamento tradizionale.

Tipicamente una lezione che segue un’attivita formativa a di-
stanza deve prevedere un riepilogo degli argomenti studiati in au-
toapprendimento, affrontando eventuali criticita emerse, come
pure la correzione delle attivita valutative assegnate agli studenti,
dedicando spazio al chiarimento di dubbi e ad approfondimenti.
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3.2 Interattivita d'aula e uso di Student Response Systems

Nonostante la numerosita degli studenti (350 studenti divisi in
2 canali), le lezioni sono state condotte in modo interattivo con
ampia partecipazione della classe. Cio ¢ stato possibile tramite
'uso di uno Student Response Systems, un applicativo che con-
sente di porre un quesito alla classe e a ciascun studente di rispon-
dere tramite I'uso di uno smartphone. I risultati vengono raccolti
e discussi in tempo reale; cid rende possibile feedback immediati
relativamente alla comprensione di un argomento e/o I'avvio di
riflessioni su specifici temi.

Questo sistema ha consentito di impostare diversamente la le-
zione frontale passando da una didattica erogativa ad una mag-
giormente partecipativa anche in situazioni non favorevoli in
classi aventi elevata numerosita.

Attualmente nella piattaforma Moodle ¢ presente il modulo
Wooclap che offre le funzionalita descritte.

3.3 Peer Assessment e self:ﬂssessment

Il principale obiettivo della sperimentazione condotta nell’a.a.
2015/16 nell'insegnamento di Informatica era applicare la meto-
dologia didattica peer review ad una classe ad elevata numerosita
misurandone l'efficacia e 'impatto sul gradimento degli studenti
da un punto di vista qualitativo e quantitativo.

Il peer assessment ¢ una strategia didattica che prevede che i
discenti valutino i propri pari in base a criteri forniti dal docente.
Esistono numerose modalita e contesti di applicazione del peer
assessment. Tra le diverse opzioni disponibili, il processo di peer
review in doppio anonimato ¢ una procedura consolidata che for-
nisce un controllo di qualita nel processo di produzione della co-
noscenza scientifica.

In letteratura sono stati pubblicati diversi studi che hanno uti-
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lizzato il processo di revisione tra pari in insegnamenti che preve-
devano test di laboratorio, la produzione di elaborati e di software
(Berry & Fawkes, 2010; Trautmann, 2009; Luckner & Purgatho-
fer, 2015). Un’altra ricerca ha dimostrato come questa strategia
didattica abbia determinato nei discenti una migliore perfor-
mance rispetto a quella del gruppo di controllo (Pelaez, 2002).
Per superare I'esame lo studente, oltre a svolgere tutte le attivita
a distanza proposte durante 'erogazione del Corso, doveva anche:

* produrre un elaborato individuale, scegliendo da un elenco
di argomenti proposti dal docente;

* revisionare e valutare gli elaborati prodotti da altri 3 stu-
denti (peer assessment) e, applicando gli stessi criteri, va-
lutare il proprio (self assessment).

Per lo svolgimento di tali attivita ¢ stato utilizzato il modulo
Workshop di Moodle, che consente ai discenti di consegnare i
propri elaborati e successivamente li distribuisce in modo casuale
e anonimo assegnando a ciascun studente gli artefatti da revisio-
nare.

I docenti hanno individuato quattordici argomenti di Infor-
matica Biomedica che hanno ritenuto di particolare interesse per
la formazione dei futuri medici. Per ciascuna tematica ¢ stato in-
dicato un articolo introduttivo, avente la funzione di starting
paper. Tra le tematiche proposte risultano: danni alla salute deri-
vanti da Internet, il movimento antivaccinazione in rete, cyber-
pharmacies, la promozione della salute nel Web e nei social
media, la qualita delle mobile health apps.

Agli studenti ¢ stato richiesto di produrre un elaborato sce-
gliendo un argomento tra quelli proposti. Per ragioni di unifor-
mita di produzione sono state fornite istruzioni dettagliate simili
a quelle utilizzate per la scrittura di articoli scientifici, oltre ad un
esempio di elaborato.

Terminata la fase di consegna, gli artefatti sono stati distribuiti
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in modo casuale e anonimo assegnando a ciascun studente 3 ar-
ticoli da revisionare e valutare (peer assessment). La metodologia
del peer assessment prevede che ai revisori vengano forniti dei cri-
teri di valutazione a cui attenersi. Per semplificare I'attribuzione
del voto e renderlo maggiormente oggettivabile, sono stati quindi
forniti agli studenti i criteri di valutazione.

Ad ogni studente ¢ stato inoltre richiesto di valutare con gli
stessi criteri il proprio elaborato (self-assessment) (Luckner, 2015).

Per eliminare il rischio di coinvolgimento emotivo, la revisione
¢ avvenuta in modalita “double blind” (doppio anonimato), ov-
vero lo studente non conosceva I'identita né degli autori degli ela-
borati da revisionare né di coloro che avrebbero revisionato quello
da lui prodotto.

Il voto finale acquisito da ciascun studente si componeva di
tre parti:

* somma dei punteggi acquisiti nelle attivita a distanza as-
segnate durante I'erogazione del corso (max 11 punti);

* punteggio attribuito dal docente all’elaborato prodotto
(max 10 punti);

* punteggio che misura la capacita dello studente di revision-
are gli elaborati prodotti dai pari oltre al proprio. Il pun-
teggio ¢ stato tanto maggiore quanto piu le valutazioni
fornite dallo studente nei singoli criteri si sono avvicinate
a quelle attribuite dal docente (max 10 punti).

Rimandiamo il lettore interessato a una trattazione dettagliata
di questa sperimentazione a (Guelfi, Masoni, Shtylla & Formi-
coni 2019).
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3.4 Analisi dei risultati in termini di apprendimento e gradimento

degli studenti

Gli studenti iscritti al I anno del Corso di Laurea in Medicina e
Chirurgia dell'Universita di Firenze nell’a.a. 2015/2016 erano
357; di questi, 350 si sono iscritti in piattaforma al Corso di In-
formatica.

Tutte le attivita formative proposte a distanza sono state trac-
ciate in piattaforma e rese obbligatorie al fine del superamento
dell’esame finale.

I dati di tracciamento mostrano come il numero degli studenti
che ha attivamente partecipato al corso svolgendo le attivita pro-
poste a distanza sia stato molto elevato e come, con il passare delle
settimane, si sla mantenuto costante.

Lattribuzione di un punteggio alle attivita svolte a distanza ha
stimolato un continuo impegno da parte degli studenti e consen-
tito di condurre lezioni maggiormente interattive con un’alta par-
tecipazione degli studenti.

La percentuale di studenti che ha svolto nei tempi stabiliti
tutte le attivita a distanza proposte durante I'erogazione del corso
¢ stata molto elevata: oltre il 90% degli iscritti ha portato a ter-
mine tutte le consegne. Anche in aula si ¢ registrata la presenza
costante di oltre '80% degli studenti.

L'80% degli studenti ha superato I'esame di Informatica entro
appello di Settembre, riportando un voto medio di 28,1.

Dopo avere acquisito il voto finale, allo studente ¢ stato richie-
sto di compilare un questionario anonimo di gradimento degli
argomenti trattati e delle metodologie didattiche utilizzate.

Il questionario anonimo di gradimento della metodologia di-
dattica peer review ¢ stato compilato da 249 student, pari all'71%
di coloro che hanno seguito il corso attivamente. Sui dati raccolti
sono state effettuate valutazioni quantitative e qualitative. Queste
ultime riguardavano I'analisi dei commenti contenuti nei que-
stionari di gradimento.
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Valutazione quantitativa

La consapevolezza di essere valutati dai propri compagni ha
spinto il 38% degli studenti a impegnarsi maggiormente nella ste-
sura dell’elaborato. Il ruolo di revisore ha comportato per il 52%
degli studenti uno studio pit approfondito degli argomenti trat-
tati nei lavori da revisionare e il 58% di loro afferma che 'espe-
rienza di valutazione tra pari ¢ stata una esperienza utile dal punto
di vista dell’'apprendimento (Figura 2) (Guelfi, Masoni, Shtylla
& Formiconi 2017).

Sapendo che sarei stato valutato dai miei compagni, mi sono impegnato maggiormente nella stesura dell'elaborato.

- d'accordo: — 38(15,38 %)
- abbastanza d'accordo: I 57 (23,08 %)
- neutrale: ———— 95 (38,46 %)
- abbastanza in disaccordo: i 25(10,12 %)
-in disaccordo: || 32(12,96 %)

Il ruolo di revisore mi ha imposto uno studio pit approfondito degli argomenti trattati nei lavori da revisionare.

- d'accordo: I 52 (21,05 %)
- abbastanza d'accordo: =———7— 102 (41,30 %)
- neutrale: | 52 (21,05 %)
- abbastanza in disaccordo: | | 26 (10,53 %)
-in disaccordo: || 15 (6,07 %)

L'esperienza di valutazione tra pari € stata un'esperienza utile dal punto di vista dell'apprendimento.

- d'accordo: [ | 49 (19,84 %)
- abbastanza d'accordo: | 95 (38,46 %)
- neutrale: | 63 (25,51 %)
- abbastanza in disaccordo: | 21 (8,50 %)
- in disaccordo: [ | 19 (7,69 %)

Figura 2 — Dati raccolti analizzando i 249 questionari di gradimento del peer review

Valutazione qualitativa

Analizzando i contenuti dei commenti dei 249 questionari
anonimi sono emersi dati qualitativi di interesse, tra cui vengono
riportati quelli relativi all'impatto del blended learning e quelli
sulla peer review. Per quanto riguarda il blended learning, nume-
rosi studenti ne hanno evidenziato I'impatto positivo nel proprio
percorso di studio. Alcuni studenti hanno sottolineato il gradi-
mento verso le metodologie didattiche adottate che hanno pro-
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mosso una partecipazione attiva dello studente. In merito alla peer
review, molti studenti hanno evidenziato come essa sia stata
un’esperienza utile dal punto di vista dell’apprendimento che ha
consentito loro di svolgere un ruolo attivo. Alcuni studenti hanno
anche sottolineato il senso di responsabilita legato a questa attivita
e come tale metodologia didattica abbia consentito loro di svi-
luppare una capacita di giudizio critico. Per maggiori dettagli sulla
sperimentazione del peer assessment rimandiamo a Guelfi et al.
(2017).

Lelevata percentuale di discenti che ha frequentato le lezioni
e 'alta partecipazione alle attivita formative a distanza, nonché
Ianalisi qualitativa effettuata sui dati raccolti attraverso il questio-
nario anonimo di gradimento, hanno evidenziato come le meto-
dologie didattiche siano risultate efficaci. Inoltre le diverse
strategie didattiche utilizzate hanno consentito la partecipazione
attiva degli studenti, nonostante la loro numerosita.

Lanalisi quantitativa e qualitativa del questionario anonimo
di gradimento ha mostrato come il peer assessment sia stato ap-
prezzato dagli studenti e considerato efficace, tanto da auspicarne
'adozione in altri insegnamenti del Corso di Laurea in Medicina
e Chirurgia. La produzione di un elaborato e la successiva revi-
sione dei lavori prodotti dai pari ha favorito e stimolato un ap-
prendimento attivo e collaborativo, con la condivisione di un
comune senso di responsabilita nella valutazione altrui.

I risultati ottenuti hanno indotto a riproporre, utilizzando le
stesse metodologie didattiche, tale insegnamento negli anni ac-
cademici successivi. Inoltre lo stesso percorso didattico ¢ stato
adottato nel Corso di Laurea in Odontoiatria e Protesi Dentaria
e in aleri Corsi di Laurea sanitari dell’Ateneo fiorentino.

Piu in generale i risultati ottenuti, sia in termini di elevato nu-
mero di studenti frequentanti le lezioni che di alta partecipazione
alle attivita formative a distanza, ha portano a estendere nell’a.a.
2016/17 l'adozione del flip teaching a tutti gli insegnamenti del
I e IT anno del Corso di Laurea in Medicina e Chirurgia.
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3.4 Ulteriori studi sull utilizzo del peer review in insegnamenti uni-
versitari ad elevata numerosita

Negli anni accademici successivi nell'insegnamento di Informatica
del Corso di Laurea di Medicina e Chirurgia sono state appro-
fondite alcune tematiche relative all’utilizzo del peer review in in-
segnamenti universitari ad elevata numerosita.

Uno studio di particolare interesse ¢ stato condotto nell’a.a.
2018/2019 in cui la sperimentazione era mirata a valutare se gli
studenti sono dei buoni revisori (Guelfi, Formiconi, Vannucci,
Tofani, Shtylla & Masoni 2021).

In quell’anno I'insegnamento di Informatica del Corso di Lau-
rea in Medicina e Chirurgia dell’Universita di Firenze ¢ stato ero-
gato in blended learning utilizzando diverse metodologie
didattiche, tra cui il peer review. Tale attivita ¢ stata articolata in
due fasi: 10 giorni per la produzione dell’elaborato e 14 giorni
per effettuare la revisione tra pari.

Lattivita di peer e self assessment ¢ stata svolta dal 95,10 %
degli studenti (pari a 330 studenti).

Lobiettivo principale della sperimentazione ¢ stato quello di
effettuare un’analisi statistica al fine di valutare la concordanza tra
i voti assegnati agli elaborati dal docente e quelli assegnati dagli
studenti ai loro pari e al proprio. La coorte era composta da 330
studenti.

4., Secondo caso di studio — Blended MOOC

A partire dal 2011 si sono diffusi i MOOC (Massive Open On-
line Course), corsi gratuiti, fruibili tramite Web e a cui possono
iscriversi un numero elevato di utenti nel nome di una democra-
tizzazione e di una diffusione della cultura e della formazione (Lin
e Cantoni 2017). La numerosita dei partecipanti ha subito creato
importanti aspettative e stimolato riflessioni sul futuro e sulle po-
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tenzialith innovative della rete nella formazione, favorendo la na-
scita di start-up quali Coursera, EDX e Udacity (Gooding, Klaas,
Yager & Kanchanaraksa, 2013).

Lampia offerta di MOOC prodotti da prestigiosi Atenei in-
ternazionali induce sostanziali riflessioni sull’opportunita di pro-
muoverne l'utilizzo per favorire I'innovazione didattica.

Lipotesi di studio descritta ¢ quella di innovare gli insegna-
menti universitari tradizionali adottando un modello blended che
si avvalga di MOOC offerti da prestigiose Universita internazio-
nali (Brali¢, 2018).

Al fine di analizzare I'impatto dell'integrazione di MOOC in
corsi universitari gli Autori hanno condotto una sperimentazione
in un insegnamento ad elevata numerosita in cui ¢ stato proposto
agli studenti la fruizione di un MOOC in sostituzione di alcune
lezioni frontali. Nella ricerca sono stati analizzati i risultati quan-
titativi in termini di apprendimento e quelli qualitativi relativi al
gradimento degli studenti. (Guelfi, Masoni, Shtylla & Formiconi,
2020).

Nell’a.a. 2018/19 'insegnamento di Informatica del Corso di
Laurea in Medicina e Chirurgia dell’Universita di Firenze ¢ stato
erogato in flip teaching, prevedendo la fruizione di un MOOC
in sostituzione di alcune lezioni frontali. Le strategie didattiche
utilizzate sono state quindi:

* flip teaching;

* interattivitd d’aula attraverso 'uso di Student Response Sys-
tems;

e Blended MOOC.

4.1 Blended MOOC

In tale insegnamento, erogato in blended learning, ¢ stato pro-
posto agli studenti di fruire di un MOOC in sostituzione di al-
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cune lezioni frontali, le cui ore sono state utilizzate per approfon-
dimenti ed esercitazioni guidate.

Il Corso, che assegna 3 CFU e si svolge nel I anno, ¢ stato ero-
gato nell’arco di nove settimane in modalita blended learning,
con circa il 60% delle attivita didattiche svolte a distanza tramite
I'uso di una piattaforma e-learning e di una piattaforma per I'ero-
gazione di MOOC.

Come ¢ stato gia illustrato nel paragrafo 2 di questo capitolo
I'insegnamento si articola in due parti. Per raggiungere gli obiet-
tivi didattici della prima parte agli studenti ¢ stato richiesto di
fruire del MOOC 1l Web ¢ la ricerca di informazioni in rete, di-
sponibile sulla piattaforma Federica.eu dell'Universita di Napoli
Federico II all'indirizzo https://www.federica.eu/c/il_web_e_la_-
ricerca_di_informazioni_in_rete e offerto dall’Universita di Fi-
renze. Il MOOC ¢ stato sviluppato dagli Autori (M.R.G, M.M).

I MOOQC, i cui obiettivi consistono nell’approfondire le co-
noscenze e competenze nell’uso della rete e nel migliorare le abilita
nel reperire le informazioni di interesse, si articola in 7 lezioni.
Al termine di ciascuna lezione ¢ disponibile un questionario di
autovalutazione che consente al discente di verificare il proprio
livello di apprendimento. Il tempo medio necessario per fruire di
una lezione ¢ 2-3 ore.

II MOOC ¢ stato fruito dalla classe nell’arco di quattro setti-
mane. Ciascuna lezione ¢ stata resa disponibile in piattaforma
ogni 4/5 giorni.

La valutazione dell’acquisizione di conoscenze e competenze
correlate agli argomenti trattati nel MOOC ¢ stata effettuata at-
traverso la somministrazione di due questionari a risposta multipla.

La soddisfazione degli studenti relativa alle metodologie di-
dattiche utilizzate, e in particolare all'utilizzo del MOOC, ¢ stata
rilevata attraverso un questionario anonimo di gradimento. Nel
questionario sono state inserite anche alcune domande mirate a
conoscere aspetti relativi al comportamento tenuto dagli studenti
durante la fruizione del MOOC, cid al fine di raccogliere ulteriori
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informazioni che potessero essere utili nel valutare 'opportunita
di introdurre i MOOC all’interno degli insegnamenti universitari.
Attraverso la somministrazione del questionario gli Autori hanno
voluto inoltre conoscere 'opinione dei discenti sull’opportunita
di integrare la fruizione di MOOC, o parte di essi, all'interno
degli insegnamenti universitari.

Il questionario ¢ stato somministrato dopo l'attribuzione del
voto finale in modo tale che nulla potesse interferire sulla veridi-
cita delle risposte fornite.

4.2 Analisi dei risultati in termini di apprendimento e gradimento

degli studenti

Gli studenti del I anno del Corso di Laurea in Medicina e Chi-
rurgia dell'Universita di Firenze che nell’a.a. 2018/2019 hanno
seguito il Corso di Informatica sono stati 340.

Molto elevata ¢ stata la percentuale di studenti che hanno
svolto nei tempi stabiliti le attivita valutative proposte a distanza:
313 studenti, pari al 92% degli iscritti. Anche in aula si ¢ regi-
strata la presenza costante di oltre I'80% degli studenti.

Al primo appello d’esame, che si ¢ svolto 10 giorni dopo il ter-
mine delle attivita didattiche, il 73,52% degli studenti (pari a 250
studenti) ha superato 'esame di Informatica.

I risultati quantitativi ottenuti dalla classe nelle attivita valu-
tative relative agli argomenti trattati nel MOOC sono stati con-
frontati con quelli acquisiti dagli studenti del precedente anno
accademico, in cui tali argomenti erano stati trattati tramite le-
zioni d’aula, senza l'utilizzo del MOOC.

Lanalisi della Tabella 1, che mette a confronto i punteggi medi
ottenuti dagli studenti nell’a.a. 2017/18 con quelli assegnati agli
studenti dell’a.a. 2018/19, evidenzia come 'acquisizione di co-
noscenze e competenze attraverso la fruizione del MOOC non
abbia comportato una riduzione nei risultati di apprendimento,
anzi abbia registrato un lieve miglioramento.
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Punteggi medi | Punteggi medi

Prove valutative a.a.2017/18 |a.a. 2018/19

Questionario “Internet e WWW?”
(20 quiz a risposta multipla) 3,4 3,67

Questionario “Ricerca di informazioni in
rete” (30 quiz a risposta multipla) 5,49 5,78

Tabella 1 — Confronto punteggi medi acquisiti dagli studenti nell'a.a. 2017/18
con quelli ottenuti nell'a.a. 2018/19

Per quanto riguarda i dati qualitativi, il questionario anonimo
di gradimento ¢ stato compilato dall’82,9% di coloro che hanno
seguito il corso di Informatica nell’a.a. 2018/19 (pari a 282 stu-
denti su 340).

Alla domanda se si ritenessero soddisfatti di aver fruito del
MOOC, il 68,08% (pari a 192 studenti) si sono dichiarati sod-
disfatti, il 21,63% (pari a 61 studenti) si ¢ dichiarato neutrale
mentre il 10,28% (pari a 29 studenti) ha affermato di non essere
stato soddisfatto (Figura 3).

12. Sono molto soddisfatto di aver fruito di questo MOOC

I Risposte

in completo disaccordo
parzialmente in disaccordo
neutrale

parzialmente d'accordo

in completo accordo

0 20 40 60 80 100 120

Figura 3 — Livello di soddisfazione degli studenti
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Il livello di apprendimento percepito dagli studenti relativa-
mente agli argomenti trattati nel MOOC ¢ stato molto alto.
284,39% ritiene infatti che il MOOC abbia ampliato le proprie
conoscenze e competenze su Internet e nel saper utilizzare gli stru-
menti di ricerca che la rete offre. Questo dato ¢ stato ulterior-
mente confermato dalle risposte fornite dai partecipanti in due
successive domande: '83,69% ha infatti dichiarato che la frui-
zione del MOOC ha consentito loro di scegliere lo strumento di
ricerca pit adeguato in funzione della propria esigenza informa-
tive; inoltre '80,49% ha affermato che dopo aver fruito del
MOOC si ritiene in grado di formulare con maggiore accuratezza
una query ad un motore di ricerca.

Relativamente all’interesse dei docenti di valutare se i MOOC
possano essere utilmente introdotti all'interno di Corsi universi-
tari, nel questionario anonimo sono state inserite alcune domande
volte a rilevare questi aspetti.

Alcune domande presenti nel questionario anonimo erano mi-
rate a conoscere aspetti relativi al comportamento tenuto dagli
studenti durante la fruizione del MOOC.

I1 79,43% degli studenti che hanno risposto al questionario
dichiara di aver fruito del MOOC con lo stesso impegno con cui
segue 1 corsi in presenza, il 12,06% si definisce neutrale mentre
soltanto 8,51 dichiara di non aver seguito il MOOC con lo
stesso impegno con cui segue le lezioni d’aula (Figura 4).
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16. Nella fruizione del MOOC ho messo lo stesso impegno che metto nei corsi tradizionali in presenza

I Rispose

in completo disaccordo

parzialmente in disaccordo

neufrale

parzialmente d'accordo

in completo accordo

0 20 40 60 80 100 120 140

Figura 4 — Confronto tra limpegno degli studenti nel seguire il MOOC

rispetto a quello profuso nei Corsi tradizionali in presenza

Alla domanda “Ritieni che la fruizione del MOOC abbia con-
sentito di ridurre le lezioni frontali senza ridurre l'efficacia didattica”,
1'84,75% ha risposto positivamente, il 7,09% si ¢ definito neu-
trale mentre solamente I’8,16 non si € trovato d’accordo con tale
affermazione.

Gli Autori erano inoltre interessati a conoscere 'opinione degli
studenti relativamente all’opportunita di introdurre negli inse-
gnamenti universitari la fruizione di MOOC selezionati dai do-
centi. E’ stato pertanto chiesto alla classe se ritenesse che in corsi
erogati in blended learning la fruizione di MOOC potesse essere
un’ottima soluzione da adottare: '80,50% si ¢ espresso favorevol-
mente mentre solo il 7,44% si & dichiarato non d’accordo.

I risultati ottenuti in termini di acquisizione di conoscenze e
competenze unitamente ai dati raccolti con il questionario ano-
nimo di gradimento, sottolineano che i MOOC potrebbero essere
utilmente introdotti all’interno di Corsi universitari. Cid consen-
tirebbe ai docenti di attingere alla vasta offerta di MOOC dispo-
nibile sulle principali piattaforme, offrendo ai propri studenti
Corsi di particolare pregio, e nel contempo di ridurre le ore d’aula
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oppure di utilizzare i MOOC per introdurre il flip teaching nei
loro insegnamenti, dedicando le ore di didattica frontale a appro-
fondimenti, discussioni e esercitazioni.

5. Conclusioni

Lutilizzo delle ICT a fini formativi ha consentito 'introduzione
di nuovi approcci pedagogici capaci di migliorare e ottimizzare i
processi di apprendimento, ed ha inoltre permesso un’agile ge-
stione dell’elevato numero di studenti iscritti al Corso di Laurea
in Medicina e Chirurgia, migliorando la qualita dell'insegna-
mento attraverso 'adozione di prassi didattiche che prevedono
una partecipazione attiva degli studenti in classi ad elevata nume-
rosita.

Le sperimentazioni didattiche descritte in questo capitolo sono
state attentamente valutate, analizzando i risultati in termini di
apprendimento e di gradimento. Nel caso in cui la sperimenta-
zione abbia dato esiti positivi la metodologia adottata ¢ stata pre-
sentata ai docenti della Scuola di Scienze della Salute Umana al
fine di favorirne 'adozione in altri insegnamenti.

Nel corso degli anni, con 'aumentare del numero di docenti
che hanno introdotto nei loro insegnamenti nuove metodologie
didattiche basate sulle ICT, sono stati organizzati dalla Scuola
SSU incontri aventi I'obiettivo di condividere i differenti approcci
all’e-learning adottati dai docenti. Durante gli incontri vengono
mostrate le migliori prassi didattiche adottate con lo scopo di pro-
muovere una discussione collegiale che ne favorisca la trasferibilita
e la diffusione ad altri insegnamenti dei Corsi di Laurea della
Scuola di SSU.

La scelta di utilizzare un insegnamento del Corso di Laurea in
Medicina e Chirurgia come laboratorio permanente in cui speri-
mentare differenti metodologie didattiche si ¢ rivelata strategica
poiché ha consentito di avviare un processo di miglioramento
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continuo che ha creato, e crea, ricadute virtuose nei Corsi di Lau-
rea afferenti alla Scuola SSU, ricadute capaci di promuovere
un’innovazione didattica trasversale ai vari Corsi di Laurea.

Inoltre tale insegnamento continua ad essere il luogo in cui
I'Unita di Ricerca IDECOM porta avanti studi sull'impatto di
metodologie didattiche innovative in insegnamenti del settore
medico-sanitario.
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Capitolo 10.
Realta interconnesse: extended reality e spatial
computing nella formazione medica

Damiana Luzzt
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1. Introduzione

I1 XXI secolo ci sta parando d’innanzi I'alba di un cambiamento
radicale, in cui 'evoluzione accelerata della tecnologica digitale —
dalla realta estesa allo spatial computing, dai big data all'intelli-
genza artificiale — sta trasformando e trasformera molti ambiti
della nostra esistenza. La medicina non ¢ esclusa da questo cam-
biamento. Al contrario, ¢ storicamente I'area del sapere umano
che sta sulla cresta dell’onda per trarre beneficio dalle innovazioni,
dalle scoperte scientifiche e dai progressi tecnologici. Solo per ci-
tarne alcuni: lo sviluppo della teoria dei germi, la scoperta degli
antibiotici e dei raggi X, I'introduzione delle cartelle cliniche elet-
troniche, la telemedicina, l'integrazione dell’intelligenza artificiale
e degli algoritmi di apprendimento automatico nei processi dia-
gnostici e terapeutici, il sequenziamento del genoma umano, fino
alla recentissima creazione di un embrione umano sintetico.

Un crescente bisogno di informazioni piu specifiche, di una
quantita maggiore di materiale da studiare, di ricerca di autenti-
cita nell’apprendimento, di una formazione continua che investe
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studenti, specializzandi e professionisti, unito ad una riduzione
delle esperienze dirette di insegnamento — una situazione accen-
tuata dalla pandemia da Sars COVID-19 che ha evidenziato la
vulnerabilita e fragilitd del sistema educativo, particolarmente
nelle discipline, come la formazione medica, dove la pratica e 'ac-
cesso al campo sono cruciali — sta guidando verso I'adozione di
approcci innovativi con I'impiego delle tecnologie di XR nella
formazione medica, poiché consentono un apprendimento pilt
sicuro e agevole, mediante la simulazione di situazioni reali, abi-
litando 'apprendimento per tentativi ed errori, spesso senza vin-
coli di luogo e tempo, senza conseguenze per la salute di un
paziente reale (Kamphuis et al., 2014; Ak¢ayir & Akeayir, 2017;
Zackoft et al., 2019). In questo contesto, le tecnologie di XR, ri-
spetto ai simulatori fisici, offrono una maggiore portabilita, stan-
dardizzazione, replicabilita dell’esperienza, sovente senza vincoli
di luogo e di tempo, e accessibilita. Sebbene tutt’ora alcune spe-
cifiche soluzioni di XR siano costose, in generale sono economi-
camente vantaggiose rispetto a quelle fisiche come i manichini
che possono richiedere manutenzione, ricambio di parti e rifor-
nimento di materiali utilizzati e maggiore personale disponibile
durante la simulazione (Cecil et al., 2018; Kurul et al., 2020).
Inoltre, rappresentano una soluzione migliore sul piano etico ed
economico rispetto al training su animali o cadaveri (Duarte et
al., 2020; Kurul et al., 2020). Le tecnologie di XR hanno anche
il potenziale, emerso nella letteratura (Ake¢ayir & Akgayir, 2017;
Zweifac et al., 2017; Duarte et al., 2020; Jiang et al., 2022; Cur-
ran et al., 2023) e come illustreremo di eseguito, per avere un
ampio impatto nella formazione medica attraverso il coinvolgi-
mento di un maggior numero di studenti, un miglioramento della
rappresentazione spaziale e della contestualizzazione dell’appren-
dimento, il conseguimento di una vasta gamma di obiettivi pe-
dagogici dal ragionamento clinico all'apprendimento procedurale,
un miglioramento nella memorizzazione delle informazioni e ac-
quisizione di sicurezza e fiducia degli studenti, specializzandi e
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medici nelle proprie capacita per essere preparati all’agire su un
vero paziente.

In questo capitolo, si esplorera come '’XR e lo spatial compu-
ting stanno trasformando la formazione medica, introducendo
strumenti innovativi che potrebbero modificare e ridefinire non
solo i metodi di apprendimento ma anche le prassi formative. Si
mettera in luce I'efficacia di queste tecnologie e il modo in cui
vengono utilizzate per migliorare la formazione e la pratica me-
dica. In conclusione, si forniranno dei suggerimenti operativi per
Iintegrazione della XR nel contesto didattico della lezione.

2. XR e spatial computing: definizioni

Sebbene siano note, richiamiamo qui brevemente le definizioni
correnti di realta estesa e spatial computing.

La realta estesa, o in inglese Extended Reality', ¢ un termine
ombrello che copre la realtd aumentata?, la realtd mista?, il video

1 Daqui in poi ci si riferira alla realta estesa utilizzando 'acronimo XR
derivato dalla locuzione inglese Extended Reality.

2 La realth aumentata, in inglese Augmented Reality (AR), ¢ una tecno-
logia che fonde oggetti o informazioni virtuali, spesso tridimensionali,
con il mondo reale visualizzato dal nostro campo visivo. Questo avviene
in tempo reale, facendo coesistere e interagire tra loro gli oggetti virtuali
con quelli fisici, sia a livello spaziale che semantico. La realtd aumentata
¢ estremamente accessibile e facile da utilizzare, dato che la maggior
parte delle persone dispone di dispositivi mobili, come smartphone o
tablet, che fungono da «finestra» per visualizzare e interagire con i con-
tenuti digitali sovrapposti alla realta circostante. La realth aumentata si
divide principalmente in due tipologie: Marker-based e Marker-less.

3 Nel 1994, Milgram e Kishino coniarono il termine «Mixed Reality»
(MR), indicando la combinazione di realtd aumentata (AR) e realta vir-
tuale (VR). Tale concetto ¢ stato utilizzato come sinonimo di entrambi
i termini. Tuttavia, recenti studi hanno evidenziato dibattiti riguardo al-
l'uso di «realtd mista» nel tempo e alla sua relazione con «realtd aumen-
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a 360 ¢ la realta virtuale’: la X indica una variabile per qualsiasi
tecnologia di calcolo spaziale attuale o futura.

Lo spatial computing, definito per la prima volta da Grenwold
nel 2003%, ¢ un insieme di tecnologie (realtd aumenta, realta

tata,» specialmente nel confronto tra i due concetti. Levoluzione di nuovi
dispositivi e applicazioni potrebbe portare alla fusione dei termini o a
una definizione piti chiara delle rispettive aree di applicazione. La realta
mista combina realtd aumentata e virtuale, creando un ambiente inte-
rattivo in cui oggetti digitali tridimensionali e mondo reale coesistono e
interagiscono, La realtd mista viene visualizza con occhiali o visori speciali
(come Microsoft HoloLens) che consentono di mantenere consapevo-
lezza del mondo reale circostante grazie ai sensori dei dispositivi.

4 1l video a 360°, noto anche come video sferico, video panoramico o
video immersivo. Rispetto alla realta virtuale che ¢ una ricostruzione
digitale del’ambiente reale, il video a 360° ¢ una ripresa video dell’'am-
biente reale fatta utilizzando apposite videocamere in grado di ripren-
dere l'intero spazio circostante. Il video a 360° pud essere arricchito con
elementi interattivi, come punti sensibili (hotspot) con funzione di te-
leport, testi, immagini o video 2D, quiz a risposta multipla o vero/falso,
e cosl via. Questi punti interattivi non solo forniscono informazioni,
istruzioni, procedure o quiz, ma sono utilizzati anche per guidare I'at-
tenzione dello spettatore verso specifiche aree del video.

5 La realta virtuale, o VR, & un ambiente artificiale in 3D a 360° generato
dal computer che simula completamente la realta effettiva. Essa offre
un’esperienza coinvolgente, rappresentando una dimensione digitale
che sostituisce integralmente il mondo reale. Il modo migliore e piena-
mente immersivo per fruire della VR ¢ un kit che comprende almeno
visore VR con audio spaziale e controllers. Inoltre, ma non secondario,
nella realta virtuale entriamo grazie ad un alter ego digitale, Lavatar &
un’entita digitale che esprime e rappresenta un’identita fisica in un am-
biente digitale. Lavatar, che sia la rappresentazione di una persona reale
o di un’intelligenza artificiale (come i Not Playable Character o gli as-
sistenti virtuali), consente due azioni nel mondo virtuale: il riconosci-
mento e I'interazione tra gli utenti che abitano questi mondi.

6 «Human interaction with a machine in which the machine retains and
manipulates referents to real objects and spaces» in Greenwold, Simon
(June 2003). «Spatial Computing», MIT Graduate Thesis, https:-
/lacg.media.mit.edu/people/simong/thesis/Spatial Computing.pdf
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mista, realta virtuale, intelligenza artificiale e Internet delle Cose
- IoT) e processi che consentono agli esseri umani, agli esseri vir-
tuali, ai robot, agli oggetti e ai computer di interagire con I'am-
biente fisico tridimensionale circostante. Uno dei principi
fondamentali dello spatial computing ¢ la localizzazione spaziale
che consente di posizionare gli oggetti virtuali in modo preciso
nello spazio fisico reale. Cid viene realizzato attraverso 'uso di
sensori di tracciamento come telecamere, sensori di profondita o
dispositivi di localizzazione GPS. Il tracciamento (tracking) spa-
ziale consente di rilevare e seguire i movimenti dell’'utente nello
spazio attraverso sensori integrati nei visori XR, dispositivi di
input o telecamere esterne, consentendo un’interazione intuitiva
e naturale con 'ambiente virtuale.

La fusione della XR con lo spatial computing permette I'in-
terconnessione di differenti piani della realtd: da quella fisica a
quella virtuale, per generare esperienze aumentate, immersive e
coinvolgenti. Per illustrare le possibilita di questa sinergia nel
campo della formazione medica, immaginiamo un’applicazione
di realta virtuale che permetta a uno studente di medicina di im-
mergersi in un ambiente simulato tridimensionale per esaminare
e studiare un modello anatomico umano fin nel pit piccolo det-
taglio, entrando all’interno del cervello o navigando attraverso
apparato circolatorio, senza necessita di essere miniaturizzati as-
sieme ad un sommergibile e iniettati all'interno del corpo umano
come in Fantastic Voyage’, ma semplicemente indossando un vi-

7  Film di fantascienza del 1996 diretto da Richard Fleicher, da cui Asimov
scrisse il romanzo omonimo, pubblicato anch’esso nel 1966, a partire
dalla sceneggiatura del film. La trama del film segue un gruppo di scien-
ziati che vengono miniaturizzati insieme al loro sottomarino fino alle
dimensioni microscopiche per poter essere iniettati nel corpo di un im-
portante scienziato di nome Jan Benes. Lobiettivo della missione ¢ sal-
vare la vita dello scienziato rimuovendo un coagulo di sangue nel suo
cervello, una procedura che non pud essere eseguita in nessun altro
modo a causa della sua posizione delicata. Mentre viaggiano attraverso
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sore VR. Oppure fruire di un’applicazione di realta aumenta che
proietta sovrapposizioni olografiche tridimensionali in tempo
reale delle scansioni della diagnostica per immagini del paziente
e grazie a sensori restituisca precisi feedback tattili derivati dal-
lazione sul paziente o su un manichino. Parallelamente, 'intelli-
genza artificiale potrebbe orientare I'esperienza, fornendo riscontri
immediati, adattandola alle necessita educative specifiche dello
studente. In aggiunta, il cloud computing consentirebbe a stu-
denti e insegnanti di condividere e lavorare insieme su esperienze
di realta virtuale in tempo reale, costituendo un ambiente di ap-
prendimento flessibile e interattivo.

Futuro? Non proprio, la realtd, come si illustrera, supera per
molti aspetti 'immaginazione.

3. Applicazioni dell’XR nella formazione medica

In questa sezione, si presenta una selezione mirata di applicazioni
e piattaforme che sfruttano le tecnologie di XR nell’ambito della
formazione medica, in modo da fornire un quadro generale delle
soluzioni innovative in diversi ambiti: dall’esplorazione dettagliata
dell’anatomia, all’'addestramento chirurgico, alla formazione del
paziente.

il corpo dello scienziato, il gruppo incontra una serie di pericoli straor-
dinari, tra cui correnti sanguigne turbolente, globuli bianchi attaccanti
e anticorpi. Mentre I'orologio avanza e la miniaturizzazione inizia a per-
dere effetto, devono completare la loro missione e uscire dal corpo
prima di tornare alla loro dimensione normale. Il film & noto anche per
i suoi effetti speciali avanzati e la sua rappresentazione unica e dettagliata
del corpo umano interno.
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3.1 Esplorazione dell’ anatomia

La conoscenza dell’anatomia umana ¢ la base della medicina ed
essenziale per la diagnostica e le procedure chirurgiche. Lanato-
mia come disciplina, almeno per il mondo occidentale, viene fatta
risalire alle descrizioni del cuore e di altri organi interni nei papiri
dell’antico Egitto. Lorigine greca del termine dvaréuvw ana- su e
tome tagliare, sezionare, e lo stesso latino anatom a con significato
italiano di dissezione, mettono in evidenza la matrice principale
cui fa affidamento lo studio anatomico: la dissezione. Se la scienza
medica occidentale ha nel greco Ippocrate (460 a.C. circa — 377
a.C.) il padre del metodo diagnosi-prognosi e dell’etica del me-
dico, 'anatomia moderna ha nel medico e anatomista flammingo
Andrea Vesalio (1514-1564), professore di anatomia all’Universita
di Padova, il suo fondatore. Lanatomia studia la morfologia, la
struttura, le funzioni e la disposizione degli organi e le loro inte-
razioni e relazioni spaziali. Sin dalle origini, sia in occidente sia
in oriente, emerge la stretta connessione tra lo studio dell’anato-
mia e le rappresentazioni grafiche e visualizzazioni illustrative: ne
¢ un esempio il De humani corporis fabrica libri septem, la prima
opera scientifica di anatomia scritta da Vesalio e pubblicata a Ve-
nezia nel 1543 impreziosita da disegni e illustrazioni del corpo
umano. Questo trattato di Vesalio, grazie alla rivoluzione tecno-
logica gutemberghiana della stampa, innescd un cambiamento
radicale nella trasmissione delle conoscenze anatomiche. Nel re-
digere il trattato, Vesalio baso gli studi e i disegni sull’osservazione
delle sezioni di cadaveri, una pratica di cui ¢ precursore gia nel II
secolo d.C. Galeno di Pergamo, che opera dissezioni su scimmie
e maiali. E durante il Rinascimento che le dissezioni anatomiche
su cadaveri umani furono permesse. La dissezione dei cadaveri ¢
il pitr classico dei metodi e da secoli lo strumento standard di co-
noscenza e studio dell’anatomia.

Levoluzione delle rappresentazioni anatomiche ha seguito lo
sviluppo tecnologico, dai manichini e modelli tridimensionali ri-
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cavati dagli organi asportati e iniettati di resina, ai calchi realizzati
in cera o gesso, sino a quelli in plastica.

Alla fine del XIX secolo, I'invenzione della macchina a raggi
X ha permesso di catturare e vedere dall’interno le strutture ossee
del corpo. Un’altra tappa tecnologica fondamentale si ha alla fine
degli anni Settanta del XX secolo, grazie alla quasi contemporanea
invenzione dello scanner per la tomografia computerizzata e gli
avanzamenti nella grafica computerizzata. Da allora, gli sviluppi
della grafica computerizzata e quelli della diagnostica per imma-
gini sono andati di pari passo per giungere all’anatomia digitale,
che risolve alcuni limiti della dissezione dei cadaveri (ad esempio,
la loro scarsa disponibilita), e a quella attuale, che, come illustre-
remo nei prossimi paragrafi, beneficia delle tecnologie XR, dei
big data, dello spatial computing e dell’'intelligenza artificiale.

Nella formazione medica, lo studio dell’anatomia ¢ fondamen-
tale poiché anello di congiunzione, intersezione e convergenza
delle discipline mediche, dalla radiologia all’ampio spettro di spe-
cializzazioni della chirurgia. Quindi, lo studente di medicina deve
essere in grado di identificare, conoscere e comprendere gli aspetti
morfologici e funzionali, ad esempio delle strutture ossee, delle ra-
mificazioni vascolari, dell'impalcatura tendinea, delle funzioni e
dei componenti del miocardio. I metodi tradizionali della forma-
zione come lezioni frontali, 'uso di libri e atlanti con illustrazioni
sono da anni la base anche nella formazione medica (Preim e Sa-
alfeld, 2018). Nonostante un articolo datato 2007 di Winkel-
mann, che analizza la letteratura scientifica sulle diverse tecniche
di insegnamento dell’anatomia, sottolinei i vantaggi della disse-
zione tradizionale rispetto alle tecniche pitt moderne, I'utilizzo di
programmi interattivi e di realta virtuale pud svolgere un ruolo si-
gnificativo nel percorso di apprendimento degli studenti di medi-
cina. Questo approccio puod agire come un importante ponte di
transizione. In tal modo, ¢ possibile concentrarsi sul particolare
interesse clinico dello studente, riducendo quindi la necessita di
un gran numero di cadaveri. E dalla combinazione di questi ap-
procci che si pud offrire agli studenti un’esperienza pitt completa
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e integrata, consentendo loro di acquisire una conoscenza appro-
fondita dell’anatomia umana. Negli ultimi decenni, infatti, qual-
cosa ¢ cambiato grazie al progresso delle tecniche di diagnostica
per immagini come Tomografia Assiale Computerizata (TAC), Ri-
sonanza Magnetica (RM), ecografia (ultrasuoni), PET (tomografia
a emissione di positroni) e scintigrafia (Gamma Scan). Queste tec-
niche restituiscono l'aspetto dell’anatomia in immagini trasversali
cosi come i medici la vedono nella pratica clinica. Inoltre, 'utilizzo
di modellazione grafica digitale bidimensionale e tridimensionale
ha reso possibile ottenere rappresentazioni sempre piti accurate e
precise anche nelle tecniche di rendering. Come emerge dalla let-
teratura, gli strumenti di anatomia digitale sono adatti e utili per
la didattica medica (Preim e Saalfeld 2018; Zorzal et al., 2019), la
formazione chirurgica (Lopes et al., 2018) e, allo stesso tempo, per
la diagnostica (Papa e Vaccarezza, 2013) e la pianificazione degli
interventi chirurgici (Mendes et al., 2020).

Per circa cinquecento anni, dal De humani corporis fabrica libri
septem di Vesalio in poi, gli atlanti medici a stampa sono stati il
fondamento per lo studio dell’'anatomia e in gran parte lo sono
ancora, affiancati dalla variante digitale.

Il Visible Human Project®, avviato nel 1986 presso la U.S. Na-
tional Library of Medicine e diretto dal Michael J. Ackerman (Ac-
kerman, 1999), ha creato una dettagliata raccolta di fotografie di
sezioni del corpo umano allo scopo di rendere pitt comprensibili
le visualizzazioni anatomiche. Le fotografie sono state tratte da
due cadaveri, uno maschile’ e uno femminile'’, congelati e rac-

8 Visible Human Project https://www.nlm.nih.gov/research/visible/visi-
ble_human.html

9 1l cadavere maschile era quello di Joseph Paul Jernigan, un trentottenne
texano condannato a morte e giustiziato il 5 agosto 1993, che aveva ac-
consentito a donare il suo corpo per la ricerca scientifica senza cono-
scerne I'utilizzo finale.

10 1I cadavere femminile, quello di una cinquantanovenne rimane anonimo,
sebbene pare appartenesse ad una casalinga del Maryland morta di infarto.
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chiusi in una miscela di gelatina e acqua per stabilizzarli ed evi-
tarne la decomposizione. I cadaveri sono stati tagliati, letteral-
mente fatti a fette, sul piano assiale a intervalli di 1 millimetro
per quello maschile e di 0.33 millimetri per quello femminile. I
dati sono integrati da sezioni assiali del corpo intero ottenute con
la TAC, sezioni assiali della testa e del collo e sezioni coronali del
resto del corpo ottenute dalla RM. Dal corpo maschile sono state
tratte 1.871 «fette» e ciascuna fotografata sia in analogico che in
digitale, sono state pubblicate nel 1994, ottenendo 15 gigabyte
di dati. Lanno successivo sono state pubblicate le fotografie del
corpo umano femminile. Nel 2000 le foto sono state scansionate
nuovamente ad una risoluzione piti elevata ottenendo piu di 65
gigabyte. Le immagini sono attualmente disponibili liberamente
per il download'" basta rispettare i termini e le condizioni'®.

Tra il 2000 e il 2001 altri due progetti, in pratica degli spin
off del Visible Human Project, vengono avviati in Corea, ossia il
Visible Korean Human' (VKH) (Park et al., 2006), e in Cina il
Chinese Visible Human (Zhang et al., 2006). Entrambi offrono
una maggiore fedelta delle immagini e migliorano, quindi, i det-
tagli anatomici. Anche il Visible Human Project e i progetti da
esso derivati, nonostante il dettaglio e il realismo, non supera il
limite bidimensionale comune alle illustrazioni riprodotte nei
libri, atlanti, o radiografie su pellicola o digitali, demandando al
processo mentale la costruzione dell'immagine tridimensionale.

Con 'uso delle XR questo limite viene superato. In particolare,
in letteratura si registrano molteplici studi che dimostrano come
I'uso di realta virtuale, realtd aumentata e realtd mista per appren-
dere e insegnare anatomia sia pil efficace rispetto all'impiego di

11 Visible Human Project, Download https://www.nlm.nih.gov/databa-
ses/download/vhp.html

12 Visible Human P