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Sintesi
Il contributo presenta una proposta e un esempio 
di progettazione di attività formative rivolte a in-
segnanti in servizio relative all’uso didattico delle 
tecnologie digitali. Ne vengono descritte la piani-
ficazione, l’implementazione e la valutazione. La 
pianificazione si ispira alla progettazione a ritroso 
Understanding by design e si complementa con 
la Tassonomia di Bloom Rivista e con il framework 
della Conoscenza della tecnologia, della pedago-
gia e del contenuto (TPACK). L’implementazione 
tiene conto degli elementi, identificati dalla lettera-
tura e dagli insegnanti, come caratterizzanti un’at-
tività di sviluppo professionale continuo efficace. 
La valutazione assume la prospettiva della Ricer-
ca Valutativa, si ispira al modello di valutazione 
di Guskey e si caratterizza per essere a più livelli 
e adottare una strategia multi-metodo. Quanto 
presentato è stato concretamente realizzato con 
insegnanti di scuola secondaria di primo e di se-
condo grado in un’attività di formazione.

Parole chiave: Tecnologie dell’informazione 
e della comunicazione; Tecnologie didattiche; 
Sviluppo professionale continuo degli insegnanti; 
Formazione degli insegnanti.
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Abstract 
The paper presents a proposal and an example of 
designing training activities for in-service teachers 
on the educational use of digital technologies. 
It also describes the planning, implementation, 
and evaluation. Backward design (Understanding 
by design) inspires the planning, while Bloom’s 
Revised Taxonomy and the Technological 
Pedagogical Content Knowledge (TPACK) 
framework complement it. The implementation 
considers the elements identified, in the literature 
and by teachers, as characterising effective 
teacher Continuous Professional Development 
(CPD). The evaluation takes the Evaluative 
Research perspective, the Guskey’s evaluation 
model inspires it, being multi-levelled and 
adopting a multi-method strategy characterises 
it. Finally, a CPD training experience concretely 
realised, with lower and upper secondary school 
teachers, what the paper presents.
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1. Introduzione

Sebbene vi sia un continuo sviluppo e una 
sempre maggior diffusione delle Tecnologie 
dell’Informazione e della Comunicazione (TIC) 
anche nei contesti educativi, la loro adozione 
da parte degli insegnanti continua a esse-
re problematica (Berrett et al., 2012; Straub, 
2009) e il loro utilizzo risulta essere spesso 
inadeguato (Bishop & Spector, 2014; Fraillon 
et al., 2014). In questo contesto, la forma-
zione degli insegnanti rappresenta una que-
stione cruciale. In Italia, il MIUR ha indicato le 
Competenze digitali per l’apprendimento tra 
le priorità nazionali per la formazione degli in-
segnanti (MIUR, 2016; MI, 2020) e gli stessi 
insegnanti riconoscono, quale bisogno prima-
rio in termini di sviluppo professionale conti-
nuo (Continuous Professional Development - 
CPD), le Competenze nell’uso didattico delle 
TIC (OCSE, 2019; Foschi, 2021). A fronte di 
questa esigenza, è fondamentale interrogarsi 
sulla qualità delle attività di formazione. Si ri-
scontra infatti come vi sia una «bassa quali-
tà dei percorsi formativi in termini di modelli e 
metodologie utilizzate  » (MIUR, 2016, p. 8). In 
generale, si ravvisa la necessità di un “nuovo 
paradigma” nella formazione degli insegnanti 
(e.g., Darling-Hammond et al., 2017; OCSE, 
2019; Vuorikari, 2019). Nella fattispecie delle 
attività relative alle TIC, si riscontrano preva-
lentemente modalità di insegnamento-ap-
prendimento “tradizionali” che si caratterizza-
no per un’esposizione teorica e passiva alla 
tecnologia (Sansone & Ritella, 2020). Questo 
nonostante la ricerca abbia più volte messo in 
luce l’inefficacia di tali modalità nel consentire 
ai docenti di implementare una didattica che si 
avvalga proficuamente delle tecnologie digita-

li, così come di sviluppare una comprensione 
profonda delle complesse relazioni tra tecno-
logia, pedagogia e contenuti disciplinari (e.g., 
Mouza et al., 2014). Testimoniando, viceversa, 
come per tali finalità sia essenziale sperimen-
tare in prima persona l’uso delle TIC secondo 
indicazioni specifiche per realizzare progetti e 
attività didattiche concreti, poterne apprendere 
contestualmente aspetti tecnici e metodologi-
ci, utilizzare lo scaffolding e il modelling (Mishra 
& Koehler, 2006; Niess et al., 2009; Ritella et 
al., 2016; Sansone & Ritella, 2020; Tondeur et 
al., 2012; Tondeur et al., 2016).

Questo contributo si inserisce in questo 
scenario presentando una proposta di pro-
gettazione - articolata in pianificazione, imple-
mentazione e valutazione - di attività formati-
ve rivolte a insegnanti in servizio finalizzata a 
migliorare le loro conoscenze e competenze 
relative all’uso didattico delle tecnologie digi-
tali. Quanto presentato è stato concretamen-
te realizzato con insegnanti di scuola secon-
daria di primo e secondo grado in un’attività 
di formazione che, inter alia, ha coinvolto 
questi ultimi nella progettazione, realizzazio-
ne e revisione di prodotti didattici digitali (si 
vedano Foschi, 2022a; 2022b; 2022c).

2. Progettare attività 
formative per l’uso didattico 
delle tecnologie digitali

L’attività di formazione si proponeva di sol-
lecitare gli insegnanti a integrare gli strumenti, 
i linguaggi e le modalità conoscitive indotte 
dai nuovi media digitali nella propria pratica 
didattica, nonché ad adottare pratiche didat-
tiche di orientamento costruttivista basate 
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sulla partecipazione e sull’apprendimento at-
tivo degli studenti. Quanto descritto nel pre-
sente contributo è inerente alla prima parte 
della formazione, volta a sperimentare, pro-
gettare, creare e revisionare hands-on attività 
didattiche che si avvalgono di tecnologie e 
ambienti digitali. In particolare, questa prima 
parte ha riguardato la progettazione, creazio-
ne e revisione di attività didattiche con Moo-
dle e di presentazioni didattiche con Prezi o 
NearPod. A tal fine, gli insegnanti sono stati 
coinvolti in un incontro in presenza di due ore 
e in due moduli online che hanno previsto tra 
le tre e le quattro settimane di svolgimento.

2.1. Pianificazione

La pianificazione delle attività di formazio-
ne si è ispirata al format di progettazione a 
ritroso Understanding by design proposto da 
Wiggins e McTighe (2005) e si è articolata 

in: Fase 1 - Risultati desiderati, Fase 2 - Evi-
denze di accettabilità, Fase 3 - Percorso di 
apprendimento (Fig. 1). Nel definire i risultati 
desiderati, sono stati utilizzati: a) la Tassono-
mia di Bloom Rivista proposta da Anderson 
e colleghi (2001; Fig. 2) per identificare il pro-
cesso cognitivo relativo al risultato deside-
rato, b) il framework della Conoscenza della 
tecnologia, della pedagogia e del contenuto 
(TPACK, Harris & Hofer, 2011; Koehler & Mi-
shra, 2009; Mishra & Koehler, 2006; Fig. 3) 
per definire la conoscenza sottesa al risultato 
desiderato. Le evidenze di accettabilità sono 
state articolate in: evidenze di apprendimen-
to, fonti di valutazione e criteri valutativi. Il 
percorso di apprendimento è stato sviluppa-
to in Moodle per quanto riguarda le attività di 
apprendimento finalizzate alla progettazione 
e realizzazione e in Peergrade - una piattafor-
ma specificatamente dedicata alle le attività 
di revisioni tra pari (peergrade.io) - per quanto 
concerne quelle finalizzate alla revisione.

Fig. 1 - Format utilizzato per la pianificazione delle attività formative.

FASE 2 – EVIDENZE DI ACCETTABILITÀ

Determinare quali evidenze di accettabilità consentiranno di verificare il livello 
di raggiungimento dei risultati di apprendimento che si intendono sviluppare

Evidenze di 
apprendimento

Fonti di 
valutazione
Criteri 
valutativi

FASE 1 – RISULTATI DESIDERATI

Identificare i risultati di apprendimento che si intendono sviluppare attraverso 
il percorso formativo

Argomento
Titolo
Scopo

Risultati desiderati

FASE 3 – PERCORSO DI APPRENDIMENTO

Pianificare il percorso di apprendimento che si intende realizzare per 
sviluppare i risultati di apprendimento attesi

http://peergrade.io
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Fig. 2 - Tassonomia di Bloom Rivista.
Tratta da valamis.com/hub/blooms-taxonomy.

Fig. 3 - Il framework TPACK.
Tratta da Koehler, Mishra, & Cain, 2013 (p. 15).

2.2. Implementazione

L’implementazione della formazione in ge-

nerale, e delle attività qui considerate in par-

ticolare, ha tenuto conto degli elementi iden-

tificati - dalla letteratura (Darling-Hammond 

et al., 2017) e dagli insegnanti (OCSE, 2019) 

- come caratterizzanti un’attività di CPD degli 

insegnanti efficace: focus sul contenuto di-

sciplinare, apprendimento attivo, collabora-

zione e integrazione nel contesto scolastico, 

uso di modelli e modelling di pratiche efficaci, 

supporto di esperti e coaching, feedback e 

riflessione, durata sostenuta.

È inoltre opportuno specificare che in ogni 

attività di formazione si è cercato di agire, in 
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termini di “congruent teaching” (Swennen et 

al., 2008), secondo l’approccio di appren-

dimento-insegnamento proposto agli inse-

gnanti con la formazione. In altre parole, si è 

cercato di riprodurre nelle attività di formazio-

ne le medesime pratiche di apprendimento-

insegnamento proposte con la formazione 

stessa, coinvolgendo quindi gli insegnanti 

negli stessi processi e attività di apprendi-

mento che avrebbero progettato e sperimen-

tato con i propri studenti.

Si ritiene infine opportuno segnalare che 

le attività richieste agli insegnanti - come 

e.g., nella fattispecie del presente contributo, 

di creare una presentazione didattica - era-

no sempre seguite dalla revisione tra pari e 

dell’autorevisione. Richiedere agli insegnan-

ti di procedere a queste attività di revisione 

risponde a specifiche motivazioni. Tra le più 

importanti vi sono, da un lato, che questo 

tipo di attività è in grado di attivare proces-

si riflessivi e critici, che promuovono un ap-

prendimento significativo e lo sviluppo di 

specifiche competenze nell’ambito di quan-

to proposto con la formazione (Lynch et al., 

2012; Sluijsmans et al., 2002), dall’altro, che 

è importante che gli insegnanti sperimentino 

in prima persona queste pratiche valutative al 

fine di valutarne le potenzialità per un uso in 

classe e di acquisire le competenze necessa-

rie a utilizzarle in modo produttivo con i propri 

studenti (Cheng et al., 2010). Per approfon-

dimenti e per la scelta di Peergrade si vedano 

Foschi (2022b), Foschi e Cecchinato (2019) e 

Foschi, Cecchinato e Say (2019).

2.3. Sviluppare la TPACK degli 
insegnanti

In letteratura sono presenti molteplici 

strategie per sostenere lo sviluppo della 

conoscenza integrata-TPACK da parte degli 

insegnanti. Queste sono state affrontate 

primariamente nell’ambito della formazione 

iniziale degli insegnanti e possono essere 

distinte in strategie che si focalizzano 

su: tecnologie, progettazione didattica, 

contenuto disciplinare, organizzazione 

specifica dei corsi di formazione. Per le finalità 

di questo contributo, si ritiene opportuno 

specificare alcuni aspetti della seconda e 

quarta strategia.

La progettazione didattica è riconosciuta 

come l’approccio più idoneo per acquisire 

ed esercitare la TPACK (Koh & Chai, 2014). 

È stata spesso utilizzata anche nel CPD de-

gli insegnanti (e.g., Jimoyiannis, 2010). È 

l’approccio proposto da Mishra e Koehler 

(2006) che, tramite il Learning Technology 

By Design, vogliono coinvolgere i futuri in-

segnanti in un “problem solving autentico”. 

Interessante, all’interno di questa strategia, 

è quanto proposto da Harris e Hofer (2011). 

Gli studiosi, in virtù del fatto che la ricerca 

sulla progettazione didattica ha mostrato 

come questa tenda a essere principalmente 

focalizzata sui contenuti disciplinari e basata 

sulle attività di apprendimento (John, 2006), 

propongono un approccio per cui l’enfasi, 

nell’integrazione della tecnologia, è posta su 

attività di apprendimento basate sui contenu-

ti disciplinari. Del loro studio sono di partico-

lare rilievo i temi che hanno guidato le analisi 



90

Six-monthly Journal on Learning, Research and Innovation in Education

dei dati nelle interviste condotte, nei piani di 

lezione messi a punto dagli insegnanti e nelle 

riflessioni di questi ultimi in merito alla piani-

ficazione-progettazione dei piani di lezione e 

ai processi di integrazione della tecnologia (si 

veda “3.2. Implementazione”).

Per quanto concerne invece la quarta 

strategia, sono interessanti i lavori di Tondeur 

e colleghi (2012; 2016). Gli studiosi, nell’am-

bito dei programmi di formazione per soste-

nere lo sviluppo della TPACK con insegnanti 

pre-service, hanno identificato diverse strate-

gie a livello micro e le condizioni necessarie 

a livello istituzionale. Tra le prime si annove-

rano, e.g., l’uso dei teacher educators come 

modelli di ruolo, l’apprendimento della tecno-

logia attraverso la progettazione didattica, lo 

scaffolding. La prima strategia, il modelling, è 

stata ampiamente trattata nel contesto della 

formazione pre-service, dove rappresenta 

una strategia di formazione e di azione nei 

confronti degli insegnanti in formazione (Kay, 

2006) basata sull’“imitazione” (Niess et al., 

2009). È un’azione intenzionale di modella-

mento del ruolo dell’insegnante: in sostanza, 

il modelling dei formatori degli insegnanti si 

può definire come “la pratica di mostrare in-

tenzionalmente un certo comportamento di 

insegnamento al fine di promuovere l’appren-

dimento professionale dei futuri insegnanti” 

(Lunenberg et al., 2007, p. 589).

2.4. Valutazione

La valutazione delle attività formative ha 

assunto la prospettiva dell’Evaluation Rese-

arch e si è ispirata ai livelli del modello di valu-

tazione di Guskey (2000; Guskey et al., 2014; 
Fig. 4), a sua volta adattato dal modello di 
Kirkpatrick (1959). È stata caratterizzata da 
una strategia multi-metodo e condotta - con 
intenti pianificativi, formativi e sommativi - pri-
ma dell’inizio, durante lo svolgimento e una 
volta conclusa la formazione. Le domande di 
ricerca, le fonti e i dati sono stati diversi tra 
loro e, di conseguenza, lo sono state anche le 
analisi dei dati, che hanno spaziato dall’ana-
lisi del contenuto e tematica, all’utilizzo della 
statistica inferenziale (per approfondimenti si 
veda Foschi, 2022b). Per quanto concerne 
le attività qui considerate, la valutazione in 
itinere ha riguardato le Reazioni (Quali sono 
state le reazioni nei confronti dell’attività?), 
l’Apprendimento (Hanno raggiunto i risultati 
di apprendimento desiderati?) e il Compor-

tamento (Hanno intenzione di utilizzare con 
le proprie classi quanto realizzato?) degli in-
segnanti. La valutazione pre, pre-post e post 
formazione ha invece considerato, in aggiun-
ta ai precedenti livelli, anche il Supporto or-

ganizzativo (e.g. Gli insegnanti si confrontano 
e sono incoraggiati - da colleghi, dirigente, 
collegio docenti - a integrare le tecnologie di-
gitali nella loro attività didattica? È presente 
il collegamento a Internet in classe per inse-
gnanti e studenti? Sono disponibili PC, ta-
blet, LIM?) e le Credenze e gli atteggiamenti 
degli insegnanti (Quali sono l’atteggiamento 
e le percezioni - facilità d’uso e utilità - nei 
confronti dell’uso delle tecnologie digitali nel-
la didattica? Quali sono le credenze sul valore 
delle tecnologie digitali per l’insegnamento e 
l’apprendimento?).
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Fig. 4 - Livelli utilizzati per la valutazione delle attività formative.

3. Esempio di attività formativa

Come anticipato, viene considerata la 

parte della formazione relativa all’uso di-

dattico delle tecnologie digitali. Questa si 

proponeva, come esito desiderato, il miglio-

ramento e l’incremento delle conoscenze e 

competenze degli insegnanti relativamente 

alla progettazione, realizzazione e revisio-

ne di attività didattiche che si avvalgono di 

ambienti e tecnologie digitali. Nello specifico 

per quanto concerne l’uso didattico di Moo-

dle e di Prezi e/o NearPod. Di seguito viene 

presentato quanto è stato concretamente 

realizzato nel modulo online relativo a Prezi 

e NearPod e la cui progettazione si è arti-

colata in: pianificazione, implementazione e 

valutazione.

3.1. Pianificazione

I risultati desiderati (Fase 1) sono mostrati 

in Fig. 5.

3.1.1. Fase 2 - Evidenze di accettabilità

Le evidenze di accettabilità (Fase 2) relati-

ve al primo e al secondo risultato desiderato 

sono mostrate rispettivamente in Figg. 6 e 7. 

Le fonti di valutazione sono state, in Peergra-

de, rispettivamente: 1) le revisioni dei pari e le 

autorevisioni svolte dagli insegnanti seguen-

do le sollecitazioni proposte; 2) le reazioni 

espresse dagli insegnanti in merito a quanto 

avevano trovato utile il feedback di ciascun 

pari. I criteri valutativi di quest’ultimo corri-

spondevano alle caratteristiche di un “buon” 

feedback (e.g., Hattie, 2009).

Livello 1: Reazioni Livello 4: Supporto e cambiamento organizzativo

Livello 2: Apprendimento Livello 5 : Comportamento

Livello 3: Credenze e atteggiamenti Livello 6: Esiti di apprendimento degli studenti

FASE 1 – RISULTATI DESIDERATI

Argomento: Presentazioni didattiche (Prezi/NearPod).
Titolo: Attività 3: Creare presentazioni didattiche.

Scopo:Progettare, creare e revisionare presentazioni didattiche con Prezi/NearPod.

Risultati desiderati
1. Le/I docenti saranno in grado di progettare e creare in Prezi o NearPod una presentazione didattica 
di qualità, congruente con la tipologia di presentazione scelta, adeguata al contesto per il quale è stata 
pensata e in grado di sfruttare le potenzialità dell’ambiente utilizzato(Creare - TPACK).

2. Le/I docenti saranno in grado di revisionare le presentazioni didattiche progettate e realizzate in Prezi/
NearPod relativamente a: qualità, congruenza con la tipologia di presentazione scelta, adeguatezza al 
contesto di svolgimento, uso delle potenzialità dell’ambiente (Valutare - TPACK).
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Fig. 6 - Evidenze di accettabilità 1.

Fig. 7 - Evidenze di accettabilità 2.

Laura Carlotta Foschi / Ricerche

FASE 2 – EVIDENZE DI ACCETTABILITÀ

Evidenze di 
apprendimento

2. I/Le docenti revisionano le presentazioni didattiche progettate e realizzate 
in Prezi/NearPod, dai pari e da se stessi/e, per quanto concerne la qualità, la 
congruenza con la tipologia di presentazione scelta, l’adeguatezza al contesto di 
svolgimento e l’uso delle potenzialità dell’ambiente.

Fonti di 
valutazione

Reazioni dei pari (Peergrade):
1. Quanto è stato utile il feedback? 

Feedback score: scala di risposta a 5 punti (Per niente utile; Non molto 
utile; Abbastanza utile. Potrebbe essere più elaborato; Molto utile. 
Qualche dettaglio potrebbe essere migliore; Estremamente utile).

2. Commenti aggiuntivi?

Criteri valutativi Un feedback/revisione utile dovrebbe:
- Essere costruttivo e dire come migliorare;
- Essere specifico e indicare elementi concreti del lavoro;
- Essere giustificato e fornire spiegazioni;
- Non utilizzare un linguaggio duro.

FASE 2 – EVIDENZE DI ACCETTABILITÀ

Evidenze di 
apprendimento

1. I/Le docenti progettano, compilando l’apposito documento, e creano in Prezi o 
NearPod una presentazione didattica di qualità (a), congruente con la tipologia di 
presentazione scelta (b), adeguata al contesto per il quale è stata pensata (b) e in 
grado di sfruttare adeguatamente le potenzialità dell’ambiente utilizzato (c).

Fonti di valutazione Revisioni dei pari e auto-revisione (Peergrade):
a. Domanda aperta 1: Che feedback puoi dare in merito alla qualità della 
presentazione? Per esempio nelle slide come è il rapporto tra testo e immagini (e/o 
altre risorse multimediali, come video)? Come definiresti la quantità, la qualità, la 
dimensione e il posizionamento sia del testo che delle immagini? Ogni slide esprime 
chiaramente il concetto che vuol comunicare? E tutti gli altri elementi che possono 
incidere sulla qualità della presentazione…

b. Domanda aperta 2: La presentazione realizzata è congruente con la tipologia di 
presentazione indicata (esposizione orale, auto-fruizione, interattiva) e il contesto 
(aula, casa) per il quale è stata pensata? Per favore indica quali sono gli elementi 
che sostengono il tuo feedback.

c. Domanda aperta 3: La presentazione sfrutta le potenzialità (comunicative, 
interattive, espressive) proprie dell’ambiente utilizzato? Per esempio nel caso di 
Prezi si avvale di visioni panoramiche e di approfondimenti specifici, ecc.? Nel 
caso di NearPod sfrutta le modalità interattive proprie di questo ambiente, come 
realizzazione di disegni, proposizione di domande, ecc.?

a, b, c. Domanda aperta 4 (facoltativa): Ci sono altri elementi di riflessione/
miglioramento che vorresti proporre all’Autore/Autrice?

Criteri valutativi a. E.g., rapporto testo e immagini/risorse multimediali; quantità, qualità, dimensione 
e il posizionamento del testo e delle immagini; chiarezza.

b. Coerenza con la tipologia di presentazione scelta; coerenza con il contesto d’uso 
per il quale è stata pensata.

c. Sfruttamento delle potenzialità (comunicative, interattive, espressive) proprie 
dell’ambiente utilizzato.
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3.2. Implementazione

Il percorso di apprendimento (Fase 3) per raggiungere i risultati desiderati è stato sviluppato 
in Moodle e in Peergrade.

Fig. 8 - Risorse e attività predisposte nel modulo Moodle.

Moodle. In Moodle sono state predisposte 
diverse risorse e attività (Fig. 8). Sono stati per 
esempio predisposti due quiz il cui obiettivo era 
attivare le preconoscenze degli insegnanti relati-
ve alle presentazioni. Sono stati messi a dispo-
sizione videotutorial, file e soprattutto esempi 
di presentazioni didattiche. Questi ultimi erano 
esempi eccellenti di progettazione e di realizza-
zione concreta (i.e., excellent examples, Fig. 9) 
di molteplici presentazioni. Erano accompagna-
ti dalle motivazioni disciplinari e didattiche che 
sostenevano le scelte effettuate - differenziate 
a seconda dell’obiettivo didattico, dell’ambiente 
utilizzato e della disciplina - e volevano fungere 
da modelli e modelling. Era inoltre presente un 
esempio di feedback redatto utilizzando gli stessi 
stimoli dell’attività di revisione tra pari che avreb-
bero svolto gli insegnanti.

Il format degli esempi (Fig. 9), analogo al do-
cumento che sarebbe stato compilato dagli inse-

gnanti per la realizzazione della loro presentazio-
ne, toccava diverse variabili del TPACK (Fig. 3):

• L’argomento disciplinare richiamava la co-
noscenza del contenuto (CK).

• La tipologia di presentazione - pensata 
per accompagnare un’esposizione orale, 
per l’autofruizione o interattiva - richiama-
va la conoscenza tecnologico-pedagogica 
(TPK).

• L’obiettivo didattico - problematizzare 
un argomento disciplinare o presentarlo 
- richiamava la conoscenza pedagogico-
didattica (PK).

• La domanda “Come mi propongo di rag-
giungere l’obiettivo scelto?” rimandava 
alla conoscenza pedagogica dei conte-
nuti disciplinari (PCK) in quanto consen-
tiva di mettere in luce “Come hai deciso 
di insegnare il contenuto disciplinare che 
questo piano di lezione affronta?” .
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• La domanda “In che modo mi è utile l’am-
biente scelto?” rimandava sia alla cono-
scenza tecnologico-pedagogica (TPK: “In 
che modo i materiali, gli strumenti e le risor-
se che hai usato si sono “adattati” al conte-
nuto disciplinare del piano di lezione?”2), sia 
all’utilità percepita considerando il Modello 
di Accettazione della Tecnologia (Davis, 
1985; Davis et al., 1989).

• In entrambe le domande era ravvisabile 
la conoscenza tecnologica dei contenuti 
disciplinari (TCK: “Come hai deciso quali 

materiali, strumenti e risorse usare per in-
segnare il contenuto disciplinare del piano 
di lezione?”2).

• Era inoltre ravvisabile, considerando nell’in-
sieme la progettazione e la realizzazione 
delle diverse presentazioni didattiche in 
Prezi/Nearpod, la conoscenza della tecno-
logia, della pedagogia e dei contenuti di-
sciplinari (TPACK: “Come e perché questa 
particolare combinazione di contenuto di-
sciplinare, pedagogia e tecnologia era la più 
appropriata per questo piano di lezione?”2).

Fig. 9 - Format ed excellent example di presentazione.

2. Domanda ispirata al lavoro di Harris e Hofer (2011).

Laura Carlotta Foschi / Ricerche

PALLONE GONFIATO
È possibile visualizzare la strutturazione concreta di quest’attività in NearPod al seguente 
indirizzo:https://app.nearpod.com/?pin=B460E0109B8E7F70983952D496074812-1.
Scuola: Secondaria di II grado, biennio.
Materia: Chimica.
Argomento disciplinare: L’organizzazione microscopica del gas ideale, Il principio di Archimede.
Contesto di svolgimento: In classe.
Tipologia di lezione: Interattiva.
Obiettivo: Problematizzare un argomento disciplinare.
Ambiente scelto: NearPod.

Come mi propongo di raggiungere l’obiettivo scelto?
Intendiamo problematizzare l’argomento disciplinare scelto (non ancora affrontato con la classe) proponendo 
agli studenti un video che li pone di fronte a un fenomeno apparentemente in contrasto con ciò che sperimentano 
quotidianamente. Ciò produce in loro un “conflitto cognitivo”, cioè un contrasto tra quello che in base alle loro 
conoscenze dovrebbe avvenire e ciò che in realtà vedono sul video. Un palloncino di elio posto all’interno di 
un’automobile in fase di accelerazione, anziché ricevere una spinta in direzione opposta al movimento, come 
sperimenta chiunque si trovi all’interno, la riceve nella direzione del moto. Il video dovrebbe generare negli studenti 
l’esigenza di fornire una spiegazione che, partendo dall’intuito e dalle conoscenze pregresse degli studenti, li guiderà 
verso una sistematizzazione scientificamente fondata.
Con la richiesta di dare una spiegazione al fenomeno del palloncino di elio che avanza nell’auto in movimento, gli 
studenti sono chiamati a procedere da una situazione di apparente contraddizione con le conoscenze pregresse 
(identificazione del problema), alla condivisione di prime ipotesi (raccolta di informazioni) con tentativi di riportare 
il problema a realtà note (modelli mentali), fino ad ascoltare e accogliere i punti di vista degli altri per apprendere 
insieme strategie risolutive (risoluzione del problema).

In che modo mi è utile l’ambiente scelto?
Lo strumento NearPod è particolarmente efficace perché ci consente di far partecipare tutti all’attività didattica; anche 
chi è più timido o si percepisce meno capace, può mettersi in gioco perché l’ambiente consente un’interazione più 
mediata. Ci consente inoltre di visualizzare istantaneamente tutte le loro risposte e di condividerle facilmente con la 
classe se si ha un proiettore o se si usa il pulsante “share” per inviare ai dispositivi degli studenti. In aggiunta, questo 
ambiente rende molto più attiva la partecipazione degli studenti. La possibilità di partecipare a quiz immediati, di 
esprimere le proprie riflessioni in forma testuale, oppure attraverso disegni e altro rende l’interazione molto più efficace 
di quella che può avvenire in aula alzando la mano.
Per concludere, l’uso di questo e altri applicativi, snellisce il lavoro in aula consentendo di arrivare a ciascuno studente in 
modo istantaneo e personalizzato, ma non esclude l’integrazione con metodologie didattiche ormai consolidate. La spiega-
zione del docente o non c’è o arriva dopo che lo studente ha elaborato una sua risposta e di stimolo in stimolo, di attività in 
attività, si favorisce la costruzione attiva della conoscenza rispettando i ritmi di ciascuno e motivandolo a mettersi in gioco.

http://app.nearpod.com/?pin=B460E0109B8E7F70983952D496074812-1
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Peergrade. In Peergrade, l’attività di re-
visione tra pari e autorevisione si è articolata 
nelle fasi di: consegna, revisione e reazione. 
Nella fase di consegna, gli insegnanti poteva-
no consegnare il proprio lavoro, nonché vede-
re in anteprima le sollecitazioni proposte per la 
fase di revisione.

Nella fase di revisione, potevano revisiona-
re il lavoro di due colleghi e, successivamente, 
autorevisionare il proprio seguendo le solleci-
tazioni proposte. Affinché gli insegnanti potes-
sero comprendere ed esprimersi sugli aspetti 
relativi alla conoscenza dei contenuti discipli-

nari, così come a quella pedagogica e tecno-

logica degli stessi, sono state create in Peer-
grade “categorie” di revisori composte, per 
quanto possibile, da insegnanti della stessa 
area disciplinare. Le presentazioni da revisio-
nare e le revisioni espresse e ricevute non era-
no anonime; quest’attività era infatti orientata 
ad attivare un processo di miglioramento e 
consentire scambi produttivi tra gli insegnanti. 
La fase di revisione prevedeva tre domande 
a risposta aperta (più una facoltativa) (si veda 
“Fonti di valutazione” in Fig. 6).

Nella fase di reazione, gli insegnanti pote-
vano vedere le revisioni, i feedback che la loro 
presentazione aveva ricevuto dai colleghi ed 
esprimere considerazioni e fornire un feed-
back in merito alle stesse. La fase di reazione 
chiedeva di esprimersi sull’utilità dei feedback 
ricevuti (si veda “Fonti di valutazione” in Fig. 7).

3.3. Valutazione

Per valutare le Reazioni e il Comporta-

mento degli insegnanti è stato predisposto in 

Google Moduli un questionario di valutazione 

che è stato proposto al termine del modulo e 

si è articolato come segue.

Reazioni. Agli insegnanti è stato chiesto di 

rispondere:

a) alla domanda “Quanto hai trovato utili le 

risorse/attività sottoelencate nel creare 

la tua presentazione?” scegliendo tra 

sei opzioni di risposta (Per nulla, Poco, 

Mediamente, Molto, Del tutto, Non uti-

lizzata) per ciascuna delle otto risorse/

attività elencate (Guida per l’attività, Quiz 

Presentazioni 1, Quiz Presentazioni 2, 

Rubriche presentazioni, Obiettivi didatti-

ci, Esempi di presentazioni Prezi/Near-

Pod, Videotutorial su Prezi, Videotutorial 

su NearPod);

b) alle seguenti richieste, in due diverse ri-

sposte aperte: “Per favore esplicita quale 

risorsa/attività hai trovato più utile e per-

ché” e “Per favore esplicita quale risorsa/

attività hai trovato meno utile e perché”;

c) alla domanda a risposta aperta “Questo 

modulo ti ha fornito stimoli per la tua at-

tività didattica? Quali?”.

Comportamento. Agli insegnanti è stato 

chiesto di rispondere alla seguente doman-

da “Pensi che utilizzerai con le tue classi 

quanto hai progettato con questo modulo?” 

scegliendo tra sei opzioni di risposta (Certa-

mente no, Probabilmente no, Può darsi, Pro-

babilmente sì, Certamente sì, L’ho già usato).

Apprendimento. Per valutare l’Apprendi-

mento degli insegnanti sono stati utilizzati i 

file CVS e i report generati da Peergrade. Per 

rispondere alla domanda di ricerca relativa al 

primo risultato desiderato3 sono state consi-
3. Gli insegnanti sono stati in grado di progettare e creare in Prezi o NearPod una presentazione didattica di qualità, congruente con la tipologia di 
presentazione scelta, adeguata al contesto per il quale è stata pensata e in grado di sfruttare le potenzialità dell’ambiente utilizzato?

4. Gli insegnanti sono stati in grado di revisionare le presentazioni didattiche progettate e realizzate in Prezi/NearPod?
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derate, per ciascuna presentazione didattica 

progettata e realizzata in Prezi/NearPod, le 

revisioni dei pari. In particolare, sono state 

analizzate le risposte fornite dai pari per cia-

scuna delle tre domande aperte (si veda “Fonti 

di valutazione” in Fig. 6). Per rispondere inve-

ce alla domanda di ricerca relativa al secon-

do risultato desiderato4 sono stati considerati 

i feedback score ottenuti dagli insegnanti. Si 

è deciso di considerare questi ultimi poiché 

rappresentano un’indicazione di quanto cia-

scun insegnante sia stato “good” a revisiona-

re il lavoro dei pari, i.e. dar loro un feedback. 

Il “Feedback score” in particolare è calcolato 

da Peergrade sulla base delle reazioni che un 

insegnante ha ricevuto dai pari relativamente 

alle revisioni che ha espresso sul loro lavoro (si 

veda “Fonti di valutazione” in Fig. 7).

4. Conclusioni

Oggi più che mai, nel contesto della for-

mazione e del CPD degli insegnanti, il conso-

lidamento e il miglioramento delle loro com-

petenze digitali rappresentano una priorità 

(MIUR, 2016; MI, 2020, 2021; Punie & Re-

decker, 2017; Unione Europea, 2021). Per 

tale finalità, come già indicato, riveste un’im-

portanza cruciale la qualità della formazione, 

troppo spesso caratterizzata da iniziative 

frontali che considerano gli insegnanti come 

destinatari passivi di conoscenza, nonostan-

te la letteratura abbia più volte messo in luce 

l’inefficacia di tali modalità e la necessità di 
un “nuovo paradigma”.

La proposta qui presentata - caratterizza-
ta da elementi quali progettazione a ritroso, 
congruent teaching, attività di revisione tra 
pari e autorevisione, apprendimento attivo, 
uso di modelli e modelling di pratiche effica-
ci, feedback e riflessione, supporto di esper-
ti, learning technology by design, collabora-
zione, valutazione multi-metodo, a più livelli e 
in più momenti - vuole essere un contributo 
in tal senso.

I risultati della ricerca valutativa condot-
ta in relazione a quanto realizzato con inse-
gnanti hanno evidenziato l’impatto positivo 
di una progettazione così ideata e attuata. 
In particolare, hanno mostrato come l’attività 
di formazione abbia avuto un impatto posi-
tivo sulle reazioni, sull’apprendimento, sulle 
credenze e sulle pratiche didattiche degli in-
segnanti (per approfondire si rimanda a Fo-
schi, 2022b). I risultati hanno inoltre messo 
in luce più volte come gli insegnanti abbiano 
apprezzato le specifiche modalità di con-
duzione dell’attività di formazione, quali la 
sperimentazione diretta, in prima persona, la 
collaborazione e il confronto, gli esempi pro-
posti, ecc. e come queste abbiano giocato 
un ruolo fondamentale nel consentire loro di 
imparare a utilizzare, comprendere l’utilità e 
adottare nella propria pratica didattica le tec-
nologie digitali. In definitiva, i risultati ottenuti 
forniscono evidenze a supporto della validità 
delle scelte progettuali fatte.

Laura Carlotta Foschi / Ricerche
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