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Abstract

Il presente contributo intende restituire un quadro delle linee di ricerca emergenti nel
campo dell’educational technology. Le fonti utilizzate a questo scopo e illustrate nella
sezione introduttiva hanno permesso di individuare sei aree di interesse, vale a dire:
apprendere in mobilita; social web e apprendimento; learning analytics; digital
literacy/digital reading; OER e MOOC; ambienti immersivi e videogame. Per ciascuna di
queste aree vengono delineate le principali direttrici di ricerca che le connotano e i
relativi avanzamenti. Il lavoro si conclude con alcune considerazioni di sintesi sulle
tendenze generali della ricerca nel settore.
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Abstract

This paper intends to provide an overview on the emerging research trends in the field of
educational technology. The sources used for this purpose are explained in the
introductory section. They allowed us to identify six research areas, that is: mobile
learning; social web and learning; learning analytics; digital literacy/digital reading; OER
and MOOC; immersive environments and games. For each area the main research
directions that characterise it and their advancements are described. The paper ends with
some conclusive considerations on general research trends of this field.
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1. Introduzione

Non é semplice confrontarsi con I’impresa di individuare le aree di ricerca emergenti di
un determinato settore disciplinare, specie quando si ha a che fare con un ambito come
quello dell’educational technology, che per definizione & soggetto alle sollecitazioni
provenienti dagli avanzamenti delle tecnologie dell’informazione e della comunicazione.
Benché la tecnologia dell’educazione non sia riducibile ad una “scienza dei mezzi”, il
rapporto privilegiato che essa intrattiene con i media e le tecnologie la rende un campo in
continuo movimento. Ciononostante, non mancano i contributi di natura, per cosi dire,
previsionale sugli sviluppi delle tecnologie educative né le rassegne orientate a fare il
punto sugli avanzamenti di questo settore disciplinare. E a questo tipo di lavori che ho
rivolto la mia attenzione allo scopo di individuare i principali trend che caratterizzano
attualmente la ricerca tecnologico-educativa. Piu specificamente, ho preso in esame e
comparato le seguenti fonti:

e gli “Horizon Report” pubblicati dal New Media Consortium dal 2010 al 2015
(Johnson, Adams & Cummins, 2012a; Johnson, Adams & Cummins, 2012b;
Johnson, Adams Becker, Estrada & Freeman, 2014a; Johnson, Adams Becker,
Estrada & Freeman, 2014b; Johnson, Adams Becker, Estrada & Freeman, 2015a;
Johnson, Adams Becker, Estrada & Freeman, 2015b; Johnson et al., 2013a;
Johnson et al., 2013b; Johnson, Laurence, Levine, Smith & Stone, 2010; Johnson,
Smith, Willis, Levine & Haywood, 2011): tutti gli anni il consorzio pubblica un
rapporto nel quale formula previsioni sulle tecnologie che avranno maggiore
impatto sui sistemi educativi;

¢ la “Roadmap for Education Technology” (Woolf, 2010) finanziata dalla National
Science Foundation negli USA: nel 2009 la fondazione ha finanziato una serie di
incontri e workshop coinvolgendo esperti di vari ambiti disciplinari per definire
un’agenda di ricerca e delle raccomandazioni sul futuro dell’educational
technology;

e il report finale del progetto europeo  “Stellar”  (2009-2012)
(http://www.stellarnet.eu/) che ha promosso un network di eccellenza nell’ambito
del technology enhanced learning (Sutherland, Eagle, Gillet, Joubert & Scott
2012);

e lavori di sintesi sui trend della ricerca nel settore attraverso I’analisi di atti di
convegni internazionali o di riviste internazionali indicizzate nel Social Science
Citation Index, come ad esempio il “British Journal of Educational Technology”
0 “Computers & Education” (Hsu, Hung & Ching, 2013; Kinshuk, Sampson &
Chen, 2013).

e articoli che analizzano documenti come i report del New Media Consortium
adottando tecniche di content analysis (Martin et al., 2011) oppure attraverso
commenti liberi (Spector, 2013).

L’analisi e la comparazione di queste fonti ha consentito di individuare le aree di ricerca
che hanno ricevuto maggiore attenzione negli ultimi dieci anni e che presumibilmente
conosceranno ulteriori sviluppi nel prossimo futuro. Tali aree sono schematizzabili come
segue: apprendere in mobilita; social web e apprendimento; learning analytics; digital
literacy/digital reading; OER e MOOC; ambienti immersivi e videogame.
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Nel prosieguo ci soffermeremo su ciascuna di esse, delineando le principali direttrici di
ricerca che le caratterizzano e i relativi avanzamenti.

2. Apprendere in mobilita

Sicuramente uno dei maggiori trend degli ultimi anni € costituito dagli studi sull’utilizzo
dei dispositivi mobili (tablet, smartphone, e-book, etc.) a supporto dell’apprendimento. Il
termine ombrello utilizzato per riferirsi a questo ambito e “mobile learning”,
apprendimento mobile, un’area di ricerca che affonda le sue origini negli anni Ottanta,
con la sperimentazione a scuola dei primi computer portatili, e che ha cominciato a
diffondersi solo a meta degli anni Novanta con 1’emergere di una nuova generazione di
tablet PC e PDA (Crompton, 2013). Oggi il mobile learning costituisce un ambito di
ricerca consolidato e promettente, come attesta la vastissima letteratura che si € prodotta
negli ultimi dieci anni (Ranieri & Pieri, 2014).

Passando alle linee di ricerca che caratterizzano il settore, accanto ad approcci focalizzati
sulle potenzialita delle tecnologie, si sono progressivamente delineati orientamenti che
hanno spostato 1’attenzione sulla mobilita degli studenti, definendo il mobile learning
come qualsiasi forma di apprendimento che si verifica quando lo studente non occupa un
luogo fisso e trae benefici dalle tecnologie mobili (O’Malley et al., 2003). Piu
recentemente, il London Mobile Learning Group, guidato da Norbert Pachler, John Cook
e Ben Bachmair, approfondendo queste linee di ricerca ha sottolineato come il mobile
learning non riguardi 1’erogazione di contenuti attraverso dispositivi mobili quanto
piuttosto il processo che conduce alla conoscenza e al saper agire con successo in e
attraverso nuovi e sempre mutevoli spazi di apprendimento trasformando la nostra vita
quotidiana in un ambiente per apprendere (Bachmair & Scott, 2015; Pachler, Bachmair &
Cook, 2010). In queste prospettive, concetti come quelli di personalizzazione e autenticita
acquistano particolare risalto. Ad esempio, si sostiene che nelle esperienze di mobile
learning adeguatamente progettate (Pachler, Bachmair & Cook, 2013) gli studenti
possono esperire un elevato livello di agency, esercitando il controllo sul luogo (fisico o
virtuale) e il ritmo di apprendimento, e scegliendo quali contenuti studiare. Inoltre, si
evidenzia come gli episodi di mobile learning implichino potenzialmente elevati livelli di
autenticita del compito e dei processi, in quanto gli studenti fanno esperienza di compiti
ricchi e contestualizzati attraverso il coinvolgimento in pratiche della vita quotidiana (si
veda anche il concetto di EAS — Episodi di Apprendimento Situato — elaborato da
Rivoltella, 2013).

Alla convergenza tra mobile learning e aree di ricerca limitrofe come 1’augmented reality
e ’ambient intelligence stanno emergendo nuove linee di ricerca che vanno sotto il nome
di mixed/augmented reality learning (apprendimento basato su realtd mista/aumentata),
context-sensitive learning (apprendimento sensibile al contesto) e ambient learning.

Il potenziale della realta mista e/o aumentata per I’insegnamento e 1’apprendimento ¢
stato oggetto di numerose ricerche (Fitzgerald et al., 2013; Ifenthaler & Eseryel, 2013),
che documentano in generale esperienze positive, specie rispetto alla motivazione degli
studenti. | sistemi di apprendimento basati su realta mista e/o aumentata cercano di
arricchire ’attivita di costruzione di significato da parte dello studente, consentendogli di
partecipare ad un ambiente mediale ricco e si caratterizzano tipicamente per i seguenti
aspetti: combinazione di oggetti reali e virtuali; predominanza di oggetti reali; utilizzo di
input sensoriali come suono, video, grafica o dati GPS; elevata interattivita; interazioni in
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tempo reale; possibilita di registrazione spaziale in qualsiasi dimensione sensoriale;
possibilita di collocare gli oggetti d’apprendimento virtuali nel mondo reale e di
interagire virtualmente con un mondo ibridato (reale e virtuale) attraverso il proprio
dispositivo mobile (Azuma, 1997).

Gli ambienti di apprendimento context-sensitive (sensibile al contesto) si basano invece
sui servizi location-aware, che sono in grado di rilevare 1’esatta posizione fisica del
dispositivo mobile. Ad esempio, se uno studente si trova in un museo davanti ad un
quadro di Raffaello, il sistema location-aware e in grado di fornire informazioni
sull’opera ¢ I’artista. Tra le tipologie di apprendimento context-aware Si poSSONO
annoverare le seguenti: guide basate sulla posizione e sistemi di aiuto personalizzato;
sistemi che abilitano attivita nel contesto, come ad esempio il data logging; giochi
educativi con servizi legati alla localizzazione di altri giocatori; contenuti personalizzati;
interfacce adattive, etc. (Sharples, 2006). Attualmente, con la progressiva convergenza tra
internet e i servizi di geolocalizzazione, da un lato, e la diffusione crescente di
funzionalita location awareness sui dispositivi mobili di uso corrente, esperienze di
mobile learning basate sull’utilizzo di servizi di geolocalizzazione sono sempre piu
diffuse (Barak & Ziv, 2013; Ranieri & Bruni, 2013).

L’ambient learning & un filone di studi piuttosto recente che fa leva sull’impiego di
artefatti digitali per arricchire I’ambiente fisico e favorire I’apprendimento. Gli strumenti
tecnologici vengono utilizzati per migliorare I’attivita dell’utente nel contesto attraverso
la progettazione di ambienti ricchi di risorse, che consentono forme innovative di
insegnamento e apprendimento (Borner, Kalz, & Specht, 2013).

Questo ambito si lega alle ricerche sull’ambient intelligence, che trova nel settore
educativo uno dei suoi campi di applicazione (D’Aprile, Feldia Loperfido & Manca,
2015).

3. Social web e apprendimento

Negli ultimi dieci anni molti autori hanno sottolineato i benefici dei social media per
I’insegnamento e I’apprendimento (Dron & Anderson, 2014; Greenhow, Gleason &
Li,2014; Siemens & Weller, 2011). In generale, chi guarda ai media 2.0 come risorsa per
apprendere indica solitamente i seguenti vantaggi: (i) gli utenti dispongono degli
strumenti per agire attivamente nella costruzione della loro esperienza piuttosto che
assorbire passivamente contenuti gia esistenti; (ii) i contenuti sono continuamente
aggiornati dagli utenti piuttosto che richiedere revisioni costose; (iii) molti dei nuovi
strumenti supportano il lavoro collaborativo, pertanto permettono di sviluppare le
competenze per lavorare in gruppo. Il richiamo alla costruzione attiva della conoscenza e
I’enfasi posta sul concetto di lavoro collaborativo indicano come le funzionalita tipiche
dei social media si sposino con approcci riconducibili al paradigma socio-costruttivista. A
tal proposito, Selwyn (2012) osserva: “i social media sono [...] considerati capaci di
uguagliare molte delle qualita considerate costitutive degli ambienti di apprendimento
costruttivistici, incluso il loro essere attivi, manipolativi, costruttivi, collaborativi,
conversativi, complessi e riflessivi” (p. 7). In effetti, sono soprattutto gli esponenti
dell’approccio del Social Learning (Dron & Anderson, 2014) e del connettivismo
(Siemens & Weller, 2011) ad aver enfatizzato i vantaggi derivanti dall’utilizzo di
ambienti social per I’apprendimento. Secondo Siemens e Weller (ibidem), le principali
opportunita risiedono nell’incoraggiare il dialogo tra pari, promuovere la condivisione di
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risorse e migliorare lo sviluppo di capacita comunicative. Tali vantaggi sembrano piu
facilmente conseguibili grazie ai social media/network, nonostante le recenti evoluzioni,
in senso sociale, dei Learning Management Systems (LMS) tradizionali. Tuttavia, i due
autori mettono anche in guardia rispetto al fatto che 1’utilizzo di questi strumenti possa
generare conflitti e tensioni imprevisti, dal momento che la struttura dei social network
puo entrare in collisione con [’organizzazione gerarchica tipica dell’educazione
tradizionale.

Anche Dron e Anderson (2014) sottolineano come i social network possano svolgere le
tre funzioni di socializzazione, condivisione e permanenza: i social network possono
incoraggiare gli studenti a condividere interessi e aspirazioni personali e professionali;
consentono anche di archiviare, organizzare e inserire annotazioni sulle risorse di rete
create da partecipanti esterni; e permettono di gestire attivita di lavoro come fissare
scadenze, organizzare incontri online, etc. Manca e Ranieri (2013) hanno evidenziato
come le affordances pedagogiche di ambienti come Facebook vadano ricercate
nell’ampliamento dei contesti d’apprendimento, nella combinazione di materiali e risorse
informative di natura e provenienza diversa e nell’ibridazione delle expertise.

Non mancano, tuttavia, le voci critiche. Ad esempio, secondo Friesen e Lowe (2012), la
natura commerciale di Facebook offrirebbe delle potenzialita di espressione del
disaccordo estremamente limitate, dal momento che il modello relazionale implicito si
basa sul concetto di convivialita e di “Mi piace”. Questa cultura dell’accordo, secondo gli
autori, che riproduce la logica a suo tempo gia insita nella televisione degli anni Sessanta,
favorirebbe acquiescenza e conformismo rispetto alle posizioni dominanti, sacrificando
I’apporto irrinunciabile del pensiero critico. Altri autori evidenziano invece le possibili
tensioni che possono sorgere.

Nonostante cid, la ricerca sui social media/network nell’educazione € sicuramente in
crescita e coinvolge ormai diversi ambiti, dalla scuola (Crook, 2012; Merchant, 2012;
Rivoltella, Garavaglia, Ferrari & Ferri, 2012) all’universita (Esposito, 2013; Garavaglia
& Petti, 2015; Manca & Ranieri, 2014), dalla formazione degli insegnanti (Manca &
Ranieri, 2015; Ranieri, Manca & Fini, 2012) al loro utilizzo per supportare attivita di
ricerca (Li & Greenhow, 2015; Veletsianos & Kimmons, 2012).

4. Learning Analytics

Il tema della valutazione dell’apprendimento in ambienti digitali ha assunto una rilevanza
crescente negli ultimi anni, non solo rispetto agli avanzamenti acquisitivi degli studenti
ma anche in relazione all’efficacia dei processi messi in atto attraverso le azioni
formative'. Un approccio che si sta affermando a questo riguardo & costituito dal
Learning Analytics (LA), che secondo il rapporto New Media Consortium (NMC)
Horizon 2014 (Johnson et al., 2014a) sara nel breve periodo una delle tecnologie piu
influenti nel settore dell’alta formazione; Johnson e colleghi (2014b) sostengono che
anche la scuola si dotera di strumenti e metodologie didattiche che sfruttano le
potenzialita del LA. Che cosa si intende con Learning Analytics? Il LA designa I’insieme
delle tecniche per “la misurazione, la raccolta, 1’analisi e la presentazione dei dati sugli
studenti e sui loro contesti, ai fini della comprensione e dell’ottimizzazione

! Anche I’attenzione crescente verso Iutilizzo del portfolio si inserisce in questo trend. Si veda
Rossi, Giannandrea e Magnoler (2011).
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dell’apprendimento e degli ambienti in cui ha luogo” (Fulantelli & Taibi, 2014, p. 158)%
Questo approccio combina, infatti, le tecniche di tracciamento dei comportamenti degli
utenti negli ambienti digitali con i dati provenienti dall’interazione degli studenti nelle
piattaforme online con 1’obiettivo di creare situazioni di apprendimento personalizzate e
piu integrate al loro interno. Tra le varie tecniche che confluiscono nel LA ci sono la
Social Network Analysis (SNA), I’analisi del contenuto (content analysis), 1’analisi del
discorso (discourse analysis), il Social Learning Analytics e vari metodi di misurazione e
rappresentazione grafico-visuale (Duval, 2011). L’integrazione di queste tecniche
permette di effettuare previsioni sulle prestazioni degli studenti in base ai comportamenti
rilevati in passato, di intervenire in caso di necessita fornendo agli studenti un feedback
appropriato per il superamento delle difficolta, e di personalizzare ’ambiente di
apprendimento sulla base dei punti di forza e di debolezza manifestati dallo studente nel
corso dell’attivita (Long & Siemens, 2011).

Gli ambiti nei quali il LA puo trovare applicazione sono molteplici (Fulantelli & Taibi,
2014): dalle tradizionali piattaforme come Moodle (Bakharia & Dawson, 2011), utilizzate
sia a scuola che all’universita, ma prive di strumenti adeguati di raccolta e visualizzazione
dei dati, ai MOOC (Coffrin, Corrin, de Barba & Kennedy, 2014) che essendo erogati per
un elevato numero di utenti si caratterizzano per I’accumulo di una enorme mole di dati
che potrebbe fornire materiale utile per il monitoraggio e la personalizzazione; dai
Serious Game dove I’analisi delle interazioni studente-gioco pud fornire indicazioni per
feedback personalizzati (Serrano-Laguna, Torrente, Moreno-Ger & Fernandez-Manjon,
2014) al mobile learning che per definizione comporta una molteplicita di dati in una
varieta di contesti, non solo quelli formali ma anche quelli informali della vita quotidiana
(Fulantelli, Taibi & Arrigo, 2015; Tabuenca, Kalz, Drachsler & Specht,2015).

Tra le principali sfide di fronte a cui si trovano i fautori del LA ne segnaliamo tre (Ranieri
& Manca, 2013). La prima ¢ di natura tecnologica e riguarda 1’integrazione di dati di
tracciamento provenienti da piattaforme diverse: si pensi al caso in cui i dati dei
tradizionali learning management system vanno combinati con quelli che provengono da
altri ambienti sociali, come Twitter o Facebook, oltre a quelli relativi alle azioni compiute
sui dispositivi mobili quali smartphone, palmari e tablet. La seconda sfida riguarda
I’interpretazione della mole di dati raccolti: infatti, una volta acquisiti i dati, si tratta di
individuare schemi interpretativi significativi ed efficaci all’interno della grande mole di
dati disponibile. Il problema dei Big Data, ossia delle basi di dati troppo grandi da essere
gestite e manipolate con strumenti di analisi tradizionali, solleva la questione di come
estrarre valore da essi, quando siano riferiti ad attivita didattiche o di apprendimento, e di
trovare modalita sintetiche ed efficaci di rappresentarli a chi deve intervenire all’interno
del processo per modificarlo e riorientarlo. Un’ulteriore considerazione ¢, infine, quella di
ordine etico e riguarda la tutela della privacy e la proprieta dei dati. Questi aspetti, che
siintrecciano con quelli della fiducia, affidabilita e trasparenza del processo di rilevazione
dei dati, pongono, infatti, questioni di natura etica non trascurabili.

2 Questa definizione & stata fornita nella call for papers della prima conferenza internazionale sul
Learning Analytics and Knowledge (LAK 2011) ed é stata adottata dalla Society for Learning
Analytics Research (SOLAR).
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5. Digital literacy, digital reading

L’espressione digital literacy insieme ad altre quali digital competence (competenza
digitale) o digital and media literacy ricorre sempre piu frequentemente nei contributi di
ricerca sulle tecnologie educative (Spector, 2013). Il richiamo alla necessita di una
formazione delle competenze digitali di allievi e insegnanti quale condizione per una
fruizione efficace delle tecnologie dell’informazione e della comunicazione a scopo
educativo é infatti ampiamente diffuso. La ricerca in questo ambito ha visto impegnati
nell’ultimo decennio sia organismi internazionali (Ferrari, 2013) che studiosi di varia
provenienza, dal settore dell’Educational Technology a quello della Media Education
(Buckingham, 2007; Calvani, Fini & Ranieri, 2010; Hobbs, 2010; Jenkins, 2010). Ferrari
(2013) dell’Institute for Prospective Technological Studies, un centro di ricerca
dell’Unione Europea, propone una definizione di competenza digitale adatta sia per
contesti educativi che professionali e inclusiva di cingque principali dimensioni:

¢ informazione: ricerca, selezione, valutazione dell’informazione digitale;

e comunicazione: scambio di informazioni, condivisione, interazione e capacita di
networking in ambienti online;

e creazione di contenuto: creazione e editing di contenuti digitali;

e sicurezza: protezione dei dati personali;

e problem solving: capacitd di soluzione di problemi avvalendosi di supporti
tecnologici.

Altri autori propongono un approccio definitorio meno improntato al paradigma
informazionale. Ad esempio, Hobbs (2010), definisce questa competenza come la
capacita di:

effettuare scelte responsabili e valutare criticamente le informazioni;

analizzare messaggi in una varieta di formati;

creare contenuti utilizzando una molteplicita di linguaggi;

riflettere sulla propria condotta e i propri comportamenti comunicativi;

intraprendere azioni sociali per condividere conoscenza e risolvere problemi nei
vari contesti.

Analogamente, Calvani, Fini e Ranieri(2010) affermano che la competenza digitale
consiste nel saper:

e esplorare e affrontare in modo flessibile situazioni tecnologiche nuove
(dimensione tecnologica);

e analizzare, selezionare e valutare criticamente dati e informazioni (dimensione
cognitiva);

o avvalersi del potenziale delle tecnologie per la rappresentazione e soluzione di
problemi;

e acquisire strumenti per la costruzione condivisa e collaborativa della conoscenza
(integrazione di pit dimensioni), mantenendo la consapevolezza della
responsabilita personale, del confine tra sé e gli altri e del rispetto dei
diritti/doveri reciproci (dimensione etica).

Pur nella diversita di accenti, si possono facilmente estrapolare alcune significative
sovrapposizioni tra queste definizioni: slittamento dalle dimensioni tecniche a quelle
creative; enfasi sulle dimensioni critico-cognitive di analisi e valutazione della credibilita
dell’informazione; attenzione alle dimensioni etico-sociali, civico-partecipative e di
costruzione collaborativa della conoscenza. Tuttavia, la strada per una effettiva
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implementazione della digital e media literacy attraverso i curricula scolastici e ancora
lunga, nonostante 1’attenzione ricevuta dalla competenza digitale a livello europeo (EU,
2006) e nazionale (MIUR, 2012; 2015).

Un aspetto della digital literacy ¢ la digital reading, la lettura digitale, un tema che ha
recentemente attratto [’attenzione degli studiosi anche, ma non solo, in conseguenza della
penetrazione sempre piu capillare di dispositivi come 1’e-book. In particolare, la ricerca si
interroga su continuita e discontinuita tra lettura digitale, che pud avvenire online oppure
su dispositivi mobili, e lettura su supporti tradizionali come il libro cartaceo. Gli studi piu
recenti (Coiro, 2011; Dwyer, 2013; Naumann, 2015) suggeriscono che queste due forme
di lettura non sono completamente assimilabili: se, da una parte, la lettura online fa leva
su capacita e processi cognitivi tipici della lettura a stampa (ad esempio, automatismo
nella decifrazione delle lettere, fluidita nella lettura, processi inferenziali per la
comprensione), dall’altra, essa richiede livelli pit elevati di elaborazione strategica,
nonché ulteriori competenze cognitive, metacognitive ed emotive che riguardano la
capacita di selezionare e valutare la rilevanza e ’attendibilita delle fonti, ’esigenza di
adottare una lettura selettiva e strategica per ridurre le distrazioni, la necessita di
orientarsi in un ambiente destrutturato come il web, la capacita di integrare in modo
coerente e significativo i frammenti testuali accessibili online (Carioli, 2014). Anche la
multimedialita rappresenta una caratteristica costitutiva dei testi online che richiede
percorsi di alfabetizzazione mediale sulle grammatiche dei vari linguaggi allo scopo di
formare competenze di media literacy di cui avvalersi in modo strategico nei vari contesti
di lettura, sia online che offline.

6. Dalle OER ai MOOC

Il tema delle Open Educational Resources (OER) identifica un’ulteriore area di ricerca
che ha attratto dapprima l’interesse degli organismi internazionali e successivamente
anche I’attenzione degli educational technologists nel corso degli anni Duemila, anche se
— come vedremo — si tratta di un settore che stenta a decollare. Una prima definizione
dell’espressione OER risale all’Unesco (2002), che ha indicato quattro caratteristiche
essenziali per qualificare un materiale educativo come “aperto”: ossia accesso universale
e gratuito, attraverso le tecnologie di rete, per 1’uso e il riuso nei vari contesti a scopi non
commerciali. In linea con questa definizione, qualche anno piu tardi, anche 1’Organisation
for Economic Co-operation and Development (OECD), ha definito le OER come
“materiale digitale che gli educatori, gli studenti e chiunque studi in maniera autonoma
possa usare e riusare liberamente per 1’insegnamento, 1’apprendimento e la ricerca”
(OECD, 2007, p. 10).

L’idea di fondo € che il libero accesso alle OER possa generare una molteplicita di
benefici sia per gli individui che le istituzioni (Fini, 2012), tra cui una maggiore
efficienza basata su economie di scala, vantaggi per I’istruzione formale e miglioramento
del prestigio interno ed esterno.

La prima importante iniziativa in questo ambito ¢ stata lanciata nel 2001 dal MIT con la
Open CourseWare Initiative (MIT, 2006); da allora sono stati lanciati vari progetti, tra i
quali “Merlot” (Carey & Hanley, 2008) e Open Learn della Open University (McAndrew
& Lane, 2010).

Benché molti autori abbiano sottolineato i benefici potenziali delle OER (McGill, Currier,
Duncan & Douglas, 2008; Yuan, MacNeill & Kraan, 2008), la disponibilita di OER non
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garantisce una loro effettiva e significativa utilizzazione (D’Antoni, 2008; Littlejohn,
Beetham, McGill & Falconer, 2011). Vi sono, infatti, ancora molteplici questioni che
ostacolano la diffusione di OER (Fini, 2012): si discute ad esempio sulla sostenibilita di
questo approccio e sui relativi modelli economici di finanziamento; sulle piattaforme per
la creazione, condivisione, gestione e riuso di risorse educative; sulla cultura delle
organizzazioni e le loro politiche; sul problema del copyright, etc. Come sottolineano
Littlejohn e colleghi (2011), individuare strategie sostenibili per le OER richiede
considerazioni di lungo termine su tutti questi aspetti.

Piu recentemente si parla non solo di OER, ma anche di Massive Online Open Course
(MOOC) un’espressione coniata nell’autunno 2008 da George Siemens e Stephen
Downes in occasione di un’iniziativa di formazione online aperta alla partecipazione di
un gran numero di persone in tutto il mondo. | MOOC possono essere visti come una
evoluzione delle OER perché, come osserva Fini (2012), “costituiscono vere e proprie
attivita di formazione collettiva e includono tutte le interazioni tra docenti e tra
partecipanti, oltre a consentire la massima liberta nell’uso di una vasta gamma di
strumenti tecnologici, proposti sia dagli organizzatori che attivati in modo autonomo dai
partecipanti” (p. 40). Si tratta di corsi online distribuiti su larga scala attraverso pratiche
educative aperte supportate dalle tecnologie di rete (Pozzi & Conole, 2014).

Nonostante sia un fenomeno piuttosto nuovo, gia numerose sono le pubblicazioni sui
MOOC come emerge dalla sintesi della letteratura offerta da Liyanagunawardena, Adams
e Williams (2013) e dagli special issue sul tema pubblicati da “e-Learning Papers” (Mor
& Koskinen, 2013), “Journal of Online Learning and Teaching” (Hanley, 2013) e “The
International Review of Research in Open and Distributed Learning” (Siemens, 2014). In
generale, i MOOC sono stati distinti in due principali categorie (Rodriguez, 2013): i
cMOOC, ispirati ai principi del connettivismo (Siemens, 2005) e basati su contenuti
generati dagli stessi studenti, e gli xXMOOC, improntati ad un approccio lineare-
trasmissivo caratterizzato dall’erogazione di contenuti multimediali e quiz. Accanto a
questa classificazione ne troviamo altre come quella di Clark (2013), che distingue tra
varie tipologie di MOOC sulla base dei materiali utilizzati, della flessibilita consentita,
dei livelli di personalizzazione o adattamento, o quella di Pozzi e Conole (2014) che
prendono in considerazione 12 parametri: il grado di apertura, il livello di partecipazione,
I’uso di materiali multimediali, i livelli di comunicazione, il grado di collaborazione
prevista, il livello di strutturazione, il livello di garanzia di qualita, il grado di
incoraggiamento alla riflessione, la valutazione, il grado di formalita, I’autonomia e la
diversita.

Al di la delle classificazioni, varie sono le sfide oggi per i MOOC (Diver & Martinez,
2015; Raffaghelli, Ghislandi & Yang, 2014): dalla difficolta di costruire esperienze
pedagogicamente significative d’apprendimento, dato 1’elevato numero di studenti
(Nkuyubwatsi, 2013) al basso tasso di completamento (Daniel, 2012). L’esigenza di
superare questi ostacoli porta a sottolineare I’importanza della connessione tra pari e delle
opportunita dei social media in termini sia di supporto alla costruzione e al mantenimento
di relazioni sociali sia di ricombinazione di contenuti nell’ottica della personalizzazione
(Cormier, 2011).
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7. Ambienti immersivi e games

Quando parliamo di ambienti immersivi ci riferiamo ai mondi virtuali e ai videogiochi.
Questi dispositivi favoriscono I’'immersione da parte degli studenti in ambienti virtuali
che offrono loro I'opportunita di una piu approfondita comprensione dei concetti da
apprendere. | fautori degli educational games sostengono che oggi gli studenti sono
abituati ad un diverso tipo di interazione e possono trarre benefici da contenuti
d’apprendimento piu interattivi e coinvolgenti, perché questo e il modo in cui loro
imparano (Gee, 2013; Riemer & Schrader, 2015). Molte ricerche sono state realizzate,
negli ultimi anni, sullo sviluppo di giochi a supporto dell’apprendimento (Martin et al.,
2011). In questo contesto una particolare attenzione merita I’ambito dei Serious Game,
ossia ambienti di apprendimento basati sulle tecnologie che, integrando le funzionalita dei
videogiochi con modelli di simulazione di varia complessita, coinvolgono gli studenti in
attivita di edutainment tra apprendimento esperienziale e divertimento. Infatti, la loro
peculiarita & costituita dal fatto che, presupponendo un modello di simulazione di un
fenomeno, permettono agli allievi di verificare gli effetti delle proprie scelte/azioni
sull’andamento del fenomeno in questione, senza tuttavia perdere la dimensione ludica.
Poiché tali ambienti consentono di avvalersi di strategie didattiche attive come il problem
solving o la simulazione, essi hanno avuto una certa (seppur ancora limitata) diffusione in
ambito scolastico, in particolare nell’area delle discipline scientifiche (Johnson et al.,
2014b). E interessante osservare che le interazioni utente-dispositivo possono essere
registrate dal software, producendo una vasta quantita di dati che possono essere
analizzati attraverso le tecniche — sopra menzionate — di Learning Analytics (Fulantelli &
Taibi, 2014). Ne conseguono vantaggi sia per gli studenti, che possono cosi verificare i
propri errori e comprendere maggiormente gli effetti delle proprie scelte e azioni, sia per
gli insegnanti che possono ricorrere a questi dati per monitorare il processo didattico e
formulare una migliore valutazione dell’azione formativa. Tuttavia, 1’attenzione rivolta al
settore dell’educational game non ¢ stata sempre costante (Martin et al., 2011): gli
argomenti contro il loro utilizzo riguardano i costi elevati di sviluppo, la difficolta per i
non-specialisti di modificarli/adattarli sul piano tecnico, la creativita richiesta per
produrre un videogame e infine la difficolta per gli insegnanti di innovare il proprio
repertorio di pratiche educative.

8. Conclusioni

Dalla nostra breve rassegna emergono alcune tendenze generali, che possono essere cosi
sintetizzate (Spector, 2013): (i) diffusione sempre piu spinta di dispositivi sempre piu
piccoli, portatili e flessibili utilizzabili a supporto di attivita di apprendimento; (ii)
disponibilita crescente di archivi digitali di risorse didattiche e informative di cui
avvalersi per esperienze di apprendimento sempre piu personalizzate; (iii) ambienti di
apprendimento centrati sulla collaborazione, 1’interazione tra pari, la connettivita ¢ la
valutazione delle performance; (iv) attivita di apprendimento realizzate sempre piu in
contesti autentici e significativi.

Se, da un lato, queste sembrano essere le principali direzioni della ricerca, dall’altro, ci
preme ricordare, a conclusione di questo contributo, come la realta delle tecnologie in
educazione sia spesso molto meno esaltante di quanto i ragionamenti sul futuro lascino
presagire, sia per gli ostacoli oggettivi che impediscono il cambiamento sia per quella
mancanza di “senso della storia” che sembra caratterizzare questo settore e che porta
spesso a ripetere gli stessi errori (Ranieri, 2011). Una equilibrata combinazione di
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entusiasmo e realismo non & semplice da realizzare, ma rimane la strada piu promettente
per avanzare in questa “movimentata” e sempre attraente area della ricerca.
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