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Abstract. Although, as the today huge literature available reports, the technological
paradigm has always been inherent to the processes of knowledge transmission’s con-
struction and despite the fact that distance learning experiences have been present for
over fifty years (from the first models of Distance Learning Training to the current
advanced typology of e-learning experiences), only following the use of the so-called
Distance Learning due to the restrictions caused by the Covid Pandemic, the ques-
tion seems to have emerged from the maze of the experts, opening a public debate.
Far from falling into the mesh of sterile contrasts that have unfortunately pervaded
this discussion, the authors of this paper, like many colleagues, have treasured what
was and is happening to experiment innovative solutions also in the context of paths
intended teachers’ training (specifically involved into specialization for educational
support activities for students with disabilities) and verify, through an exploratory sur-
vey, the impact that the organization and implementation of these courses, through the
distance and according to the principles of the technological-digital paradigm, it also
had on the teaching practice carried out in the classroom by the teacher-trainees and
on the learning-performance of the students involved.

Keywords: inclusive education, e-learning, teachers’ training, technological-digital
paradigm.

' presente contributo & frutto di una progettazione ed elaborazione comune tra tutti/e gli/le
autori/trici. Ai soli fini dell'identificazione delle parti, laddove richiesto, si specifica che sono da
attribuire: a Fabio Bocci l'introduzione e il paragrafo 2; a Maria Vittoria Isidori il paragrafo 1; a
Marianna Traversetti il paragrafo 3; a Ines Guerini il paragrafo 4. Le conclusioni sono comuni.

ISSN 2038-3002 (print) ISSN 2038-3010 (online) | DOI: 10.36253/me-12752



8 Fabio Bocci, Ines Guerini, Maria Vittoria Isidori, Marianna Traversetti

Riassunto. Benché, come la vastissima letteratura oggi a disposizione riporta, il paradigma tecnologico sia connaturato da sempre
ai processi di costruzione di trasmissione della conoscenza e nonostante siano ormai da oltre cinquantanni presenti esperienze di
apprendimento a distanza (dai primi modelli di FaD alle attuali forme avanzate di e-learning), solo a seguito del ricorso alla cosid-
detta DaD a causa delle restrizioni causate dalla Pandemia da Sars-Cov-2 la questione sembra essere uscita dai meandri degli addetti
ai lavori, aprendo un dibattito pubblico. Lungi dal cadere nelle maglie delle sterili contrapposizioni che hanno purtroppo pervaso
tale discussione, gli autori del presente contributo, al pari di molte/i colleghe/i hanno fatto tesoro di quanto stava e sta accadendo
per sperimentare soluzioni innovative anche nell'ambito di percorsi destinati alla formazione degli insegnanti (nello specifico coin-
volti nella specializzazione per le attivita di sostegno didattico agli/alle allievi/e con disabilita) e verificare, mediante una indagine
esplorativa, la ricaduta che lorganizzazione e lo svolgimento di tali percorsi, mediante la modalita a distanza e secondo i principi
del paradigma tecnologico-digitale, ha avuto anche sulla pratica didattica svolta in classe dagli insegnanti-tirocinanti e sullapprendi-

mento-rendimento degli/delle allievi/e coinvolti/e.

Parole chiave: didattica inclusiva, e-learning, formazione insegnanti, paradigma tecnologico-digitale.

INTRODUZIONE

Nonostante il paradigma tecnologico accompagni,
da sempre, ’evoluzione dei sistemi di elaborazione dei
saperi e i processi di costruzione della conoscenza, anzi
ne determini, di fatto, la forma e la direzione (McLuhan,
1976; Ong, 1986; Maragliano & Pireddu, 2012; Rivoltella,
2016), nonostante le riflessioni, gli studi e le sperimen-
tazioni sulle tecnologie interpellino i sistemi educativi e
formativi da decenni anche in Italia (Ardizzone & Rivol-
tella, 2008; Bonaiuti & al., 2017; Calvani, 1995; Castel-
lo & Pepe, 2010; Chiappini & Manca, 2006; Galliani,
1971; 1986; 1988; Limone, 2012; Maragliano, 1992; 1994;
Moricca, 2016; Rivoltella & Rossi, 2019a; 2019b; Rossi,
2016; 2017) e nonostante, infine, siano ormai diverse le
generazioni di modelli di educazione, istruzione e for-
mazione a distanza che si sono succedute nel corso degli
anni (Calvani, Fini & Ranieri, 2010; Calvani & Rotta,
2000; Celentano & Colazzo, 2008; Domenici, 2016; Gal-
liani, 2003; 2004; Limone, 2021; Maragliano, 2005; 2011;
Margottini, 2008; Margottini & La Rocca, 2019; Pinnelli,
2002; Ranieri, 2005; Rivoltella, 2020a; 2021; Rivoltella &
Ardizzone, 2003; Trentin, 1996; 2001; Trinchero, 2006;
Vertecchi, 1988), solo negli ultimi due anni, con I'avven-
to della Pandemia da Sars-Cov2, la questione del rappor-
to tra tecnologie (ovvero, nella fattispecie, le nuove tec-
nologie di matrice digitale mediate dalla rete) e didattica
sembra aver superato gli ambiti del dibattito tra addetti
ai lavori ed essere approdato all’attenzione della colletti-
vita. Tuttavia, e purtroppo aggiungiamo, come accadu-
to in passato nei momenti in cui, a macchia di leopar-
do, sono emerse a livello mediatico “attenzioni” intorno
alla fruizione dei dispositivi tecnologici da parte dei pit
giovani, anche in questo caso il dibattito ¢ stato mala-
mente indirizzato (e malamente cavalcato dai media) su
posizionamenti apodittici riproducenti (in forma, peral-
tro, decisamente pill scadente) 'ennesima (falsa) dicoto-

mia tra apocalittici e integrati. E se in passato la retorica
che accompagna spesso i discorsi intorno alla scuola ha
trovato come capri espiatori — quali nefasti perturbato-
ri tecnologici della sana pratica didattica e del sano fare
scuola — ora il cinematografo (capace di disorientare il/
la povero allievo/a introducendo il verosimile in luogo
del vero), ora la televisione (la cattiva maestra per anto-
nomasia, ammaliatrice, ipnotica seduttrice e portatrice
di perverse abitudini), ora i videogame (generatori di
violenza), ora gli smartphone/tablet e similari (colpevoli
dell’'abbassamento dei livelli di attenzione, di scrittura,
di uso proprio del linguaggio, nonché dei livelli genera-
li del Q.I. della popolazione giovanile), gli ultimi venti-
quattro mesi caratterizzati dalla pandemia hanno visto
quale convitato di pietra la cosiddetta DaD (Didattica
a Distanza). E se, rispetto ai “perturbatori tecnologici”
del passato, e in parte del presente, nel discorso pubbli-
co poca attenzione si ¢ data agli aspetti sostanziali del-
la questione — accontentandosi di grattare a malapena la
sua superficie (appunto con posizionamenti decisamente
apocalittici, avallati da non pochi intellettuali a dir poco
garne gli aspetti pit complessi e di interesse socio-psico-
pedagogico - lo stesso ¢ accaduto rispetto alla DaD qua-
le perturbatrice dell’ordine costituito della scuola Entre
les murs. Lungi dal soffermarsi sulla stessa definizione
di Didattica a Distanza, di verificarne la sua aderenza (o
meno) - stante quanto messo in campo e realizzato dal-
le/dagli insegnanti in una fase di assoluta emergenza -
ai principi dell’e-learning, si ¢ preferito cristallizzare il
dibattito intorno a una presunta dicotomia tra presenza
e distanza, con tanto di movimenti (come quello di Pri-
oritd alla scuola) che, con il supporto degli intellettuali
di cui sopra, hanno fatto passare idea che tutto cio che
viene svolto in presenza sia il bene (della scuola) e tutto
cio che ¢ svolto a distanza ne costituisca il male. In altri
termini, stante questa posizione acritica e anacronistica,
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tutto cio che non si realizza dentro spazi fisici delimita-
ti da mura specificamente denominate e contrassegnate,
non si puo definire scuola. E cosi, anche con buona pace
dei vari Illich e Foucault, quella che poteva essere un’oc-
casione di reale dibattito sull’opportunita (almeno) di un
ripensamento del sistema scolastico e formativo ¢ stata
mancata (Bocci, 2021). Opportunita che non significa
affatto esaltazione della distanza e sottomissione a qual-
che forma di idolatria per I’e-learning tout court, quanto
lasciarsi interpellare in modo laico dall’attuale confor-
mazione del paradigma tecnologico nel suo dialogare
con il sistema formativo vigente (come peraltro, abbia-
mo detto, ha sempre fatto) affinché tale dialogo inneschi
possibili riconfigurazioni dell’attuale paradigma dell’e-
ducazione della formazione non mediante un assogget-
tamento ma una ri-mediazione (Bolter & Grusin, 2005;
Maragliano & Pireddu, 2012). In altri termini, cio che, a
nostro avviso, segna il passaggio dal mero utilizzo delle
tecnologie nella didattica all’approccio tecnologico alla
didattica (Bocci, 2017).

Non a caso ¢ questo cio che ha cercato di fare la
ricerca pedagogica (non da oggi, ma certamente con
notevole impegno negli ultimi due anni segnati dal
Covid-19), producendo una considerevole mole di studi
- in tempo reale — per mostrare come la questione fosse
(e sia) molto pitt complessa di quello che (per una con-
vergenza di interessi decisamente altri rispetto a quelli
fintamente dichiarati di tutela dell’infanzia e dell’adole-
scenza) si € voluto far credere all’opinione pubblica. Si
tratta di studi, di riflessioni, di ricerche e di sperimenta-
zioni (a titolo esemplificativo: Bertagna, 2020; Canevaro,
2020; Capperucci, 2020; Carbone et al., 2021; Castellana
& Rossi, 2021; Conz et al.,, 2021; Corsi, 2020; Corsini,
2020; Dello Preite, 2021; De Rossi & Trevisan, 2021; Di
Bari, 2020; Di Palma & Belfiore, 2020; Gigli, 2021; Gio-
vannella et al., 2020; Girelli, 2020; Laneve, 2020; Luci-
sano, 2020; Lucisano et al., 2021; Macchia & Caprara,
2021; Molina et al., 2021; Montanari, 2020; Moretti &
Morini, 2021; Nirchi, 2020; Paparella et al., 2020; Pin-
nelli, 2020; Piras, 2020; Pireddu, 2020; Ranieri, 2020;
Ranieri & Gaggioli, 2020; Rivoltella, 2020b; Roncaglia,
2020; Scarpellini & al., 2021; Valenzano & Zamengo,
2020) mediante i quali si & cercato di far emergere come
la pandemia abbia messo in crisi il sistema formativo
nazionale, ovvero ne abbia fatto emergere i limiti strut-
turali, le arretratezze e le resistenze culturali al cam-
biamento, gia presenti da tempo, ma acuitisi per via di
quanto ¢ accaduto (e sta accadendo) e si sono anche pro-
dotte analisi finalizzate a indirizzare — in modo scienti-
ficamente ponderato e non in base a elucubrazioni a dir
poco naif e a convenienze di facciata per trovare consen-
so — il dibattito e I’azione. Ne sono, peraltro, un ulteriore

esempio virtuoso le innumerevoli iniziative non solo di
ricerca ma anche di confronto, promosse dalle diverse
societa scientifiche pedagogiche, con convegni, seminari,
giornate di studio, webinar e documenti?.

Come ¢ possibile immaginare, i temi emersi e
affrontati in questo periodo sono stati numerosi: dalla
formazione dei docenti, all’'uso dei dispositivi digitali,
all’efficacia di questi a generare apprendimenti significa-
tivi, dalla capacita di riformulare procedure didattiche,
materiali e organizzazione del tempo-spazio del proces-
so di insegnamento-apprendimento (anche nell’ottica
di una commistione tra elementi tipici della presenza e
quelli tipici dell’e-learning), alla valutazione e cosi via.
Tra questi temi, un ruolo non indifferente nel dibattito
lo ha giocato la questione dell’inclusione, in modo par-
ticolare con la messa in evidenza delle difficolta incon-
trate da alunne/i e studenti/esse definiti/e con Bisogni
Educativi Speciali (BES). Alcune ricerche - come quella
intitolata “Didattica a Distanza e inclusione scolastica
alunni/e con disabilita”, messa a punto da Fondazio-
ne Agnelli, Universita di Bolzano, Universita LUMSA e
Universita di Trento, e condotta nell’'ambito del proget-
to Oltre le distanze® - hanno portato alla luce il feno-
meno della fuoriuscita dal sistema formativo di un non
indifferente numero di alunne/i e studenti/esse*. Come
abbiamo detto anche altrove (Bocci, 2021) questo dato,
non certo rassicurante, emerso da una focalizzazione
dell’attenzione all’impatto della cosiddetta DaD sui pro-
cessi inclusivi, andrebbe pero rivisto/riletto alla luce di
quanto accadeva precedentemente alla pandemia. Come
emerge, peraltro, da quanto segnalato dall’Associazione
Nazionale Insegnanti e Formatori (ANIEF) la quale, nel
giugno del 2019, ha pubblicato dati che hanno inequi-
vocabilmente mostrato come la scuola italiana sia, non
da oggi, poco inclusiva e ancora molto elitaria. Facendo
riferimento, infatti, al 13-15% strutturale di abbando-
no e mortalita scolastica in Italia, il 30% riguarda stu-
denti/esse con disabilita e il 30% studentesse/studenti
cosiddette/i (e non a caso) straniere/i o con cittadinanza
non italiana. Cio significa che la DaD, nei limiti con cui

2 Si segnalano in particolare le iniziative promosse dalla Societa Italia-
na di Ricerca sullEducazione Mediale che ha elaborato il Manifesto
apprendere dopo il Covid (https://www.sirem.org/apprendere-dopo-il-
covid-il-manifesto/) che riprende e rilancia il Manifesto sulla Didattica a
distanza elaborato nel 2020.

*La ricerca ha coinvolto 3170 docenti, dei quali il 16% curricolari e
I'84% di sostegno. Cfr. https://www.fondazioneagnelli.it/wp-content/
uploads/2020/05/OLTRE-LE-DISTANZE-SINTESI-RISULTATI-QUE-
STIONARIO-1.pdf, [ultimo accesso 02/02/2022].

4 Nella sintesi dei risultati del progetto Oltre le distanze si legge a pagina
1 che «nonostante gli sforzi messi in campo dalle scuole, la DaD lascia
indietro almeno un alunno con disabilita su 4. Il dato si aggrava se si
considera che per un altro 10% dei casi il PEI (Piano Educativo indivi-
dualizzato) non lascia spazio a interventi di sostegno da remoto».
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siamo stati in grado di realizzarla e applicarla in situa-
zione emergenziale, non ha fatto altro che acuire (e far
emergere) quanto gia esistente da anni e che, probabil-
mente, sia stata proprio 'impreparazione del sistema
formativo a essere realmente inclusivo (quindi pronto a
trasformarsi/reinventarsi avendo assunto la perturbabi-
lita come suo paradigma ineludibile), a generare quelle
implicazioni negative che troppo frettolosamente sono
state attribuite alla sola distanza. Un’analisi, questa, che
rende la questione molto pitt complessa di come ¢ stata
dipinta e rappresentata, come peraltro non hanno man-
cato di evidenziare diversi studi e riflessioni sul tema,
condotti da diversi studiosi dell’educazione in questo
periodo (Besio & Bianquin, 2020; Bocci, 2020; Ciani &
al. 2021; Cottini, 2020; Ferraro & al., 2021; Ianes & Bel-
lacicco, 2020; 2021; Isidori & Ciraci, 2021; Lapov, 2020;
Mulé, 2020; Nuzzaci & al., 2020; Save the Children Ita-
lia, 2020; Rizzo et al., 2021)°.

Non da ultimo, l’attenzione & stata posta anche sul-
la didattica universitaria, che non & stata certo esente
dall’impatto della pandemia, sia in ottica inclusiva sia
in considerazione della formazione delle figure pro-
fessionali (si pensi, oltre alle lezioni, alla questione dei
laboratori e dei tirocini) e, nello specifico per quel che
riguarda le scienze dell’educazione, a riguardo della for-
mazione dei/delle futuri/e insegnanti e degli/delle edu-
catori/trici (Arenghi et al., 2020; Bellantonio, 2021; Biasi
et al., 2021; Bocci et al., 2021; Burgalassi & Casavecchia,
2021; De Castro & Zona, 2021; Limone et al., 2020;
Tamborra, 2021).

In questa sede, facendo tesoro di questa messe di stu-
di, ricerche, riflessioni e analisi, abbiamo cercato di con-
tribuire ulteriormente alla comprensione di quanto sta
accadendo, di cio che stiamo facendo e del suo impatto,
cercando di triangolare — mediante una ricerca esplorati-
va condotta nell’ambito del quinto ciclo del Corso di For-
mazione per il Conseguimento della Specializzazione per
le attivita di sostegno didattico agli alunni con disabilita
— il paradigma tecnologico (con particolare riferimento
a quello digitale) e il suo impatto a scuola sulla didattica
inclusiva rilevato attraverso la percezione dei docenti in
formazione che si sono misurati con un percorso forma-
tivo loro rivolto e svolto interamente a distanza.

Prima di entrare nel merito dell’indagine, conside-
rando l'oggetto della nostra ricerca, ci sembra opportu-
no soffermare brevemente I’attenzione sull’evoluzione dei
modelli di e-learning nel corso del tempo (quale espres-
sione di una innovazione continua del paradigma tecno-

®Sulla questione si veda anche il Documento n. 1 della Societa Italiana
di Pedagogia Speciale (SiPeS) Linee di indirizzo per una scuola inclusi-
va (cfr.: https://s-sipes.it/documenti-ufficiali-sipes/, ultima consultazione
02/02/2022).

logico) e il loro rapportarsi all’evoluzione delle strategie
didattiche inclusive (quale espressione di reale innova-
zione della didattica), assumendo tale interazione come
un punto di partenza per agganciare il nostro presente
al futuro, soprattutto in relazione agli scenari post-pan-
demici.

1. EVOLUZIONE DEI MODELLI DI E-LEARNING - TRA
RATIO E CONDIZIONI DI EFFICACIA - E STRATEGIE
DIDATTICHE INCLUSIVE

Nel panorama delle future prospettive di sviluppo
dei sistemi di istruzione ¢ possibile individuare chiara-
mente una crescente aspettativa sull’'uso collaborativo
delocalizzato delle tecnologie informatiche, sulla proli-
ferazione di risorse in formato elettronico, sulla molti-
plicazione dell’instaurarsi di contatti e relazioni mediati
da computer. Da cio I'emergere di paradigmi che, previa
rivisitazione dei ruoli di docente e discente, si avvalgono
di nuovi modelli online soprattutto blended e collabora-
tivi (Merrill, 2002; Waldner et al., 2012).

La letteratura riporta, come abbiamo precedente-
mente accennato, una sequenza di generazioni di for-
mazione a distanza orientate all’organizzazione otti-
male dei contenuti da apprendere, come ad esempio la
sequenzializzazione e il raggruppamento dei contenuti
(Tracey & Boling, 2014). Tutti questi paradigmi com-
portano un apprendimento attivo, mediato da approcci
didattici esperienziali come il Problem-Based Learning, il
Task-Based Learning, il Project-Based Learning, il Coo-
perative Learning ecc., che stimolano lo sviluppo delle
capacita cognitive superiori (Vygotskij, 1974; 1987; Zona,
2016) attraverso il superamento di un modello tout court
tecnologico-centrico (Felder & Brent, 2009; Anderson &
Krathwohl, 2001). Si tratta, comunque, di evoluzioni la
cui sfida e stata quella di ricreare in ambiente online la
comunicazione educativa insegnante/allievo in alcuni
casi interrotta dall’asincronicita dei due atti comunicativi.

Cio premesso, nel voler proporre un brevissimo e
certamente non esaustivo excursus diacronico, in parte
riconducibile al noto Instructional Design (ID), & possi-
bile affermare che la cosiddetta Formazione a Distanza
(FaD) di prima generazione, il Correspondence Model,
¢ stato seguito da una didattica supportata da differenti
media tradizionali e tecnologici. II Multi-media Model e
il Telelearning Model, infatti, si sono caratterizzati per
un utilizzo “pesante” delle tecnologie della comunicazio-
ne, quali l'audio e il video conferenza e il broadcasting.
Laccesso alle informazioni via web ha segnato il pas-
saggio al Flexible Learning Model e con I'automazione
dei sistemi di risposta tipici della Computer-Mediated
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Communication si diviene all’Intelligent Flexible Lear-
ning Model (Terrazas-Arellanes et al., 2019). Levoluzio-
ne tuttora in atto dei sistemi di FaD - tra i pill recenti
I'Inquiry-Based Science Education (IBSE) - e di media-
zione didattica digitale anche di corsi originariamente
concepiti come non FaD, come ad esempio il Content
and Language Integrated Learning (CLIL), si ispira a
tali ultime forme che variano in funzione del contribu-
to richiesto alle tecnologie nel sostenere insegnamento e
apprendimento. Ne deriva un ampio repertorio di stra-
tegie didattiche - riconducibili anche alle teorie costrut-
tiviste dell’apprendimento (Giaconi, 2008) - che pongo-
no al centro la soggettivita di chi si viene a trovare nel-
la situazione di apprendimento. Si tratta di processi di
insegnamento-apprendimento che non solo vanno oltre
alla mera memorizzazione e ripetizione dei contenuti,
ma scardinano i presupposti stessi dell’apprendimento
individuale rendendolo invece atto collettivo, ossia qua-
le esperienza significativa di dialogo, di negoziazione di
significati e di riflessione (Novak, 1998).

Le considerazioni sinora proposte hanno lo sco-
po di sottolineare come una diversa concettualizzazio-
ne dell’apprendimento, e del ruolo attribuito a discenti
e docenti, abbia avuto (e abbia) profonde implicazioni e
ripercussioni sugli obiettivi d’apprendimento conseguibi-
li e sul contributo che viene richiesto alle tecnologie nel
raggiungimento di tali obiettivi (Salem et al., 2020). E
chiaro che la sola innovazione tecnologica, anche qualora
venisse “compiuta” (nella limitatezza del suo essere, come
detto, in costante divenire), non corrisponde tout court
all’innovazione didattica in direzione inclusiva (Bocci,
2019; Bocci & Bonavolonta, 2020). Tale considerazione ¢
sempre valida, ma ¢ di particolare importanza nel caso di
alunne/i e studenti/esse con funzionamenti “atipici”, oggi
inquadrati/e dalla normativa come BES. In modo parti-
colare, cio si amplifica laddove si verificano ulteriori con-
dizioni socio-educative sfavorevoli, come quelle intestate
allo svantaggio culturale o come quelle che stiamo viven-
do in questo periodo caratterizzato da una profonda crisi
sanitaria e ambientale (Cao et al., 2020).

Come gia anticipato nell’introduzione, nell’ulti-
mo biennio proprio a causa della pandemia Covid-19
e in conseguenza a talune scelte inerenti I'organizza-
zione dell’assetto del sistema formativo nazionale da
parte dei decisori politici (didattica a distanza alla fine
dell’anno scolastico 2019/2020, in presenza da settem-
bre 2020 anche se con diversi stop and go, in presen-
za nell’a.s 2021-22 ma con il ricorso alla Didattica a
Distanza o Integrata per via degli effetti della cosiddetta
Quarta ondata), si € assistito a una serie di criticita che
hanno riguardato soprattutto studentesse e studenti con
maggiori vulnerabilita. Tra queste si segnalano a titolo

esemplificativo: il mancato o non adeguato adattamento
dei materiali per le attivita didattiche svolte a distanza e
rivolte alla classe; evidenti limiti nell’attivazione di per-
corsi didattici a distanza calibrati sulle peculiari caratte-
ristiche di funzionamento degli alunni/e e studenti/esse
inquadrati/e come BES; il mancato coinvolgimento di
figure specialistiche nella DaD, come ad esempio i tutor
e gli assistenti all’autonomia (Almenara et al., 2020). In
continuitd con quanto appena detto, rivolgendo lo sguar-
do al corpus docente e volendo far cenno all’impatto del-
la mediazione didattica digitale in termini d’esito d’ap-
prendimento degli studenti, alcuni studi condotti dall’l-
STAT (2020; 2020a; 2021), nel corso dell’a.s. 2020-2021,
hanno mostrato come gli interventi didattici da remoto
proposti alle classi si siano rivelati inefficaci nel 26,2% dei
casi; i materiali didattici proposti in DaD all’intera clas-
se sono risultati fruibili dai/dalle discenti con disabilita
solo per il 26,9%; nell’84% del campione sono state/i le/gli
insegnanti di sostegno (specializzate/i o meno che siano)
ad attivare interventi in DaD con gli/le allievi/e con disa-
bilita e solo nel 16% gli interventi sono stati progettati e/o
proposti da insegnanti curricolari.

Questi dati, suffragati anche dalle ricerche prece-
dentemente menzionate cosi come dall’analisi delle nar-
razioni dei protagonisti durante questo periodo e dai
resoconti dei media (Bocci, 2020), hanno consentito I’e-
mergere di sempre nuove e complesse esigenze formative
degli insegnati in una prospettiva inclusiva (Bocci et al.,
2021; Isidori, 2019).

Quanto detto non significa affatto che nel conte-
sto della didattica ’artefatto digitale non abbia deter-
minato (determini e possa determinare) lo sviluppo di
strumenti e di mediatori didattici capaci di generare e
di migliorare i processi inclusivi. Anzi, cid che emerge
con chiarezza ¢& che cio che non ha funzionato (e conti-
nua a non funzionare) riguarda la mera traslazione del-
la pratica trasmissiva frontale in auge nella didattica in
presenza in quella a distanza, mentre I'assunzione dei
principi (evoluti) dell’e-learning ¢ in grado di garantire
maggiori livelli di efficacia e di controllo del processo di
insegnamento-apprendimento (Roblyer & Hughes, 2019).
Ne sono una dimostrazione la possibilita di lavorare con
problemi autentici, di chiedere e offrire informazioni
in modo orizzontale, di pervenire a posizioni condivi-
se negoziate grazie alla riflessivita ricorsiva, di applica-
re informazioni a nuove situazioni, di lavorare, anche in
modo asincrono, allo sviluppo di un prodotto comune,
di avere accesso a risorse informative/conoscitive ete-
rogenee (alcune messe a disposizione altre da ricercare
autonomamente), di avere accesso a molteplici punti di
vista rispetto a una determinata questione, di riflettere
sulla propria esperienza di apprendimento.
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Tabella 1. Griglia di analisi sulle dimensioni inclusive di un sistema formativo a distanza (Bocci, 2020; Bocci & Bonavolonta, 2021; Conole,

2013).

DIMENSIONI

DESCRIZIONE

Grado di apertura

Uso dei multimedia/
Multimedialita

Grado di comunicazione

Grado di collaborazione

Percorso di apprendimento
(grado di strutturazione /
personalizzazione)

Grado di riflessione -
autonomia

Formalita/informalita

Presenza di strumenti Open Source. Sia chi insegna sia chi apprende puo utilizzare e condividere quanto svolge
in termini di attivita e quanto produce in termini di materiali avvalendosi di licenze aperte.

Presenza di molteplici linguaggi e codici nell'interazione di insegnamento apprendimento. Attenzione alla
possibilita di adottare modalita differenti di elaborare le informazioni. Eterogeneita e differenziazione delle
fonti, dei materiali e dei livelli di interattivita.

Messa a disposizione di diverse e articolate forme di comunicazione sincrona e asincrona (chat, forum,
rilevazioni). Partecipazione attiva da parte di chi apprende intervenendo a dibattiti, redazione di blog,
produzione e condivisione di video, ecc. Struttura della comunicazione prevalentemente orizzontale o dal
basso.

Elevato grado di collaborazione e cooperazione da parte dei diversi attori coinvolti. Non solo gli studenti
pertanto. Presenza di forme di ricerca (in) azione, basate sulla definizione di problemi (problem posing) e
sulla loro soluzione (problem solving) attraverso la socializzazione (social learning) e la reticolarizzazione
(networking) delle interazioni in atto. Allestimento dellambiente formativo come comunita di pratica.
Equilibrio tra strutturazione (esplicitazione del percorso, scansione dei tempi, definizione degli obiettivi,
suddivisione in moduli, ecc...) e personalizzazione (possibilita di seguire un proprio percorso di
apprendimento personalizzato, decidendo i tempi, i livelli di approfondimento, ecc...). Presenza di un setting
formativo comune in cui gli studenti possono svolgere percorsi diversi con modalita e tempi differenziati.
Offerta agli studenti di spazi e tempi per agire riflessivamente e in modo autonomo non solo ex post ma in itinere.
Spazi per l'automonitoraggio e l'autoregolazione individuale e collettiva (nellottica della comunita di pratica).
Messa a disposizione da parte del sistema/contesto formativo agli studenti di attingere anche da repertori non
formali e informali (esempio i mediatori artistici) e fare riferimento al proprio patrimonio esperienziale. Spazi

per lesplicitazione delle conoscenze e delle competenze tacite. Presenza di una contaminazione positiva tra

formale, non formale e informale.
Diversita

Attenzione alleterogeneita dei profili degli studenti coinvolti. Elevato grado di flessibilita e modularita per

garantire I'individualizzazione e la personalizzazione dei percorsi.

Le strategie d’insegnamento che realizzano que-
sti principi sono naturalmente numerose ed eterogenee
e trovano punti di raccordo nello sviluppare ambienti
di apprendimento generativi (generative learning envi-
ronment) che si avvalgono di numerosi mediatori tec-
nologici in modo tali da consentire, ad esempio, il trat-
tamento delle informazioni (processing tools), la ricerca
di informazioni (seeking tools), la raccolta di informa-
zioni (collection tools), la rappresentazione di relazioni
tra concetti (organisation tools) e cosi via (Chapman &
Aspin 2003)°.

¢ Sul piano dellincisivita inclusiva delle strategie in termini di esito d’ap-
prendimento in funzione dei domini di conoscenza (Liu, Yu, 2019; Man-
garoska & Giannakos, 2019) ¢ possibile qui richiamare, per offrire una
breve panoramica: il cognitive apprenticeship che sostiene la costruzione
di conoscenza quando il dominio di riferimento ¢ complesso e debol-
mente strutturato (ci si avvale dei principi del modeling and coaching,
dello scaffolding and fading, del reflection and exploration); il Cogniti-
ve flexibility theory, che analogamente al precedente si concentra sulla
natura dell'apprendimento in domini complessi e mal strutturati (Spiro
& Jehng, 1990); il Project and problem-based learning, utile quando le
attivita d'apprendimento devono essere strutturate attorno a progetti da
realizzare e problemi da esplorare e risolvere; il guided discovery and
inquiry learning, situazioni o ambienti in cui il dominio non & offerto
direttamente a studenti/esse ma questi/e devono indurre il dominio da
esperienze o esempi. In tali casi gli insegnanti agiscono come esperti di

In conclusione, il paradigma tecnologico, declina-
to nella cornice del digitale a sua volta supportato dal-
la rete, si presta in modo peculiare allo sviluppo di una
didattica realmente inclusiva ed é una risposta attuale
e puntuale proprio alle sfide che una societa complessa
come la nostra deve affrontare per fronteggiare i rischi
di disuguaglianza, marginalizzazione, poverta educativa
e cosi via. Certamente per fare questo deve assumere (e
rispettare) alcune dimensioni che ne qualificano I'inclu-
sivita, come ad esempio quelle elaborate da Bocci (2019)
e successivamente ridefinite da Bocci e Bonavolonta
(2020) a partire dal lavoro di Grainne Conole (2013) e
qui riprodotte nella Tab. 1.

Si tratta, come & possibile rilevare dalla sua lettura,
di una visione/proposta aperta, flessibile e propositiva

apprendimento e forniscono il supporto necessario per impegnare stu-
denti/esse procedono con varie forme di interrogazione progressiva; il
concept maps, consente di esplicitare la rappresentazione di concetti
e di scambiare idee, tra discente e docente, su un particolare argomen-
to approfondendone e padroneggiandone la conoscenza ed identifican-
do esigenze di ulteriore apprendimento; il reflective learning, consente
unappropriazione profonda dei temi oggetto dellapprendimento attra-
verso una loro rielaborazione personale e/o sociale proposta in forma
scritta piuttosto che oralmente (Munkvold, 2017; Paschoal et al., 2019).
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di cui abbiamo tenuto conto per ’ideazione, la messa a
punto e lo svolgimento della nostra indagine esplorativa
di cui diamo conto nei prossimi paragrafi.

2. LA RICERCA

Il breve excursus fin qui condotto ha assolto,
nell’intenzione degli autori, una funzione propedeutica
all’introduzione della indagine esplorativa, finalizza-
ta a rilevare I'impatto che, nella percezione dei corsisti
partecipanti alla ricerca, ha avuto l'organizzazione e lo
svolgimento delle attivita formative in modalita com-
pletamente a distanza (in sincrono e in asincrono) su
alcuni aspetti connaturati all’esperienza di tirocinio a
scuola e, per chi ha partecipato al corso avendo anche
un incarico di insegnamento in atto, anche sul rendi-
mento scolastico degli allievi coinvolti. Prima di entrare
nel merito, anche con la presentazione dello strumento
e a seguire dei dati emersi, riteniamo opportuno chia-
rire ulteriormente alcuni aspetti che hanno costituito lo
sfondo di questa indagine.

Com’e noto, il V ciclo del corso di specializzazione
per il sostegno, a causa della pandemia, ¢ stato svolto
interamente a distanza per mezzo di varie piattaforme
(Meet, Zoom, Teams, Cisco Webex, ecc.)’. Non solo. Per
la medesima ragione, diversamente dai cicli precedenti
la durata del corso ¢ stata svincolata dall’obbligo degli
otto mesi minimi, cosi come il tirocinio da svolgersi a
scuola (150 ore di diretto e 25 di indiretto) ha avuto una
deroga rispetto ai cinque mesi minimi di durata previsti
dal DM 30 settembre 2011. Alla luce di queste novita, il
Coordinamento nazionale dei direttori dei corsi di spe-
cializzazione ha redatto e approvato delle Linee guida
per orientare e soprattutto per qualificare lo svolgimento
dell’offerta formativa in considerazione dello spostamen-
to dalla presenza fisica alla distanza. Questo cambia-
mento, pitt 0 meno repentino (molti Atenei si avvalevano
gia in passato di piattaforme, per esempio Moodle, per
la gestione integrata delle attivita) ha comunque richie-
sto — con una differente modulazione nelle varie realta
inerente il grado di expertise posseduto — una ricon-
figurazione (pitt che un mero riadattamento) non solo
e non tanto dell’intero impianto della “forma di eroga-
zione” quanto della filosofia di fondo, quindi del para-
digma stesso della modalita di fare didattica (in questo
caso universitaria). Lelaborazione delle Linee guida da
parte del Coordinamento nazionale dei direttori, non a

7 Nello specifico della nostra esperienza, che vede coinvolti i corsi
dell'Universita degli Studi Roma Tre e I'Universita degli Studi dell’Aqui-
la, la piattaforma utilizzata é stata rispettivamente quella di Microsoft
Teams e Cisco Webex.

caso affidate a un gruppo di lavoro® che le ha elaborate
per poi proporle all’'assemblea, ha infatti rappresentato
un passaggio cruciale non sul piano tecnico (indicazioni
su come erogare/svolgere il corso) ma su quello tecnolo-
gico, ossia paradigmatico. In altre parole, hanno rappre-
sentato per tutte/i un ragionamento condiviso in merito
al senso da attribuire a una formazione svolta con una
modalita a distanza e, di conseguenza, un ragionamen-
to sulla necessita di riorganizzare l'offerta didattica nella
direzione dei principi dell’e-learning in modo non solo

di “sbarcare il lunario” nell’attesa del ritorno della nor-

malita ma di fare tesoro di questa esperienza per com-

prendere meglio e indirizzare al meglio anche la forma-
zione futura.

Certamente, ne siamo consapevoli, il fatto di aver
organizzato, svolto e fatto seguire l'intero corso in
modalita a distanza non implica di per sé un cambio
di paradigma, cosi come non lo ha rappresentato a suo
tempo l'introduzione nel DM 30 settembre 2011 delle
75 ore di Tirocinio TIC. Per tale ragione, nello specifi-
co della nostra esperienza, si € pensato di porre in dia-
logo quanto emerso dalle Linee guida con quanto deri-
vato dal lavoro di Conole, riletto alla luce della didatti-
ca inclusiva da Bocci e Bonavolonta, e di indagarne, in
termini percettivi, la sua ricaduta nella pratica a scuola
svolta durante il tirocinio o in servizio.

Entrando nel merito, I'indagine ¢ stata condotta
congiuntamente nelle Universita degli Studi Roma Tre e
Universita degli Studi dell’Aquila, a distanza di tre mesi
dal termine del corso con il coinvolgimento complessi-
vo di 116 ex-corsisti/e (pill avanti si forniranno maggiori
dettagli). Avendo a mente quanto precedentemente det-
to, se lo scopo ¢ stato quello di comprendere appunto
meglio quanto messo in atto e i suoi effetti, almeno nella
percezione dei primi destinatari, ossia i/le insegnanti in
formazione, gli obiettivi che hanno guidato I’indagine
sono stati quelli di rilevare primariamente:

1. Tlimpatto che ha avuto la modalita di svolgimento a
distanza sui diversi attori coinvolti (docenti, tutor,
corsisti), in termini di:

a. riconfigurazione del modello di azione didattica

impiegato;

b. relazioni.

811 gruppo di lavoro ¢ stato composto dai professori: Lucio Cottini
(Universita di Urbino, Coordinatore), Giovanni Arduini (Universita di
Cassino e del Lazio meridionale), Serenella Besio (Universita di Berga-
mo), Piero Crispiani (Universita Link Campus), Alessandra La Marca
(Universita di Palermo), Marisa Pavone (Universitd di Torino), Stefa-
nia Pinnelli (Universita del Salento), Antonella Valenti (Universita della
Calabria), al quale si sono aggiunti per la stesura del successivo adden-
dum nel febbraio del 2021 i professori Luigi dAlonzo (Coordinatore del
coordinamento nazionale, Universita Cattolica del Sacro Cuore) e Fabio
Bocci (Universita Roma Tre).
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2. laricaduta che la modalita di svolgimento a distanza
ha avuto sull’impostazione del progetto di tirocinio
da svolgere in classe e sull’attuazione delle attivita
didattiche svolte nell’ambito del tirocinio stesso;

3. Tleffetto che questa progettualita e pratica ha avu-
to sui processi di apprendimento e sul rendimento
degli/delle alunni/e e degli/delle studenti/esse con
disabilita che il rispondente ha avuto modo di segui-
re nel tirocinio.

Una particolare attenzione & stata posta anche ai/
alle corsisti/e che hanno svolto il corso avendo un con-
tratto di lavoro a scuola come insegnanti. In questo caso
si & cercato anche di rilevare l'effetto che la modalita a
distanza ha avuto su:

1. lattivita didattica svolta nella propria classe;

2. i processi di apprendimento e di rendimento della
classe, con particolare riguardo agli/alle allievi/e con
disabilita.

Trattandosi di un’indagine esplorativa non abbiamo
formulato delle ipotesi, ritenendo (al di 1a dell’esiguita
del “campione” e, quindi, della sua non significativita)
che fosse in primo luogo interessante verificare la plau-
sibilita di quanto il gruppo di lavoro fosse intenzionato a
indagare, per avere maggiori elementi e strumenti cono-
scitivi da utilizzare in futuro.

3. LO STRUMENTO

Come appena illustrato, la presente indagine ha lo
scopo di esplorare I'impatto che ha avuto lo svolgimen-
to a distanza del Corso di specializzazione per il soste-
gno del V Ciclo su alcuni aspetti, primariamente quelli
inerenti alla progettazione didattica e alla realizzazione
dell’esperienza di tirocinio a scuola, in questo caso svol-
ta a distanza (totalmente o parzialmente, a seconda del-
le situazioni pandemiche anche locali) da parte dei/delle
corsisti/e delle Universita di Roma Tre e dell’Aquila. In
altre parole, si & voluto verificare la plausibilita di un
eventuale - da noi supposto -impatto, in termini posi-
tivi, del paradigma tecnologico - qui supportato dalla
cornice digitale - non solo sulle forme organizzative di
svolgimento, ma anche sulla qualita della didattica con-
dotta a scuola e sull’apprendimento degli/delle allievi/e
coinvolti/e nelle classi dove i/le corsisti/e hanno svolto il
tirocinio e, laddove sussisteva tale fattispecie, nelle clas-
si in cui alcuni/e di loro insegnavano con un contratto a
tempo indeterminato o determinato.

A tal fine, ¢ stato messo a punto dagli autori del pre-
sente contributo un questionario utilizzato mediante una
somministrazione pilota (Trinchero, 2002), con l'inten-

to di acquisire una serie di informazioni e di dati utili
alllindagine. La scelta di tale strumento ¢ connaturata
alla sua capacita di essere somministrato (in questo caso,
mediante piattaforma digitale) ad un campione poten-
zialmente elevato, senza dispendio di tempo (Lucisano &
Salerni, 2002).

I1 questionario, volutamente molto breve, si compo-
ne di n. 5 sezioni.

Nella sezione 1, non compilabile da parte dell’inse-
gnante, il gruppo di ricerca presenta le finalita del que-
stionario medesimo, esplicitando come la motivazione
della rilevazione post corso sia soprattutto finalizzata a
comprendere meglio i processi messi in atto ed a miglio-
rare la qualita dell’offerta formativa, in termini di impo-
stazione didattica ed organizzativa, in vista delle edizio-
ni successive.

La sezione 2 ¢ composta di cinque domande chiuse,
con alternative di risposta, relative ai dati ascrittivi dei/
delle corsisti/e, all'ordine di scuola per il quale questi/e
hanno conseguito il titolo di specializzazione (scuo-
la dell’infanzia, scuola primaria, scuola secondaria di
primo e di secondo grado), all’'universita presso la qua-
le hanno frequentato il Corso. In particolare, I'ultima
domanda della suddetta sezione concerne la posizione
occupazionale dei rispondenti nel periodo di svolgi-
mento del corso e, precisamente, in riferimento ad un
eventuale contratto di insegnamento e alla sua durata.
Nel caso di risposta affermativa, il/la ex-corsista che sta
compilando accede alla sezione 3 e, successivamente, alle
sezioni 4 e 5 mentre, in caso di risposta negativa (nessun
contratto), accede alla sola sezione 5.

La Sezione 3 & composta di una sola domanda chiu-
sa, in cui si chiede di esplicitare se 'eventuale contratto
stipulato durante il corso fosse su “posto comune” o “di
sostegno”.

Le sezioni 4 ¢ 5 sono entrambe costituite di una sola
domanda chiusa, con alternative di risposta, in cui si
chiede agli insegnanti di riflettere sulle modalita di svol-
gimento del corso interamente a distanza e sull’impatto
che tale modalita ha avuto su diverse dimensioni.

Le due sezioni sono introdotte da un medesimo
testo, che riproduciamo di seguito: “Il Corso di specia-
lizzazione del V ciclo ¢ stato svolto interamente a distan-
za, in tutte le sue attivitd (insegnamenti, laboratori,
tirocinio indiretto) e cio ha inevitabilmente richiesto a
tutti (docenti, tutor, corsisti...) una riconfigurazione del
modo stesso di pensare l'azione didattica (ivi inclusa la
relazione educativa che la permea). In base alla sua espe-
rienza, in che misura ritiene che questa novita (soprat-
tutto in riferimento al paradigma tecnologico che ha
pervaso tutto il corso) ha avuto un impatto sui seguenti
aspetti (le chiediamo di rispondere in termini di rilevan-
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za: molto rilevante; poco rilevante; abbastanza rilevante;

per niente rilevante).”

Per quel che concerne la Sezione 4, riservata ai/alle
soli/e rispondenti con un contratto di insegnamento,
sulla base del testo introduttivo, viene chiesto di dare
risposta ai seguenti due item:

a) sulla sua attivita didattica svolta in classe;

b) sui processi di apprendimento e sul rendimento del-
la classe e, in particolare, dell’alunno/a - studente/
essa con disabilita per cui ¢ stata/o assegnata/o alla
classe (anche in riferimento al suo processo di inclu-
sione nel gruppo classe).

Per quel che concerne la Sezione 5, aperta a tutte/i
ai le/i rispondenti, sempre sulla base del medesimo testo
introduttivo, viene invece richiesto di dare risposta ai
seguenti due item:

a) sull’impostazione (osservazione e progettazione) e
sull’attuazione (realizzazione) dell’attivita didattica
svolta nell’ambito del progetto di tirocinio a scuola;

b) sui processi di apprendimento e sul rendimento
dell’alunno/a - studente/essa con disabilita che ha
seguito per il progetto di tirocinio (anche in riferi-
mento al suo processo di inclusione nel gruppo clas-
se).

Come ¢ possibile rilevare dalle domande sottoposte
ai/alle partecipanti, coerentemente con lo scopo della
ricerca, si ¢ voluto focalizzare l'attenzione sulla ricadu-
ta della modalita di svolgimento del corso permeata dal
paradigma tecnologico-digitale sulla dimensione prati-
ca e applicativa (progettazione e realizzazione dell’espe-
rienza di tirocinio, attivita didattica svolta nella propria
classe di insegnamento) anche per contribuire (benché
qui con un’indagine esplorativa che abbisogna di ulte-
riori sviluppi e generalizzazioni) alla riflessione e alla
verifica di quello che, da sempre, € un tema assai deli-
cato e sentito: la reale capacita dei corsi di formazione
(soprattutto universitari) destinati ai/alle futuri/e inse-
gnanti, ma anche a quelli/e in servizio, di corrispon-
dere al fabbisogno formativo richiesto dalle scuole ed
atteso sia da chi si forma sia da chi richiede tale for-
mazione (dirigenti scolastici, colleghi/e, allieve/i, fami-
glie ecc.), attribuendole un valore. In altri termini, il
valore di questi percorsi formativi non ¢ solo intrinse-
co (la formazione ¢ sul piano valoriale una dimensione
dell’agire professionale ineludibile), ma ¢ anche relativo
alla loro significativita, ossia alla loro capacita di inci-
dere realmente sulle culture, sulle forme organizzative
e sulle pratiche del fare scuola, anche e soprattutto in
direzione inclusiva.

Nel paragrafo successivo, cercheremo di dare conto
di quanto emerso dalle analisi delle risposte fornite al
questionario.

4. ANALISI DEI DATI

Il questionario, diffuso attraverso la piattaforma
Google Moduli circa tre mesi dopo la fine del Corso di
Specializzazione per le attivita di sostegno didattico agli
alunni con disabilita del V ciclo, é stato compilato da 116
ex-corsisti/e, che hanno dichiarato, in prevalenza, di per-
cepirsi come appartenenti al genere femminile (F= 103;
M=13; altro/non dichiarato = 0), che hanno frequenta-
to il percorso presso I'Universita degli Studi de UAquila
(47) e presso I'Universita degli Studi Roma Tre (69)°.

Relativamente all’ordine/grado di scuola in cui ¢ sta-
ta conseguita la specializzazione, la distribuzione delle/
gli specializzate/i che hanno risposto al questionario ha
riportato un numero maggiore di persone per il ciclo
secondario rispetto a quello primario, e nello specifico:

- Scuola dell’infanzia = 24;

- Scuola primaria = 31;

- Scuola secondaria di I grado = 33;
- Scuola secondaria di II grado= 28.

Per quel che concerne un eventuale e concomitante
incarico di lavoro come insegnanti a scuola, 18 rispon-
denti hanno dichiarato che, durante lo svolgimento del
corso, non erano impegnati/e in attivita didattiche (2
di loro non avevano nessun contratto di insegnamento
e continuano a non averlo, mentre 16 avevano un con-
tratto di insegnamento che si & perd successivamente
interrotto). Dei 98 rispondenti che hanno invece dichia-
rato di avere avuto e mantenuto un contratto d’insegna-
mento durante tutto l'arco del corso di specializzazione,
70 hanno indicato di averlo avuto su posto di sostegno
mentre 28 su posto comune.

Entrando nel cuore della nostra rilevazione, chiaria-
mo preliminarmente che alcuni elementi, quali il marca-
to disequilibrio sia sulla dichiarazione di appartenenza
al genere (con una netta prevalenza di genere femmini-
le), sia rispetto all’avere o non avere un incarico (con una
decisa prevalenza a favore di ex-corsiste/i impegnate/i
con un incarico stabile di insegnamento a scuola), sia,
infine, in merito alla differenziazione della tipologia di
incarico (posto su sostegno vs posto comune, con un
chiaro vantaggio della prima) e la non elevata compo-
sizione numerica del campione suggeriscono, in que-
sta fase esplorativa dell’indagine, di non procedere con
raffronti tra questi aspetti, assumendoli come possibili

°1 partecipanti delle due universitd vanno considerati (e sono stati da
noi considerati) come un unico gruppo in quanto i requisiti d’accesso
sono comuni a tutti i candidati ai corsi universitari di specializzazione al
sostegno. Inoltre, il numero di corsiste/i iscritti ai corsi & sovrapponibile
nelle due universitd. Anche per tale ragione (e, soprattutto, per il fatto
che non era questo tra gli obiettivi dell'indagine) non & stata operata
alcuna comparazione.
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Figura 1. Impatto del paradigma tecnologico-digitale del corso
sull'impostazione e sull’attuazione del progetto di tirocinio.

variabili per comprendere meglio 'oggetto di indagine.
Ci concentreremo, pertanto, sull’analisi di alcuni aspetti
macroscopici acquisendoli come elementi di conoscenza
per meglio indirizzare e raffinare la ricerca in futuro.

Sulla base di quanto appena detto, per cio che con-
cerne l'impatto percepito che la frequenza del corso e
il suo riferimento al paradigma tecnologico-digitale ha
avuto sull’impostazione (osservazione e progettazione) e
sull’attuazione (realizzazione) dell’attivita didattica svol-
ta nell’ambito del progetto di tirocinio a scuola, la mag-
gior parte delle/dei rispondenti (79,3%) ha sostenuto che
sia stato rilevante, come si evince da quanto riportato
nella Fig. 1.

Allo stesso modo, e di conseguenza, sempre relativa-
mente all’esperienza di tirocinio e, in particolare al proget-
to svolto, ¢ stato anche chiesto ai partecipanti all’indagine
di indicare I'impatto che, a loro avviso, ha avuto la strut-
turazione del corso, sulla base del paradigma tecnologico-
digitale, sui processi di apprendimento e sul rendimento
dell’allievo/a con disabilita che ¢ stato/a loro assegnato/a
dalla scuola nell’ambito del tirocinio diretto. Ovviamen-
te, sulla base dell’impianto pedagogico-culturale di rife-
rimento (modello bio-psico-sociale e sociale) promossi
nell’ambito delle lezioni e dei laboratori, si e chiesto ai/alle
rispondenti di tenere presente la ricaduta sull’intera clas-
se, ovvero il grado di reale partecipazione/coinvolgimento
dell’allievo/allieva “certificato/a” assegnato/a alle attivita
del gruppo di pari. Anche in questo caso, la stragrande
maggioranza degli/delle ex-corsisti/e (81,02%) ha attribuito
a questo aspetto una rilevanza significativa (Fig. 2).

Per cio che concerne, invece, I'impatto che la fre-
quenza al corso e il suo riferimento al paradigma tecno-
logico-digitale ha avuto nell’'ambito dell’attivita didattica
ordinaria, svolta nella propria classe (avendo i/le rispon-
denti un contratto di insegnamento o su posto comune
oppure sul sostegno), come anticipato, si ¢ voluto rile-

< PER NIENTE RILEVANTE 12,58% (3)
o POCO RILEVANTE 16,37 % (19)
o~ ABBASTANZA RILEVANTE 41,37% (48)
— MOLTO RILEVANTE 39,65% (46)
I
| | | | | | | 1
0 5] 10 15 20 25 30 55| 40 45

Figura 2. Impatto del paradigma tecnologico-digitale del corso sui
processi di apprendimento e sul rendimento dell’allievo/a seguito
per il progetto di tirocinio.

<  PERNULLARILEVANTE | o
™ POCO RILEVANTE 21,42% (21)
~  ABBASTANZA RILEVANTE 39,79% (39)
& MOLTO RILEVANTE 38,77% (38)
| |
| | | | | | |
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Figura 3. Impatto del paradigma tecnologico-digitale del corso
sullattivita didattica svolta nella propria classe (corsisti/e con con-
tratto di insegnamento).

vare se, e in che misura, chi rientrava in questa fatti-
specie I’abbia percepito/valutato positivamente. Sul pia-
no dell’impatto sull’impianto metodologico-didattico e
sulla pratica svolta in classe (Fig. 3), gli/le specializzati/e
hanno ritenuto, in larga maggioranza (78,56%), che sia
stato rilevante.

Infine, facendo riferimento ai processi di appren-
dimento e al rendimento della classe e, in particolare,
dell’alunno/a - studente/essa con disabilita assegnato per
il tirocinio diretto a scuola, ¢ possibile osservare (Fig. 4)
una ulteriore conferma della percezione positiva, in ter-
mini di rilevanza attribuita, dei/delle rispondenti. Infat-
ti, ben 1’83,66% dei partecipanti ha ritenuto che il para-
digma tecnologico-digitale che ha permeato il corso ha
avuto una rilevanza significativa (in termini di impatto
positivo) su questo aspetto sottoposto ad indagine.

Uno sguardo comparato tra i vari aspetti indagati
(Tab. 2), evidenzia come sia stata prevalentemente mag-
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Tabella 2. Confronto tra gli esiti dei diversi ambiti indagati.

Tutte/i

Corsiste/i con contratto insegnamento (98 rispondenti) (116 rispondenti)

Rilevanza/

Dimensione Ricaduta su apprendimento-

rendimento classe-allievo/a
tirocinio
46 (39,65%)
48 (41,37%)
19 (16,37%)

Azione didattica nellambito
del tirocinio

Ricaduta apprendimento-

Azione didattica in classe . .
rendimento propria classe

38 (38,77%)
39 (39,79%) 44 (44,89%)
21 (21,42%) 16 (16,32%)

38 (38,77%) 50 (43,1%)
42 (36,2%)

19 (16,37%)

Molto rilevante
Abbastanza rilevante
Poco rilevante

Per nulla rilevante 0 0

5 (4.31%) 3 (2,58%)

< PER NULLARILEVANTE | 0

o POCO RILEVANTE

16,32% (16)

o~ ABBASTANZA RILEVANTE

44,89% (44)
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Figura 4. Impatto del paradigma tecnologico-digitale del corso
sullapprendimento e sul rendimento della propria classe (corsisti/e
con contratto di insegnamento).

giore la percezione di rilevanza in tutti gli ambiti inda-
gati nell’'ambito dell’esperienza del tirocinio (che, ricor-
diamo, include quali rispondenti anche i/le corsisti/e con-
temporaneamente docenti a scuola)'®. Tuttavia, benché
statisticamente non significative (al di la della non signi-
ficativita del campione), nel gruppo allargato si registrano
alcune risposte decisamente negative in termini di attri-
buzione di rilevanza dell’'impatto del paradigma tecnolo-
gico-digitale sugli ambiti indagati, cosa che non ¢ presen-
te nel gruppo dei/delle corsisti/e insegnanti. Si tratta di
un aspetto che puo essere legato a diversi fattori, quali: la
variabile occasionalita del contesto assegnato, l’estempo-
raneita dell’esperienza di tirocinio (150 ore da distribui-
re in un tot di mesi sono comunque un tempo limitato
rispetto alla quotidianita) e, di conseguenza, la minore

10T quali/le quali, specifichiamo, anche se hanno svolto il tirocinio nel-
la loro classe (cosa che non sempre € accaduta), stante quanto previsto
dall’attuale DM di riferimento (in caso di contratto di insegnamento il
tirocinio va svolto sempre fuori dallorario di servizio) hanno differen-
ziato i momenti tra la didattica “ordinaria” e quella progettata nellambi-
to del progetto di tirocinio.

conoscenza del gruppo-classe e degli/delle allievi/e con
disabilita presenti nello stesso.

In conclusione, sebbene non sia possibile generaliz-
zare alcunché, quanto emerso in questa indagine preli-
minare induce a proseguire ad indagare questo aspetto,
anche alla luce dell’idea, piuttosto diffusa tra gli addetti
ai lavori ma non solo, che il paradigma tecnologico-digi-
tale non sia da considerarsi come un qualcosa legato alla
sola emergenza pandemica. Non lo era prima della pan-
demia, anche se poco praticato e sviluppato in ambito
scolastico e universitario, e non puo e non deve esserlo
ora, soprattutto perché le esperienze compiute ci hanno
mostrato la sostanziale differenza tra una pratica didat-
tica informata e orientata dai/ai principi dell’e-learning
(avendo contezza della loro evoluzione nel corso del tem-
po) e una didattica emergenziale trasposta dalla presen-
za alla distanza. Si tratta di riflessioni che intendiamo
riprendere nelle considerazioni conclusive.

5. CONSIDERAZIONI CONCLUSIVE

Ferma restando la nostra consapevolezza circa la
non generalizzabilita di quanto emerso e dei limiti di
questa indagine esplorativa che ha avuto (ed ha) la fun-
zione di accompagnare le nostre riflessioni e di aprire la
strada a rilevazioni pili ampie e sistematiche, proprio in
ragione della natura dei nostri intenti, ci sembra oppor-
tuno operare in conclusione alcune riflessioni di carat-
tere scientifico-culturale su quanto abbiamo cercato di
presentare (e di rappresentare) in questo contributo.

Come abbiamo piu volte indicato, la ratio del-
la nostra indagine ha soprattutto a che vedere con la
necessita di avviare una riflessione sistematica, alla luce
delle esigenze imposte dalla pandemia Covid-19, sulla
ricaduta in termini di efficacia percepita, delle tecnolo-
gie dell’istruzione sulla formazione degli insegnanti (in
questo caso di sostegno) e, quindi, nell’ambito di una
formazione specialistica universitaria di altro profilo.
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Tale riflessione deve essere operata anche in riferimen-
to alla “spendibilita” di tale formazione - informata dal
e orientata al paradigma tecnologico-digitale (di cui 'a-
distanza & una dimensione e una caratterizzazione) — in
termini di acquisizione di competenze metodologico-
didattiche da parte dei futuri docenti specializzati da far
valere nella didattica in classe. E va anche inquadrata
all’interno della complessita che tale paradigma tecno-
logico comporta. Basti pensare alle categorie concettuali
dell’Accessibility, del Digital Inclusion, del Digital Divide
e del Digital Teaching e alla distinzione che va operata
tra disponibilita dello strumento digitale e accesso fisico
alle tecnologie (availability), accessibilita (usability) del
prodotto digitale e acceptability ('ambiente sociale e il
setting in cui avviene 'apprendimento tramite la media-
zione digitale).

Avendo questo quadro di riferimento sullo sfondo,
ragionando sull’impatto positivo che la frequenza del
corso e il suo riferimento al paradigma tecnologico-digi-
tale sembra aver avuto, nella percezione dei rispondenti,
sull’impostazione e sull’attuazione dell’attivita didatti-
ca sia nelle proprie classi (per chi aveva un contratto di
insegnamento) sia nell’ambito del progetto di tirocinio
a scuola, nonché sull’apprendimento e il rendimento di
singoli allievi/e e sui gruppi classe, le risposte dei nostri
specializzandi confermano la tendenza rilevata in recen-
ti studi (Bulfin et al., 2016; Bull et al., 2017) per i quali
Iimpiego degli artefatti tecnologici a scuola, quindi la
loro accessibilita, ¢ piuttosto costruttivo sia in riferimen-
to agli aspetti “strumentali” della didattica e della pro-
grammazione curricolare sia in riferimento alla dimen-
sione dell’apprendimento, con una particolare rilevanza
rispetto al pensiero divergente e alla creativita (Roblyer
& Hughes, 2019).

Nella letteratura scientifica di settore troviamo,
quindi, valide indicazioni per ottimizzare l'utilizzo del
paradigma tecnologico-digitale a scuola in riferimen-
to anche ai vari ambiti disciplinari (letteratura, STEM,
arte, ecc), cosl come - in ragione delle eterogenee esi-
genze formative legate ai diversi profili di funziona-
mento umano - ai complessi contesti di criticita, come
ad esempio quelli delineati dalla pandemia COVID-19
(Janelli, 2018; Tremmel et al., 2020). Si tratta di trasfor-
mare questi assunti in buone prassi mirate a favorire
un modus operandi dei docenti che potremmo definire
caratterizzato da un approccio tecnologico all’istruzione
e alla formazione (Bocci, 2017): realizzare una costan-
te analisi e un monitoraggio dei fabbisogni formativi
degli studenti, delle famiglie e della comunita in termini
anche di interessi verso la tecnologia digitale; ascoltare le
opinioni degli studenti circa l'utilizzo delle tecnologie e
la reale disponibilita di utilizzo di mediatori informati-

ci; favorire incontri con i docenti e azioni di formazione

in sevizio sull’'uso della tecnologia digitale ad opera dei

loro discenti e sulla rilevazione degli indicatori di equita

o disuguaglianza in riferimento a tale aspetto; favorire le

conoscenze da parte dei docenti sull’uso elettivo, in ter-

mini di personalizzazione didattica, delle diverse tipolo-
gie di intervento didattico on line, ormai tutte favoren-
ti un apprendimento collaborativo. Cio puo includere,
come accade anche, ma abbiamo visto qui non solo, nei

tirocini TIC dei corsi di specializzazione all’attivita di

sostegno, 'osservazione e il coaching tra pari, gruppi

di studio e ricerca-azione all’interno delle classi. Que-

ste strategie possono iniziare a sviluppare una maggio-

re consapevolezza della (in)equita digitale nelle scuole

e nelle aree tematiche. Tale consapevolezza ¢ il primo

passo verso la progettazione di un curriculum realmen-

te aderente ai criteri di equitd e quindi di “benessere
formativo”!!, supportato digitalmente, guidato dagli
interessi dei singoli e dei gruppi, attivo e pratico e acca-

demicamente rigoroso (Hughes & Read, 2018).

Tutto cio, in conclusione, ci sembra in piena sinto-
nia con quanto elaborato in questo biennio di crisi dal-
la Societa Italiana di Ricerca sull’Educazione Mediale
(SIREM), con la pubblicazione del Manifesto La Didatti-
ca a distanza. I punti chiave'? del 2020 a cui é succeduto
nel 2022 il Manifesto Apprendere dopo il Covid®>.

Ci sembra interessante richiamare qui, in conclusio-
ne, i Punti chiave del primo dei due manifesti:

1. Fisico e digitale. Oggi la formazione opera, sempre e
comunque, con differenti modalita (on line e presen-
za) e su diversi territori (ecosistema fisico e digitale):
non puo fare a meno del digitale. La Dad va oltre

! Preferiamo Benessere formativo a Successo formativo, anche nellottica
della capacitazione e dell'autorealizzazione dei singoli e delle comuni-
ta. La locuzione successo formativo sembra ormai troppo legato anche
a istanze estrinseche al mondo delleducazione, ossia piegato dalle/alle
logiche produttivistiche dei mercati.

12 Questo Manifesto ¢ stato elaborato da: SIREM (Presidente Pier Giu-
seppe Rossi) e SKILLA (Presidente Franco Amicucci). Vi hanno colla-
borato: Pierpaolo Limone (Universita di Foggia), Pier Cesare Rivoltel-
la (Universita Cattolica del Sacro Cuore), Luciano Galliani (Universita
degli studi di Padova), Andrea Garavaglia (Universita degli studi di
Milano) Maurizio Sibilio (Universita degli studi di Salerno), Floriana
Falcinelli (Universita degli studi Perugia), Davide Parmigiani (Univer-
sita degli studi Genova), Salvatore Colazzo (Universita degli studi Lec-
ce), Giovanni Bonaiuti (Universita degli studi Cagliari), Filippo Bruni
(Universita degli studi del Molise), Anna Dipace (Universita degli studi
di Modena e Reggio Emilia), Chiara Panciroli (Universita degli studi di
Bologna), Livia Petti (Universita degli studi del Molise), Maria Ranie-
ri (Universita degli studi Firenze), Paolo Raviolo (Universita degli stu-
di E-Campus). Cfr. https://www.sirem.org/; si veda anche: https://www.
avvenire.it/economia/pagine/il-manifesto-didattica-a-distanza-ecco-i-
punti-chiave?fbclid=IwAR33bUXbLpIdwC1JqLOPV]x6DwyFniiw7Q-
wpVVrK9LqnlhxZrVtgfVhFtg [ultimo accesso 04/02/2022].

13 Cfr. https://www.sirem.org/apprendere-dopo-il-covid-il-manifesto/
[ultimo accesso 04/02/2022].
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l'emergenza attuale in quanto puo garantire proces-
si di apprendimento continuo mirati non solo ad
acquisire conoscenze, ma, soprattutto, a operare nei
contesti in continua evoluzione.

2. Ripensare I'insegnamento. Per l'online servono nuove
competenze per il formatore e nuovi metodi didattici
che favoriscano la ricorsivita tra teoria e pratica, I'im-
mersione nei contesti e il distanziamento riflessivo
sugli stessi, I'interazione tra contesti formali e infor-
mali. Inoltre la capacita di fornire un ventaglio di
proposte ¢ essenziale anche per garantire il coinvolgi-
mento di tutti i corsisti, senza escludere nessuno.

3. Ripensare I'apprendimento. Cambia la postura di chi
apprende: la formazione continua richiede la capaci-
ta di scegliere un percorso a partire dai propri biso-
gni, di conoscere il proprio stile di apprendimento, di
autoregolare il processo e di essere coinvolto diretta-
mente e attivamente nello stesso. Lesperienza attuale
ha fatto toccare con mano che anche in rete non tutti
gli studenti godono delle stesse condizioni e possibi-
lita e che influiscono le differenze culturali e socia-
li, differenze che comunque sono presenti anche in
presenza. Attuare la Dad richiede pertanto un’atten-
zione particolare a includere tutti e cio riguarda sia
la disponibilita di tecnologie adeguate (dispositivi e
rete), sia la padronanza delle competenze digitali.

4. Ripensare la valutazione. La valutazione si focalizza
pit sul processo di apprendimento che sui risultati.
Non misura solo le conoscenze apprese, ma le abili-
ta e gli atteggiamenti acquisiti o rielaborati in rete. I
dati ricavati dal tracciamento degli ambienti digitali
permettono di monitorare il percorso e di raccoglie-
re evidenze che documentano come uno sa operare
in contesti a crescente complessita (e-portfolio, open
badge, blockcerts).

5. Ripensare il ruolo del docente. Con la Dad cambia
anche la figura del docente che diventa il coach che
accompagna, supporta la riflessione e focalizza l’at-
tenzione sui processi. Oltre a essere esperto di con-
tenuto, deve possedere competenze comunicative e
relazionali, e rendere consapevole il corsista del pro-
cesso di apprendimento. I1 docente nella Dad ¢ inol-
tre spesso affiancato da altre figure, quali per esem-
pio i tutor.

6. Ripensare le infrastrutture. Per attivare i processi
di formazione mista sono necessarie infrastrutture
adeguate: la copertura e la qualita della rete (oggi
non tutte le aree geografiche sono adeguatamente
connesse), dispositivi remoti per chi apprende, strut-
ture centrali sia software, sia hardware, ambienti di
apprendimento che garantiscano la cooperazione, la
visualizzazione dei processi di concettualizzazione,

l’aggregazione delle idee e delle esperienze che pro-
vengono anche dall’informale.

7. Anticipare il futuro. Le attivitd messe in atto devono
prevedere sempre piu il supporto di modalita quali
la realta aumentata e virtuale, la simulazione (fon-
damentale per i laboratori tecnologici e scientifici
remoti), I'intelligenza artificiale, questa ultima capa-
ce di garantire percorsi personalizzati e curvati su
chi apprende.

I punti chiave sono supportati da una riflessione che
noi facciamo nostra anche come impegno per un inve-
stimento futuro della pratica della formazione e della
ricerca, tra loro indissolubilmente interrelate. Scrivono
infatti gli estensori del Manifesto: «Lesperienza attuale
dimostra la potenzialita della Dad e la possibilita di sta-
bilire relazioni umane anche comunicando in rete. Se la
nostra attenzione si sposta su un orizzonte piu ampio,
emerge anche la necessita di mettere a fuoco alcuni pun-
ti che, se non ben approfonditi, potrebbero produrre
derive o tecnicistiche, o luddiste».
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