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ISTITUTO PROVINCIALE PER LA RICERCA, LAGGIORNAMENTO E LA SPERIMENTAZIONE EDUCATIVA

Fondato nel 1990, I'lstituto provinciale per la ri-
cerca e la sperimentazione educativa (IPRASE)
€ un Ente strumentale della Provincia Autonoma
di Trento, previsto dall’art. 33 della L.P. 16 giu-
gno 2006, n. 3. Opera secondo quanto stabilito
dall’art. 42 della L.P. 7 agosto 2006, n. 5 e s.m.
e sulla base di un proprio Regolamento che ne
definisce I'ordinamento e le funzioni (D.P.P.3 aprile
2008 n.10-117/Leg. e s.m.). Al fine di assicurare
I'efficacia delle proprie iniziative, I'lstituto agisce
d’intesa con il Dipartimento provinciale Istruzione
e Cultura, I'Assessorato provinciale all’lstruzione
e attiva cooperazioni e accordi con Enti operanti
nell’ambito della ricerca educativa sia a livello na-
zionale che internazionale, anche d’intesa con il
Ministero dell’lstruzione, il Ministero dell’Universita
e della Ricerca e con le Agenzie ad essi collegate.
La mission di IPRASE consiste nella promozione
e realizzazione di azioni finalizzate alla ricerca, alla
sperimentazione, alla documentazione, allo stu-
dio e all’approfondimento di tematiche educative
e formative e di iniziative a sostegno dell’innova-
zione didattica e dell’autonomia scolastica. Le li-
nee di lavoro dell’lstituto, impegnato a costruire
I’educazione per il futuro nella prospettiva di con-
tribuire, a fianco delle scuole, a preparare oggi le
generazioni del domani, nascono e si sviluppano
attraverso modelli di condivisione e di cooperazio-
ne con le professioni educative, con le comunita
locali, con il mondo delle imprese e delle profes-
sioni. Vengono definite sulla base di un “Piano
strategico”, messo a punto da un apposito Co-
mitato Tecnico scientifico, e riguardano il capitale
professionale delle scuole della provincia, lo svi-
luppo delle conoscenze scientifiche sui processi
di apprendimento e sulla loro organizzazione € la
promozione dell'innovazione indispensabile per
affrontare il futuro. L'attenzione al mondo dei di-
scenti si realizza anche attraverso I'attuazione di

studi e ricerche su aspetti educativi, culturali e so-
ciali della realta giovanile.

Per I'aggiornamento e la formazione continua dei
docenti, dei dirigenti, del personale ATA e AE del-
le Istituzioni scolastiche provinciali, I'lstituto opera
di concerto con le scuole e in collaborazione con
tutti i protagonisti presenti sul campo (scuole, as-
sociazioni professionali, istituzioni accademiche e
culturali,...).

Attraverso specifici progetti di ricerca, di base
e applicata, IPRASE esplora nuove tematiche
emergenti, affronta I'osservazione e I'analisi del-
le pratiche didattiche, predispone percorsi di va-
lutazione sulla qualita degli apprendimenti degli
studenti anche nel quadro del testing nazionale e
internazionale e supporta il monitoraggio dell’in-
novazione didattica.

Per favorire la conoscenza, la condivisione e la
diffusione delle pratiche efficaci, I'lstituto racco-
glie e mette a disposizione la documentazione
relativa ai processi didattici e di apprendimento
nonché gli esiti delle indagini, condotte dai propri
team di ricerca, rendendoli pubblici anche attra-
verso la rivista RicercAzione.
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Renato Troncon (Presidente)
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Lucia Rigotti
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Direttore
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PROVINCIAL INSTITUTE FOR RESEARCH, CONTINUOUS PROFESSIONAL DEVELOPMENT AND EDUCATIONAL EXPERIMENTATION

Founded in 1990, the Provincial Institute for Edu-
cational Research and Experimentation (IPRASE)
is an agency of the Autonomous Province of
Trento, as envisaged by art. 33 of L.P. June 16,
2006, n. 3. The Institute operates in line with art.
42 of L.P. August 7, 2006, n. 5 and subsequent
a mendments and on the basis of its own Regu-
lations that define its organisation and functions
(D.PP. April 3, 2008 n.10-117/Leg. and subse-
quent amendments).

In order to ensure the effectiveness of its initia-
tives, the Institute works in agreement with the
Provincial Department of Education and Culture,
the Provincial Office of Education. Moreover, it ac-
tively cooperates with agencies and bodies op-
erating in the field of educational research both
nationally and internationally, also in agreement
with the Ministry of Education, the Ministry of Uni-
versity and Research and their related Agencies.
The mission of IPRASE consists in the promo-
tion and implementation of activities related to
research, experimentation, documentation, study
and in-depth analysis of educational and training
issues and initiatives to support educational inno-
vation and school autonomy.

The Institute’s work agenda, committed to build-
ing education for the future with a view to con-
tributing, along with schools, to preparing tomor-
row’s generation today, derives and develops
through models of cooperation with educational
professions, local communities, and the business
and trade world.

This agenda is defined based on a “Strategic
Plan”, developed by a special Technical and Sci-
entific Committee. The agenda mainly focuses on
the professional capital of the Province’s schools,
the development of scientific knowledge about
learning processes and their organisation and the
promotion of innovation, which is essential to face

the future.

The focus on the world of learners is promoted
also through the implementation of studies and
research on educational, cultural and social as-
pects of the youth community.

For the continuous professional development of
teachers, managers, ATA staff and AE staff of the
Provincial educational institutions, the Institute
works together with schools and all the actors in
the field (schools, professional associations, aca-
demic and cultural institutions, ...).

Through specific basic and applied research proj-
ects, IPRASE explores new emerging issues,
monitors and analyses teaching practices, devel-
ops assessment procedures on the quality of stu-
dents’ learning also in the framework of national
and international testing systems and supports
the monitoring of teaching innovation.

In order to promote the knowledge, sharing and
dissemination of effective practices, the Institute
collects and makes available the documentation
relating to teaching and learning processes as
well as the results of the research works carried
out by its research teams, making them public
also through the journal RicercAzione.
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EDITORIALE

Ritornare a parlar di scuola... sul serio, per favore!

In questi mesi si € parlato molto di scuola, sulle pagine dei giornali e nei dibattiti televisivi,
nelle conversazioni quotidiane e nelle dichiarazioni dei politici. Ma come?

Banchi a rotelle, organico carente nelle scuole a inizio d’anno, misure di distanziamento so-
ciale, didattica a distanza o in presenza, sono stati tra i temi piu trattati; certamente importanti,
ma viene da domandarsi se la sostanza, se le vere questioni siano queste. Le strutture (spazi
e arredi), la disponibilita del numero di docenti necessari, le regole sanitarie che ridisegnano lo
stare a scuola, la dotazione informatica, la didattica in presenza e la DaD sono temi ineludibili
in questo momento, necessari, ma, verrebbe da dire, non sufficienti.

Andare oltre

Le crisi non insegnano nulla in s&€, ma irompono nel nostro modo di vivere destrutturandolo e
mettendo sotto la lente d’ingrandimento cid che davamo per scontato, owvio. Per questo porta-
no con sé la possibilita di interrogarci sul senso di cid che facciamo per immaginare un dopo che
non sia la semplice riproposizione del prima, ma possa inserire nel quotidiano cid che si & riusciti
a cogliere come essenziale. E una possibilita, non una certezza. Si pud parlare molto di scuola,
ed & meglio che non parlarne, ma fermarsi agli arredi, al numero di docenti, alle regole sanitarie,
al’'uso della DaD significa sprecare un’occasione restando sulla superficie delle questioni. Non
basta infatti parlare di cambiamenti se questi non sono davvero orientati a un miglioramento
rispetto alle questioni che sostengono e promuovono I'esperienza scolastica.

La scuola e gli insegnanti ci sono

Un fatto & risultato chiaro in questo anno 2020: le scuole e gli insegnanti ci sono. Le ricer-
che, tra tutte quella nazionale condotta dalla SIRD e da diverse associazioni professionali’,
hanno rilevato la disponibilita dei docenti a mettersi in gioco reinventandosi. Sia pur in un
quadro con luci e ombre che suggerisce elementi di riflessione a diversi livelli?, le condizioni
che hanno reso possibile questa risposta sono riassumibili nel ritrovarsi con i colleghi in un
contesto di comunita di pratica fortemente caratterizzato in termini di supporto reciproco
e di ricerca/formazione professionale®. Infatti, a livello dei docenti la possibilita di risposta
positiva si & verificata nei contesti caratterizzati da una forte leadership educativa, non solo

1. Lucisano, P. (2020). Fare ricerca con gli insegnanti. | primi risultati dell’indagine nazionale SIRD “Per un confronto sulle modalita di didattica a
distanza adottate nelle scuole italiane nel periodo di emergenza COVID-19”. Lifelong Lifewide Learning, 17(36), pp. 3-25. In questo numero viene
presentato anche un primo approfondimento della parte qualitativa della ricerca SIRD e il confronto tra i risultati trentini e quelli nazionali. Inoltre
trovano spazio anche altre interessanti ricerche.

2. Girelli, C. & Arici, M. (2020). Quale scuola avremo nel nuovo anno scolastico? Dipende. Non solo dal Covid-19. RicercAzione, 12(1); pp. 9-14.

3. Asquini, G. (eds.) (2019), La Ricerca-Formazione. Temi, esperienze, prospettive. Milano: FrancoAngeli.
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da parte dei dirigenti scolastici, ma trasversale, e da una professione alimentata dalla forma-
zione, Sia iniziale che continua.

Contesto scolastico vissuto come comunita professionale* e formazione a sostegno di
una professionalita caratterizzata da un atteggiamento riflessivo e di ricerca®: &€ questo quan-
to € emerso di positivo, che costituisce perd un ‘gia e non ancora’, una situazione che va
costantemente sostenuta e promossa a livello personale, di singola istituzione scolastica e
di sistema®.

Come prima non basta

Attualmente siamo ancora in una situazione sanitaria di emergenza. Il desiderio di uscirne
fa sperare in una ritrovata normalita che ristabilisca le condizioni pre-pandemia. E auspicabile,
ma quando si tratta di educazione & corretto domandarsi se questo possa bastare.

Un motivo di riflessione recente ci viene dal Rapporto della Commissione UE “Education
and training monitor 2020”7, pubblicato a novembre, che analizza come I'educazione e la for-
mazione si stiano sviluppando nell’UE e nei Paesi membiri. Lo scopo & quello di promuovere si-
stemi educativi in grado di offrire a tutti i cittadini europei ‘the best start in life’. Lltalia & sotto la
media UE in diversi ambiti analizzati: competenze in lettura, matematica e scienze, abbandono
scolastico, livello di istruzione terziaria, transizione al mondo del lavoro, istruzione degli adulti.
| dati riportati vanno letti e interpretati a diversi livelli (nazionale e locale, ordini di scuola, ruoli
professionali), certamente perd non ci si pud accontentare di uscire dall’emergenza ritornando
alla normalita di prima. Non basta.

A cosa serve la scuola?

Per comprendere come cambiare, &€ sempre utile mantenere aperta la domanda sul dove
si vuole andare. A che cosa serve la scuola? E una di quelle domande da tenere continua-
mente aperte perché ogni risposta & parziale e chiede di essere riattualizzata, a livello di
riflessione scientifica e politica, ma anche di docenti che operano con un gruppo di studenti,
di singole professionalita della scuola, nonché di genitori.

Gli orientamenti espressi nei documenti europei e nelle indicazioni nazionali ai vari ordini di
scuola® sono chiari: formare persone in grado di partecipare attivamente e responsabilmente
alla costruzione del proprio contesto di vita.

A livello internazionale, in un rapporto UNESCQ?®, Delors sintetizzava, come compito della
scuola del secondo millennio, il promuovere negli studenti un apprendere ad apprendere e un

4. Sergiovanni, T.J. (2000). Costruire comunita nelle scuole. Roma: LAS.

5. Mortari, L. (2009). Ricercare e riflettere. La formazione del docente professionista. Roma: Carocci.

6. La formazione iniziale e in servizio dei docenti costituisce un elemento strategico per la qualita dell’esperienza scolastica; senza rispondere a
questa esigenza, iniziare la scuola con le cattedre coperte costituisce una condizione organizzativa importante, ma non & certamente sufficiente per
assicurare la qualita formativa dell’esperienza scolastica.

7. Il Rapporto € interamente accessibile in https://ec.europa.eu/education/resources-and-tools/document-library_it. | dati italiani sono disponibili
nel vol. 2 pp. 175-185.

8. Ad es. MIUR Indicazioni nazionali per il primo ciclo di istruzione (2012). Documenti programmatici relativi al secondo ciclo di istruzione: MIUR
Indicazioni nazionali per i licei (2010) e MIUR Linee guida per il triennio degli istituti tecnici e professionali (2012).

9. Delors, J. (eds.) (1996). Nell’educazione un tesoro. Roma: Armando.
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apprendere a fare, vista I'insufficienza, di fronte alla complessita, di un semplice imparare con-
tenuti, ma anche il sostenere la crescita personale (apprendere ad essere) e sociale (appren-
dere a convivere) degli studenti.

Quali competenze formare?

L orientamento per una scuola che promuova competenze & condiviso.

Resta I'impegno, non facile e non immediato, di tradurlo nella quotidianita scolastica, cosi
come I'impegno di lasciarsi interrogare dalla realta nell’approfondire le dimensioni delle com-
petenze indicate e nell’individuarne di nuove.

L'esperienza della pandemia da Covid-19 ha evidenziato come la situazione sanitaria ri-
chieda alle persone, a livello dei singoli e sociale, competenze per vivere in una situazione
cosi fortemente critica senza farsi destabilizzare e innescare processi sociali disgregativi. Sono
riflessioni che, come adulto, ognuno di noi & chiamato a fare per non restare sulla superficie di
questa emergenza, limitandosi ai numeri e agli aspetti sanitari senza considerare I'impatto di
tutto questo sulle persone e sulla qualita delle relazioni.

Come persone impegnate nel lavoro educativo, tutto cid ci interroga sul come aiutare gli
adulti e gli studenti a convivere con la situazione senza lasciarsi ‘deformare’ da questa quoti-
dianita cosi pesantemente stravolta.

Un contributo a riflettere in questa direzione pud venire da una recente pubblicazione
del’lOMS ‘Doing What Matters in Times of Stress. An lllustrated Guide’™® che si propone di
contrastare il disturbo post traumatico da stress. Non si tratta di medicalizzare i comporta-
menti di difficolta che emergono con sempre maggiore frequenza, ma di interrogarsi su come
aiutare i bambini e i ragazzi nella quotidianita dell’esperienza formativa scolastica a maturare le
dimensioni necessarie a integrare le competenze di cittadinanza attiva per vivere e convivere
in una normalita caratterizzata da situazioni traumatiche e stressanti''. E un compito che non
appartiene alla scuola, se la si pensa come trasmettitrice di contenuti. Si tratta invece di un
compito possibile e ineludibile per una scuola che, attraverso i suoi strumenti culturali, si pone
la domanda di quali competenze siano utili a interpretare la realta, a vivere in essa promuoven-
done la dimensione inclusiva.

Quale apprendimento promuovere?

Una scuola, un docente in grado di accogliere questa sfida deve porsi alcune domande e
assumerle come criteri orientativi del proprio agire:

* Quale modalita di apprendimento si considera e si promuove?

* Quale scopo e quali forme assume la valutazione?

* Quale didattica proporre?

Partiamo dalla prima domanda.

10. OMS (2020). Doing What Matters in Times of Stress. An lllustrated Guide. Retrieved from https://www.who.int/publications/i/item/9789240003927.
E disponibile anche la traduzione in italiano curata dalle Universita di Enna Kore e di Verona.

11. Cfr. Cahill, H., Davand, B., Shlezinger, K., Romei, K. & Farrelly A. (2020). Strategies for supporting student and teacher wellbeing post-emergency,
RicercAzione, 12(1), pp. 23-38.
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Un apprendere che apre e sostiene un habitus utile a promuovere un atteggiamento long
life learning non pud certo basarsi sulla memorizzazione e riproduzione di nozioni. Ci vuole
ben altro. La ricerca sull’apprendimento ha offerto preziosi contributi al riguardo. In una pub-
blicazione del progetto ILE (Innovative Learning Environments) del’ OECD-CERI, De Corte'?
sintetizza le principali caratteristiche della prospettiva sociocostruttivista sull’apprendimento
efficace nell’acronimo CSSC: costruttivo (constructive), autoregolato (self-regulated), situato
(situated) e collaborativo (collaborative).

Valutare perché e come

Passiamo alla seconda domanda.

La valutazione € un’azione spesso fraintesa, con la quale ci si rapporta con difficolta. Forse
perché si vuole ridurla a una lettura univoca, dove si appiattiscono i significati e si confondono
i piani. In particolare & utile richiamare come la verifica non coincida con la valutazione, come
I’azione di valutare richieda il riferimento a dei criteri e non possa essere ridotta a mero calcolo
quantitativo, ma soprattutto come la valutazione risponda a diversi scopi e non si limiti alla sola
valutazione degli apprendimenti’®.

In riferimento alla valutazione degli apprendimenti degli alunni, la recente emanazione delle
‘Linee guida sulla formulazione dei giudizi descrittivi nella valutazione periodica e finale della
scuola primaria’* costituisce un importante contributo alla crescita della pratica professionale.
In esso viene affermato come la valutazione debba assumere una funzione formativa fonda-
mentale dove ‘I'ottica & quella della valutazione per I'apprendimento’. L orizzonte nel quale si
colloca e prende senso il valutare diventa I'accompagnare i processi di sviluppo di ognuno
innestando anche processi utili ad ‘adattare I'insegnamento ai bisogni educativi concreti de-
gli alunni e ai loro stili di apprendimento, modificando le attivita in funzione di cio che e stato
osservato e a partire da cid che pud essere valorizzato’. Ricentrato lo scopo prevalente di
sostegno allo sviluppo del singolo e non di controllo dell’apprendimento, occorre ricercare una
coerenza con esso rispetto alle pratiche. Riguardo agli strumenti e ai modi, ci possono essere
variazioni in relazione alle eta degli alunni e ai diversi oggetti da valutare, cid che perd non va
tradita € I''anima’ formativa della valutazione.

Quale didattica proporre?

Veniamo infine alla terza domanda.

La didattica & il cuore dell’esperienza scolastica. La sua qualita.

Per questo ritornare a parlare di scuola non pud restare in superficie e ridursi a slogan.

II dibattito sulla scuola in presenza o a distanza € fuorviante se resta a questo livello. In questo
confronto certamente il richiamo all'insostituibilita della relazione € importante, come lo € I'integrarla
con nuovi strumenti, ma il problema resta; non basta la relazione, come non bastano gli strumenti.

12. De Corte, E. (2010). Historical Developments in the Understanding of Learning (pp. 35-68) in OECD-CERI Progetto ILE. The Nature of Learning:
Using Research to Inspire Practice. Paris: OECD. Tra i contributi italiani pit recenti in chiave didattica si segnala Castoldi, M. (2020). Ambienti di
apprendimento. Ripensare il modello organizzativo della scuola. Roma: Carocci.

13. Cfr. Castoldi M., (2012). Valutare a scuola. Dagli apprendimenti alla valutazione di sistema, Carocci: Roma.

14. Alcuni estratti del documento sono riportati nella sezione ‘Esperienze e riflessioni’ di questo numero della rivista.
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Occorre una didattica di qualita perché I'esperienza scolastica dispieghi per ognuno tutte
le sue potenzialita formative.

Sarebbe semplicistico voler offrire una definizione della qualita della didattica. La didattica
non & una teoria da applicare, ma una pratica da condurre in dialogo costante tra sapere te-
orico, sapere professionale e realta, per trovare nelle singole situazioni I'azione maggiormente
adatta al “fiorire’ delle potenzialita di ognuno e di tutti.

Come singoli docenti e come comunita professionale e di ricerca, interrogarsi sulla qualita
della propria didattica & forse una di quelle questioni da porsi continuamente e da lasciare
sempre aperte, quale criterio orientativo dell’agire.

* Promuovere le competenze necessarie a una formazione che consenta a ognuno di
sviluppare le proprie potenzialita e di contribuire a una societa inclusiva.

» Sostenere una qualita dell’apprendimento utile a collocarsi in modo attivo e cooperati-
vo nei confronti degli altri e della realta.

» Rivalutare la dimensione educativa delle relazioni nella prospettiva della cura'® e dell’in-
coraggiamento’®.

* Risignificare I'azione del valutare nell’orizzonte del ‘dare valore’ per favorire lo sviluppo
e ’'accompagnamento di ciascuno.

Queste potrebbero gia essere direzioni di senso interessanti per interrogare la quotidianita
del fare scuola come del fare ricerca.

Oltre agli altri interessanti contributi presenti nella sezione “Esperienze e riflessioni”, tra cui
segnaliamo in particolare le recentissime e gia citate Linee guida del Ministero dell’lstruzione
sulla valutazione periodica e finale nella scuola primaria e le Linee di indirizzo della SIPeS per
una scuola inclusiva, e in aggiunta alle stimolanti segnalazioni della sezione “Recensioni”, sot-
tolineiamo la ricchezza e lo spessore degli articoli scientifici presenti nella sezione “Ricerche”.

Il primo articolo, di Pietro Lucisano et al., & focalizzato sulla comprensione dell’esperienza
di didattica in emergenza vissuta dagli insegnanti delle scuole trentine a partire, come gia pre-
cedentemente accennato, dai dati raccolti a livello italiano dalla SIRD e da diverse associazioni
professionali.

Strettamente collegato a questo contributo ¢ il secondo, in cui Federico Batini et al. descri-
vono la metodologia utilizzata per I'analisi dei dati qualitativi della ricerca SIRD, presentandone
la struttura categoriale emersa e illustrando i punti di forza e di debolezza della DaD, le difficolta
riscontrate dagli studenti, nonché i commenti e le riflessioni degli insegnanti interpellati.

L’articolo di Elisabetta Nigris et al. fornisce un approfondimento qualitativo dell’esperienza
professionale di insegnanti di scuola dell’infanzia, primaria e secondaria di primo grado duran-
te il periodo di DaD, esplorando in particolare I'impatto formativo di tale esperienza in relazione
ai diversi profili professionali degli insegnanti e al ruolo del contesto lavorativo.

Anche Valentina Pagani e Franco Passalacqua forniscono nel loro contributo un approfon-

15. Mortari, L. (2015). Filosofia della cura. Milano: Cortina.
16. Franta, H. & Colasanti, A. R. (1991). L'arte dell'incoraggiamento. Insegnamento e personalita degli allievi. Firenze: La Nuova Italia Scientifica.
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dimento qualitativo dell’esperienza di DaD vissuta da 12 insegnanti della scuola dell’'infanzia,
primaria e secondaria di primo grado, esplorando il loro punto di vista, con particolare atten-
zione alle ricadute sugli apprendimenti professionali.

Maria Cristina Veneroso et al. illustrano i risultati di un questionario online, elaborato nell’am-
bito di una ricerca-azione promossa da IPRASE e proposto a livello nazionale, rivolto ai docenti
di scuola primaria con I'obiettivo di cogliere quali siano state le loro percezioni nell’esperienza
di DaD, ponendo un’attenzione particolare ad alcuni aspetti derivanti dagli studi delle Neuro-
scienze e al tema dei disturbi e delle difficolta di apprendimento.

Zoran Lapov, sullo sfondo di un’esperienza interculturale maturata a Firenze, approfondisce
le dinamiche dell’azione didattica a distanza con alunni di recente immigrazione per approdare
ai risvolti verificatisi sul piano relazionale e offrire un apporto alla riflessione pedagogica sui pro-
cessi formativi in contesti d’emergenza e alla modellizzazione dei rispettivi paradigmi operativi.

L’articolo di Silvia Gabrielli et al. presenta obiettivi e strumenti metodologici impiegati dal
progetto europeo UPRIGHT, basato sulla co-creazione ed erogazione di un programma for-
mativo sulla resilienza mentale, per promuovere una cultura del benessere psicologico nelle
comunita scolastiche della scuola secondaria di primo grado.

Cristina Vedovelli cerca di rispondere nel suo contributo ai quesiti fondamentali della valu-
tazione d’impatto, proponendo un possibile modello applicabile ai programmi di contrasto alla
poverta educativa e delineando un percorso operativo che, dall’individuazione di un costrutto-
guida, accompagni nella strutturazione di un modello logico del cambiamento che specifichi
dimensioni di analisi, indicatori e approcci di misurazione.

L'articolo di Cristiana De Santis e Giorgio Asquini considera 'uso del RAV (Rapporto di
Autovalutazione) nel contesto di quattro scuole DADA (Didattiche per Ambienti Di Appren-
dimento) attraverso un’analisi specifica sull’autovalutazione svolta in due periodi successivi,
considerando I'evoluzione dei punteggi e delle relative riflessioni riportate nei RAV.

Elisabetta Nigris et al. presentano il contributo del CRESPI alla ricerca sulla professionalita
docente e sulla formazione degli insegnanti nella prospettiva della Ricerca-Formazione, intesa
come metodologia del fare ricerca nelle scuole e con gli insegnanti, orientata alla formazione/
trasformazione dell’agire educativo e didattico e alla promozione della riflessivita dell’insegnante.

Infine, Bill Rogers propone nel suo articolo un modello di leadership inclusiva che prevede
I'attuazione di quattro punti di ingresso, i quali, se attuati in modo interconnesso e integrato,
consentono di dare vita a una relazione basata sulla fiducia reciproca e il mutuo rispetto, fon-
damentale per creare ambienti di insegnamento e di apprendimento positivi ed efficaci.

Claudio Girelli e Maria Arici
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Didattica in emergenza durante la pandemia
Covid-19. Uno sguardo all’esperienza locale e

nazionale degli insegnanti

Emergency remote teaching during the Covid-19
pandemic. Looking at the local and national

experience of teachers

Sintesi

La chiusura delle scuole e la conseguente at-
tivazione della didattica a distanza & stata una
delle principali strategie di contenimento della
pandemia Covid-19. Obiettivo del contributo
€ comprendere I'esperienza vissuta dagli in-
segnanti nelle scuole trentine a partire dai dati
raccolti a livello italiano dalla Societa Italiana di
Ricerca Educativa. | risultati del’indagine mi-
xed-method, pur rilevando ragguardevoli simili-
tudini fra I'esperienza locale e quella nazionale,
evidenziano sia la necessita di ulteriori appro-
fondimenti per far emergere le specificita che
caratterizzano le singole situazioni, sia I'impor-
tanza di utilizzare tali dati per attivare percorsi di
formazione e di ricerca finalizzati allo sviluppo
dell’identita professionale dei docenti.

Parole chiave: Didattica in emergenza;
Didattica a distanza; Covid-19; Provincia di
Trento; Italia.
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Abstract

The closure of schools and the shift to
emergency remote education has been one
of the main strategies for containing the
Covid-19 pandemic. The objective of this
paper is to understand the experience of
teachers working in the province of Trento
based on the data collected in ltaly by the
[talian Educational Research Society. The
results of the mixed-method research, while
detecting remarkable similarities between the
local and national experience, highlight both
the need for further in-depth analyses to bring
out the characteristics of specific contexts,
and the importance of using such data to
activate training and research paths aimed at
developing the professional identity of teachers.
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1. Introduzione

L'epidemia globale legata al COVID-19
nel 2020 rappresenta un evento senza pre-
cedenti in termini di dimensioni e risposte
dei Paesi per affrontare la pandemia. Le
politiche dei governi sono state differenti
per genere, tempistica e popolazione colpi-
ta, ma una delle misure piu diffuse & stata la
chiusura delle scuole. Piu di 1,6 miliardi di
studenti di tutte le eta in tutto il mondo han-
no subito la chiusura delle scuole e delle
universita a causa del COVID-19 (UNITED
NATIONS, 2020; UNESCO, 2020a; UNI-
CEF, 2020). Il numero di studenti interessati
e pari a circa il 94% degli studenti iscritti
nel mondo (UNITED NATIONS, 2020; UNE-
SCO, 2020a; 2020b). In risposta a questa
crisi educativa globale, I'insegnamento on-
line & stato adottato come soluzione tem-
poranea d’emergenza al fine di mitigare gli
effetti della pandemia sull’istruzione (Boz-
kurt & Sharma, 2020; Zhang et al., 2020).
Le case di tutto il mondo si sono trasforma-
te in aule nel giro di pochi giorni. Le scuole
hanno dovuto adattarsi molto rapidamente
a un nuovo modello di insegnamento e ap-
prendimento a distanza mai sperimentato
prima in queste dimensioni, con profondi
effetti sugli insegnanti e sugli studenti, ef-
fetti che non sono ancora noti.

La chiusura delle scuole e I'awio della
didattica online hanno sollevato incertez-
ze e disaccordi su cosa € come insegna-
re (Wang et al., 2020; Bergdahl & Nouri,
2020). Mentre alcuni vedono in questo pas-
saggio senza precedenti e forzato dall’in-

segnamento in presenza all'insegnamento
a distanza un’opportunita per cambiare
I’istruzione o persino una “rivoluzione” che
deve essere continuata (Assuncéo-Flores
& Gabo, 2020), altri sono piu cauti. Seb-
bene questa transizione alla didattica on-
line possa essere tecnicamente classifica-
ta come didattica a distanza, molti autori
evidenziano I'importanza di tenere separate
I’esperienza temporanea e straordinaria le-
gata al’emergenza sanitaria e la didattica
a distanza online in tempi non emergenziali
(Bozkurt & Sharma, 2020; Hodges et al.,
2020). Inoltre molti autori mettono in di-
scussione le implicazioni che la didattica
online, soprattutto in un periodo di emer-
genza, puod avere in termini di pari oppor-
tunita educative (Assuncao-Flores & Gago,
2020; Bol, 2020). E probabile che il trasfe-
rimento della responsabilita educativa alle
famiglie amplifichi I'impatto del contesto
familiare sull’apprendimento perché la mi-
sura in cui i bambini e i ragazzi possono
continuare ad apprendere a casa dipende
dal sostegno e dalle risorse disponibili in
famiglia. Alcuni primi studi suggeriscono
che il lockdown avra conseguenze edu-
cative di vasta portata, specialmente per i
minori vulnerabili (Andrew et al., 2020; Bol,
2020; Bayrakdar & Guveli, 2020; UNESCO,
2020a; Haeck & Lefebvre, 2020).
Nonostante il dibattito che questa situa-
zione emergenziale ha sollevato sui vantag-
gi e gli svantaggi della didattica a distanza,
la chiusura delle scuole a livello nazionale,
ma in generale globale, ha richiesto una
transizione, seppur provvisoria, all’istruzio-
ne digitale. Questa € stata (e continua ad
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essere), pur nella sua tragicita, un’espe-
rienza unica nel suo genere, soprattutto
se si considera la numerosita di studen-
ti e insegnanti coinvolti. Riteniamo essere
importante da un punto di vista sociale e
scientifico comprendere e valorizzare que-
sta esperienza. |l presente contributo ha
questo obiettivo e nello specifico approfon-
dira i seguenti temi: la rimodulazione della
didattica dovuta al passaggio da un inse-
gnamento in presenza a un insegnamento
online, gli strumenti e le strategie utilizzate
dagli insegnanti per garantire la continuita
didattica durante il lockdown, la valutazione
dell’esperienza didattica online, le difficolta
e criticita riscontrate dagli insegnanti e, infi-
ne, i percorsi avviati per garantire continuita
didattica anche agli studenti con bisogni
educativi speciali.

2. 1l framework metodologico

Il presente contributo utilizza i dati rac-
colti dalla Societa ltaliana di Ricerca Edu-
cativa (SIRD) in collaborazione con le as-
sociazioni degli insegnanti (AIMC, CIDlI,
FNISM, MCE, SALTAMURI, UCIM). Tra
aprile e giugno 2020 & stato somministra-
to un questionario a un campione di inse-
gnanti. La compilazione del questionario &
avvenuta su base volontaria. Nonostante la
non rappresentativita del campione, questa
e I'unica indagine su scala nazionale che ha
visto la partecipazione di 14.106 insegnanti
della scuola primaria e secondaria di primo
e secondo grado, distribuiti in 20 regioni
(Lucisano, 2020).
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L'indagine presentata in questo contri-
buto si pone come obiettivo I'identificazio-
ne e la comprensione dell’esperienza vissu-
ta dagli insegnanti impegnati, nelle scuole
di ogni ordine e grado della provincia di
Trento, nellimplementazione dell’istruzione
online effettuata durante I'’emergenza Co-
vid-19. Per indagare il fenomeno da diffe-
renti punti di vista, si & ritenuto opportuno
adottare un disegno di ricerca mixed-
method QUAN-QUAL con triangolazione
simultanea o parallela. Lo studio quantitati-
vo e quello qualitativo sono stati condotti in
contemporanea, focalizzando I'attenzione
sugli stessi aspetti del fenomeno da due
punti di vista differenti (Koskey & Stewart,
2013).

2.1. L’indagine quantitativa

Per quanto riguarda la provincia di Trento,
il campione & composto da 400 insegnanti.
In Tab. 1 esso viene descritto differenziando
tra campione trentino e quello nazionale.

Il questionario & stato organizzato in rife-
rimento a diverse tematiche, ognuna com-
posta da molteplici indicatori. Per avere una
fotografia quanto piu comprensiva, ma allo
stesso tempo sintetica, dell’esperienza vis-
suta dagli insegnanti sono stati creati degli
indici tematici che riassumono molteplici in-
formazioni correlate tra loro. Le informazioni
contenute in ogni indice, le scale utilizzate e
il livello di attendibilita degli indici, misurato
attraverso l'alfa di Cronbach, sono presen-
tati in Tab. 2.

[l primo indice riassume informazioni ri-
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Italia Trentino
% N % N
Ordine
- Primaria 49 6579 45 194
- Secondaria di primo grado 28 3840 33 132
- Secondaria di secondo grado 23 3176 19 74
Eta
- Meno di 35 anni 11 1490 15 59

- Trai35eid5anni
- Traid5e 55 anni
- Oltre i 55 anni

27 3663 26 106
37 5014 36 144
25 3306 22 Q0

Macro area geografica
- Nord est
- Nord ovest
- Cenfro

- Sud/isole

27 3724
28 3838
22 3053
22 2980

Tab. 1 - Descrizione dei campioni.

guardo al livello di rimodulazione della pro-
grammazione didattica richiesto dal pas-
saggio alla didattica online. Agli insegnanti
e stato chiesto di indicare in che misura ab-
biano dovuto ripianificare vari aspetti della
loro didattica, come gli obiettivi di apprendi-
mento, le strategie didattiche, le modalita di
valutazione, la condivisione con i colleghi, il
monte ore settimanale dedicato alla didatti-
ca stessa.

Il secondo gruppo di indicatori riguarda
gli strumenti utilizzati per garantire continui-
ta didattica anche nel periodo di lockdown.
Sono emersi tre indici: il primo riguarda I'uti-
lizzo di strumenti specifici per una didattica
interattiva, come app per la condivisione e
la produzione di materiali o piattaforme digi-
tali come Google Meet e Zoom; il secondo
riguarda strumenti legati a una comunica-

zione individuale, come telefono o0 messag-
gistica istantanea; il terzo, infine, riguarda
['utilizzo di strumenti multimediali, come
blog, social, siti dei libri di testo o altri mate-
riali multimediali.

Il terzo gruppo di indicatori concerne le
strategie utilizzate nella didattica online. I
primo indice riguarda I'adozione di strategie
tradizionali, come compiti a casa e studio
individuale, spiegazioni dell’insegnante, libri
di testo. Il secondo indice, invece, riguarda
I'utilizzo di attivita collettive, come lavori di
gruppo, discussioni collettive in sincrono, la-
boratori virtuali.

[l questionario includeva anche due bat-
terie di domande volte a rilevare da un lato
la valutazione dell’esperienza degli insegnanti
e dall’altro difficolta e criticita emerse. L'in-
dice relativo alla valutazione dell’esperienza
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- . . Alfa di
Indici Indicatori Cronbach

Rimodulazione

(1) Obiettivi di apprendimento; (2] sfrategie didattiche; (3)
modalitd di valutazione; (4) ruolo e spazio conferito alle
competenze non-cognitive ed emotivorelazionali; (5) monte ore
settimanale effeffivo di DaD rispetto al monte ore seftimanale di
insegnamento frontale previsto dal CCNIL; (6] collegialita.

Scala: 1, per niente; 2, poco; 3, abbastanza; 4, molio; 5, del utio

0.77

Strumenti: materiali
multimediali

(1) Canali; (2) YouTube; (3) materiali multimediali gratuiti; (4)
blog; (5) siti dei libri di testo digitali; (6] social; (7) RayPlay.
Scala: 1, per niente; 2, poco; 3, qualche volta; 4, abbastanza;
5, molto

0.72

Strumenti: modalita
interattive

(1] App inferattive Eer la condivisione e la produzione di
documenti; (2] piattatorme digitali; (3) classe virtuale.

Scala: 1, per niente; 2, poco; 3, qualche volta; 4, abbastanza;
5, molto

0.63

Strumenti: comunicazione
individuale

(1) Telefono; (2) messaggistica istantanea.

Scala: 1, per niente; 2, poco; 3, qualche volia; 4, abbastanza;
5, molto

0.72

Strategie: affivita
tradizionali

(1) Infervento successivo dlla spiegazione; (2) compiti a casa e
studio individuale; (3] interventi di spiegazione scritia dei materiali
trasmessi; (4] trasmissione ragionata di materiali; (5] libri di fesfo.

Scala: 1, per niente; 2, poco; 3, qualche volta; 4, abbastanza;
5, molto

0.70

Strategie: affivitd
collettive

(1) Presentazione lavori di gruppo; (2) lavori di gruppo non
strutturato; (3] discussione collettiva in sincrono; (4] presentazione
di lavori individuali da parte di studenti o gruppi; (5) laboratori
virtuali; (6) classe capovolta.

Scala: 1, per niente; 2, poco; 3, qualche volia; 4, abbastanza;
5, molto

0.83

Valutazione esperienza

(1) Efficacia per I'apprendimento degli studenti; (2] qualita
dell'interazione e c@”o comunicazione; (3] possibilita  di
realizzare un'adeguata valutazione del profitto; (4) inclusione
di tutti gli studenti; (5) impegno da parte degli studenti; (6)
autonomia degli studenti nella gesfione delle attivita; (7)
funzionalits degli ambienti di apprendimento; (8) disponibilita
di strumenti tecnologici da parte delle famiglie).

Scala: 1, molto bassa; 2, bassa; 3, media; 4, alta; 5, molto alta

0.83

Difficolta e crificita

(1) Difficoltar organizzative; (2) disagio personale nella gestione
della didattica a distanza; (3) gestione degli strumenti e degli
ambienti di apprendimento; (4] difficolid nella gestione della
classe; (5) difficolts a percepire la partecipazione degli studenti;
(6) riorganizzazione delle modalita di valutazione; (/) difficolta
tecniche nei collegamenti internet.

Scala: 1, per nienfe; 2, poco; 3, abbastanza; 4, molio; 5, del tufio

0.82

Percorsi BES

(1) Il PEl & stato rimodulato; (2) il PDP & stato rimodulato; (3) sono
stafe previste specifiche modalita di inferazione a distanza fra
alunno e docente; (4] & sfato previsto |'uso di ulteriore materiale
personalizzato; (5) sono sfate confattate le famiglie per valutare
insieme la nuova situazione; (6) sono state individuate forme
di verifica dello stato di realizzazione del PDP; (/) sono state
individuate forme di verifica dello stato di realizzazione del PEI.

Scala: O, no; 1, si

0.80

Tab. 2 - Indicatori utilizzati per la costruzione degli indici e loro livello di attendibilita.
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riassume informazioni sul giudizio degli inse-
gnanti circa I'apprendimento degli studenti,
la qualita della comunicazione, I'inclusione,
I’autonomia e I'impegno degli studenti e altri
aspetti che potrebbero essere stati influen-
zati, negativamente come positivamente, dal
passaggio da una didattica in presenza a una
didattica online. L'indice su difficolta e criticita
invece riassume il livello di difficolta percepi-
to dagli insegnanti riguardo a diversi aspetti,
come difficolta organizzative, digitali, di pro-
grammazione, di valutazione dell’apprendi-
mento, di gestione della classe.

Infine, I'ultimo indice & rivolto ad appro-
fondire un tema che ha ricevuto particolare
attenzione a livello mediatico, quello dell’in-
clusione e, piu nello specifico, se I'esperienza
di didattica online durante la chiusura delle
scuole abbia compromesso I’'offerta didattica
per gli studenti con bisogni educativi specia-
li. In questo caso l'indice riassume gli inter-
venti attivati per studenti con BES durante |l
lockdown.

Tutti gli indici hanno un alfa di Cronbach
superiore allo 0.7, con la sola eccezione
dell’indice relativo alle modalita interattive. In
generale, possiamo affermare che il livello di
attendibilita, quindi la capacita degli indici di
descrivere il concetto sottostante attraverso
gli indicatori considerati, sia buono.

L'obiettivo dellindagine quantitativa ¢
strettamente descrittivo. Oltre a mostrare |l
valore medio dei vari indici descritti sopra, dif-
ferenziando per ordine scolastico, per quan-
to riguarda la valutazione dell’esperienza e
le difficolta e le criticita riscontrate, verranno
anche presentate statistiche descrittive per

ogni singolo indicatore, al fine di restituire una
fotografia piu dettagliata del fenomeno.

2.2. Lindagine qualitativa

Il questionario ha incluso anche quattro
domande aperte finalizzate ad ascoltare la
voce degli insegnanti (Lucisano, 2020) relati-
vamente ai seguenti aspetti:

1. la difficolta degli studenti a seguire la
DaD;

2.1 punti di forza dell’esperienza di di-
dattica a distanza (2 spazi di risposta);

3. i punti di debolezza della DaD (2 spazi
di risposta);

4. riflessioni € commenti.

Per I'analisi dei dati si e fatto ricorso all’in-
ductive content analysis (Cole, 1988). Per
ogni risposta sono stati identificati, utilizzando
come supporto tecnico il software NVivo10,
passaggi significativi in relazione agli obiettivi
della ricerca. A ogni frammento ¢ stata at-
tribuita un’etichetta concettuale; le etichette
formulate sono state successivamente rag-
gruppate in categorie.

Tutti i 400 insegnanti inclusi nel campione
trentino hanno risposto alle domande aperte
generando un corpus di 1603 frammenti signi-
ficativi, 384 etichette e 18 micro-categorie che
Verranno a seguire presentate, raggruppate in
tre macro-categorie interpretative.
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3. Risultati quantitativi
della ricerca

3.1. L’offerta didattica durante
l'emergenza COVID-19

La Fig. 1 riporta le modalita di insegna-
mento utilizzate dagli insegnanti dei tre ordini
scolastici. Le barre riportano I'utilizzo medio
delle due modalita di insegnamento su una
scala che va da 1, per niente, a 5, molto.
In generale i dati fanno emergere un utilizzo
tra I'abbastanza o il molto frequente di en-
trambe le modalita, indicando quindi come
gli insegnanti, e piu in generale le scuole,
siano stati in grado di garantire continuita
didattica anche durante la chiusura, nono-
stante la mancanza di una preparazione a
fronte di un evento inaspettato e nonostante
la straordinarieta della situazione che si sono
trovati a gestire. Un aspetto interessante é
la differenza tra gli insegnanti della scuola
primaria trentini e i colleghi delle altre regioni
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italiane. Nella scuola primaria le lezioni in mo-
dalita sincrona sono state utilizzate in misura
minore rispetto alle modalita in asincrono,
pero la differenza tra queste due modalita &
particolarmente forte tra gli insegnanti tren-
tini rispetto ai colleghi delle altre regioni. Gli
insegnanti della primaria trentini hanno utiliz-
zato poco piu di qualche volta le videolezioni
in sincrono rispetto a un utilizzo abbastanza
frequente dei colleghi delle altre regioni. Inve-
ce sono state utilizzate leggermente di piu le
lezioni in differita.

Entrando nel merito dell’organizzazione
didattica, la Fig. 2 riporta i risultati riguardo
alla rimodulazione della programmazione
didattica e alle strategie e strumenti didatti-
Ci utilizzati, quindi tutti gli indici che riguar-
dano 'offerta didattica durante il periodo di
lockdown. Nello specifico sono riportati i
valori medi di ogni indice, differenziando per
ordine scolastico e zona geografica. Le scale
riportate nel grafico si riferiscono alle scale
originali degli indicatori utilizzati nei vari indici.

ITALIA

B3 Wodslis shorone

TRENTO

Modalit asincrone

Fig. 1 - Modalita di insegnamento utilizzate dagli insegnanti
durante la chiusura delle scuole a causa dell’emergenza COVID-19.
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Fig. 2 - Valore medio degli indici relativi all’'organizzazione dell’offerta didattica
durante la chiusura delle scuole a causa del’emergenza COVID-19.

Il passaggio da una didattica in presenza a
una didattica online dovuto alla chiusura delle
scuole ha costretto gli insegnanti di ogni or-
dine, e senza differenze tra Trentino e il resto
del Paese, a rimodulare tra I'abbastanza e il
molto I'organizzazione della didattica da loro
erogata. Sono stati soprattutto gli insegnanti
della scuola primaria e della scuola seconda-
ria di primo grado a dover ripensare € rior-
ganizzare la loro didattica al fine di garantire
continuita educativa. Le differenze rispetto
alla secondaria di secondo grado rimangono
a ogni modo molto limitate.

Per quanto concerne le strategie didatti-
che messe in campo, emergono soprattut-
to quelle tradizionali a essere state utilizzate,
quindi interventi e spiegazioni degli insegnan-
ti, compiti a casa e studio individuale. A es-
sere state utilizzate poco frequentemente,
invece, sono le attivita collettive, come lavori
di gruppo e discussioni tra studenti, soprat-
tutto nella scuola primaria. | dati a disposi-
zione non ci permettono di stimare I'impatto
che la didattica online ha avuto sulle attivita

collettive non avendo dati relativi all’ordinaria
offerta didattica in presenza. Questo risulta-
to, anche se non sorprende, fa comunque
riflettere sul rischio di un ritorno ad approcci
tradizionali incentrati sul docente in situazioni
di emergenza come quella vissuta nella pri-
mavera del 2020, soprattutto in assenza di
un’adeguata preparazione e formazione sulle
strategie e sugli strumenti a disposizione.

Gli strumenti interattivi, quindi le piattafor-
me digitali per I'offerta di lezioni in sincrono e
asincrono e la condivisione e produzione di
materiali, sono stati utilizzati abbastanza da
gran parte degli insegnanti dalla primaria alla
secondaria di secondo grado. Anche gli stru-
menti individuali, come chiamate e messag-
gistica, sono stati, in media, utilizzati qualche
volta dagli insegnanti della scuola secondaria
e abbastanza dagli insegnanti della scuola
primaria. Strumenti come blog, siti dedicati,
social o altre piattaforme come YouTube o
RaiPlay, invece sono stati in media utilizza-
ti poco. Questo potrebbe essere un punto
su cui riflettere e su cui stakeholders di vari
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settori potrebbero intervenire, come gia sta
succedendo, creando un’offerta piu varia e di
qualita che supporti le scuole € gli insegnanti
in situazioni di forte criticita, ma non solo.

3.2. Valutazione, difficolta
e criticita dell’esperienza di
didattica online

Il riquadro a sinistra in Fig. 3 riporta i ri-
sultati riguardo alla valutazione complessiva
degli insegnanti circa I'esperienza didattica
online durante il lockdown, quindi i risultati
relativi all'indice descritto in Tab. 2. |l riqua-
dro a destra, invece, riporta i valori medi per
ogni indicatore separatamente. In generale
gli insegnanti di tutti gli ordini scolastici han-
No espresso una valutazione medio-bassa
dell’esperienza di insegnamento online. Per
quanto riguarda la provincia di Trento, i risul-
tati mostrano un’esperienza leggermente piu
negativa tra gli insegnanti della scuola prima-
ria rispetto ai colleghi della scuola secondaria
di primo e secondo grado.

Se si osservano i valori di ogni indicatore,
emerge come tutti gli indicatori abbiano rice-
vuto una valutazione mediamente negativa. In
particolar modo, la didattica online sembre-
rebbe aver limitato la possibilita di realizzare
un’adeguata valutazione del profitto, soprat-
tutto nella scuola primaria. | dati mostrano an-
che delle problematicita per quanto riguarda
la capacita di includere tutti gli studenti nelle
attivita didattiche e sembrerebbe emergere
una certa perplessita per quanto concerne,
piu in generale, I'apprendimento degli stu-
denti. Un altro aspetto che viene valutato ne-
gativamente riguarda la qualita dell’interazio-
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ne della comunicazione. Per quanto riguarda
I’'autonomia degli studenti nella gestione delle
attivita didattiche, la valutazione € negativa
soprattutto nella scuola primaria, per poi mi-
gliorare nella scuola secondaria sia di primo
che di secondo grado. L'esperienza di didat-
tica online sembrerebbe invece aver avuto
un impatto meno problematico sull’'impegno
degli studenti. Non sono state riportate valu-
tazioni negative neanche per quanto riguarda
la funzionalita dei nuovi ambienti di apprendi-
mento utilizzati e la disponibilita di strumenti
informatici adeguati nelle case degli studenti.

Coerentemente con i risultati presentati
sopra, il valore medio dell’indice riguardo alle
difficolta e criticita riscontrate (Fig. 4) si colloca
poco sopra la riga rossa, in particolar modo
nella scuola primaria. Si pud affermare quindi
che il livello di difficolta e criticita riscontrato
non sia, in media, elevatissimo, ma si posi-
zioni intorno al valore medio. Come la valu-
tazione dell’esperienza ¢ stata leggermente
piu negativa tra gli insegnanti della primaria
trentini, anche le difficolta e criticita riscon-
trate sono state leggermente piu frequenti
tra gli stessi. In generale, la riorganizzazione
della programmazione didattica e delle moda-
lita di valutazione, la gestione degli strumenti
e degli ambienti di apprendimento, le forme
di contatto con gli studenti e in parte anche
la difficolta di percepire la partecipazione dei
singoli studenti alle attivita didattiche organiz-
zate sono gli aspetti valutati piu criticamente,
quindi dove sono emerse le principali difficol-
ta. Mentre non sono state riportate difficolta
particolari nella gestione della didattica online,
nell’organizzazione della stessa e nella gestio-
ne della classe.
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Fig. 3 - Valutazione degli insegnanti dell’esperienza didattica online. Valore medio dell’indice
(riquadro a sinistra) e valore medio di ogni indicatore separatamente (riquadro a destra).
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Fig. 4 - Difficolta e criticita emerse durante I'esperienza di didattica online. Valore medio dell’indice
(riquadro a sinistra) e valore medio di ogni indicatore separatamente (riquadro a destra).

Questi risultati sono, in linea generale, tra-
sversali a tutti e tre gli ordini scolastici, con
difficolta leggermente superiori in tutti gli in-
dicatori tra gli insegnanti della scuola prima-
ria. Queste differenze tra scuola primaria e
scuola secondaria riguardano principalmente
aspetti strettamente collegabili all’offerta di-
dattica, come la valutazione ¢ la riorganizza-
zione delle attivita, quindi aspetti difficimente
gestibili online con studenti in eta piu giovane
e soprattutto in assenza di un’adeguata pre-

parazione e strumentazione.

Gli insegnanti della scuola primaria hanno
espresso una difficolta e un disagio persona-
le maggiore rispetto ai colleghi della scuola
secondaria di primo e secondo grado anche
nella gestione della didattica a distanza. Va
perd evidenziato che in media gli insegnan-
ti riportano un disagio verso la gestione del-
la didattica a distanza relativamente basso,
soprattutto considerando la novita, per molti
insegnanti, delle strumentazioni e strategie ri-
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chieste. La difficolta a percepire la partecipa-
zione degli studenti sembra invece essere sta-
to un problema leggermente pit sentito nella
scuola secondaria di primo e secondo grado.

Infine, € interessante osservare come sia-
no soprattutto gli insegnanti trentini rispetto ai
colleghi delle altre regioni italiane a esprimere
difficolta e criticita per quanto riguarda la rior-
ganizzazione della programmazione dell’of-
ferta didattica, difficolta che sembra essere
anche questa trasversale a tutti gli ordini sco-
lastici. Sarebbe quindi importante sviluppare
dei protocolli e delle linee guida che facilitino
la transizione da una didattica in presenza a
una didattica online in situazioni emergenziali,
ma non solo.

3.3. Rischio di esclusione e
studenti con bisogni educativi
speciali

In questo paragrafo si approfondisce un
altro tema importante che ha ricevuto parti-
colare attenzione, quello dell'inclusione. La
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transizione da una didattica in presenza a una
didattica online & stata I'unica soluzione possi-
bile, data la situazione d’emergenza sanitaria
in cui versava il Paese, in grado di mitigare gli
effetti della pandemia sull’istruzione, garanten-
do quindi continuita educativa. E perd impor-
tante approfondire in che misura la continuita
educativa abbia riguardato tutti gli studenti.
La Fig. 5 riporta la percentuale di studenti
che ha partecipato solo parzialmente o non
ha partecipato affatto alle attivita online propo-
ste dagli insegnanti. | numeri sono abbastan-
za preoccupanti, anche se non si discostano
molto dall’esperienza di altri Paesi (UN, 2020).
In generale intorno al 16% degli studenti ha
partecipato solo parzialmente alle attivita e un
altro 6% non ha partecipato affatto. Si nota
anche una certa differenza tra la situazione in
provincia di Trento e la situazione nelle altre re-
gioni. In Trentino 'esclusione ha riguardato in
maggior misura gli studenti della scuola prima-
ria, soprattutto se guardiamo alla partecipazio-
ne parziale alle attivita. Lo stacco tra il Trentino
e il resto del Paese ¢ di tre punti percentuali.
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Fig. 5 - Percentuale di studenti raggiunti solo parzialmente o non raggiunti dalle attivita a distanza
durante la chiusura delle scuole a causa dell’emergenza COVID-19.
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Per quanto riguarda la scuola secondaria,
la fotografia & inversa. |l dato italiano (che
esclude il Trentino) mostra come il 23% e il
22% degli studenti nella scuola secondaria
di primo e secondo grado ¢ stato “escluso”
almeno parzialmente, mentre in Trentino la
percentuale si abbassa, rispettivamente, a
18% e 15%, quindi con una differenza di 5
e 7 punti percentuali.

Con i dati a disposizione non & possi-
bile approfondire questo tema centrale e
allarmante, perd & possibile immaginare
i probabili danni, in termini di pari oppor-
tunita educative, che quest’esperienza ha
generato. Menzionando brevemente i risul-
tati di un’altra indagine svolta in Trentino®,
sembrerebbero essere soprattutto i proble-
mi legati al contesto familiare e il mancato
0 poco supporto delle famiglie nelle attivita
didattiche dei figli come fattori della manca-

TTALLA TRENTO

F Y

ta partecipazione e raggiungibilita di alcuni
studenti, soprattutto tra studenti piu giova-
ni, quindi della scuola primaria e della scuo-
la secondaria di primo grado. Nella scuola
secondaria di secondo grado invece, oltre
al contesto familiare, emerge anche la di-
sponibilita degli studenti come motivazione
frequente, quindi, seppur indirettamente,
sempre collegabile al contesto familiare. I
problema legato alle disponibilita tecnologi-
che, come 'assenza di un computer e/o di
internet, non & un fattore marginale, ma non
sembra neanche essere la prima causa. In
altre parole, il rischio principale sembrereb-
be essere stato quello di aumentare le dise-
guaglianze nelle opportunita educative tra
studenti con background socioeconomico
diversi, come evidenziato anche da altri
studi (Haeck & Lefebvre, 2020; Bol, 2020).
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Fig. 6 - Interventi personalizzati per studenti con BES durante la chiusura delle scuole.
Valore medio dell’indice (riquadro a sinistra) e percentuale di attivazione di ogni intervento (indicatore)
preso separatamente (riquadro a destra).

5. Ci siriferisce ai dati di un’indagine IPRASE su 300 insegnanti coinvolti nel percorso di Formazione in ingresso nell’a.s. 2019-2020. | risultati sono

disponibili su richiesta.
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La Fig. 6 mostra i percorsi che sono sta-
ti awviati per gli studenti con bisogni educativi
speciali. |l riquadro a sinistra mostra i risultati
dellindice, mentre il riquadro a destra riporta
il valore per ogni indicatore separatamente.
L'indice ci dice che, considerando tutti gli inter-
venti (ripresi dai singoli indicatori), in media gli
insegnanti della scuola primaria e della scuola
secondaria di primo grado ne hanno attivati cir-
ca il 70%. Nella scuola secondaria di secondo
grado, invece, la stessa percentuale si abbassa
a circa il 55% e addirittura sotto al 50% tra gli
insegnanti della scuola secondaria di secondo
grado in Trentino.

Gli interventi principali hanno riguardato la
costruzione di specifiche modalita di intera-
zione a distanza tra I'insegnante e lo studente,
I'aver contattato le famiglie per valutare la situa-
zione e gli interventi e I'aver fornito materiali alle
famiglie. Questi sono interventi utilizzati tra il 60
e I'80% degli insegnanti a seconda dell’ordine
scolastico. La rimodulazione del PEI e del PDP
e la verifica della realizzazione degli stessi han-
no riguardato tra il 35 e il 60% degli insegnanti a

COMDIZIONI PER LA
RI-PROGETTAZIONE

STRATEGIE E
METODOLOGHE
DIDATTICHE
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seconda dell’ordine scolastico, con percentuali
piu basse tra gli insegnanti della scuola secon-
daria di secondo grado.

4. Risultati qualitativi della
ricerca

Attraverso il processo di analisi dei conte-
nuti & possibile considerare il fenomeno og-
getto di studio, ovvero la didattica a distanza,
da una prospettiva ecologica dell’apprendi-
mento e dell’insegnamento creando un mo-
dello multidimensionale (Fig. 7) costituito da
tre macro-categorie:

- le condizioni per la ri-progettazione

delle attivita didattiche, ovvero gli ele-
menti esterni rispetto all’ambiente di
apprendimento;

- le scelte didattiche, ovvero gli elementi
costitutivi dell’azione didattica;

- la focalizzazione sulle competenze
chiave degli studenti, con una speci-
fica attenzione all’apprendere ad ap-
prendere.
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Fig. 7 - Macro e micro-categorie emerse dalla ricerca qualitativa.
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La prospettiva ecologica, assieme alle
teorie  socio-culturali  dell’apprendimento
(Swain et al., 2015), consente di concepire
I’'ambiente di apprendimento come un com-
plesso sistema adattivo, la mente come I'in-
sieme delle relazioni fra il soggetto e il mondo
circostante e I'apprendimento come il risulta-
to fra attivita significative all'interno di un am-
biente accessibile (Van Lier, 1997).

Una premessa alla lettura dei risultati de-
lineati nei paragrafi seguenti: gli elementi che
costituiscono le macro-categorie non venga-
no assunti come necessariamente presenti.
Infatti, la grande eterogeneita delle risposte
- che evidenzia al contempo sia la presenza,
sia I'assenza di un determinato elemento di
contesto oppure di una specifica strategia di-
dattica in relazione alla personale esperienza
del rispondente - ha portato i ricercatori non
tanto a interrogarsi se una cosa sia stata fat-
ta 0 meno, bensi a riflettere sui focus verso i

quali I'attenzione dei rispondenti & stata rivol-
ta. Inoltre, analogamente, data anche la non
significativita del campione trentino, si & scel-
to di non quantificare i dati qualitativi, bensi di
approfondire la loro comprensione adottando
uno sguardo fenomenologico-ermeneutico
finalizzato a elaborare una descrizione inter-
pretativa del fenomeno (Van Manen, 1990).

4.1. Condizioni per la ri-
progettazione delle attivita
pedagogico-didattiche

| dati raccolti consentono di cogliere innan-
zitutto I'impegno significativo dei docenti nel-
le scuole di ogni ordine e grado nella trasfor-
mazione delle pratiche educative fino a quel
momento erogate in presenza. Se da un lato
si riscontrano difficolta nell’utilizzo della DaD
perché percepita non in linea con il proprio
approccio didattico (SP.10), dall’altro sono

SOSTEGNO MATERIA -~ GRADO
ESTERNO/RETE SCOLASTICO
E— — |

TRASFORMAZIONE
DELLE PRATICHE

RI-ORGANIZZAZIONE
DEL LAVORO

VALUTAZIONE FORMAZIONE
L 1
{
{
I I
AMBIENTI DI TECNOLOGIE
APPRENDIMENTO EDUCATIVE

1 1

RELAZIONI-

dEMEL AT INTERAZIONI

Fig. 8 - Rappresentazione grafica delle condizioni per la ri-progettazione
delle attivita pedagogico-didattiche durante I'emergenza sanitaria.
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molti i docenti che sono riusciti ad adattare il
proprio approccio alla DaD (SSPG.286), a in-
tegrare nuove strategie (SSPG.321) e a inse-
rire innovazioni nelle proprie routine (SP.18),
sfruttando questa occasione per ripensare la
scuola (SSSG.389). Trovatisi di fronte all’im-
possibilita di utilizzare il vecchio materiale con
la DaD (SP.9), molti hanno colto I'occasione
per mettersi in gioco (SP.12) e per sperimen-
tare nuove modalita di apprendimento. Le
risposte raccolte esprimono il desiderio di
rinnovamento (SSPG.307) e rilevano il diver-
timento e la creativita nel progettare nuove
attivita didattiche (SSPG.220). E stata inoltre
un’occasione per potenziare I'utilizzo di tec-
nologie gia adottate nella scuola (SSPG.226).
E in ogni caso importante riferire come la
DaD in emergenza, per questi insegnanti
che si sono messi in gioco, si sia dimostrata
diversa da un e-learning integrato (SP.42) e
parzialmente efficace perché progettata solo
come risposta a limitazioni Covid (SP.20).

Sono quattro gli elementi che hanno favo-
rito o, al contrario, determinato I'insorgere di
difficolta in fase di riprogettazione: la forma-
zione dei docenti, il supporto esterno, il gra-
do scolastico e la materia insegnata, infine
la possibilita di ricevere feedback rispetto ai
cambiamenti attuati.

Un elemento sul quale la maggior parte
dei rispondenti concorda & la necessita di
formazione rispetto alle innovazioni didattiche
sia per i docenti, sia per gli studenti (SP.63),
con I'eccezione per quelle realta in cui I'utiliz-
z0 quotidiano di tecnologie didattiche non ha
fatto trovare impreparati docenti, alunni e fa-
miglie (SSPG.226). Benché molti abbiano do-
vuto provvedere autonomamente alla ricerca
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di percorsi formativi (SP.66), i docenti hanno
riferito di essere stati facilitati sia dall’ampia
offerta di formazione a distanza (SP.173), so-
prattutto via webinar (SP.114), sia dalla pos-
sibilita di condividere best practice rispetto
alla DaD (SP.64). Questa esperienza di didat-
tica in emergenza si & rivelata per molti un
periodo formativo (SP.111) e un’occasione
di crescita personale (SSPG.253). | docenti
hanno evidenziato come sia essi stessi, sia gli
studenti e le famiglie abbiano acquisito cono-
scenze e competenze relativamente alle tec-
nologie educative (SP.110). Per parte di loro
la DaD rimarra in ogni caso utile solo in emer-
genza (SSSG.364) oppure come un supporto
allinsegnamento in presenza (SP.15), per altri
invece sara possibile utilizzare in futuro delle
competenze digitali acquisite da insegnanti e
studenti (SSPG.199).

Rispetto al supporto esterno, i rispondenti
hanno evidenziato sia un disinteresse politico
verso la scuola (SP.174), sia poco sostegno
e protezione da parte dei vertici scolastici
(SSPG.202). E stata trasversalmente perce-
pita una mancanza di linee guida comuni sul-
la DaD (SP.30), nonché di regole chiare per
tutti (SP.141). In alcuni istituti I'imposizione di
determinati strumenti, per esempio alcune
specifiche piattaforme (SP.123), & stata effet-
tuata senza una riflessione condivisa relativa
alle scelte didattiche (SSSG.399) e pertanto
con una mancanza di pianificazione rispetto
agli strumenti da scegliere (SP.197). Infine,
frequenti sono risultati i riferimenti dei docen-
ti all’aver dovuto sostenere personalmente i
costi della didattica (SP.8). Oggetto d’atten-
zione e stata anche la collaborazione con i
colleghi, la quale €& risultata preziosa - quando
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presente - sia per la condivisione di pratiche
didattiche ritenute efficaci (SP.113), sia per la
realizzazione di percorsi didattici interdiscipli-
nari (SP.73). Il rapporto con le famiglie & risul-
tato, dalle parole dei docenti, maggiormente
complesso e ricco di sfumature. La necessita
di supporto da parte delle famiglie per poter
implementare efficacemente la DaD (SP.104),
soprattutto nella scuola primaria, ha trovato
riscontro in alcuni casi nell’attivazione di una
significativa collaborazione, in altri nella totale
mancanza di essa. Nel primo caso questo ha
portato all’acquisizione di una maggiore con-
sapevolezza rispetto ai figli e al ruolo degli in-
segnanti e della scuola (SP.162), nel secondo
caso ha evidenziato da un lato 'incapacita o
il disinteresse dei genitori nell’accompagnare
il processo di apprendimento e nel far parte
di una comunita di apprendimento (SP.79),
dall’altro, a volte, anche un’eccessiva inter-
ferenza dei genitori nelle attivita didattiche,
senza rispetto dei tempi di apprendimento
dei figli (SP.5).

Dall’analisi risultano pochi accenni, ma pur
sempre presenti, rispetto alla materia inse-
gnata oppure al contesto - inteso come grado
scolastico. Qualche materia & stata percepita
come penalizzata, ad esempio educazione
motoria (AP.34), lingue straniere (SSSG.350),
musica (SSPG.224), arte (SSPG.240). Un ri-
scontro certamente piu diffuso & stato rilevato
rispetto alla difficolta di proporre la DaD nel-
la scuola primaria, benché, anche in questo
caso, alcuni docenti abbiano riferito come sia
stata I'occasione per cogliere la sfida dell’in-
novazione tecnologica (SP.20).

Le riflessioni formulate dai docenti eviden-
ziano come la loro attenzione si sia focalizza-

ta anche su diversi aspetti della valutazione,
in termini di evaluation. Emerge in primo luo-
go, in modo univoco e trasversale, come essi
lamentino la mancanza di feedback imme-
diato durante I'attivita da parte degli studenti
per poter modificare, se necessario, le loro
strategie didattiche. Numerosi - ma molto piu
eterogenei - i giudizi valutativi che essi formu-
lano rispetto alla loro personale esperienza
con la DaD. Se da un lato essa viene vissuta
come un’esperienza positiva, soprattutto per
aver contribuito significativamente nel rende-
re possibile una continuita didattica (SP.119),
dall’altro lato I'apprendimento risulta perce-
pito frequentemente come meno significati-
VO sia per I'eccessiva semplificazione degli
argomenti (SSPG.272), sia in relazione al
tempo dedicato (SSSG.401). Conseguente-
mente anche le emozioni riportate dai docen-
ti rispetto all’esperienza sono risultate forte-
mente discordanti: da un lato soddisfazione
e divertimento (SSPG.253), apprezzamento
per il lavoro svolto (SP.96), orgoglio per il la-
voro degli studenti (SSPG.202); dall’altro fru-
strazione per il mancato riconoscimento del
gran lavoro (SP.8), stanchezza e stress per
gli insegnanti (SSSG.358), mortificazione e
insoddisfazione (SSPG.235).

Alla trasformazione delle attivita didattiche
risulta seguire un’altrettanta cospicua rior-
ganizzazione del lavoro. La chiave di volta in
questo passaggio € rintracciabile nelle tec-
nologie educative. Essere in possesso della
strumentazione necessaria e di una suffi-
ciente media & digital literacy ha determinato
senza alcun dubbio la possibilita di realizza-
re efficacemente la DaD. Non tutte le scuole
erano attrezzate (SP.30): sono pertanto affio-
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rate disuguaglianze nell’accesso alle tecno-
logie - in termini sia di possesso di dispositivi
adeguati, sia di conoscenze e competenze
sufficienti - alle quali spesso docenti e fami-
glie hanno dovuto far fronte autonomamente.

La flessibilita che caratterizza la DaD ri-
sulta per qualche rispondente funziona-
le (SP.173) per avere una visione d’insieme
piu organica delle attivita svolte (SSPG.296),
una sistematicita del lavoro grazie alle tec-
nologie educative (SP.133) e la possibilita di
documentare tutto il lavoro svolto (SP.58). Al
contempo pero la maggior parte dei docenti
rileva come la programmazione dettagliata e
specifica richiesta dalla DaD (SP.73) comporti
un’eccessiva mole di lavoro per i docenti, ma
anche per gli studenti e le famiglie. Tutti i sog-
getti coinvolti sono stati chiamati a ripensare
tempi e spazi perché, entrando nelle case
con una forza maggiore rispetto alla didattica
tradizionale, frequentemente emergono diffi-
colta nel coniugare vita privata e lavoro/stu-
dio (SP.141). Laumento del tempo dedicato
al lavoro, e in particolare speso al computer,
risulta inoltre incidere sullo stato di salute
(SSSG.374).

L'elemento che ¢ risultato contraddistin-
guere maggiormente il passaggio da didatti-
cain presenza a didattica a distanza & stato il
cambiamento - per o piu in ottica peggiorati-
va - nelle modalita di interagire, di comunica-
re e di relazionarsi. Benché la DaD abbia con-
sentito di mantenere non solo una continuita
didattica, bensi anche relazionale (SP.17),
la qualita delle relazioni € senz’altro risultata
carente, se non del tutto assente (SP.31). La
relazione, lo ribadiscono i rispondenti, riveste
una parte fondamentale nei processi di inse-
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gnamento e di apprendimento, nonché nello
sviluppo di competenze chiave nella pro-
spettiva lifelong learning (SP.163).

L'utilizzo di tecnologie educative a di-
stanza, nonché i cambiamenti a livello
socio-relazionale sembrano aver portato
un modificarsi anche degli ambienti di ap-
prendimento. Questo non soltanto in termini
spazio-temporali, bensi di clima di classe e
di benessere scolastico. Benché fosse dif-
ficile, se non impossibile, ricreare 1o stesso
clima di classe caratterizzato dal senso di
fiducia (SP.79) e da una crescita come grup-
po (SP.39), alcuni docenti riferiscono come,
attraverso la DaD, sia stato possibile gestire
meglio le classi difficili creando ambienti ac-
coglienti (555G.393) e tranquilli (SP.94).

4.2. La scelta di strategie,
metodologie e tecniche della
didattica

| docenti hanno prestato ampia attenzio-
ne nel fornire indicazioni rispetto all’attua-
zione di specifiche strategie, metodologie
e tecniche didattiche (Fig. 9), consideran-
done la fattibilita in relazione alle condizioni
precedentemente presentate.

Le esperienze narrate dai rispondenti evi-
denziano una tendenza alla semplificazione
della proposta formativa, con particolare rife-
rimento agli obiettivi da perseguire. Viene rac-
contato il prevalere delle attivita di consolida-
mento delle conoscenze pregresse (SP.48) e
di recupero degli apprendimenti (SSSG.353).
Risulta possibile continuare il programma
(SP.60), anche se e diffusa la percezione di
notevoli difficolta nel proporre e spiegare nuovi
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Fig. 9 - Rappresentazione grafica delle strategie, metodologie e tecniche didattiche
oggetto di attenzione durante I'emergenza sanitaria.

argomenti (SP.95). Trasversale appare essere
la necessita di riprogettare partendo da obiet-
tivi imprescindibili (50.42) e di lavorare solo sui
nuclei fondanti della disciplina (SP.81). Questa
tendenza riduzionista nella sostanza sembra
perd incontrare, al contempo, una ricchezza
nella forma. La DaD consente ai docenti di for-
mulare una molteplicita di proposte attraverso
I'utilizzo di strumenti multimediali (SSPG.247)
e raggiungere tutti gli alunni attraverso diver-
si strumenti didattici. Risulta inoltre diffusa la
possibilita di attuare strategie di personalizza-
zione e di individualizzazione, in riferimento sia
ai materiali da proporre agli studenti (SP.7), sia
alle modalita di intervento (SP.5).

Un secondo elemento oggetto di atten-
zione rispetto alla scelta delle strategie didat-
tiche riguarda il grado di coinvolgimento de-
gli attori del processo di insegnamento e di
apprendimento, gli insegnanti e gli studenti.
Alcune risposte testimoniano una preferen-
za per strategie di tipo trasmissivo, data la
possibile chiarezza e sinteticita nell’esposi-

zione (SP.78) e, al contempo, I'mpossibilita
di attuare strategie afferenti all’approccio del
learning by doing, ad esempio attivita prati-
che e laboratoriali che partano dalle scoperte
dello studente (SSPG.241). Risulta comunque
possibile un maggiore coinvolgimento degli
studenti attraverso materiali interattivi condi-
visibili attraverso piattaforme, attivita in piccoli
gruppi (SSSG.389), applicazioni di scrittura
collaborativa (SSPG.248), giochi interattivi
(SSPG.198) presumibilmente - affermano i
docenti - perché la DaD consente I'utilizzo di
strumenti accattivanti vicini ai mezzi di comu-
nicazione utilizzati dagli studenti (SP.46). Fun-
zionale al coinvolgimento degli studenti & stata
segnalata la possibilita di fruire, liberamente e
quando ritenuto necessario, dei materiali di-
dattici inseriti in piattaforma (SSSG.390).

Le risposte formulate dai docenti di rado
rivelano esplicitamente il ricorso a strategie di
insegnamento e apprendimento a distanza in
modalita sincrona o asincrona. Le numerose ri-
flessioni circa la possibilita di accedere in modo
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flessibile ai materiali didattici fa supporre che
venga privilegiata la seconda. Esiste pero una
terza opzione alla quale numerosi docenti
fanno riferimento, ovvero la modalita mista,
con una specifica preferenza per I'approccio
flioped learning, il quale consente ai docenti
di concentrarsi sugli argomenti portanti della
disciplina accorciando i tempi di spiegazione,
e agli studenti di lavorare in autonomia e di
divenire maggiormente consapevoli rispetto al
loro apprendimento (SSPG.198).

Frequenti risultano essere i riferimenti, per
lo piu critici, alle strategie valutative (intese in
termini di assessment) utilizzate nell’ambito
della DaD. Una rilevante parte di questi foca-
lizza I'attenzione sull'importanza di controllare
il lavoro degli studenti (SSPG.276), monitora-
re gli apprendimenti (SSPG.286) e dare fee-
dback (SSSG.3883) in itinere, mettendo cosi
I'accento sulla dimensione formativa della va-
lutazione. Al contempo parte dei risponden-
ti si interroga rispetto al grado di oggettivita
(SP.21) dei dispositivi finalizzati alla valutazione
degli apprendimenti e delle life skills. Benché
l'interferenza dei genitori nelle attivita didatti-
che risulti un elemento trasversale nelle scuole
di ogni grado, nelle scuole secondarie spic-
cano il rischio di cheating (SSPG.282) - ov-
vero di imbrogli nello svolgimento dei compiti
assegnati - e la dubbia originalita dei prodotti
realizzati dagli studenti (SSPG.206). In questo
scenario emerge un’unica voce che testimo-
nia la possibilita di responsabilizzare gli alunni
anche in fase valutativa proponendo strumenti
di autovalutazione (SSSG.389).

L'ultimo elemento che risulta dirimente
rispetto alla scelta di una specifica strategia
0 metodologia didattica risulta essere il suo
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potenziale in termini di inclusivita. Oltre all’ele-
mento discriminante - precedentemente citato
- determinato dalla disponibilita di tecnologie
educative, la DaD sembra da un lato rendere
difficoltosa la percezione dei bisogni reali de-
gli studenti (SP.149), dall’altro portare ancor di
piu alla luce situazioni di svantaggio (SP.20), al
punto che il divario e le ineguaglianze appaio-
no a volte amplificarsi (SP.43) se non vengono
messi in atto interventi adeguati (SSPG.325).
Nella scuola secondaria risulta inoltre aumen-
tare il rischio di dispersione scolastica, feno-
meno nell’ambito del quale si possono inclu-
dere non solo gli studenti che si allontanano
dai percorsi scolastici e formativi, bensi anche
coloro che manifestano disimpegno, non svi-
luppano interesse e non sembrano cogliere |l
senso nel percorso che viene loro proposto
(Gentile & Tacconi, 2016; Scierri et al., 2018).
Sono infatti frequenti i riferimenti a studenti
poco motivati che non partecipano alle lezio-
ni e non inviano i compiti (SSPG.322), oppure
agli schermi grigi, dietro ai quali non si sa se gli
studenti siano realmente presenti (SSPG.214).

4.3. Focalizzazione sulle
competenze chiave degli studenti

La riflessione dei docenti rispondenti ri-
sulta trasversalmente orientata a rilevare e
ad analizzare I'attivazione delle competenze
trasversali degli studenti, con particolare at-
tenzione al’lambito dell’apprendere ad ap-
prendere. Come evidenzia la Fig. 10, oggetto
di discussione & stata I'attivazione delle com-
petenze intrapersonali, interpersonali e meta-
cognitive degli studenti.
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Fig. 10 - Rappresentazione grafica delle competenze chiave oggetto di attenzione durante I'emergenza sanitaria.

Fra le competenze metacognitive ogget-
to di discussione ¢ risultata la possibilita di
ricorrere a strategie didattiche che favorisca-
no lo sviluppo della creativita (SSSG.356),
della curiosita (SP.56), I'attivazione cognitiva
e la memorizzazione (SSPG.204). Numerosi
sono stati inoltre i riferimenti alla possibilita
di facilitare I'acquisizione, anche attraverso
la DaD, di un metodo di studio adeguato
(SSPG.305), capace di promuovere |'attiva-
zione di processi riflessivi nello svolgimento
dei compiti (SP.125) e la conseguente acqui-
sizione di consapevolezza rispetto ai propri
apprendimenti (SP.83).

Rispetto alle competenze intrapersonali,
I'attenzione € stata prevalentemente rivol-
ta alla promozione e al sostegno di strate-
gie di autoregolazione dell’apprendimen-
to quali 'autonomia (SP.98), la capacita di
attenzione (SP.104) e di concentrazione
(SSPG.203), la motivazione (SSSG.375),
limpegno (SSPG.200), la responsabilizza-
zione (SSSG.345), la resilienza (SSPG.292) e
I'autostima (SSPG.279).

Pochi sono stati i riferimenti allo sviluppo

delle competenze interpersonali durante la
DaD. La maggior parte dei docenti si & foca-
lizzata sull’assenza di relazione negli ambien-
ti di apprendimento online, anche se alcuni
di loro hanno rilevato come la condivisione
dei materiali fra studenti (SSPG.316) possa
contribuire a far crescere il senso di appar-
tenenza, come gruppo, anche a distanza
(SSPG.298).

5. Discussione e conclusioni

L’obiettivo di quest’articolo € stato quello
di restitutire una fotografia, seppure limita-
ta e sintetica, che descrivesse |'esperienza
didattica durante uno dei momenti piu parti-
colari, impegnativi e cruciali della storia del-
la scuola italiana degli ultimi decenni, una
scuola che da un giorno all’altro ha dovuto
ripensarsi mettendo in campo, in maniera
del tutto autonoma, tempestive alternative
alla didattica oridinaria in presenza per con-
tinuare a garantire il diritto allo studio. Nono-
stante i dati raccolti dalla SIRD in collabo-
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razione con le associazioni degli insegnanti
siano gli unici disponibili in ltalia su questo
tema e in grado di restituire una fotografia
nazionale e locale riguardo all’esperienza di
insegnamento durante il primo lockdown,
& opportuno ricordare che non si tratta di
un’indagine rappresentativa degli insegnan-
ti italiani. Consapevoli di questi limiti, i dati a
disposizione hanno comungue permesso di
far emergere importanti spunti di riflessione
per la scuola trentina, da intrecciare con i dati
nazionali e di altri contesti territoriali.

In generale i dati descrivono una scuola
che & stata in grado di reagire all’'interruzione
della didattica in presenza. Una percentua-
le elevatissima di insegnanti di tutti gli ordini,
nonostante la complessita della situazione
non solo per quanto riguarda la professione
insegnante, ma anche per quanto concerne
la sfera personale, si sono armati degli stru-
menti a disposizione per garantire continuita
didattica attraverso lezioni in modalita sincro-
na e asincrona. Il passaggio da una didattica
ordinaria in presenza a una didattica online ha
richiesto un lavoro elevato di rimodulazione
dell’organizzazione didattica al fine di adatta-
re gli obiettivi di apprendimento, le strategie
educative, le modalita di valutazione alla nuo-
va situazione. Per garantire un’efficace offerta
didattica sono state utilizzate molteplici risor-
se digitali, in molti casi mai utilizzate prima,
che hanno spaziato da piattaforme dedicate
alle lezioni e alla condivisione di materiali, a
strumenti per la comunicazione individuale
e all'utilizzo di altri canali e risorse online. In
generale si pud affermare che la scuola ha
saputo reagire con energia, professionalita e
autonomia, anche in assenza di chiare linee
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guida e spesso con risorse limitate.

Oltre a questo quadro generale positivo, i
dati fanno anche emergere molteplici criticita
e problematicita. Da un lato la distanza fisica
tra gli studenti e tra gli insegnanti e gli studen-
ti ha limitato la possibilita di proporre attivita
collettive. Dalla fotografia che emerge dai dati
raccolti, sembrerebbe che gli insegnhanti, per
far fronte alla situazione indubbiamente com-
plessa e garantire la continuita del program-
ma scolastico, abbiamo adottato principal-
mente strategie didattiche tradizionali, quindi
lezioni frontali, compiti, spiegazioni. Preme
perO evidenziare anche le esperienze di di-
dattica attiva che hanno consentito di facilita-
re non solo il coinvolgimento e la motivazione
degli studenti, ma anche un apprendimento
significativo.

La valutazione della didattica a distanza
da parte degli insegnanti risulta medio-bas-
sa, soprattutto per quanto riguarda la valuta-
zione del profitto, I'apprendimento e I'inclu-
sione. Le principali difficolta sono riscontrabili
nella scuola primaria, ma anche gli insegnanti
della scuola secondaria hanno manifestato
perplessita nei confronti di tale esperienza. E
importante sottolineare come le principali dif-
ficolta riguardino soprattutto aspetti organiz-
zativi, in primis il rilevante carico di lavoro per
tutti i soggetti coinvolti nell’azione didattica,
la gestione degli strumenti e degli ambienti di
apprendimento. Questi sono aspetti in parte
collegabili alla situazione straordinaria ed ec-
cezionale legata all’emergenza sanitaria, che
ha imposto risposte tempestive senza una
chiara programmazione e, spesso, senza
una sufficiente preparazione. Risulta dunque
importante, da un punto di vista istituziona-
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le, che le scuole si muniscano di protocolli
in grado di offrire modalita organizzative, ri-
ferimenti metodologici e indicazioni tecniche
per una corretta applicazione della didattica
online in situazioni emergenziali.

L'ultimo punto che merita di essere men-
zionato, e su cui i dati fanno riflettere, riguar-
da il tema dell’inclusione. Da un lato, rispetto
agli studenti con bisogni educativi speciali,
le scuole e gli insegnanti hanno attivato una
serie di percorsi e interventi al fine di garan-
tire continuita educativa anche per loro. Al
riguardo, emergono soprattutto le iniziative
degli insegnanti per mantenere la relazione,
come il contattare le famiglie e attivare mo-
dalita di interazione a distanza tra insegnante
e studente, mentre meno comune ¢ risultata
la rimodulazione del PEI e del PDP. Infine, ri-
sultano essere soprattutto gli insegnanti del-
la primaria a essersi mobilitati per garantire
continuita agli studenti con bisogni educativi
speciali, mentre i colleghi della scuola secon-
daria, soprattutto di secondo grado, in me-
dia hanno attivato meno interventi. Dall’altro
lato, la percentuale di studenti non raggiunti
0 raggiunti parzialmente dalla didattica on-
line durante la chiusura delle scuole rimane
un dato allarmante. Questo dato deve far
riflettere sulle conseguenze della chiusu-
ra delle scuole, nel breve e lungo periodo,
sull’apprendimento degli studenti, quindi
sul’aumento possibile delle diseguaglianze
nelle opportunita educative. Riferendosi alla
letteratura sul tempo dedicato all’istruzione
(Lavy, 2015), sugli scioperi degli insegnanti
(Baker, 2013) e sulle assenze degli studenti
(Goodman, 2014), gli economisti suggerisco-
no che anche un periodo relativamente breve

di assenza dalla scuola ha un impatto sullo
sviluppo delle competenze (Burgess & Sie-
vertsen, 2020). Se alla chiusura delle scuole
a causa della pandemia si aggiungono i mesi
estivi, I'assenza dai “banchi di scuola” di una
percentuale non marginale di studenti supera
i sei mesi, con conseguenze che meritereb-
bero di essere attentamente considerate e
analizzate.

L'indagine quanti-qualitativa realizzata ha
offerto importanti riflessioni, ma rispetto ad
alcuni temi appaiono necessari maggiori ap-
profondimenti in grado di interpretare meglio
e far emergere le specificita che caratteriz-
zano le singole situazioni. A tale proposito,
I'indagine quantitativa potrebbe essere am-
pliata in termini di campionamento a livello
locale, curandone una maggiore rappresen-
tativita per ordine di scuola e per disloca-
zione geografica degli istituti. A livello qua-
litativo il questionario ha offerto degli spunti
che necessitano di un maggiore approfon-
dimento attraverso il ricorso a strumenti di
ricerca - quali, ad esempio, I'intervista semi-
strutturata oppure il focus group - che con-
sentano di valorizzare la voce dei docenti®.
Ulteriori iniziative di ricerca e di formazione
potrebbero costituire un valido supporto
all’attivazione di processi riflessivi che so-
stengano lo sviluppo professionale a partire
da una rilettura dell’esperienza educativa e
didattica vissuta in questo periodo.

Riflettendo complessivamente sui risultati
della ricerca, I'elemento che appare in primo
piano & come non esista un’esperienza uni-
voca di DaD. Le condizioni di riprogettazio-
ne, cosi come le strategie didattiche attuate
e o sguardo sugli studenti, cambiano non

6. Certamente ulteriori elementi di riflessione potrebbero emergere anche dall'incrocio di questi dati con quelli raccolti attraverso una ricerca sulla realta
della DaD vista dal punto di vista degli studenti, voci ad oggi molto evocate dai media, ma forse poco ascoltate e valorizzate in termini empirici.
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tanto in relazione al grado scolastico, quan-
to all’esperienza personale di ogni docente.
La possibilita di favorire 'interazione, di valu-
tare in modo efficace, di coinvolgere attiva-
mente gli studenti anche attraverso la DaD
- solo per fare alcuni esempi - non dipendono
probabilmente solo dal mezzo, bensi anche
dalla visione di scuola che un docente impli-
citamente possiede. E questa che determi-
na I'adozione di un atteggiamento proattivo
- nonostante questo sia senza alcun dubbio
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faticoso - che porta a reinventarsi e a sfrut-
tare al meglio gli strumenti a disposizione.
Quanto rilevato suggerisce, pertanto, che la
formazione dei docenti non possa focalizzar-
si esclusivamente sul piano delle tecnologie
didattiche, ma debba offrire anche occasioni
di ricerca e di approfondimento finalizzate a
supportare lo sviluppo dell’identita professio-
nale per affrontare sia, a breve termine, que-
sto delicato momento, sia la futura normalita,
che risultera in qualche modo diversa.
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Sintesi

La Societa Italiana di Ricerca Didattica (SIRD) ha
promosso una ricerca nazionale per avviare una
riflessione sulla didattica a distanza (DaD) adottata
durante I'emergenza Covid-19. La ricerca & stata
condotta mediante I'utilizzo di un questionario a cui
hanno risposto oltre 16.000 insegnanti di ogni ordine
e grado, dislocati in tutto il territorio nazionale.

Il contributo descrive la metodologia utilizzata per
I'analisi dei dati qualitativi € presenta la struttura ca-
tegoriale emersa.

Le domande aperte erano volte a far emergere i
punti di forza e di debolezza della DaD, nonché le
difficolta riscontrate dagli studenti. Uno spazio dedi-
cato a commenti e riflessioni, inoltre, ha consentito
di cogliere in modo maggiormente circostanziato |l
punto di vista degli insegnanti interpellati.
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Abstract

The ltalian Society for Educational Research (SIRD)
promoted a national research initiative in order to
reflect on the remote education methods adopted
during the Covid-19 emergency. The research was
conducted by means of a questionnaire answered
by more than 16,000 teachers from schools of all
types and at all levels throughout the country.

This paper describes the methodology used for
the qualitative analysis and illustrates the structure
of the categories. The open questions investigated
the strengths and weaknesses of remote education
and the difficulties encountered by students.
Furthermore, a space for comments and reflections
made it possible to investigate in depth the teacher’s
point of view.
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1. Introduzione

In questa sede presentiamo il modello co-
struito per I'analisi delle risposte alle doman-
de aperte nel’ambito dell’indagine nazionale
“Per un confronto sulle modalita di didattica
a distanza adottate nelle scuole italiane nel
periodo di emergenza COVID-19” condotta
dalla SIRD (Societa ltaliana di Ricerca Di-
dattica). | primi risultati dell’indagine, relativi
al’analisi delle domande chiuse, unitamente
alla descrizione degli obiettivi generali di ri-
cerca e della struttura del questionario, sono
stati presentati da Lucisano (2020) e mettono
in luce la necessita di approfondire gli aspetti
legati alla percezione degli oltre 16.000 do-
centi che hanno partecipato all'indagine, at-
traverso I'analisi qualitativa delle risposte alle
domande aperte del questionario che ne ri-
portano la voce e le riflessioni. Il corpus &,
evidentemente, molto ampio e il percorso di
individuazione delle categorie e delle sottoca-
tegorie basato sulle evidenze raccolte é stato
complesso e ha richiesto un rigoroso proces-
so di confronto e la definizione di altrettanto
rigorosi criteri di lavoro. approccio utilizzato
e stato quello del framework method, ossia
un approccio sistematico e flessibile all’ana-
lisi dei dati quallitativi, particolarmente appro-
priato per I'uso in gruppi di ricerca composti
da ricercatrici e ricercatori con diversi livelli di
esperienza e pratica nell’analisi di dati qua-
litativi (Gale et al., 2013). Il presente contri-
buto pud essere tecnicamente considerato
un contributo misto: di restituzione metodo-
logica e di prima presentazione dei risultati.
Si tratta di un contributo metodologico in

guanto da conto, principalmente, delle fasi
e del processo utilizzato per I'impostazione
del lavoro di un gruppo di giovani ricercatri-
ci a fronte di un dataset molto ampio di ri-
sposte a domande aperte all’interno di una
ricerca complessiva, realizzata attraverso un
guestionario somministrato on line che, pero,
prevedeva per la maggior parte dati di tipo
quantitativo. Parallelamente si tratta di un
contributo di prima restituzione dei risultati in
quanto non commenta le evidenze, ma pre-
senta, altresi, il modello, lo schema di cate-
gorizzazioni e sottocategorizzazioni emerso
attraverso il processo di cui sopra.

Nello specifico I'analisi non é stata guidata
da teorie usando, piuttosto, un approccio di
progressiva emersione con triangolazioni ri-
petute. Le categorie, infatti, sono emerse dal-
la lettura e rilettura delle evidenze raccolte e
dai confronti ripetuti che il gruppo diricerca ha
fatto autonomamente: i momenti di incontro
con i coordinatori hanno avuto, in tal senso,
una funzione di “messa alla prova”. Nel corso
di questi momenti di confronto le categoriz-
zazioni venivano presentate e sostenute sulla
base di gruppi e tipologie di evidenze ricor-
renti e i coordinatori proponevano aggrega-
zioni alternative, sia per tentare nuove letture
possibili e verificarne la sostenibilita sia per
“testare” la difendibilita delle scelte categoriali
fatte. In una prima fase, infatti, pur su un’am-
pia base di risposte analizzate, € emerso un
problema di eccesso di interpretazione nella
definizione delle categorie, per alcuni versi
costruite ex ante. Il ruolo di coordinamento
ha dunque indirizzato il gruppo di ricerca ver-
so I'individuazione di categorie guidate dalle
evidenze e non dall’interpretazione delle ri-
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cercatrici, in uno sforzo di proposta di cate-
gorie neutre e non valutative. Questo perché
I'analisi dei dati permettesse di restituire una
visione il pit possibile aderente a quella degli
oltre 16.000 docenti che hanno partecipato
al’indagine.

2. Metodologia

L'analisi dei dati qualitativi ha seguito un
approccio bottom-up fondato sulle evidenze
rilevate attraverso le domande aperte del que-
stionario. La metodologia utilizzata ha previsto
I'individuazione di criteri interpretativi condivisi
per analizzare la variabilita dei diversi punti di
vista e la multidimensionalita dei fattori derivati
dalla tematica oggetto d’indagine.

Le quattro domande aperte chiedevano ai
docenti, di diverso ordine e grado scolastico,
di identificare le principali difficolta incontrate
dagli studenti durante la fruizione della DaD,
due punti di debolezza, due punti di forza e,
infine, di esprimere eventuali commenti o ri-
flessioni sull’esperienza vissuta. In questo
paragrafo verranno descritte le scelte € le fasi
metodologiche adottate per I'analisi qualita-
tiva. Il gruppo di lavoro era composto da tre
coordinatori nazionali® e undici ricercatrici uni-
versitarie provenienti da quattro regioni e con
diversa afferenza®. Considerata la numerosita
del gruppo di ricerca e le diverse provenienze
geografiche, il lavoro ¢ stato svolto a distanza,
tramite I'uso di piattaforme di comunicazione
e collaborazione digitali. La Tab. 1 illustra una
sintesi dei principali passaggi metodologici
e delle azioni che hanno portato alla costru-
zione del modello categoriale definitivo. Ogni
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fase & stata progettata e guidata dai coordi-
natori che, con una sistematica supervisione,
ne hanno assicurato il rigore metodologico
(Braun e Clark, 2006; Gale et al., 2013).

A seguito della fase preliminare in cui &
stato costituito il gruppo di lavoro, la fase di
familiarizzazione & stata avviata con il lavoro
individuale che si & concretizzato nella let-
tura ripetuta del corpus dei dati che ha per-
messo di evidenziare, per ogni domanda del
questionario, le tematiche ricorrenti. Queste
tematiche, aggregate per aree di significato,
hanno generato I'emersione di un primo in-
sieme di categorie.

L obiettivo del lavoro individuale & stato di
far emergere nuclei tematici estesi che po-
tessero fornire una prima struttura, ampia e
flessibile, da condividere con il sottogruppo
regionale con l'interesse di avviare una pri-
ma triangolazione intra-gruppo. Nell’ambito
del sottogruppo regionale, le strutture indivi-
duate singolarmente sono state confrontate
e discusse al fine di ipotizzare una modelliz-
zazione per ognuna delle quattro domande,
composta da categorie e sottocategorie.
Questo ha permesso di rappresentare |'ete-
rogeneita di posizioni e punti di vista diffe-
renti delle ricercatrici.

Le categorie individuate dai sottogrup-
pi regionali sono state presentate all’intero
gruppo di ricerca nazionale per una super-
visione da parte dei coordinatori € un con-
fronto inter-gruppo con I'obiettivo di verifi-
care le analogie ¢ le differenze tra i modelli.
Da questo confronto & emerso come i nu-
clei tematici fossero simili ma interpretati
con diversi livelli di dettaglio e di significato.
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Fasi Azioni Ah:orl.e Risultati attesi
modalita di lavoro
Fase 1: Formazione del gruppo di lavoro Confronto inferregionale | Tutela del rigore
Preliminare. eferogeneo composfo da ricercatrici e inter-universitario. mefodologico,
afferenti a diverse Universita del ferritorio affraverso la
nazionale e coordinato da fre docenti, friangolazione dei
con la supervisione del direttivo SIRD. punti di vista.
Fase 2: Immersione individuale nel corpus dei dati | Individuale e nel gruppo | Individuazione
Familiarizzazione | atiraverso la lettura delle evidenze. regionale. dei modelli con i
con il dafo. Confronto delle categorie individuate Triangolazione infro- principali nuclei
singolarmente al fine di frovare un gruppo. fematici da parte
accordo e di ipofizzare una prima dei sottogruppi
strutiura composta da categorie e regionali.
soffocategorie condivisa dal soffogruppo
regionale.
Fase 3: I modelli con i principali nuclei fematici Gruppo naziondle. Revisione e
Triangolazione infer- | dei sottogruppi regionali sono stati Triangolazione inter- evidenziazione
gruppo. presentati ai coordinafori in un inconfro gruppo. delle andlogie
del gruppo di ricerca nazionale. e differenze dei
diversi modelli.
Fase 4: Discussione e confronto sui criteri di Gruppo naziondle. Individuazione
Definizione dei elezione e modellizzazione delle dei criteri
criferi per la categorie. Analisi della lefteratura di metodologici per

modellizzazione
delle categorie
definitive.

riferimento.
Condivisione dei criteri con i coordinatori.

lamodellizzazione
della struttura
comune.

Fase 5:
Definizione del
modello comune.

Presentazione da parte di ogni
soffogruppo regionale della propria
categorizzazione per la domanda in
esame.

Individuazione di punti di confatto e
di divergenza tra le diverse strutture
categoriali.

Lettura di un softocampione delle
evidenze a esemplificazione delle
softocategorie.

Gruppo naziondle.

Definizione della
strutiura categoriale
per ognuna delle
quatiro domande
condivisa dall'infero
gruppo di ricerca.

Perfezionamento.

attraverso il calcolo delle occorrenze su
un softocampione di soggetti.
Confronto sistematico con i coordinatori.

regionali.

Triangolazione intra-

gruppo.

Fase O: Revisione a livello di codifica delle Gruppo nazionale. Revisione del
Revisione. categorie e delle sottocategorie e modello framite
applicazione dei criteri concordati. infegrazioni,
Leftura di un sottocampione di esfratti e accorpamenti e
verifica della coerenza interna ed esferna modifiche.
del modello.
Fase 7: Applicazione del modello e try-out Sottogruppi inter Perfezionamenfo

delle sottocategorie.

Fase 8:
Calcolo delle
occorrenze.

Applicazione del modello per il calcolo
definitivo delle occorrenze per ognuna
delle quatiro domande.

Soffogruppi inter-
regionali.

Conclusione

della fase di
codifica delle
occorrenze e awio
ell'elaborazione e
dell'analisi dei dati.

Tab. 1 - Sintesi del processo metodologico.
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A partire dall’osservazione di queste diffe-
renze, si & deciso quindi di procedere con
I'individuazione di criteri metodologici co-
muni finalizzati a definire un modello catego-
riale condiviso.

| criteri identificati possono essere cosi
riassunti:

1.

le categorie e le sottocategorie do-
vevano essere esaustive e non so-
vrapponibili, seguendo quindi un
principio conservativo e mantenen-
done un piu ampio humero per non
forzare linterpretazione e per ab-
bracciare tutte le tematiche emerse;
le categorie non dovevano esse-
re organizzate intorno al ruolo dei
protagonisti (genitori/tutori, docenti,
studenti etc.), ma intorno ai concetti
e ai costrutti, cosi da non attribuire
involontariamente responsabilita ai
diversi attori coinvolti nel processo;
le evidenze venivano considerate
atipiche sia quando presentavano la
possibilita di essere poste in piu sot-
tocategorie sia quando erano difficil-
mente definibili e si doveva operare
un’interpretazione a priori per poter-
le classificare. Le evidenze atipiche
non hanno dato origine, quindi, a
specifiche categorie 0 sottocatego-
rie, ma sono state incluse nella strut-
tura del modello.

Dopo aver condiviso con i supervisofi |
criteri definiti, & stata avviata la fase di strut-
turazione del modello (Fase 5 - Tab. 1). Que-
sta fase, svolta in maniera collettiva dall’in-
tero gruppo di ricerca, ha rappresentato il
nucleo centrale del lavoro. L'analisi delle ri-
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sposte relative a ciascuna domanda ha se-
guito una specifica procedura:

a)

presentazione da parte di ogni sot-
togruppo regionale della propria
categorizzazione per la domanda in
esame; argomentazione e descrizio-
ne delle categorie tramite le sotto-
categorie € le relative evidenze; pre-
sentazione e argomentazione delle
tematiche predominanti, alle quali
sono stati accostati i temi derivanti e
sequenziali;

individuazione di punti di contatto e
di divergenza tra le diverse strutture
categoriali; confronto di tutti i nuclei
tematici emersi al fine di elaborare
una mappa concettuale trasversale
ai gruppi, composta dagli argomenti
e dalle idee condivise;

lettura sistematica delle evidenze - in
modo da poter orientare e sostene-
re la modellizzazione categoriale - e
applicazione dei criteri concordati
precedentemente al fine di individua-
re una struttura comune.

Il modello emerso ¢ stato consolidato sia
attraverso i feedback in itinere da parte dei
coordinatori per migliorarne la coerenza in-
terna ed esterna, sia con una valutazione fi-
nale della struttura ottenuta, giustificata con
la descrizione analitica delle sottocategorie
e delle evidenze esemplificative. Si & svol-
ta cosi una revisione del modello guidata
da alcune domande, quali ad esempio: Le
categorie e le sottocategorie funzionano in
relazione al set di dati? Comprendono tutto
il set di dati evidenziato dai vari sottogruppi
regionali? In cosa divergono le sottocatego-
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rie e in cosa ampliano il quadro generale?
Come si adattano insieme i dati? Cosa ci di-
cono le evidenze? Che realta emerge?

E stato cosi possibile revisionare il model-
lo con integrazioni, accorpamenti e modifi-
che che potessero contribuire a garantirne
I'affidabilita. In questa fase & stata confer-
mata la struttura di un modello che, tenendo
conto di un alto numero di evidenze, soste-
nesse la complessita dei dati. Il modello &
stato condiviso con la comunita scientifica,
sottoponendolo all’attenzione dei membri
del direttivo SIRD.

Per la fase di perfezionamento, sono stati
formati tre sottogruppi di lavoro di diversa
provenienza regionale che hanno sottopo-
sto il modello ad un try-out, avviando il cal-
colo delle occorrenze su un sottocampione
di circa 4000 soggetti per ogni domanda.
Tale fase ha previsto la codifica di catego-
rie e sottocategorie attraverso una griglia di
calcolo. Al fine di stabilire I'attendibilita, cioé
il grado di coerenza con il quale i casi sono
attribuiti alla stessa categoria da differenti
osservatori (Hammersley, 1992), sono state
definite e condivise le regole per la classifi-
cazione delle risposte e sono stati triangola-
ti i punti di vista. Le occorrenze sono state
calcolate individualmente da ogni ricerca-
trice, con un confronto € una supervisione
costante con tutto il gruppo di ricerca, so-
prattutto in presenza di evidenze atipiche.
La validita interna di ogni singola sottocate-
goria & stata verificata sulla base del grado
di coerenza di significato delle evidenze.

Per I’affinamento del modello si & portato
avanti un confronto sistematico con i coordi-
natori per valutare la possibilita di allargare,
accorpare o dividere alcune sottocategorie
al fine di renderle maggiormente rappresen-
tative della complessita del dato™.

Il modello presentato (Tab. 2) & quindi
I’esito di un processo collegato a paradig-
mi di complessita (multidimensionalita delle
esperienze), di contestualita (eterogeneita
delle realta situazional) e di processualita
(indipendenza dalla dimensione temporale
che caratterizza il processo di ricerca) (Se-
meraro, 2011).

Nei paragrafi seguenti verra descritta
e approfondita la struttura categoriale per
ciascuna delle quattro domande''. 'ordine
delle categorie presentato nei vari paragrafi
non si costituisce come ordine gerarchico e
non e rappresentativo della numerosita delle
occorrenze interne alle categorie.

3. Difficolta degli studenti
nella fruizione della DaD

La prima domanda aperta alla quale &
stato richiesto di rispondere chiedeva di
indicare sinteticamente “i motivi per i quali
alcuni studenti hanno avuto difficolta nella
fruizione della DaD”. Dall’analisi delle rispo-
ste sono state isolate le categorie e relative
sottocategorie descrittive, come riportato
nella tabella che segue (Tab. 3), che restitui-
scono la varieta delle difficolta degli studenti

10. Ad esempio, nel tentativo di restituire un quadro piu complesso delle difficolta degli studenti con Bisogni Educativi Speciali (BES), in alcune
domande ¢ stato stabilito di individuare differenti sottocategorie: una riferita alle problematiche connesse a disabilita e/o a disturbi evolutivi specifici,
una in grado di isolare fattori di svantaggio socio-economico e culturale e una sottocategoria per quelli di tipo linguistico.

11. Per facilitare la lettura verra presentata una tabella di sintesi con la definizione delle categorie e sottocategorie. Nel corpo del testo le categorie

sono scritte in maiuscolo corsivo e le sottocategorie in minuscolo corsivo.
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Categorie della domanda: Difficolta studenti

. Problematiche connesse agli stfrumenti tecnologici

. Problematiche legate alle competenze informatiche

. Problematiche legate ai contesti di vita

. Problematiche connesse alla mancata relazione/interazione sociale in presenza

. Problematiche connesse alla mancata/scarsa collaborazione

. Problematiche legate al nuovo ambiente di apprendimento

. Atteggiamenti degli studenti verso la DaD

. Inclusione

OO N| OO ™M N| —

. Altre risposte

Categorie della domanda: Punti di forza della DaD

. Risposta all'emergenza

. Sviluppo di nuove competenze informatiche

. Vantaggi relazionali

. Miglioramento organizzativo

. Sviluppo professionale dei docenti

. Competenze degli studenti connesse alla DaD

. Atteggiamento degli studenti verso la DaD

. Guadagni apprenditivi generici

. Arricchimento dell'offerta formativa

0. Inclusione

1. Disposizione/approccio dei docenti

2. Gestione della classe

ool N o ;g N wl o =

3. Alire risposte

Categorie della domanda: Punti di debolezza della DaD

1. Crificita legate agli strumenti fecnologici
2. Problemi legati alle competenze informatiche
3. Difficolta didattiche connesse al nuovo ambiente di apprendimento
4. Difficolts connesse alla riorganizzazione dell'assetto scolastico
5. Atteggiamenti e rucli rispetto al nuovo ambiente di apprendimento
6. Inclusione
7. Effetti negativi della DaD
8. Alre risposte
Categorie della sezione: Commenti e riflessioni dei docenti
1. Professionalitar docente
2. Conseguenze negative personali sui docenti
3. Criticita del precariato
4. Effetti della DaD sulla didattica
5. Difficoltar legate al nuovo ambiente di apprendimento
6. Difficoltar di inclusione
7. Risposta all'emergenza
8. Ruoli e affeggiamenti verso la DaD
9. Difficolta organizzative
10. Altre risposte

Tab. 2 - Sintesi della struttura categoriale delle quattro domande.
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COSi come percepite, interpretate e restituite
dai docenti.

La prima categoria, Problematiche connes-
se agli strumenti tecnologici, descrive in quat-
tro in quattro sottocategorie tutte le motivazioni
di difficolta degli studenti che i docenti attri-
buiscono alla quantita, qualita e fruibilita della
strumentazione a disposizione: la mancanza/
carenza di dispositivi, quando gli studenti non
possiedono dispositivi 0 non ne hanno in nu-
mero sufficiente; dispositivi inadeguati in riferi-
mento a strumenti tecnologici obsoleti, malfun-
zionanti, non adeguati alla didattica (mancanza
di microfono, videocamera, non supporto di
determinati software); connessione scarsa/as-
sente in relazione ai problemi di connessione
che sorgono durante le lezioni (mancanza di li-
nea internet, poco segnale) e che impediscono
agli studenti di partecipare in maniera continua
alle lezioni; diifficolta con le piattaforme che non
sempre risultano essere accessibili, adeguate
e funzionanti (anche app, software, program-
mi, classroom, registro, drive, quando fanno
riferimento a specifici strumenti).

Connessa al possesso e al funzionamento
degli strumenti tecnologici € la seconda cate-
goria, Problematiche legate alle competenze
informatiche fondamentali per poter fruire in
modo consapevole della DaD. La categoria
relativa alle competenze informatiche é stata
organizzata in quattro sottocategorie: compe-
tenze informatiche scarse/assenti come sotto-
categoria generale nel caso in cui sia speci-
ficato a quale attore & attribuita la mancanza
di competenze e di abilita che permettono di
fruire della DaD; competenze informatiche de-
gli studenti scarse/assenti nel caso in cui i do-
centi che hanno compilato il questionario spe-

cifichino che sono gli studenti a non possedere
tali competenze; competenze informatiche dei
genitori scarse/assenti quando la mancanza di
competenze informatiche ¢ attribuita ai genitori
e, infine, competenze informatiche dei docen-
ti scarse/assenti quando il docente sottolinea
una personale mancanza di competenze infor-
matiche nell’erogare la didattica a distanza.

La terza categoria fa riferimento alle Proble-
matiche legate ai contesti di vita al’interno dei
quali gli studenti si trovano a svolgere la DaD.
In questa categoria sono state individuate tre
sottocategorie: le difficolta relative allo spazio
domestico, inteso come luogo non sempre
adeguato per la fruizione della DaD (spazi con-
divisi, rumorosi, presenza di piu fratelli, etc.); le
problematiche relative ad altri contesti per fare
riferimento alle difficolta degli studenti rispetto
alle condizioni abitative, logistiche, organizzati-
ve che li collocano in contesti in cui hanno diffi-
colta ad accedere alla DaD (ospedale, carcere,
etc.); le problematiche e la riorganizzazione del
nucleo familiare/conciliazione lavoro-famiglia
relativa allimpegno delle famiglie nella rimodu-
lazione degli spazi, dei tempi e dei ruoli all’'in-
terno del nucleo familiare per conciliare gli im-
pegni scolastici con quelli lavorativi e personali.

La quarta categoria & relativa alle Problema-
tiche connesse alla mancata relazione/intera-
zione sociale in presenza. In questa categoria
rientrano tutti gli aspetti legati alla dimensione
relazionale che ha inevitabilmente assunto nuo-
ve forme a causa della distanza fisica e della
mediazione informatica. Sono state individuate
due sottocategorie: la prima riguarda in genera-
le la carenza di relazioni in presenza/sociali in cui
gli attori non sono specificati; la seconda sotto-
categoria riguarda la relazione docenti-alunni in
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Difficolta studenti

Categorie

Sottocategorie

1. Problematiche connesse agli strumenti
fecnologici

Mancanza/carenza di dispositivi

Dispositivi inadeguati

Connessione scarsa,/assente

Difficolta con le piattaforme

2. Problematiche legate alle competenze
informatiche

Competenze informatiche scarse/assenti

Competenze informatiche degli studenti scarse/assenti

f
Competenze informatiche dei genitori/tutori scarse/assenti
f

Competenze informatiche dei docenti scarse/assenti

3. Problematiche legate ai contesti di vita

Spazio domestico

Altri contesti

Problematiche e riorganizzazione del nucleo familiare/
conciliazione lavorofamiglia

4. Problematiche connesse alla mancata
relazione/inferazione sociale in presenza

Carenza di relazioni in presenzo/socio\i

Relazioni docenti-alunni

5. Problematiche connesse alla mancata/scarsa
collaborazione

Mancanza di supporto e collaborazione delle famiglie

Mancanza o scarsa collaborazione da parte dei colleghi

6. Problematiche legate al nuovo ambiente di
apprendimento

Difficoltar di valutazione

Mancanza di laboratori, affivita pratiche e strumenti/
materiali adeguati

Difficoltar ad adeguarsi al nuovo ambiente di apprendimento

Scarsa formazione da parte degli insegnanti

Inadeguatezza dell'ambiente per le fasce d'eta

Scarsa qualita dello scambio comunicativo e del feedback

7. Atteggiamenti degli studenti verso la DaD

Partecipazione, attenzione e impegno

Motivazione, interesse e interesse selettivo

Cerfezza di promozione

Scarsa importanza affribuita alla DaD

Autonomia e responsabilita

Atteggiamenti pregressi

8. Inclusione

Rischio di dispersione

Studenti con problematiche certificate

Problemi di salute

Disagio degli alunni

Fattori socio culturali ed economici

Conseguenze psicologiche della situazione emergenziale

Difficolta linguistiche

Difficolta di raggiungere gli alunni

9. Altre risposte

Non so

Nessuna difficolta riscontrata

Altro

Tab 3 - Categorie e sottocategorie delle difficolta incontrate dagli studenti nella fruizione della DaD.
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riferimento alla mancanza di contatto fisico, alle
difficolta di interazione e anche alle possibili pro-
blematiche riscontrate dai docenti nel controllo
e nella gestione della classe virtuale.

Nella quinta categoria confluiscono tutte le
Problematiche connesse alla mancata o scar-
sa collaborazione, distinte tra famiglie e do-
centi. Nella prima sottocategoria, mancanza
di supporto e collaborazione delle famiglie si
riportano tutte le evidenze dove i docenti riferi-
scono che le difficolta di fruizione della DaD da
parte degli studenti possono essere riconduci-
bili allo scarso livello di partecipazione, coinvol-
gimento, interesse, supporto e aiuto alle attivi-
ta didattiche delle famiglie, anche in termini di
controllo. | docenti riferiscono anche che parte
delle difficolta possono essere connesse a una
mancata o scarsa collaborazione da parte dei
colleghi, intesa sia come difficolta nella con-
divisione della didattica sia come assenza di
coordinamento.

In un’ampia categoria definita Problemati-
che legate al nuovo ambiente di apprendimen-
to si inseriscono tutte le difficolta che i docenti
attribuiscono alle caratteristiche del nuovo
ambiente e come queste influiscono sulla di-
dattica. Tra queste la difficolta di valutazione,
in itinere, formativa e sommativa, I'assenza
di monitoraggio e possibilita di utilizzo del fe-
edback, ma anche la mancanza di laboratori,
attivita pratiche e strumenti/materiali adeguati.
La difficolta ad adeguarsi al nuovo ambiente
di apprendimento include i problemi di adat-
tamento/adeguamento alla nuova modalita di
didattica a distanza, soprattutto in riferimento
agli studenti. Non manca pero0 tra le difficolta
del nuovo ambiente di apprendimento quella
che gli insegnanti percepiscono come vincola-

ta alla loro preparazione: la scarsa formazione
da parte degli insegnanti. A queste si aggiun-
ge la sottocategoria che rileva I'inadeguatezza
dell’'ambiente per le fasce d’eta, il quale risulta
non appropriato per via delle sue intrinseche
specificita. Il nuovo ambiente di apprendimen-
to sembra anche creare delle difficolta di frui-
zione per via di una scarsa qualita dello scam-
bio comunicativo e del feedback.

La settima categoria individuata raccoglie
concetti e costrutti che fanno riferimento alle
difficolta di fruizione per I'Atteggiamento degli
studenti verso la DaD, includendo aspetti ne-
gativi e avversativi degli studenti. Partecipazio-
ne, attenzione e impegno €& la sottocategoria
che raccoglie tutte le evidenze in cui gli inse-
gnanti riferiscono che gli studenti, rispetto alle
attivita didattiche a distanza, manifestano una
scarsa o nulla partecipazione, una difficolta a
mantenere la concentrazione e gestire I'atten-
zione, ma anche uno scarso impegno. La sot-
tocategoria motivazione, interesse e interesse
selettivo aggrega tutte quelle risposte in cui i
docenti segnalano che gli studenti sono poco
o per nulla interessati, oppure prediligono solo
alcune materie di studio. La comunicazione del
Ministero dell’'Istruzione che garantiva I'ammis-
sione all’anno successivo € stata, secondo al-
cuni docenti, motivo di limitazione di fruizione
della DaD, in quanto la certezza di promozio-
ne ha avuto come conseguenza un abbas-
samento dell'interesse e della motivazione a
partecipare alle attivita didattiche. Tra gli atteg-
giamenti degli studenti & stata isolata anche la
scarsa importanza attribuita alla DaD che viene
percepita come “non scuola”, e distintamen-
te la mancanza o non adeguata autonomia e
responsabilita nell'organizzazione dello studio
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e nel seguire la DaD. Tra i comportamenti ne-
gativi manifestati, i docenti riconoscono anche
il reiterarsi di atteggiamenti pregressi, owero
tutte quelle difficolta che si erano gia presenta-
te nella didattica in aula e che nella distanza si
ripropongono e/o si amplificano.

ottava e ultima categoria individuata é re-
lativa ad alcune caratteristiche della DaD che
amplificano involontariamente le problemati-
che legate all’lnclusione. La prima sottocate-
goria é relativa al rischio di dispersione in quan-
to sembra che la DaD possa amplificare tale
fenomeno. La seconda sottocategoria riguar-
da gli studenti con problematiche certificate,
per disabilita o per disturbi evolutivi specifici,
che riscontrano maggiori difficolta nella fruizio-
ne della DaD anche in relazione alla necessita
di essere seguiti da una figura adulta di sup-
porto. La terza sottocategoria fa riferimento ai
possibili problemi di salute degli studenti o del-
le loro famiglie, che possono rappresentare un
ostacolo alla possibilita di seguire e partecipare
attivamente alla didattica online. Strettamente
connessa ai problemi di salute & la quarta sot-
tocategoria che fa riferimento al disagio degli
alunni di tipo emotivo e/0 psicologico. Un’altra
sottocategoria connessa al tema dell’inclusio-
ne € quella legata ai fattori socio-culturali ed
economici in quanto i docenti riportano che la
DaD sembra poter contribuire ad amplificare
il disagio socio-culturale ed economico delle
famiglie. Un’altra dimensione che i docenti de-
scrivono come ostacolo a una piena fruizione
della DaD ¢ relativa alle possibili conseguenze
psicologiche della situazione emergenziale che
ha provocato negli studenti insicurezza, spae-
samento e instabilita. Inoltre, le difficolta lingui-
stiche fanno riferimento alle problematiche di
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comunicazione e interazione legate alla scarsa
conoscenza della lingua italiana da parte degli
studenti e delle loro famiglie. La sottocategoria
difficolta di raggiungere gli alunni riguarda I'im-
possibilita di arrivare a tutti gli studenti.

Nella categoria Altre risposte, troviamo: non
S0, quando i docenti dichiarano di non sape-
re quali siano le difficolta degli studenti; altro,
include le difficolta non categorizzabili 0 non
chiaramente esplicitate e quindi non ascrivibili
alle sottocategorie sopra elencate.

4. Punti di forza della DaD

La seconda domanda aperta ha chiesto ai
docenti di indicare, in forma breve, due punti
di forza della DaD. Dalle risposte si evince che
la nuova modalita didattica, a cui il sistema
d’istruzione italiano & ricorso in una situazione
di emergenza, ha rappresentato un’esperienza
che, nonostante la complessita, & risultata ave-
re anche diversi aspetti positivi individuati dagli
insegnanti come punti di forza. Dall’analisi delle
evidenze sono emerse tredici categorie e le re-
lative sottocategorie (Tab. 4).

La prima categoria, Risposta all’emer-
genza, si suddivide in due sottocategorie:
continuita didattica e relazionale in cui con-
fluiscono le evidenze che enfatizzano il valore
finalistico della DaD, intesa a garantire il pro-
seguimento del percorso educativo/formati-
VO e risposta emergenziale, nella quale viene
sottolineato il valore strumentale della didatti-
ca a distanza, come unica risposta possibile
alla situazione emergenziale.

Nella seconda categoria, Sviluppo di nuo-
ve competenze informatiche, sono aggre-
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Punti di forza

Categorie

Sottocategorie

1. Risposta all'emergenza

Continuitd didattica e relazionale

Risposta emergenziale

2. Sviluppo di nuove competenze

Nuove competenze digitali

informatiche

Nuove competenze digitali docenti

Nuove competenze digitali studenti

Nuove competenze digitali famiglie

3. Vanfaggi relazionali

Vantaggi relazionali generici

Migliori relazioni tra pari

Migliori relazioni e collaborazione tra colleghi

Migliori relazioni e collaborazione docenti- studenti

N\ig|iori relazioni scuo|o-fomig|ie

Valorizzazione /riconoscimento del ruolo della scuola

4. Miglioramento organizzativo

Flessibilitd organizzativa

Immediatezza e oftimizzazione dei tfempi

Riduzione delle distanze e degli spostamenti

Accessibilitar e fruibilita dei materiali

5. Sviluppo professionale dei docenti

Sviluppo di competenze generiche e trasversali

Nuove competenze digitali docenti

Formazione e autoformazione

Possibilita di sperimentarsi/mettersi in gioco

6. Competenze degli studenti

Sviluppo di competenze generiche e trasversali

connesse alla DaD

Nuove competenze digitali studenti

7. Atteggiamento degli studenti verso

Autonomia

la DaD

Responsabilizzazione

Interesse e motivazione

Attenzione, impegno e partecipazione

8. Guadagni apprenditivi generici

Sviluppo di competenze comunicative

Nuove competenze digitali

Sviluppo di competenze generiche e trasversali

Q. Arricchimento dell offerta formativa

Innovazione e strategie,/metodologie didattiche

Ricchezza e multimedialita di strumenti/materiali

Monitoraggio, valutazione e autovalutazione

Nuovi ambienti di apprendimento e canali comunicativi

Individualizzazione della didattica

Organizzazione e progettazione didattica

Didattica efficace e stimolante

10. Inclusione

Studenti con Bisogni Educativi Speciali e caratteristiche particolari

Diminuzione di rapporti negativi fra pari/prevaricazioni

Migliore inclusione e accessibilita

Motivazione docenti/scuola

. Disposizione,/approccio dei docenti

Preparazione dei docenti

Impegno dei docenti

12. Gestione della classe

13. Altre risposte

Nessun aspetto positivo

Non so

Altre

Tab 4 - Categorie e sottocategorie dei punti di forza della DaD.
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gate tutte le risposte che restituiscono un
complessivo avanzamento nelle competenze
digitali, informatiche e tecnologiche determi-
nandone le relative sottocategorie, imputa-
te sia a livello generico (nuove competenze
digitali) sia ai diversi attori coinvolti: docenti
(nuove competenze digitali docenti), studenti
(nuove competenze digitali studenti) e fami-
glie (nuove competenze digitali famiglie).

| Vantaggi relazionali costituiscono la ter-
za categoria individuata. Dall’analisi € emersa
I'incidenza positiva della DaD nella dimensio-
ne relazionale, favorendone sia un incremen-
to generale (vantaggi relazionali generici) sia
tra i diversi soggetti coinvolti nel processo
formativo da cui derivano altrettante sotto-
categorie: migliori relazioni tra pari, gli alunni
mostrano una spiccata propensione all’aiuto
reciproco; migliori relazioni e collaborazione
tra colleghi e dirigente scolastico, si rimarca
I'importanza del lavoro di squadra, supporta-
to anche dalla presenza della figura dirigen-
ziale; migliori relazioni e collaborazione tra
docente-studente, significativo e il legame
che siistaura tra i principali attori dell’ambien-
te formativo; migliori relazioni scuola-famiglie,
si evince un incisivo rinforzo nella gestio-
ne dei rapporti con le famiglie. A questa si
lega la sottocategoria relativa alla maggiore
collaborazione/coinvolgimento delle famiglie
nella condivisione sistematica dell’esperienza
scolastica. Inoltre, in valorizzazione/ricono-
scimento del ruolo della scuola, confluiscono
le risposte che rilevano un ripensamento del
valore dell’istruzione scolastica e del ruolo dei
docenti.

La DaD secondo gli insegnanti consente
anche un Miglioramento organizzativo (quar-
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ta categoria) declinato in: flessibilita orga-
nizzativa, ossia elasticita nella gestione del
lavoro e versatilita nella fruizione dei conte-
nuti; immediatezza e ottimizzazione dei tempi
owvero il vantaggio di una comunicazione e
una gestione dei tempi di lavoro piu veloce ed
efficace; riduzione delle distanze e degli spo-
Stamenti tra I'abitazione e il luogo di lavoro e
accessibilita e fruibilita dei materiali facilitan-
do la possibilita di reperire, piu agevolmente,
i materiali e i contenuti didattici.

La categoria Sviluppo professionale do-
cente contiene al suo interno l'insieme delle
evidenze riguardanti le opportunita formative
e le occasioni di crescita professionale tratte
dall’esperienza vissuta. Si fa riferimento, in
particolare, alla capacita comunicativa, alla
creativita, al problem solving, alle soft skills
e alla riflessivita che permette di attivare un
processo di circolarita dinamica tra teoria e
prassi (sviluppo di competenze generiche e
trasversali), oltre che alle competenze infor-
matiche e tecnologiche (nuove competenze
digitali docenti). Le altre sottocategorie emer-
se riguardano il ruolo della DaD nel processo
di formazione e di autoformazione dei docenti
(formazione e autoformazione) e nell offrire
I'opportunita di sperimentare se stessi (pos-
sibilita di sperimentarsi/mettersi in gioco).

Per quel che riguarda i vantaggi che, se-
condo i docenti, la DaD ha avuto per gli stu-
denti, & stata ricavata una specifica categoria
definita Competenze degli studenti connesse
alla DaD, inclusiva di: sviluppo di competenze
generiche e trasversali e sviluppo di compe-
tenze digitali.

In aggiunta, il miglioramento ha interessa-
to il modo di porsi degli studenti rispetto alla
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nuova modalita didattica da cui la categoria
Atteggiamenti degli Studenti verso la DaD,
traducibile in sottocategorie quali: autono-
mia, consolidamento della capacita di lavo-
rare autonomamente; responsabilizzazione,
assunzione responsabile di un impegno; inte-
resse e motivazione, maggiore coinvolgimen-
to nelle attivita svolte anche da parte di chi
generalmente era meno motivato; attenzio-
ne, impegno e partecipazione, potenziamen-
to delle capacita attentive e miglioramento
del’limpegno e della partecipazione degli stu-
denti.

La categoria Guadagni Apprenditivi Gene-
rici comprende I'insieme delle evidenze che
rilevano lo sviluppo di competenze, prece-
dentemente citate, senza specificare gli attori
del processo di apprendimento e si artico-
la nelle seguenti sottocategorie: sviluppo di
competenze generiche e trasversali e nuove
competenze digitali.

Un ulteriore punto di forza emerge nell’Ar-
ricchimento dell’Offerta Formativa. Nello spe-
cifico, le sottocategorie riguardano l'influen-
za positiva della DaD sui seguenti aspetti:
I'innovazione didattica attraverso ['utilizzo di
nuove strategie e metodologie (innovazione
e strategie/metodologie didattiche); la possi-
bilita di integrare i materiali multimediali con
strumenti, risorse e proposte nuove (ricchez-
za e multimedialita di materiali/strument);
la riflessione sulle modalita di valutazione e
autoriflessione degli studenti qualificandone
i processi (monitoraggio, valutazione e auto-
valutazione); I’adozione di nuovi ambienti di
apprendimento e canali comunicativi (nuovi
ambienti di apprendimento e canali comuni-
cativi); il potenziamento della qualita degli in-

terventi individualizzati e personalizzati (indivi-
dualizzazione didattica), la riorganizzazione e
riprogettazione della didattica (organizzazione
e progettazione didattica), il livello di coinvol-
gimento del percorso formativo (didattica effi-
cace e stimolante).

Un ulteriore aspetto menzionato in modo
ricorrente tra i punti di forza riguarda la ca-
pacita della DaD di adeguarsi alle molteplici
differenze umane. La categoria Inclusione
contiene le evidenze relative agli alunni con
problematiche e disturbi certificati, ma anche
ad alunni dotati di un tratto caratteriale piut-
tosto timido e introverso. Le sottocategorie
raccolgono, in particolare, le evidenze che
mettono in luce il ruolo positivo che la DaD ha
svolto nelle dinamiche relazionali tra gli alun-
ni (diminuzione di rapporti negativi tra pari/
prevaricazioni) e nella riduzione degli ostacoli
materiali al raggiungimento di studenti in con-
dizioni particolari (per esempio studenti domi-
ciliati al’estero o in una struttura sanitaria o ri-
educativa) (migliore inclusione e accessibilita).

Si annovera un altro punto di forza catego-
rizzato in Disposizione/approccio dei docenti
in quanto le evidenze lasciano emergere come
il successo della didattica implementata sia
anche |l risultato: della motivazione docenti/
scuola, la risposta emergenziale ha motivato
i docenti nel loro operato; di una adeguata
preparazione dei docenti, riconosciuta come
valore aggiunto nella gestione della DaD, e
del costante impegno riposto per assicurare
la continuita didattica.

Nella categoria Gestione Della Classe sono
raggruppate le evidenze che denotano come
I’'ambiente virtuale abbia facilitato il controllo
delle interazioni da parte del docente, ridotto
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le eventuali distrazioni e gli elementi di distur-
bo (attivazione e disattivazione dell’audio, as-
senza di interazioni fisiche tra gli alunni, pro-
blemi disciplinari).

Infine, nella categoria Altre Risposte sono
racchiuse le evidenze che attribuiscono alla
DaD nessun aspetto positivo, dubbi e incer-
tezze in merito alla presenza di punti di forza
(non so) e nella sottocategoria altro le risposte
non categorizzabili nelle precedenti sottoca-
tegorie.

5. Punti di debolezza della DaD

La terza domanda ha previsto la possibi-
lita di mettere in luce due punti di debolez-
za della DaD. Lo scopo principale della do-
manda era pertanto quello di comprendere
e far emergere il vissuto dei docenti rispetto
all’esperienza della didattica a distanza e in
particolare gli aspetti ritenuti piu critici.

Dall’analisi tematica delle risposte, otte-
nute attraverso I'utilizzo della metodologia
precedentemente descritta, sono state indi-
viduate le seguenti otto categorie con le rela-
tive sottocategorie (Tab. 5).

Nella prima categoria, Criticita legate agli
strumenti tecnologici, rientrano le difficolta ri-
scontrate nell’utilizzo dei dispositivi tecnologici,
in termini di funzionalita e accessibilita alla linea
internet, disponibilita ed efficacia della strumen-
tazione utilizzata. In alcuni casi gli strumenti, se
disponibili, sono stati inadeguati per la fruizione
della DaD perché obsoleti e/o0 malfunzionanti
e pertanto non appropriati alla gestione e alla
fruizione della didattica a distanza, con conse-
guenti difficolta tecniche generiche.

RicercAzione

Six-monthly Journal on Learning Research and Innovation in Educatior

Le sottocategorie emerse sono: connes-
sione scarsa/assente, segnale non adeguato
0 mancanza di linea internet che impedisco-
no di fruire in modo continuativo della DaD;
mancanza/carenza di dispositivi all’'interno
dei nuclei familiari; dispositivi inadeguati, ob-
soleti, malfunzionanti e/o non adeguati alla
didattica a distanza; difficolta tecniche gene-
riche incontrate da alunni/insegnanti o geni-
tori/tutori, ma anche problematiche relative
all'utilizzo di piattaforme per la DaD che non
sempre risultano essere accessibili, adegua-
te e funzionanti.

Strettamente correlata alla prima, nell’ana-
lisi delle evidenze emerge la categoria relativa
ai Problemi legati alle competenze informa-
tiche, dovuti alla mancanza di capacita di
utilizzo o alla scarsa conoscenza di sistemi
operativi necessari per I'attivazione e/0 la fru-
izione della DaD. Quattro sono le sottocate-
gorie individuate: competenze informatiche
scarse/assenti in riferimento alla mancanza
di abilita e di competenze che permettono di
fruire della DaD nei casi in cui non & espres-
samente specificato a chi si riferisca I'eviden-
za; competenze informatiche degli studenti
scarse/assenti, competenze informatiche dei
genitori/tutori scarse/assenti e competenze
informatiche dei docenti scarse/assenti, in
riferimento alla mancanza di abilita e compe-
tenze informatiche dei diversi attori coinvolti.

Laterza categoria emersa racchiude le Dif-
ficolta didattiche connesse al nuovo ambien-
te di apprendimento, ovvero le problematiche
che gli insegnanti percepiscono a livello di-
dattico nel trasporre i loro insegnamenti dalle
aule alla modalita online. Questa categoria
€ organizzata nelle seguenti sottocategorie:
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Punti di debolezza

Categorie

Sottocategorie

1. Criticita legate agli strumenti
tecnologici

Connessione scarsa,/assente

Mancanza/carenza di disposifivi

Dispositivi inadeguati

Difficolta tecniche

2. Problemi legati alle competenze
informatiche

Competenze informatiche scarse/assenti

Competenze informatiche degli studenti scarse/assenti

Competenze informatiche dei genitori/tutori scarse/assenti

Competenze informatiche dei docenti scarse/assenti

3. Difficoltar didattiche connesse al nuovo
ambiente di opprendimento

Scarsa qualita dello scambio comunicativo, dell'interazione e del feedback

Mancanza di contatto direfto

Relazioni fra pari

Difficolta nei processi valutativi

Difficolta nel monitoraggio e controllo

Inadeguatezza dell'ambiente di apprendimento per lo svolgimento di
affivita pratiche,/laboratoriali e delle aftivita collaborative e di gruppo

Difficolta di coinvolgimento

Difficolta nella progettazione e nel raggiungimento degli obiettivi

Inadeguatezza dell'ambiente per le fasce d'eta

Impossibilita di gestire in modo autonomo lo strumento

Aumento del carico di lavoro per gli studenti

4. Difficolta connesse alla
riorganizzazione dell'assetto scolastico

Aumento del carico di lavoro dei docenti

Assenza di linee guida ministeriali

Assenza/eccessivo controllo del dirigente scolastico

Scarsa/assente organizzazione scolastica

Aumento del carico di lavoro per le famiglie,/gestione familiare

Inadeguata formazione dei docenti

Scarsa o assente collaborazione fra docenti

5. Atteggiamenti e ruoli rispetto al nuovo
ambiente di apprendimento

Attenzione, impegno e partecipazione

Motivazione e inferesse

Autonomia e responsabilita

Certezza di promozione

Scarsa importanza affribuita alla DaD

Relazioni scuola-famiglia

Interferenza dei genitori nelle attivita didattiche

Scarsa o assente collaborazione scuola-famiglia

6. Inclusione

Difficolta linguistiche

Difficolta nella gestione di interventi personalizzati e individualizzati

Rischio di dispersione

Problematiche certificate e non

Svantaggio socioculturale ed economico

Amp\iomenfo dei disogi familiari

Non accessibile a tutti/non inclusiva

7. Effetti negativi della DaD

Salute generica

Salute fisica

Salute psicologica

Giudizi negativi generici

8. Alire risposte

Altro e/0 non so

Nessuno

Tab. 5 - Categorie e sottocategorie dei punti di debolezza della DaD.
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scarsa qualita dello scambio comunicativo,
dell’interazione e del feedback relativa al fatto
che i docenti riscontrano difficolta di comuni-
cazione e interazione, manifestate con I'as-
senza o la scarsita di feedback e di riscontri
immediati da parte degli studenti e/o delle
famiglie. Mancanza di contatto diretto fa ri-
ferimento a una differente tipologia di relazio-
ne/interazione caratterizzata dalla carenza di
contatti e rapporti diretti/in presenza. Rientra
in questa prima sottocategoria anche I'impo-
verimento dell’aspetto empatico ed emotivo
e della qualita delle relazioni. La sottocatego-
ria relazioni tra pari fa riferimento alle eviden-
ze che mettono in luce che la mancanza di
interazione sociale in classe limita la socializ-
zazione tra pari. Rientrano in questa sottoca-
tegoria anche le evidenze relative a una ridu-
zione del confronto, della collaborazione, del
supporto tra studenti e a uno scarso senso
di appartenenza alla comunita scolastica. La
sottocategoria difficolta nei processi valutati-
vi fa riferimento alle problematiche incontrate
nella valutazione in itinere, formativa e som-
mativa; difficolta nel monitoraggio e controllo
racchiude le criticita legate a un generico mo-
nitoraggio dei processi didattici e di contesto
degli studenti quali attenzione, stato emotivo
e partecipazione. L'ambiente virtuale osta-
cola le attivita laboratoriali, fisiche e manuali,
rendendo inoltre piu difficili le attivita didatti-
che in modalita collaborativa e di gruppo (ina-
deguatezza dell’ambiente di apprendimento
per lo svolgimento di attivita pratiche/labora-
toriali e delle attivita collaborative e di grup-
po). Le evidenze lasciano emergere, come
punti di debolezza dichiarati, la difficolta da
parte dei docenti nel coinvolgere gli studenti
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e mantenere vivo il loro interesse (difficolta di
coinvolgimento), oltre che la maggiore diffi-
colta nella gestione della programmazione
e nel raggiungimento degli obiettivi didattici,
talvolta ritenuti scarsi o nulli e la mancanza
di una routine (difficolta nella progettazione e
nel raggiungimento degli obiettivi). Nella sot-
tocategoria inadeguatezza dell’ambiente per
le fasce d’eta si inseriscono tutte le evidenze
che fanno riferimento a come la didattica a
distanza sia inappropriata in particolare per
i bambini piU piccoli della scuola dell’infan-
zia e delle prime classi della scuola primaria.
Limpossibilita di gestire in modo autonomo
lo strumento sottolinea che le caratteristiche
dei mezzi tecnologici impediscono una ge-
stione autonoma dello studio o delle attivita
didattiche con ricadute sulla partecipazione
all'attivita didattica. Infine, un’ultima sottoca-
tegoria raccoglie tutte le evidenze che identi-
ficano come punto di debolezza della DaD un
aumento del carico di lavoro per gli studenti.
La quarta categoria, Difficolta connesse
alla riorganizzazione dell’assetto scolastico,
comprende le seguenti sottocategorie: 'au-
mento del carico di lavoro dei docenti e una
conseguente difficolta di gestione dei tempi;
I'assenza di linee guida ministeriali, ovvero la
carenza di indicazioni da parte del MIUR; I'as-
senza/eccessivo controllo del dirigente sco-
lastico ciog la percezione di un’inadeguatez-
za del ruolo dei dirigenti scolastici che va dal
controllo eccessivo all’assenza di supporto;
la scarsa/assente organizzazione scolastica.
Inoltre, 'aumento del carico di lavoro per
le famiglie/gestione familiare fa riferimento al
sovraccarico in termini organizzativi e di ge-
stione del lavoro che ha portato a una con-
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seguente difficolta di gestione dei tempi per i
genitori o tutori. L'inadeguata formazione dei
docenti racchiude la carenza di una forma-
zione specifica, pregressa o in itinere, ade-
guata ad awviare la DaD. Infine, scarsa o as-
sente collaborazione fra docenti fa riferimento
al fatto che la modalita di lavoro a distanza
costituisce una difficolta in termini di collabo-
razione e supporto tra colleghi.

La categoria Atteggiamenti e ruoli rispet-
to al nuovo ambiente di apprendimento fa
riferimento agli atteggiamenti mostrati nei
confronti della didattica a distanza dai vari
soggetti coinvolti e alla difficolta di una ride-
finizione di ruoli che questo nuovo ambiente
ha reso necessaria. La prima sottocategoria
riguarda tutti gli aspetti negativi legati alle dif-
ficolta di attenzione, impegno e partecipazio-
ne. La seconda sottocategoria & invece legata
alla scarsa motivazione e interesse mostrata
talvolta da bambini e studenti rispetto alla
proposta didattica. La successiva, autono-
mia e responsabilita, riguarda tutti gli alunni
che manifestano uno scarso o nullo senso
di responsabilita e autonomia nei confronti
delle attivita didattiche e nell’organizzazio-
ne dello studio. La comunicazione del MIUR
del’ammissione garantita all’anno scolastico
successivo sembra aver avuto come con-
seguenza un abbassamento dell’'interesse e
della motivazione a partecipare alle attivita di-
dattiche negli studenti (certezza di promozio-
ne). La scarsa importanza attribuita alla DaD
fa riferimento all’atteggiamento di alunni e/o
famiglie che percepiscono questa nuova mo-
dalita come “non scuola”. Le evidenze, infine,
lasciano emergere come punto di debolezza
la dimensione delle relazioni scuola-famiglia

durante la DaD. Piu nello specifico, si evi-
denziano le difficolta legate a una presenza
eccessiva della famiglia, che interferisce nel-
lo svolgimento delle attivita e nella quotidia-
na organizzazione didattica (interferenza dei
genitori nelle attivita didattiche), cosi come le
difficolta legate allo scarso livello di interesse
e di collaborazione dei genitori (scarsa o as-
sente collaborazione scuola-famiglia).

Dal momento che alcune caratteristiche
della didattica a distanza sembrano non es-
sere state efficaci nell’inclusione di tutti gli
studenti, compresi quelli con bisogni educa-
tivi speciali, si &€ reso necessario creare una
categoria relativa alle problematiche legate
alllnclusione. Gli aspetti specifici che sono
indicati come punti di debolezza dai docenti
sono: le difficolta linguistiche, che compren-
dono le problematiche legate alla comunica-
zione dovute alla scarsa conoscenza della
lingua italiana, sia relativamente alle famiglie
che agli studenti; le difficolta nella gestione
di interventi personalizzati e individualizzati;
il rischio di dispersione scolastica, dovuta al
fatto che la DaD non riesce a raggiungere
tutti gli studenti; le problematiche certificate
e non e le condizioni di svantaggio socio-
culturale ed economico, nella misura in cui
la DaD contribuisce a determinare ulteriori di-
vari, difficolta di inserimento, partecipazione
e di apprendimento scolastico. Queste sot-
tocategorie sono strettamente correlate con
'ampliamento dei disagi familiari. Lultima
sottocategoria emersa riguarda la tipologia
di didattica che risulta per molti non acces-
sibile/non inclusiva, non permettendo un pari
accesso a tutti gli studenti.

Nella settima categoria, Effetti negativi
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della DaD, sono racchiuse le conseguenze
derivate dalla didattica a distanza relative al
benessere e alla salute di docenti, famiglie e
alunni coinvolti. Questa categoria si suddivi-
de in quattro sottocategorie: salute generica
che racchiude gli effetti negativi sullo stato di
salute di docenti, alunni o genitori/tutori; sa-
lute fisica e salute psicologica; infine, I'ultima
sottocategoria rappresenta tutti i giudizi ne-
gativi generici in merito alla DaD.

Nella categoria Altre risposte confluisce
la sottocategoria altro e/0 non so che com-
prende le evidenze degli insegnanti che non
hanno individuato un punto di debolezza
della didattica a distanza oppure che hanno
fornito risposte non pertinenti alla doman-
da. In questa sottocategoria vengono po-
sizionate anche le risposte degli insegnanti
che non rientrano in nessuna delle catego-
rie precedentemente descritte. Inoltre, nella
sottocategoria nessuno vengono comprese
le risposte degli insegnanti che non hanno
riscontrato alcun punto di debolezza della
didattica a distanza.

6. Commenti e riflessioni
ulteriori rispetto alla DaD

L ultima sezione del questionario é rappre-
sentata da uno spazio in cui i docenti hanno
potuto esprimere eventuali commenti o rifles-
sioni personali sull’esperienza di DaD. Non
costituendosi come una domanda orientata,
le risposte sono caratterizzate da ampiezza
e varieta. Dall’analisi delle evidenze, avviata
ai fini della categorizzazione, € emerso come
questo spazio sia stato utilizzato sia per ar-
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gomentare e approfondire con ulteriori ele-
menti alcuni aspetti presentati nelle domande
aperte precedenti sia per presentare questio-
ni Nuove.

Nella Tab. 6 sono presentate le Categorie
e le Sottocategorie costruite per consentire
I'analisi dei commenti e delle riflessioni dei
docenti.

La prima categoria, Professionalita do-
cente, risulta dalle evidenze riferite alle op-
portunita di crescita e di formazione profes-
sionale. Nello specifico, all’interno di questa
categoria, sulla base delle evidenze, sono
individuabili quattro sottocategorie. La prima,
sviluppo e messa in pratica di competenze
digitali nei docenti, racchiude le risposte che
fanno riferimento all'incremento e al conso-
lidamento delle conoscenze, abilita e com-
petenze acquisite precedentemente, relative
allintroduzione delle nuove tecnologie come
risorsa per la didattica. Le sottocategorie op-
portunita di crescita professionale e mancan-
za di formazione e di competenze nei docenti
comprendono le evidenze relative ai percorsi
formativi, mentre I'ultima, collaborazione po-
sitiva tra docenti e con figure di sistema, le
evidenze relative alla cooperazione dei diversi
attori coinvolti.

La categoria Conseguenze negative per-
sonali sui docenti emerge dalle evidenze
riferite all'impatto della DaD sulla vita priva-
ta dei rispondenti, ed & articolabile in: con-
seguenze negative sulla salute psico-fisica
dei docenti (come stress, ansia, frustrazio-
ne, demotivazione e - a livello fisico - come
stanchezza o disturbi connessi all’aumento
del tempo passato davanti al computer);
conseguenze negative sulla gestione della
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Commenti e riflessioni dei docenti

Categorie

Sottocategorie

1. Professionalits docente

Sviluppo e messa in pratica di competenze digitali nei docenti

Opportunita di crescita professionale per i docenti

Mancanza di formazione e di competenze nei docenti

Collaborazione positiva tra docenti e con figure di sistema

2. Conseguenze negafive
personali sui docenti

Conseguenze negative sulla salute psicofisica dei docenti

Conseguenze negative sulla gestione della vita privata

3. Ciriticita del precariato

Difficolta connesse al precariato

Effetti della DaD sulla
didattica

/\Aoggior raggiungimento di tutfi gh studenti

Maggiore personalizzazione della didattica

Scoperta di nuove strategie didattiche

Efficacia della didattica

Risultati positivi inattesi

Infegrazione della DaD nella didattica in presenza

Innovazione e valorizzazione dell'esperienza acquisita per il futuro

5. Difficolte legate al nuovo
ambiente di apprendi-
mento

Difficolta nella valutazione e nel monitoraggio

Difficoltay di comunicazione e mancanza di feedback

Difficolta legate all'eta

Mancanza dell'aspetio pratico e di materiali didattici

Problemi connessi alle risorse tecnologiche

Assenza di relazione in presenza

6. Difficolta di inclusione

Difficolte di persono\izzozione della didattica

Difficoltar legate a problematiche certificate

Dispersione scolastica/difficolta di raggiungere gli alunni

Difficolts economico-socioculturali /divario tra studenti

Difficolta pregresse

Scarsi apprendimenti

7. Risposta all'emergenza

Continuita didatfica

Risposta emergenziale

La DaD non pud sosfituire la didattica in presenza

8. Ruoli e atteggiamenti
verso la DaD

Impegno e partecipazione dei docenti

Impegno e partecipazione degli studenti

Impegno e partecipazione delle famiglie

Mancanza di impegno e partecipazione degli studenti

Mancanza di impegno e partecipazione delle famiglie

Sovrapposizione delle famiglie

9. Difficolts organizzative

Difficolta di gestione della DaD

Mancanza di routine

Aumento del carico di lavoro

Aumento del carico di lavoro per i genitori

Mancanza di indicazioni precise per i docenti

Difficolta di collaborazione tra docenti e con figure di sistema

10. Altre risposte

Richiesta di un intervento da parfe delle isfituzioni

Commenti generici positivi e commenti generici negativi

Difficolta riscontrate nella compilazione del questionario

Ringraziamenti

Altre risposte

Non so,/nessun commento

Tab. 6 - Categorie e sottocategorie dei commenti e delle riflessioni dei docenti sulla DaD.
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vita privata, sottocategoria che emerge da
evidenze riferite a una difficile gestione della
DaD per chi ha rivestito il duplice ruolo di in-
seghante e genitore.

La Criticita del precariato € una catego-
ria risultante dalle risposte riferite a questa
specifica condizione lavorativa e permette di
raccogliere commenti e riflessioni che pre-
sentano, ad esempio, riferimento all’assenza
di supporti economici per I'acquisto delle ri-
sorse tecnologiche, al sovraccarico di lavoro
e alla mancanza di riconoscimento per quan-
to svolto. Per la specificita delle evidenze la
categoria & stata isolata come indipendente
dalle altre.

La riprogettazione flessibile della proposta
didattica nel nuovo ambiente di apprendi-
mento definisce la categoria Effetti della DaD
sulla didattica. Sulla base del corpus, tali ef-
fetti risultano distribuiti in sette sottocatego-
rie: scoperta di nuove strategie didattiche,
che nasce dai riferimenti alle metodologie ef-
ficaci per migliorare la qualita della proposta
formativa nella modalita a distanza; maggior
raggiungimento di tutti gli studenti; maggio-
re personalizzazione della didattica; efficacia
della didattica, che emerge dalle osservazioni
e dai commenti riferiti ai risultati di apprendi-
mento e di capacita e competenze strategi-
che sviluppate dagli studenti, come ad esem-
pio il senso di responsabilita e I'autonomia;
risultati positivi inattesi, che risultano dalle
risposte relative al superamento dei pregiudi-
zi e delle iniziali aspettative dei docenti; inte-
grazione della DaD nella didattica in presenza
€ innovazione e valorizzazione dell’esperienza
acquisita per il futuro, che emergono dalle
evidenze riferite all’'uso di tale modalita al ter-
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mine dell’emergenza sanitaria.

Le evidenze relative alla richiesta di inter-
venire tempestivamente, per rispondere alla
situazione emergenziale e garantire il diritto
allo studio, hanno fatto emergere la categoria
definita Difficolta legate al nuovo ambiente di
apprendimento, dove sono state raggruppa-
te sei sottocategorie: difficolta nella valuta-
zione (in itinere, formativa e sommativa) e ne/
monitoraggio del percorso didattico; difficol-
ta di comunicazione e mancanza di feedback
da parte di alunni e famiglie; difficolta legate
all’eta - ritenendo che le specificita della di-
dattica a distanza siano inadeguate in parti-
colare per la scuola dell’'infanzia e per le pri-
me classi di scuola primaria; problematiche
dovute alla mancanza dell’aspetto pratico e
di materiali didattici - poiché I'ambiente vir-
tuale ostacola attivita laboratoriali e manuali
e la situazione emergenziale ha reso diffici-
le il reperimento di alcuni materiali da casa;
problemi connessi alle risorse tecnologiche,
come la connessione internet o 'uso di di-
spositivi informatici inadeguati; assenza di
relazione in presenza e quindi la necessita di
contatto e rapporto diretto.

In questa sezione del corpus sono pre-
senti evidenze dalle quali &€ emersa la cate-
goria Difficolta di inclusione, che comprende
le difficolta legate sia alla progettazione e alla
gestione di interventi individualizzati e perso-
nalizzati (sottocategoria difficolta di perso-
nalizzazione della didattica) sia alla fruizione
della DaD da parte di studenti con problema-
tiche certificate o di altro tipo (sottocategoria
difficolta legate a problematiche certificate
e non). Ulteriori sottocategorie nelle quali si
articolano le difficolta di inclusione sono:
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dispersione scolastica/difficolta di raggiunge-
re gli alunni, risultante dai commenti e dalle
riflessioni circa il rischio di dispersione scola-
stica, a causa delle difficolta di raggiungimen-
to di tutti gli studenti; difficolta economico-
socioculturali/divario tra studenti, che nasce
da evidenze relative al divario tra gli studenti
e le famiglie in condizioni di disagio socio-
culturale e/o economico; difficolta pregresse
degli alunni e, in ultimo, scarsi apprendimenti,
sottocategoria che affiora da risposte ricon-
ducibili a un calo nei risultati di apprendimen-
to e negli atteggiamenti degli alunni.

La categoria Risposta all’emergenza
emerge dalle evidenze che indicano una per-
cezione della DaD in termini sia di continui-
ta didattica, cioé di continuita del percorso
formativo e della relazione educativa sia di
risposta emergenziale, ossia come unica so-
luzione possibile. Dal corpus € emersa un’ul-
teriore sottocategoria definita la DaD non pud
sostituire la didattica in presenza, che nasce
da riflessioni e commenti circa la necessita
della DaD durante la pandemia e, al contem-
po, circa le differenze tra didattica a distanza
e in presenza.

Ruoli e atteggiamenti verso la DaD & una
categoria risultante dalle risposte che segna-
lano le modalita con cui gli attori coinvolti nel
processo si sono posti nei confronti della si-
tuazione emergenziale. In questa categoria
confluiscono le sottocategorie inerenti I'im-
pegno e la partecipazione dei docenti, degli
studenti e delle famiglie (considerando sia la
mancanza sia la presenza, aggregandole in
sottocategorie distinte). Rispetto alle famiglie,
dalla lettura delle evidenze, & emersa la ne-
cessita di isolare un’ulteriore sottocategoria

definita sovrapposizione delle famiglie, che
segnala una presenza negativa dei genitori
che interferiscono con il ruolo degli insegnan-
ti nella didattica, intervenendo con azioni di
controllo o di sostituzione dei figli nelle attivita
0 nei compiti.

Nei commenti e riflessioni dei docenti
emergono descrizioni relative alla flessibilita
organizzativa, che hanno dato vita alla cate-
goria definita Difficolta organizzative. La DaD
ha reso necessaria una riprogettazione dal
punto di vista organizzativo e gestionale per
tutti gli attori coinvolti: insegnanti, famiglie,
alunni, comunita educante. Queste evidenze
sono alla base della sottocategoria Difficolta
di gestione della DaD. Viene riportata anche
una difficolta legata alla mancanza di routine,
che ha comportato un’alterazione dei ritmi e
della quotidianita scolastica.

Due ulteriori sottocategorie sono relative
allaumento del carico di lavoro per i docenti,
in quanto faticoso, impegnativo e inadegua-
to anche rispetto allo stipendio percepito, e
allaumento del carico di lavoro per i genitori,
in termini organizzativi e di gestione del la-
voro. Un’altra difficolta riguarda la mancanza
di indicazioni precise per i docenti, a livello
di meso e di macro sistema, e una difficolta
di collaborazione tra docenti e con figure di
sistema, tra cui il dirigente scolastico € le fun-
zioni strumentali.

Infine, la categoria Altre risposte si basa
sulle evidenze che non rientrano nelle pre-
cedenti categorie. Questa categoria si costi-
tuisce di sottocategorie generiche (nessun
commento/non so, altre risposte) e di sotto-
categorie specifiche che rappresentano dei
fattori di novita rispetto a quanto gia emerso.
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Emerge la richiesta di un intervento da parte
delle istituzioni, manifestando la necessita di
ulteriori investimenti (individuazione e messa
a disposizione di fondi, risorse, spazi e stru-
mentazione) e di una migliore gestione degli
stessi per innalzare la qualita del servizio dei
docenti. Siriscontrano commenti generici po-
sitivi e commenti generici negativi sulla didat-
tica a distanza, in cui vengono espressi giudi-
zi sull’esperienza svolta. Sono presenti anche
le eventuali difficolta riscontrate nella compi-
lazione del questionario e i ringraziamenti per
la possibilita di esprimere il proprio punto di
vista e di avvalersi del processo di risposta al
questionario come risorsa utile e strategica
per riflettere criticamente sull’esperienza di
didattica a distanza e acquisirne maggiore
consapevolezza.

7. Considerazioni conclusive
e prosecuzione dell’analisi

Il lavoro di analisi categoriale ha permes-
S0 una modellizzazione dal basso delle do-
mande aperte che, senza riferimenti a priori,
ha portato alla costruzione di una struttura a
partire dalle evidenze stesse. Con I'ampiezza
del modello individuato si & cercato di com-
prendere le consistenti e rilevanti sfumature
di significato e di pensiero presenti in un cor-
pus cosi densamente popolato di risposte.
La composizione del gruppo, rappresentati-
va sia a livello nazionale sia dal punto di vista
degli attori presenti (ricercatori e coordinatori
afferenti a diverse universita con la super-
visione dei membri del Direttivo SIRD), non
solo ha rappresentato un fattore arricchen-
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te di tutte le fasi del processo metodologico
ma ha anche contribuito a garantire la qualita
della triangolazione dei differenti punti di vista
e I'affidabilita del modello categoriale emer-
so. La rigorosita del processo ¢é stata soste-
nuta inoltre dalla scelta di utilizzare forme di
lavoro eterogenee, includendo sia il lavoro in-
dividuale sia in piccolo gruppo sia in grande
gruppo, che ha permesso di accrescere nel
tempo la consapevolezza e la capacita rifles-
siva dell’'intero gruppo di ricerca.

Per cogliere il piu possibile le sfumatu-
re delle evidenze & stato deciso di avvalersi
di una struttura molto ampia, il piu possibile
rappresentativa dell’esteso dataset e della
diffrazione di significati presenti nelle risposte.
Al termine del calcolo delle occorrenze non ci
si aspettano grossi spostamenti ma leggeri
scostamenti resi possibili da letture interpre-
tative piu generali 0 da sottocategorie con
poche evidenze.

Appare senz’altro evidente dalle categorie
emerse come la tempestiva risposta che le
scuole di ogni ordine e grado su tutto il terri-
torio nazionale sono riuscite a dare agli stu-
denti e alle famiglie per garantire la continuita
didattica, abbia presentato, oltre alle criticita
e ai punti di debolezza, diversi e interessanti
punti di forza e riflessioni critiche che costi-
tuiscono una risorsa preziosa per la ricerca
educativa.

L'analisi delle evidenze ha messo in luce
come alcuni nuclei tematici siano trasversali
e presenti nelle diverse domande. In partico-
lare, & stato rilevato come i docenti abbiano
fatto emergere alcuni topic sia come pun-
ti di forza sia come criticita. Questa doppia
connotazione, che contraddistingue alcuni
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aspetti dell’esperienza di DaD, conferma da
una parte la complessita della situazione in
cui i docenti e la scuola si sono trovati im-
provvisamente a operare, dall’altra la varieta
delle angolature da cui i soggetti rispondenti
hanno interpretato la realta.

Uno degli aspetti ricorrenti in tutte le do-
mande riguarda la scarsa digitalizzazione
degli attori coinvolti e la mancante o inade-
guata disponibilita della strumentazione infor-
matica. Questa evidenza trova conferma an-
che dalle recenti analisi effettuate attraverso
il Digital Economy and Society Index (DESI,
in Italiano Indice di digitalizzazione dell’eco-
nomia € della societa), lo strumento che la
Commissione Europea utilizza per misurare il
grado di digitalizzazione nei 28 Paesi mem-
bri, che posiziona I'ltalia al 25° posto, davanti
solo a Romania, Grecia e Bulgaria (Commis-
sione Europea, 2020). E interessante notare
come la DaD si sia configurata, nonostante
le difficolta, come un’opportunita per consoli-
dare e sviluppare le competenze informatiche
degli studenti, dei docenti e anche delle fami-
glie. In particolare, i docenti, seppur rilevando
come la mancanza di formazione specifica
abbia costituito un fattore di forte criticita, ri-
levano anche come guesta nuova modalita
abbia influito positivamente sulla quota di do-
centi che si & messa in gioco sperimentando
strategie didattiche innovative e avviando un
processo di autoformazione che ha permes-
so di contribuire a migliorare la qualita della
proposta formativa.

La necessita di riprogettare la didattica
in un nuovo ambiente di apprendimento ha
messo in luce inoltre diversi problemi orga-
nizzativi che hanno inciso negativamente sui

livelli di apprendimento degli studenti e nel
mancato raggiungimento di alcuni obiettivi.

Sono emerse tutte le difficolta scaturite
da una mancanza di relazione quotidiana e in
presenza che hanno compromesso la qualita
dei rapporti, minando cosi anche il senso di
appartenenza, la partecipazione, il coinvolgi-
mento e tutte le interazioni che caratterizzano
la vita scolastica. Tuttavia, I'aspetto relazio-
nale & emerso anche come punto di forza
perché la buona capacita reattiva all’emer-
genza ha permesso talvolta la valorizzazione
dello scambio, del confronto e del dialogo tra
colleghi e con le figure di sistema, tra studenti
e docenti ma anche con le famiglie stesse.

In generale le caratteristiche specifiche
della DaD sembrano aver amplificato alcu-
ne problematiche pregresse, aumentando le
forme di disuguaglianza. | docenti riferiscono
un incremento nelle difficolta di progettazione
di attivita che possano favorire il percorso di
apprendimento di studenti con problemati-
che certificate e con svantaggi socio-culturali
ed economici ma anche con difficolta lingui-
stiche. Lo stesso aspetto assume una con-
notazione positiva nella domanda relativa ai
punti di forza in cui emerge come le risorse
multimediali siano state efficaci nel percorso
di apprendimento di studenti con difficolta.

La struttura categoriale emersa evidenzia la
complessita del sistema che i docenti hanno
dovuto affrontare nella fase di didattica a di-
stanza, in una situazione unica di emergenza,
che ha permesso di non interrompere le at-
tivita didattiche garantendo, seppur in modo
virtuale, la continuita educativa e relazionale.

In conclusione, come presentato nei pa-
ragrafi precedenti, il modello al quale si &
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giunti € molto articolato e la struttura delle
categorie e delle sottocategorie permette di
analizzare i dati a piu livelli, sulla base delle fi-
nalita della ricerca e dell’analisi che si intende
condurre, consentendo approfondimenti dai
piu trasversali ai piu dettagliati, in riferimento,
per esempio, a specifiche aree geografiche,
caratteristiche dei rispondenti, ordine e grado
scolastico. La struttura del modello e il siste-
ma di codifica delle evidenze rendono altresi
possibile realizzare analisi in relazione ai dati
quantitativi. In una prossima fase della ricer-
ca, infatti, gli esiti dell’analisi qualitativa saran-
no correlati con quanto emerso dall’analisi
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professional learning related to this experience.
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Sintesi

Lo studio intende fornire un approfondimento qualitati-
vo dell’esperienza professionale di insegnanti di scuola
dell'infanzia, primaria e secondaria di primo grado du-
rante il periodo di didattica a distanza (marzo-giugno
2020). In particolare, la ricerca si propone di esplorare
I'impatto formativo di tale esperienza in relazione ai di-
versi profili professionali degli insegnanti e al ruolo del
contesto lavorativo. | dati sono stati raccolti a luglio
2020 mediante la somministrazione di un questiona-
rio a insegnanti prevalentemente residenti in Lombar-
dia. Sui dati dei 634 questionari validi € stata condotta
un’analisi descrittiva di tipo univariato e un’analisi te-
matica riflessiva. | risultati mostrano che I'esperienza
professionale della scuola a distanza € stata prevalen-
temente percepita come un periodo di crescita pro-
fessionale, di sperimentazione didattica e di intenso
confronto collegiale; piu attenuate sono le difficolta
descritte dagli insegnanti, ad eccezione di quelle rela-
tive all'accesso all'istruzione da parte degli studenti in
situazione di marginalita educativa e sociale.

Parole chiave: Didattica a distanza; Pandemia
COVID-19; Impatto formativo; Apprendimento pro-
fessionale; Confronto collegiale.

Abstract

This paper describes in depth the quality aspects of
the professional experience of kindergarten, primary
and lower secondary school teachers during the shift
to remote education (March - June 2020). In particular,
the study intends to explore the formative impact of
the experience itself in relation to the professional
profiles of teachers and the role played by their
working context. Data was collected in July 2020 via
a questionnaire administered to teachers mainly living
in Lombardy. A univariate descriptive analysis and
a reflexive thematic analysis were performed based
on the data of the 634 valid questionnaires. The
results show that the professional experience during
the remote education period was mainly described
as a period of intense professional growth, peer
discussion and didactic experimentation rather than
a period of difficulty and stress, except for the ‘issues
encountered with students who are marginalized in
educational and social terms and who have problems
in gaining access to remote education.

Keywords: Remote education; COVID-19
pandemic; Formative impact; Professional
learning; Peer discussion.
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2 Tutti e tre gli autori hanno contribuito all’elaborazione del presente studio. | paragrafi 1 e 6 sono stati curati da Elisabetta Nigris; i paragrafi 4 e 5 da
Franco Passalacqua e i paragrafi 2 e 3 da Barbara Balconi. Le conclusioni sono state scritte dai tre autori.
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1. Introduzione: I'impatto
della pandemia Covid-19
sul sistema di istruzione e
sulla professionalita degli
insegnanti

Il presente contributo intende approfon-
dire I'impatto che I’esperienza professio-
nale della didattica a distanza ha avuto nei
docenti di scuola dell'infanzia, primaria e
secondaria di primo grado durante i mesi
conclusivi dell’anno scolastico 2019/2020.
In particolare, la ricerca si propone di esplo-
rare il ruolo di alcune variabili relative al pro-
filo professionale degli insegnanti (anni di
servizio, ordine scolastico di insegnamen-
to, tipologia contrattuale, ruolo scolastico)
e al contesto lavorativo (tipologia di coor-
dinamento del dirigente scolastico durante
il periodo di scuola a distanza) nel favorire
eventuali processi di apprendimento profes-
sionale €, in senso piu generale, nell’influen-
zare la qualita dell’esperienza professionale
a distanza.

| principali contributi pubblicati negli
scorsi mesi sugli effetti della scuola a di-
stanza sono stati prevalentemente rivolti alla
considerazione delle diseguaglianze sociali
con cui i bambini e ragazzi di tutti e cinque i
continenti hanno avuto accesso all’appren-
dimento (Save the Children, 2020; Green,
2020). | risultati di queste prime indagini
evidenziano in maniera assai uniforme I'ef-
fetto di ulteriore limitazione nell’accesso
all'istruzione scolastica da parte di bambini
e ragazzi in situazione di poverta educativa,

con una notevole differenza nella possibili-
ta di disporre di connessioni e device per
I'apprendimento a distanza (GEM, 2020) e
con la previsione di prospettive piuttosto
negative rispetto all’effettivo ritorno a scuola
da parte di questi studenti (Save the Chil-
dren, 2020). Altre ricerche evidenziano una
medesima dinamica di crescente disegua-
glianza socio-culturale anche nelle opportu-
nita di apprendimento informale, come nel
caso dei prestiti di libri digitali dalle bibliote-
che (Jaeger & Blaabaek, 2020). Gli studi che
si sono dedicati all’analisi dei cambiamenti
nelle pratiche didattiche sono stati rivolti sia
in direzione di una comprensione piu ac-
curata delle trasformazioni avvenute nelle
metodologie di insegnamento (SIRD, 2020),
sia nei confronti dellimpatto delle tecnolo-
gie digitali nel processo di insegnamento
e apprendimento (Ferdig et al.,, 2020). Da
questi contributi iniziali emerge una duplice
tendenza che riguarda, da un lato, I'elabo-
razione da parte degli insegnanti di com-
petenze nell’uso didattico delle tecnologie
digitali e mostra, dall’altro, un discreto svi-
luppo delle capacita di progettazione (Hod-
ges et al., 2020; Williamson et al., 2020).
Queste indagini, inoltre, evidenziano che il
rafforzamento di tali capacita professionali
e stato facilitato dal confronto collegiale e
da una piu proficua collaborazione con le
famiglie, ritenuta particolarmente significa-
tiva specialmente dai docenti della scuola
dell’infanzia e primaria (SIRD, 2020).
Benché non siano ancora numerosi gli
studi focalizzati sull’'impatto professionale
dell’esperienza scolastica a distanza e sulle
trasformazioni che ha generato nel sistema
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scolastico, le prime pubblicazioni mostra-
no la presenza di alcuni elementi ricor-
renti: in ambito italiano, le indagini iniziali
hanno messo in evidenza che le maggiori
criticita riscontrate dagli insegnanti han-
no riguardato le pratiche di valutazione e
I'influenza giocata dalle variabili socio-cul-
turali e demografica negli apprendimenti
(MCE, 2020). Al contempo, alcuni studi
internazionali di matrice qualitativa hanno
evidenziato la crescente preoccupazione
dei docenti nei confronti degli studenti in
situazione di marginalita educativa o so-
ciale o con bisogni educativi speciali, sia
per le difficolta nel mantenere una relazio-
ne a distanza stabile, sia per la situazione
complessiva vissuta da bambini e ragazzi
(Kim & Asbury, 2020). Parallelamente, tali
studi hanno restituito un’immagine flessi-
bile del sistema scolastico e della pratica
professionale degli insegnanti, con una
particolare sottolineatura dello sforzo mes-
S0 in atto - e dei relativi apprendimenti ela-
borati - nel rimodulare le proposte didatti-
che per renderle motivanti per gli studenti
(Bubb & Jones, 2020). Ed & proprio su
questo aspetto, osservato sia nei termini
degli apprendimenti professionali maturati
dagli insegnanti, sia relativamente alla loro
descrizione dell’esperienza professionale
a distanza, che il presente contributo in-
tende soffermarsi attraverso 'ascolto del-
la voce di insegnanti coinvolti all’interno
di programmi di consulenza e formazione
del progetto “Bicocca con le Scuole” pro-
mosso dall’Universita degli Studi di Milano-
Bicocca.
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2. La trasformazione
della professionalita degli
insegnanti tra variabili
contestuali e variabili
individuali

Il concetto di sviluppo professionale &
definito negli studi classici sulla formazione
degli insegnanti come I'insieme delle trasfor-
mazioni, individuali e collettive, di compe-
tenze e componenti identitarie messe in atto
allinterno di specifiche situazioni lavorative
(Barbier et al., 1994). Tale caratterizzazione
pone I'accento sulla funzione formativa delle
interazioni che il docente intrattiene nel pro-
prio contesto professionale e sulla valenza
collettiva della trasformazione e, nel fare rife-
rimento a un modello definitorio di tipo eco-
logico, racchiude altre due dimensioni che
occorre mettere in evidenza: I'orizzonte di
autonomia verso cui tende la trasformazione
professionale dell’insegnante (sviluppo pro-
fessionale come “movimento di autonomia
verso nuove forme di relazionalita e di colla-
borazione con colleghi, studenti e genitori”;
Hargreaves, 1995) e la natura continuativa e
permanente di tale processo, particolarmen-
te valorizzata nelle definizioni di sviluppo pro-
fessionale fornite dalle istituzioni europee («lo
sviluppo professionale € un processo attivo
e costruttivo, orientato al problema, basato
sui contesti sociali e sulle loro circostanze e
[...] lungo I'intero arco vitale degli insegnanti»,
Scheerens, 2010). In questa sede si intende
considerare il valore euristico del concetto di
sviluppo professionale al fine di esplorare le
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trasformazioni individuali caratterizzanti il pe-
riodo di scuola a distanza. Tuttavia, come evi-
denziato altrove (Coffield, 2000; Friedman &
Philips, 2004), alla definizione di tale termine
€ spesso attribuito un elevato grado di va-
ghezza concettuale - e talvolta di contraddit-
torieta - che, indebolendone il potere esplica-
tivo, ha favorito I'elaborazione di concetti con
referenti semantici piu circoscritti: da un lato,
infatti, tale concetto & concepito in maniera
strettamente connessa ai processi di miglio-
ramento dell’istituzione scolastica ed &€ mag-
giormente focalizzato su processi formativi
formali, con una particolare enfasi sulla per-
formativita e sul raggiungimento di standard
scolastici (Day, 1999); dall’altro, il frequente
accostamento di sviluppo professionale al
concetto di formazione permanente (lifelong
or continuing learning) conduce a estende-
re I'orizzonte temporale delle trasformazioni
e, parallelamente, a espandere o spettro dei
cambiamenti da considerare.

Le criticita ora rapidamente considerate
hanno condotto diversi studiosi a preferire
il concetto di apprendimento professiona-
le (Hoban, 2002), maggiormente capace di
far riferimento a contesti e processi formati-
vi non formali, ma al contempo a privilegiare
uno sguardo sulle trasformazioni individuali
e a concepirle all'interno di periodi temporali
pit limitati. E per queste ragioni e in virtl della
considerazione di un’esperienza professiona-
le - quella della scuola a distanza - circoscrit-
ta a pochi mesi e certamente non pianificata,
che nel presente studio si preferisce adottare
questo secondo termine. A questo proposito
& utile sottolineare che la definizione di ap-
prendimento professionale & anche in grado

di considerare le differenti sfumature presenti
tra gli ambiti formativi, siano essi formali o in-
formali oppure pianificati o incidentali (Kenne-
dy, 2011), e pertanto a restituire la complessi-
ta di ambiti formativi che hanno attraversato
gli insegnanti tra marzo e giugno 2020.

Gli studi sulla formazione degli insegnan-
ti hanno lungamente indagato le variabili in
grado di facilitare processi di apprendimento
professionale all’interno dei contesti scola-
stici. In particolare, il concetto di expertise,
definito come la capacita degli insegnan-
ti di agire in maniera efficace e autonoma
(Scardamalia & Bereiter, 1989), consente di
mettere a fuoco il ruolo di alcune condizio-
ni. Palmer et al. (2005), in particolare, indi-
viduano quattro variabili alla base dell’ex-
pertise del docente: a) gli anni di servizio;
b) il riconoscimento da parte dei colleghi; ¢)
I'appartenenza a uno o piu gruppi profes-
sionali; d) le performance di insegnamento.
Occorre osservare che ciascuna di tali con-
dizioni, benché rivesta una funzione centrale
nel facilitare processi di sviluppo professio-
nale, non ne rappresenta una condizione
sufficiente quanto, piuttosto, necessaria.
Gli anni di servizio, tuttavia, posseggono
un ruolo di maggiore rilievo rispetto alle al-
tre tre variabili, come & testimoniato dai due
criteri presenti in letteratura per identificare
le fasi dello sviluppo della professionalita
insegnante: il primo criterio considera, an-
corché parzialmente, I'anzianita di servizio
giacché & basato sulle fasi formative del
percorso professionale dell’insegnante (pre-
service training, induction training, in service
training; Eurydice, 2015); il secondo, che
identifica tre livelli di expertise (pre-service
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teacher, novice teacher, expert teacher), fa
riferimento a un criterio dipendente dalle
competenze raggiunte dall'insegnante as-
sociabili, anche se in forma non diretta, agli
anni di servizio (Snow et al., 2005). Rilevante
in funzione dello sviluppo della professiona-
lita, come numerosi studi hanno evidenziato
(Hattie, 2009, Wenger, 1998), & anche I'ap-
partenenza a una comunita di apprendimen-
to professionale (Hord, 2004; 2008) e, dun-
que, il fare parte di un gruppo professionale
che si riunisce periodicamente e che facilita
il confronto e la collaborazione tra insegnanti
e tra le diverse figure scolastiche (DuFour,
2004; Zepeda, 2008).

Il riferimento all’appartenenza a una
comunita di apprendimento conduce ad
ampliare lo sguardo sulle condizioni di svi-
luppo degli apprendimenti professionali e a
considerare altre variabili di carattere con-
testuale. Tra queste, la leadership eserci-
tata dal dirigente scolastico & certamente
quella che presenta la piu lunga tradizione
di studi, soprattutto a livello internazionale
(Silva et al., 2011; Grissom et al., 2015),
con un corposo insieme di contributi che
ne evidenziano il ruolo cruciale nel facili-
tare processi di apprendimento e profes-
sionalizzazione (Leithwood et al.,, 2010).
Tuttavia, la presenza di ricerche limitate in
ambito europeo e, ancor di piu, italiano,
oltre al differente grado di autonomia che
caratterizza il ruolo del dirigente scolastico
nei diversi Paesi (particolarmente limitato in
ltalia, se comparato con altri Paesi; OECD,
2013) non hanno finora consentito una si-
gnificativa analisi dell’impatto sullo svilup-
po della professionalita degli insegnanti.
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Inoltre, tale variabile € caratterizzata da una
pluralita di proposte definitorie che hanno
portato alcuni studiosi a parlare di “babele
della leadership” (Paletta, 2015) e che, al
contempo, hanno condotto a individuare
due polarita in cui distribuire le diverse defi-
nizioni: da un lato, il concetto di leadership
del dirigente & inteso secondo un approc-
cio focalizzato sul ruolo di coordinamento
e controllo dei processi di insegnamento-
apprendimento (instructional leadership),
dall’altro, tale concetto & caratterizzato
a partire dall’attenzione nei confronti del
supporto professionale degli insegnanti e
nella costruzione di processi decisiona-
le condivisi (transformational leadership).
In anni recenti & stata elaborata una terza
proposta che va a integrare le due polarita
precedenti e che fa riferimento a un’idea
di leadership distribuita e condivisa (Harris,
2013), non piu legata unicamente al ruo-
lo del dirigente scolastico, ma anche del
middle management e, quindi, di tutti gli
insegnanti che rivestono ruoli di coordina-
mento. E in questo panorama di leadership
collaborativa (Hallinger & Heck, 2010) che
diventa interessante indagare gli effetti del
ruolo esercitato da dirigenti scolastici e
insegnanti con ruoli di coordinamento nel
periodo di scuola a distanza, tanto piu se
si considera I'intensa pressione che tali fi-
gure hanno subito in questi mesi di stra-
volgimento scolastico (Netolicky, 2020;
Harris & Jones, 2020), ma anche di nuove
e inaspettate opportunita trasformative dei
sistemi scolastici (Zhao, 2020).
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3. Contesto e metodologia
della ricerca

La presente ricerca e stata condotta
nellambito del progetto “Bicocca con le
Scuole”, iniziativa di divulgazione e forma-
zione a distanza avviata a marzo 2020 dal
Dipartimento di Scienze Umane per la For-
mazione “Riccardo Massa” dell’Universita
degli Studi di Milano-Bicocca. Tale proget-
to, elaborato in seguito alla interruzione del
servizio scolastico in presenza e alla conte-
stuale attivazione “per tutta la durata della
sospensione delle attivita didattiche nelle
scuole” della “modalita di didattica a distan-
za” (D.P.C.M. 9 Marzo 2020), gia prevista
sul territorio lombardo da fine febbraio 2020
(D.P.C.M. 25 febbraio 2020), ha inteso offrire
un supporto professionale alle scuole con-
venzionate con I’Ateneo attraverso la cre-
azione di occasioni di confronto e tutoring
tra pari e di percorsi formativi coordinati da
docenti e ricercatori universitari in collabo-
razione con insegnanti. Accanto ai materiali
didattici e alle riflessioni di insegnanti e ricer-
catori pubblicati sul sito https://bicoccacon-
lescuole.unimib.it/, sono stati realizzati - e
sono tuttora in fase di realizzazione - webinar
tematici e percorsi strutturati di formazione e
consulenza didattica rivolti tanto alle scuole
convenzionate, quanto a docenti di tutto il
territorio nazionale. E proprio ai docenti di
scuola dell’infanzia, primaria e secondaria di
primo grado che hanno partecipato a tali ini-
ziate di formazione (circa 6.000) che ¢ stato
inviato il questionario oggetto della presente
ricerca (luglio 2020).

3.1. Domanda di ricerca e
definizione delle variabili

In continuita con tale osservatorio pri-
vilegiato e facendo quindi riferimento a un
campione costituito da insegnanti gia inseriti
in forme di collaborazione con I'Universita
0 che mostrano una particolare propen-
sione alla formazione o auto-formazione, la
presente ricerca si propone di rispondere
a un duplice interrogativo: a) In che modo
gli insegnanti descrivono I'esperienza pro-
fessionale della scuola a distanza? b) Quali
variabili relative al profilo professionale € al
contesto lavorativo degli insegnanti hanno
contribuito a influenzare la qualita di tale
esperienza lavorativa e a facilitare eventua-
li trasformazioni professionali? Il primo in-
terrogativo & ulteriormente suddivisibile in
tre sotto-domande relative alla descrizione
dell’esperienza di didattica a distanza in ter-
mini di difficolta e risorse, agli apprendimenti
percepiti in seguito a tale esperienza e alle
modalita formative messe in atto. Il secondo
interrogativo fa riferimento a cinque variabili
relative al profilo professionale e al contesto
lavorativo degli insegnanti: a) anzianita di
servizio; b) ruolo rivestito dagli insegnanti nei
contesti scolastici (insegnanti vice-dirigenti;
insegnanti con funzione strumentale; inse-
gnanti di sostegno; insegnanti senza altri
incarichi); ¢) tipologia di contratto (determi-
nato; indeterminato); d) ordine scolastico di
insegnamento; €) tipologia di coordinamen-
to del dirigente scolastico durante il periodo
di scuola a distanza (coordinamento imme-
diato e continuativo; coordinamento avviato
con ritardo ma continuativo; coordinamento
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awviato con ritardo ed estemporaneo; as-
senza di coordinamento). Tali variabili sono
state selezionate con il proposito di esplora-
re il ruolo del contesto lavorativo nell’influen-
zare la qualita dell’esperienza professionale
a distanza - con un’attenzione particolare
alla leadership del dirigente scolastico - e di
differenziare I'impatto di tale esperienza in
funzione dei diversi profili di insegnanti.

3.2. Il campione della ricerca

Il questionario & stato somministrato via
mail a circa 6.000 insegnanti che hanno
usufruito della piattaforma “Bicocca con le
Scuole”. Hanno risposto, in forma anoni-
ma, 722 docentitrail 15 e il 31 luglio 2020.
Sono risultati validi 634 questionari con un
campione cosi strutturato rispetto alle 5
variabili appena considerate: a) anzianita di
servizio: meno di 1 anno 4,2% dei rispon-
denti, da 1 a 3 anni 5,5%, da 3 a 5 anni
6,8%, da 5 a 10 anni 8,8%, da 10 a 25
anni 33,4%, piu di 25 anni 41,3%; b) ruolo
svolto nel contesto scolastico: insegnanti
senza altri incarichi 62,4%; insegnanti di
sostegno 8,2%; insegnanti con funzione
strumentale 26,5%; vice-dirigenti 2,9%; c)
ordine scolastico: infanzia 27,8%, primaria
58,7%, secondaria di primo grado 13,6%;
b) tipologia contratto: tempo indeterminato
83,9%, tempo determinato 16,1%; 3) tipo-
logia di coordinamento del dirigente scola-
stico durante il periodo di scuola a distan-
za: immediato e continuativo 43,1%; con
ritardo ma continuativo 28,6%; con ritardo
e in modo discontinuo 20,2%; senza alcun
coordinamento 8,1%.
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3.3. Strumento di raccolta dati e
metodo di analisi

Una prima versione del questionario &
stata somministrata a un campione pilota
di 20 insegnanti (giugno 2020) che ha fat-
to seguito a un’indagine esplorativa con-
dotta attraverso interviste semi-strutturale
a 6 insegnanti (2 di scuola dell’infanzia,
2 di scuola primaria e 2 di scuola secon-
daria di primo grado). Le interviste semi-
strutturate, focalizzate sulla descrizione
dell’esperienza professionale, hanno avuto
I’obiettivo di individuare le peculiarita for-
mative e gli elementi professionali distintivi
del periodo di didattica a distanza e hanno
consentito di elaborare gli item delle 6 se-
zioni del questionario. La versione definitiva
dello strumento, infatti, si compone di 56
item organizzati in 6 sezioni. Gli item, ela-
borati senza riferimenti a strumenti gia noti
in letteratura, sono costituiti da domande a
scala Likert (da 1 a 5), ad eccezione della
sezione 4, strutturata in una scala a diffe-
renziale semantico, e della sezione 3, che
prevede due domande a risposta aperta.

'analisi condotta sui dati raccolti & di
due tipi: analisi descrittiva di tipo univariato
relativamente ai dati tratti dalle scale Likert;
analisi tematica riflessiva (Braun & Clarke,
2006) focalizzata sul livello semantico per
quanto riguarda le due domande aperte.
Quest’ultima tipologia di analisi, condotta
con il supporto del software Nvivo 12 plus,
si € articolata in un processo strutturato
in 5 fasi: (1) la familiarizzazione con i dati
attraverso la lettura e rilettura dei materiali
raccolti; (2) I'attribuzione di codici inizia-
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Sezione

Struttura

1. Profilo e contesto professionale

6 item focalizzati su variabili riguardanti il profilo
e il contesto professionale dell'insegnante:
anzianitd di servizio; ruolo svolto nel contesto
scolastico; ordine scolastico; mobilitar di servizio;
fipologia contratfo; tipologia coordinamento
dirigente scolasfico

2. Descrizione dell'esperienza professionale
a distanza

11 domande a scala Likert

3. Difficolta riscontrate e risorse messe in atfo
nell’'esperienza professionale a distanza

2 domande aperte

4. Descrizione dell'esperienza professionale
a distanza

Differenziale semantico composto da @ coppie di
aggettivi (scala 1-10)

5. Apprendimenti percepiti a seguito
dell'esperienza professionale a distanza

Q domande a scala Likert

6. Modalita formative messe in atto
durante il periodo professionale a distanza

5 domande a scala Likert

Tab. 1 - Sezioni e struttura dello strumento di rilevazione.

li alle unita di analisi; (3) la ricerca di temi
ricorrenti e significativi trasversali al data
set; (4) la revisione dei temi e il loro per-
fezionamento; (5) la definizione dei temi
finali.

4. Risultati

Si presentano di seguito i principali risul-
tati emersi dal processo di analisi. | risulta-
ti della seconda e terza sezione verranno
presentanti simultaneamente (descrizione
dell’esperienza professionale a distanza); a
questi fanno seguito quelli della quinta (ap-
prendimenti) e della sesta sezione (modalita
formative), mentre i risultati dell’analisi delle
due domande aperte (quarta sezione) sa-
ranno illustrati per ultimi.

4.1. La descrizione
dell’esperienza professionale a
distanza

| risultati della seconda e terza sezione del
questionario consentono di caratterizzare la
qualita dell’esperienza professionale a distan-
za per come ¢ stata percepita dagli insegnanti.
Come si osserva nelle Figg. 1 e 2, gli insegnan-
ti hanno prevalentemente ritenuto tale periodo
un’occasione di sperimentazione didattica, di
confronto con i colleghi e di crescita professio-
nale; un periodo utile e stimolante dal punto di
vista lavorativo nonostante la complessita e le
difficolta nella relazione con gli studenti, piutto-
sto che un momento di forte problematicita pro-
fessionale o di particolare criticita per il bilancia-
mento della vita personale con quella lavorativa.

Elisabetta Nigris, Franco Passalacqua, Barbara Balconi / Ricerche

| valori del differenziale semantico con-
fermano la descrizione emergente nella se-
conda sezione. | punteggi medi piu elevati
riguardano, infatti, I'aggettivo “formativa”
(7,59 su 10) e, a seguire, tre aggettivi che
qualificano I'esperienza della scuola a di-
stanza come utile (7,36 su 10), stimolante
(7,1 su 10) e motivante (7,03 su 10).

La considerazione delle variabili caratteriz-
zanti il profilo e il contesto professionale degli
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insegnanti consente di evidenziare un impatto
maggiormente significativo da parte della tipo-
logia di coordinamento esercitato dal dirigen-
te scolastico e del ruolo rivestito dai docenti
rispetto all’anzianita di servizio, alla tipologia
di contratto e all’ordine scolastico. Limitata-
mente alla tipologia di coordinamento, sono |
docenti che affermano di non aver ricevuto al-
cun accompagnamento da parte del dirigente
scolastico e quelli che, all’'opposto, lo descri-

Difficoka per Muso delle tecnologie digkall mmm 2 18
Stre=ante per stuazionefamilirepersonale  mummmmummmmm 2,51
Difficota coniugare iavoro e vita personale 2 55
Difficoka legate alla connessione deglistudenti  mummmmmmmmmms 2 59

Feriodo di dificoltg profesionse mumummmmmmmmmmmms 2 57

Stressante per relazione con studenti - e - 3, 37
Stresante per sStUazione poese " - 3,40
Occasone diconfronto colieshi 3,47
Occasone sperimentazione didattica 3,88
Periodo di riflessione sulle mie capa ks I & 05

2,00

Periodo di cresc@a professionale | i e 3,11

%

0 3,00 3,50 4,00 450

(%)

Fig. 1 - Descrizione dell’esperienza professionale a distanza.
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Fig. 2 - Differenziale semantico (punteggi medi).
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vono come tempestivo ed efficace a riportare
i punteggi medi piu elevati nei due item relativi
alla crescita professionale (4,29 su 5 per i primi
e 4,28 per i secondi, mentre 3,91 per coloro
che hanno avuto un coordinamento estempo-
raneo e 3,99 per coloro che hanno avuto un
coordinamento awviato con ritardo ma conti-
nuativo) e nei punteggi medi del differenziale
semantico. In particolare, I'esperienza profes-
sionale a distanza ¢ stata ritenuta “formativa”
da coloro che hanno avuto un coordinamen-
to immediato da parte del dirigente (7,64 su
10) e, ancor di piu, da coloro che non hanno
ricevuto alcun coordinamento (7,82 su 10),
mentre i docenti che hanno dichiarato di aver
avuto un coordinamento in ritardo o di averlo
avuto in forma estemporanea presentano un
punteggio inferiore (rispettivamente 7,3 e 7,1).
Analogamente sono i docenti con ruolo di vice-
dirigente o di funzione strumentale e i docenti
di sostegno a riportare i punteggi piu elevati
nei due item relativi alla crescita professionale
(rispettivamente 4,24, 4,11 e 4,12 contro 4,01
dei colleghi senza altri ruoli) e negli aggettivi
“stimolante” e “motivante” del differenziale se-
mantico (rispettivamente 7,83 e 7,5 per i vice-
dirigenti rispetto a 7,36 e 7,22 dei docenti di
sostegno, a 7,21 e 7,19 dei docenti con fun-
zione strumentale e, per ultimo, agli insegnan-
ti senza altri ruoli nel contesto scolastico che
hanno valori medi di 6,99 e 6,91). Al contem-
po, i docenti senza altri incarichi affermano di
aver ritenuto piu “agevole” (4,55 rispetto a 4,4
dei docenti con funzione strumentale, 4,22 dei
vice-dirigenti € 3,92 dei docenti di sostegno)
e “rilassante” 'esperienza professionale a di-
stanza (4,21 rispetto a 4,02 dei docenti con
funzione strumentale, 3,78 dei vice-dirigenti e

3,50 dei docenti di sostegno).

La variabile relativa all’anzianita di servizio
presenta una distribuzione piuttosto omoge-
nea, con due sole differenze significative: a) la
difficolta nell’uso delle tecnologie digitali, mag-
giormente elevata per i docenti con una piu
estesa esperienza professionale (1,17 su 5 per
i docenti con anzianita inferiore a un anno, 1,
57 per i docenti con un’esperienza professio-
nale da 1 a 3 anni, 1,58 per i docenti con an-
Zianita compresa tra 3 e 5 anni, 1,82 per i do-
centi con 5-10 anni di anzianita e ben 2,42 per
i docenti con piu di 25 anni di esperienza); b) la
descrizione in termini formativi dell’esperienza
professionale, maggiormente marcata per gli
insegnanti con minor esperienza professiona-
le (il punteggio dell’aggettivo “formativo” del
differenziale semantico & sempre superiore a
8 su 10 per i docenti con meno di 5 anni di
anzianita e inferiore a 7,5 per i docenti con piu
di 5 anni). Infine, i dati riguardanti la tipologia di
contratto mostrano un giudizio maggiormente
positivo espresso dai docenti con contratto a
tempo determinato. In particolare, guardan-
do al differenziale semantico, I'esperienza
professionale a distanza é giudicata mag-
giormente “formativa” rispetto ai colleghi con
contratto a tempo indeterminato (punteggio
medio 8,08 contro 7,49), “motivante” (7,25
e 6,96), “stimolante” (7,27 e 7,04), “efficace”
(6,84 € 6,69). Le altre coppie di aggettivi pre-
sentano punteggi medi analoghi.

4.2. Apprendimenti percepiti
| dati della sezione riguardante gli appren-

dimenti che gli insegnanti affermano di aver
elaborato nel periodo di didattica a distanza
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mostrano due aspetti di particolare rilevanza.
Come si pud osservare dalla Fig. 3, lo svi-
luppo di capacita didattiche di tipo digitale e
I'elaborazione di capacita di riflessione sul-
la propria pratica didattica hanno ottenuto
i punteggi medi piu elevati della sezione. Si
puo pertanto ipotizzare che la valenza forma-
tiva di tale esperienza professionale non sia
limitata allo sviluppo di capacita di utilizzo
delle tecnologie didattiche, ma che faccia
riferimento a uno spettro professionale piu
ampio, che va dalle capacita riflessive alle
competenze di progettazione didattica e di
gestione degli aspetti relazionali con le famiglie.

Le variabili relative al contesto e al profilo
professionale degli insegnanti evidenziano li-
nee di tendenza comuni a quanto osservato
nel precedente paragrafo. Il ruolo diaccompa-
gnamento del dirigente mostra nuovamente
una distribuzione polarizzata su due differenti
profili: al primo appartengono i docenti che
non hanno ricevuto alcun coordinamento e i
docenti che hanno avuto un supporto imme-
diato ed efficace, con punteggi medi elevati
(rispettivamente di 3,72 e 3,59); al secondo
fanno riferimento i docenti che hanno rice-
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vuto un coordinamento lievemente in ritardo,
e quelli che hanno avuto un coordinamento
estemporaneo hanno dati medi invece signi-
ficativamente inferiori (rispettivamente 3,43
e 3,38). Gli item che presentano le maggiori
differenze tra questi due gruppi riguardano le
capacita legate agli aspetti tecnologici (4,01
per chi non ha ricevuto alcun coordinamento,
3,95 per coloro che hanno ricevuto un coor-
dinamento immediato, 3,61 per i docenti con
un coordinamento lievemente tardivo e 3,58
per coloro con un coordinamento estempo-
raneo), le capacita di entrare in relazione con
i colleghi (3,64 per chi non ha ricevuto alcun
coordinamento, 3,61 per coloro che han-
no ricevuto un coordinamento immediato,
3,36 per i docenti con un coordinamento
lievemente tardivo e 3,29 per coloro con un
coordinamento estemporaneo) e con le fa-
miglie (3,91 per chi non ha ricevuto alcun
coordinamento, 3,58 per coloro che hanno
ricevuto un coordinamento immediato, 3,47
per i docenti con un coordinamento lieve-
mente tardivo e 3,52 per coloro con un co-
ordinamento estemporaneo).

Se i dati relativi al ruolo professionale dei

Decumentane be mie scelle

Progedtare ativita signiicalive B

Prenders decisioni autonome

Pid sicur® prossime scalle IR
Documentare apprendimeant  INNEGGGG_G_——————

Confrontarmi con | colleghl I

Redazine famiglie S

Riflettere sulla FENDOA Oratrs B e A . B AT M T
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Fig. 3 - Apprendimenti percepiti durante il periodo di didattica a distanza.
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docenti mostrano, a differenza di quanto
osservato in precedenza, una distribuzio-
ne uniforme (il punteggio medio piu elevato
della sezione ¢ relativo ai docenti di soste-
gno, 3,56, seguiti dai docenti con funzio-
ne strumentale con 3,51, dai vice-dirigenti
con 3 e dai docenti senza altri incarichi con
3,43), i dati dell’anzianita di servizio eviden-
ziano ancora un rapporto di proporzionalita
indiretta tra gli anni di esperienza professio-
nale e la descrizione del periodo di distanza
in termini formativi: sono gli insegnanti con
minor anzianita di servizio, come si evince
dalla Fig. 4, ad attribuire i punteggi medi piu
elevati alla sezione “apprendimenti”.

Tale tendenza & riscontrabile principal-
mente - € in maniera sorprendente - rela-
tivamente all’apprendimento degli aspetti
tecnologici (4,67 per i docenti con meno di
1 anno di esperienza, 4 per i docenti con
un’esperienza professionale da 1 a 3 anni,

3,92 per i docenti con anzianita compresa
tra 3 e 5 anni, 3,96 per i docenti con 5-10
anni di anzianita, 3,84 per i docenti con 10-
25 anni di anzianita e 3,7 per i docenti con
piu di 25 anni di esperienza) e allo svilup-
po di capacita di confrontarsi con i colleghi
(4,17 per i docenti con meno di 1 anno di
esperienza, 3,69 per i docenti con un’espe-
rienza professionale da 1 a 3 anni, 3,42 per
i docenti con anzianita compresa tra 3 e 5
anni, 3,42 per i docenti con 5-10 anni di an-
zianita, 3,34 per i docenti con 10-25 anni di
anzianita e 3,41 per i docenti con piu di 25
anni di esperienza).

La variabile relativa all’ordine scolastico
non mostra variazioni significative. | punteg-
gi medi della sezione evidenziano un elevato
grado di omogeneita, con valori lievemente
pil elevati per la scuola primaria (3,53) ri-
spetto alla scuola dell'infanzia (3,51) e alla
secondaria di primo grado (3,46). Gli ap-

Meno di1 D
annao

=

| — | y .':E
D Da10az2s Piodi 25

anni anni

Fig. 4 - Punteggio medio sezione “apprendimenti” per anzianita di servizio.
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prendimenti legati al’'uso della tecnologia
didattica sono maggiormente elevati alla se-
condaria (3,88) e alla primaria (3,83) rispetto
all’infanzia (3,71), mentre le capacita di con-
frontarsi con i colleghi (rispettivamente 3,46
e 3,47) e di relazionarsi con le famiglie sono
maggiormente riscontrate all'infanzia e alla
primaria (3,55 e 3,64) rispetto alla secon-
daria (3,29 e 3,22). Infine, i dati riguardanti
la variabile relativa alla tipologia di contrat-
to mostrano un giudizio maggiormente po-
sitivo espresso dai docenti con contratto a
tempo determinato, con un punteggio me-
dio degli item della sezione di 3,75 rispetto a
3,49 dei colleghi in possesso di un contratto
a tempo indeterminato. Tale differenza & piu
marcata nella capacita di confrontarsi con
i colleghi (3,81 dei docenti con contratto a
tempo determinato contro 3,39 dei colleghi
a tempo indeterminato), nelle capacita di
progettazione didattica (3,8 contro 3,46) e
nella capacita di riflettere sulla propria prati-
ca professionale (3,97 contro 3,72).

4.3. Le modalita formative

| risultati relativi alle modalita formative
messe in atto nel periodo di didattica a di-
stanza mostrano una significativa propen-
sione verso strategie di auto-formazione e
occasioni formative fruite digitalmente (in
particolare i webinar). Il confronto tra colle-
ghi e stata una risorsa formativa maggiore
tra docenti della medesima classe o inter-
classe rispetto al confronto piu esteso con
colleghi dell’istituto comprensivo. Al ruolo di
accompagnamento del dirigente scolastico
¢ stato attribuito un minor impatto formativo.
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Le variabili relative al profilo e al contesto
professionale degli insegnanti seguono un
andamento parzialmente analogo alle sezioni
considerate nei due paragrafi precedenti.

Analogamente alla tendenza osservata
nella descrizione dell’esperienza di scuola
a distanza e negli apprendimenti percepi-
ti, la variabile relativa al’accompagnamento
del dirigente mostra nuovamente punteggi
elevati per due dei 4 profili di insegnanti: in
3 dei 5 item della sezione i punteggi supe-
riori sono sempre relativi ai docenti che non
hanno ricevuto alcun supporto da parte del
dirigente e, in misura minore, ai docenti che
hanno avuto un coordinamento tempestivo
(le strategie di autoformazione presentano
punteggi di 4,55 per i docenti senza alcun
coordinamento e di 4,33 per i docenti con
supporto tempestivo, contro 4,3 e 4,31 dei
docenti con coordinamento lievemente ritar-
dato e dei docenti che hanno avuto un sup-
porto estemporaneo). Punteggi analoghi si
riscontrano per il confronto con i colleghi di
classe e interclasse (3,97 per docenti senza
alcun coordinamento e 3,63 per coloro che
hanno avuto un coordinamento estempora-
neo) e per i webinar (4,24 per i docenti senza
coordinamento e 3,83 per coloro con coordi-
namento estemporaneo). Al contrario, i pun-
teggi dell’item relativo al’laccompagnhamento
fornito dal dirigente mostrano un andamento
prevedibilmente opposto (1,27 per i docenti
senza alcun coordinamento, 1,70 per i do-
centi con supporto estemporaneo, 2,7 per
coloro che hanno avuto un coordinamento
lievemente ritardato e 3,53 per i docenti con
supporto tempestivo). | dati relativi alla tipolo-
gia di contratto mostrano nuovamente pun-
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Fig. 5 - Modalita formative messe in atto durante il periodo di didattica a distanza.

teggi piu elevati per i docenti con contratto a
tempo determinato. Le variabili con maggiore
variazione riguardano il confronto tra colleghi
di classe (4,14 rispetto a 3,8 dei colleghi con
contratto a tempo indeterminato), le indica-
zioni del dirigente (3,20 contro 2,87) e il con-
fronto con colleghi di plesso o istituto (3,32
contro 3,04).

L’anzianita di servizio e I'ordine scolastico
non mostrano un impatto significativo. Nel
primo caso, tra i risultati dei 5 item, si segnala
solamente che le strategie di auto-formazio-
ne presentano punteggi superiori per i do-
centi con meno di tre anni di servizio (4,5 per
quelli con meno di un anno; 4,37 per coloro
con anzianita di 1-3 anni) rispetto ai docenti
con piu di 25 anni di servizio (4,29), a coloro
con anzianita di 10-25 anni (4,32), 5-10 anni
(4,22) e, infine, 3-5 anni (3,96); nel caso del-
la seconda variabile, si sottolineano punteggi
lievemente superiori per gli insegnanti dell’in-
fanzia. In particolare, gli item che presentano
le maggiori variazioni riguardano la parteci-
pazione a webinar e occasioni di formazione
online (4,21 all’infanzia, 4,08 alla primaria e
3,76 alla secondaria di primo grado) e il con-

fronto tra colleghi di classe e interclasse (4,01
allinfanzia, 3,82 alla primaria e 3,55 alla se-
condaria di primo grado), a conferma della
tendenza riscontrata fino ad ora relativamen-
te al maggiore ricorso al confronto tra colleghi
da parte dei docenti dell’'infanzia. Anche i dati
della variabile riguardante il ruolo professio-
nale dei docenti mostrano una distribuzione
uniforme, con variazioni apprezzabili unica-
mente in riferimento all'item sul’accompa-
gnamento del dirigente scolastico (3,5 per i
vice-dirigenti, 3,09 per i docenti con funzione
strumentale, 2,94 per i docenti di sostegno e
2,79 per i docenti senza altri ruoli o incarichi).
Il confronto tra colleghi, sia di classe che di
istituto, mostra dati significativamente mag-
giori per i docenti di sostegno (rispettivamen-
te 3,92 e 3,40) rispetto ai docenti con funzio-
ne strumentale (3,76 e 3,22), ai vice-dirigenti
(3,83 e 3,11) e ai docenti senza altri incarichi
(3,84 e 3,03).

4.5. Difficolta

| risultati dell’analisi della prima delle due
domande aperte identificano 6 temi principali
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mediante i quali gli insegnanti caratterizzano
le difficolta affrontate nei mesi di scuola a di-
stanza: a) la progettazione di strategie didatti-
che adeguate al nuovo contesto (32,4% delle
risposte totali); b) la percezione di possedere
competenze digitali inadeguate e le difficolta
nel gestire i tempi e modi della pratica profes-
sionale da casa (22,1% delle risposte totali);
¢) i mantenimento della relazione con bam-
bini e ragazzi (19,2% delle risposte totali);
d) la dimensione collegiale della professione
insegnante: le difficolta di coordinamento da
parte del dirigente scolastico e I'assenza di
confronto tra colleghi (14,5% delle risposte
totali); e) i limiti dei dispositivi digitali e di con-
nessione internet (7,4% delle risposte totali);
f) il rapporto e la comunicazione con le fami-
glie (4,4% delle risposte totali).

Il primo tema fa riferimento a criticita prin-
cipalmente legate alla progettazione didat-
tica, con una notevole rilevanza attribuita ai
problemi riscontrati nell’elaborare proposte
didattiche inclusive e in grado di “essere
accessibili a tutti gli studenti”, soprattutto
bambini e ragazzi in situazione di marginalita
educativa e sociale, e nell’allestire ambienti
di apprendimento a partire da vincoli inediti
(«¢ stato difficile riorganizzare il programma
e ricostruire un ambiente di apprendimento
totalmente nuovo» - insegnante primaria). Un
terzo elemento sottolineato con elevata fre-
quenza, benché in misura minore rispetto ai
primi due, fa riferimento agli aspetti motiva-
zionali e di coinvolgimento degli studenti; tale
elemento ¢ fatto dipendere dalla difficolta ad
allestire proposte didattiche significative per
bambini e ragazzi («la difficolta maggiore e
stata coinvolgere gli studenti che man mano
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perdevano stimoli nel lavoro a distanza e la
perdita di motivazione negli alunni quando
erano lasciati a se stessi senza la supervi-
sione degli adulti» - insegnante secondaria |
grado) e attivita di carattere laboratoriale o di
gruppo («& stato faticoso fare una didattica la-
boratoriale tenendo sotto gli occhi tutti i bam-
bini» - insegnante primaria). Accanto a questi
primi tre elementi gli insegnanti sottolineano
due ulteriori criticita, strettamente correlate
ed entrambe dipendenti dai processi di va-
lutazione degli apprendimenti: a) la difficolta
nel mettere in atto una valutazione adeguata
alla nuova condizione scolastica, sia rispetto
al processo di monitoraggio degli apprendi-
menti («la difficolta maggiore & stata cogliere
lo sviluppo degli apprendimenti e intervenire
in maniera mirata durante le attivita» - inse-
gnante secondaria | grado), sia relativamente
alla valutazione finale («non riuscire ad avere
un effettivo riscontro da parte di tutti gli alun-
ni su quanto realmente svolto e la difficolta
trovata nel dover effettuare la valutazione per
la compilazione della scheda» - insegnante
primaria); b) 'assenza di feedback da parte
degli studenti («La mancanza del feedback
immediato dei bambini: le attivita sono state
progettate senza possibilita di rielaborazione
a breve termine a seguito delle risposte dei
bambini» - insegnante infanzia).

Delle 5 variabili relative al profilo profes-
sionale degli insegnanti quella che presenta
le variazioni piu significative riguarda I'ordine
scolastico, con una maggior rilevanza delle
difficolta di ordine didattico per i docenti della
secondaria di primo grado (44,5%), soprat-
tutto in rapporto al coinvolgimento degli stu-
denti che gia presentavano criticita («difficolta
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soprattutto di motivare gli studenti piu difficili
e che gia prima faticavano ad interessarsi»),
rispetto ai docenti di scuola primaria (35,4 %)
e di scuola dell'infanzia (25,6%).

Il secondo tema riguarda le difficolta lega-
te alle competenze digitali degli insegnanti e
al cambiamento delle modalita lavorative che
hanno portato ad una «sovrapposizione del-
la vita personale con quella professionale» e
hanno «dilatato i tempi di lavoro facendolo
divenire totalizzante». L’aspetto del cambia-
mento dei tempi lavorativi, in particolare, &
vissuto con difficolta, sia per il fatto di «non
riuscire a scindere la dimensione scolastica
e personale, non avendo orari di lavoro de-
finitivi» (insegnante infanzia), sia per la «ge-
stione del tempo da dedicare alla DaD, la
connessione illimitata nel corso di una gior-
nata, tempi lunghi per progettare» (insegnan-
te secondaria | grado). L’elemento di difficolta
maggiormente sottolineato fa riferimento alla
percezione di non essere in pPossesso delle
competenze digitali adeguate alla sfida della
scuola a distanza («le difficolta maggiori le ho
incontrate a causa della mia scarsa forma-
zione tecnologica» - insegnante primaria) e
alla necessita di dover formarsi in fretta - e
abituarsi - alla didattica digitale («imparare in
tempi brevi nuovi programmi, usare softwa-
re conosciuti, ma poco utilizzati nella pratica
quotidiana, abituarmi ad accettare me stessa
nei video registrati per i bambini: la mia voce,
la modalita di espressione» - insegnante se-
condaria | grado).

Sono prevalentemente gli insegnanti con
maggiore anzianita di servizio a evidenziare
tali difficolta (soprattutto i docenti con piu di
25 anni di esperienza, con il 28% delle rispo-

ste che riguardano I'assenza di competenze
digitali), mentre gli insegnanti con funzione
strumentale e i vice-dirigenti evidenziano la
difficolta nella gestione dei tempi e del carico
di lavoro. Relativamente all’ordine scolastico,
sono i docenti dell’'infanzia e della primaria a
sottolineare maggiormente le difficolta dovu-
te alla mancanza di competenze digitali.

La difficolta nel mantenere e nel ricostruire
la relazione con gli studenti & il terzo elemen-
to per numero di occorrenze, comprendendo
il 19,2% delle risposte totali degli insegnan-
ti. In molti casi tale fattore & esplicitamente
concepito come precondizione per I'allesti-
mento di una proposta didattica significativa
(«le maggiori difficolta professionali incontrate
riguardano principalmente la costruzione di
una relazione stabile con i bambini per incu-
riosirli, per permettere loro di confrontarsi, ri-
spettarsi, ascoltarsi» - inseghante primaria).
Gli insegnanti, inoltre, sottolineano il cam-
biamento relazionale generato dall’assenza
di fisicita («la mancanza di rapporti affettivi,
fatti di sguardi, abbracci, parole... con i miei
alunni» - insegnante infanzia) e la parallela
difficolta nel comprendere, nei pochi mo-
menti di attivita sincrone, lo stato d’animo
di bambini e ragazzi («vederli poco e con la
mancanza di vicinanza fisica, I'impossibilita
di utilizzare il non verbale, di accorgersi di
cosa pensano e di come stanno i bambini»
- insegnante secondaria | grado). Sono so-
prattutto gli insegnanti dell’'infanzia a eviden-
ziare queste difficolta (29,9% delle risposte
contro il 16,2% della primaria e il 12,4% della
secondaria di primo grado), sia per I'impos-
sibilita di ricostruire il legame affettivo con i
bambini («certamente la relazione con i bam-
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bini, visto che il coinvolgimento emotivo nella
scuola dell'infanzia & basilare» - insegnante
infanzia), sia per I'eta degli studenti e il fatto
di dover dipendere dalla risorse e dal tempo
dei genitori («il rapporto indiretto con gli alun-
ni, perché con i bambini troppo piccoli non
& possibile mantenere la relazione tramite le
videochiamate» - insegnante infanzia). Anche
la variabile riguardante I'anzianita di servizio
presenta una distribuzione significativa, so-
prattutto perché evidenzia un maggior grado
di difficolta nei docenti con minor esperienza
(28,5% per i docenti con meno di 1 anno di
servizio, 24,3% per i docenti con 1-3 anni di
servizio, 22,1% per i docenti con 3-5 anni di
servizio, contro il 17% dei docenti con 10-25
anni e il 16,8% per i docenti con piu di 25
anni).

In misura lievemente inferiore (14,4% delle
risposte), gli insegnanti mettono in evidenza
le difficolta riguardanti la dimensione colle-
giale della pratica professionale. L'elemento
maggiormente presente fa riferimento alle cri-
ticita riscontrate nel confronto e nella condi-
visione con i colleghi, sia per I'assenza di una
prospettiva didattica comune («fatica a con-
frontarmi con le colleghe per visioni diverse
Su come portare avanti la DaD» - insegnante
secondaria | grado), sia per le difficolta rela-
zionali («la mancata complicita con il team
di lavoro che in quel momento cosi difficile
avrebbe dovuto essere punto stabile e di rife-
rimento non solo dal punto di vista didattico
ma anche emotivo» - insegnante primaria) e
la scarsa abitudine ad un lavoro condiviso
(«ha messo in evidenza la mancanza di con-
fronto con le colleghe di altre sezioni € il non
sapere lavorare in una modalita cooperativa»
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- insegnante secondaria | grado). Anche il
ruolo di coordinamento e di orientamento del
dirigente € messo in evidenza come aspetto
di difficolta, ora per I'assenza di indicazioni
precise sulle scelte da adottare («gran parte
delle difficolta sono dipese dalla totale assen-
za di linee guida da parte della presidenza»
- insegnante secondaria | grado), ora per la
mancanza di una traccia di lavoro comune
(«assenza di una direzione comune, ognuNo
faceva per sé senza che il dirigente si preoc-
cupasse di guidarci o anche solo farci senti-
re parte di un gruppo comune» - insegnante
primaria).

Anche rispetto alle difficolta nel rapporto
con i colleghi sono gli insegnanti con minor
esperienza professionale a sottolinearne
maggiormente I'impatto (28,9% per i docenti
con meno di 1 anno di servizio, 22,8% per i
docenti con 1-3 anni di servizio, 17,1% per
i docenti con 3-5 anni di servizio, contro il
12,7% dei docenti con 10-25 anni e il 9,8%
per i docenti con piu di 25 anni). Una secon-
da variabile legata al profilo professionale dei
docenti che evidenzia una distribuzione si-
gnificativa riguarda il ruolo scolastico dei do-
centi: sono i docenti con funzione strumen-
tale e i vice-dirigenti a riscontrare le maggiori
difficolta nel mettere in atto un confronto e
una collaborazione proficui con i colleghi, so-
prattutto in rapporto alla loro funzione di co-
ordinamento che li ha portati a considerare
maggiormente gli elementi di collegialita («&
stato difficile far lavorare tra di loro i docenti
senza che ognuno prendesse la sua strada
e convincere i piu resistenti a fare dei cambi
nelle loro abitudini» - insegnante secondaria
| grado). Relativamente all’ordine scolastico,
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ritorna nuovamente la distanza tra la scuola
secondaria che riscontra le criticita maggiori
legate al confronto collegiale (17,1%) rispet-
to alla scuola primaria (11,9%) e alla scuola
dell’infanzia (10,2%). Infine, occorre sottoli-
neare che anche la variabile relativa al ruolo
di accompagnamento dei dirigenti presenta
una distribuzione particolarmente rilevante:
coloro che non hanno ricevuto alcun coor-
dinamento evidenziano una notevole difficol-
ta nel confronto con i colleghi (29,4%), cosi
come i docenti che hanno ricevuto un co-
ordinamento estemporaneo (23,3%); minori
difficolta sono sottolineate invece dai docenti
che hanno avuto un coordinamento ritardato
ma efficace (11,4%) e da coloro che hanno
avuto un coordinamento tempestivo (9,2%).
Le difficolta legate alla mancanza di di-
spositivi digitali e di una connessione inter-
net adeguata rappresentano il 7,4% del to-
tale. Gli insegnanti riscontrano, in particolare,
una situazione di difformita tra gli studenti
dipendente da fattori socio-economici e dal-
le risorse a disposizione dei genitori («diffi-
colta legate a connessione e mancanza di
strumenti tecnologici da parte dei genitori»
- insegnante primaria), con molti bambini e
ragazzi che non erano in possesso di device
0 che hanno dovuto condividerli con genitori
o fratelli («molti ragazzi non potevano accen-
dere la telecamera perché avevano altri fratelli
connessi e non avevano banda sufficiente o
Spesso non potevano proprio usare il com-
puter o il telefono» - insegnante secondaria
| grado). E inoltre evidenziata la difficolta dei
docenti nell’accettare di dover far ricorso a ri-
sorse digitali personali («<la connessione mia e
degli studenti; la connessione ai docenti do-

vrebbe essere fornita dall’istituto cosi come
pc e cuffie, invece & tutto a nostro carico»
- insegnante secondaria | grado). L’unica va-
riabile legata al profilo professionale degli in-
segnanti che mostra un impatto significativo
riguarda quella relativa al ruolo dei docenti: i
docenti senza altri incarichi e gli insegnanti di
sostegno evidenziano con maggiore enfasi le
difficolta legate alla connessione e all’assen-
za di dispositivi digitali (rispettivamente 9,8%
e 8,8%) rispetto ai colleghi con funzione stru-
mentale (4,1%) € ai vice-dirigenti (3,8%).

Infine, I'ultimo tema emerso nelle risposte
degli insegnanti per numero di occorrenze ri-
guarda il rapporto e la comunicazione con le
famiglie (corrispondente al 4,3% delle rispo-
ste totali). A essere sottolineata con maggio-
re enfasi e la difficolta nel raggiungere alcune
famiglie per poter entrare in contatto con gli
studenti («con alcune famiglie, con cui gia
faticavamo, non siamo proprio riusciti a sta-
bilire un contatto e i bambini non hanno pro-
prio partecipato alle attivita che svolgevamo»
- insegnante primaria) o nel mantenere una
comunicazione continuativa che permettes-
se agli studenti di partecipare efficacemente
alle attivita («la comunicazione con alcune,
fortunatamente poche, famiglie, le quali non
hanno fatto svolgere con regolarita le attivi-
ta ai propri figli; questo ha generato un for-
te stress emotivo nei bambini, i quali si sono
resi conto di aver perso parte dei contenuti
affrontati, specialmente dopo 3 mesi» - in-
segnante primaria). Sono soprattutto gli in-
segnanti di scuola dell'infanzia a sottolineare
queste difficolta (9%) rispetto ai colleghi della
primaria (2,5%) e della secondaria di primo
grado (1,9%).
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4.6. Risorse

| dati riguardanti le risorse che gli inse-
gnanti hanno affermato di aver messo in atto
per superare le difficolta riscontrate nel pe-
riodo di scuola a distanza sono distribuiti in 6
temi principali: a) le occasioni di formazione e
auto-formazione (33,1% delle risposte totali);
b) la collaborazione e il confronto tra colleghi
(23,3% delle risposte totali); c) le competenze
professionali di tipo didattico e le esperienze
professionali pregresse (14,1% delle risposte
total); d) lo sviluppo di competenze digitali
e di tecnologia didattica (13,9% delle rispo-
ste totali); e) le competenze personali di tipo
trasversale (12,6% delle risposte totali); 1) il
rapporto con le famiglie (3,2% delle risposte
totali).

La partecipazione a occasioni formative
e i momenti di autoformazione sono ritenuti
dagli insegnanti le risorse di maggiore utilita.
| docenti affermano di aver prevalentemen-
te partecipato a webinar o di aver usufruito
di risorse digitali per formarsi in autonomia
(«partecipazione a webinar che mi potesse-
ro aiutare nella preparazione di attivita il pit
possibile laboratoriali o creative per rendere
le lezioni il piu possibile piacevoli» - insegnan-
te secondaria | grado); al contrario, i corsi
di formazione con un accompagnamento
professionale piu strutturato, come anche le
occasioni formative organizzate dall’istituto
comprensivo di appartenenza o da associa-
zioni professionali, sono molto meno eviden-
ziati. Relativamente alle cinque variabili carat-
terizzanti il profilo e contesto professionale
degli insegnanti, si sottolinea unicamente il
ruolo significativo dell’anzianita di servizio: in
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particolare, sono i docenti con maggiore
esperienza professionale ad attribuire alle oc-
casioni formative un ruolo maggiormente si-
gnificativo (85,4% per i docenti con piu di 25
anni di servizio; 34,6% per coloro con 10-25
anni di servizio) rispetto ai docenti piu giovani
(22,9% per i docenti con 1-3 anni di servizio;
25,4% per i docenti con 3-5 anni di servizio).

La dimensione collegiale ha assunto un ri-
lievo notevole nel consentire agli insegnanti di
affrontare le difficolta professionali della scuo-
la a distanza. La maggior parte delle occor-
renze fa riferimento al confronto attivato tra
gli insegnanti, anche di scuole differenti («cio
che mi & stato piu di aiuto € stato il confronto
continuo con le colleghe ma anche con do-
centi di altre scuole» - insegnante infanzia);
meno presente, ma comunque riportata con
una discreta frequenza, € la collaborazione
nella progettazione di attivita didattiche con-
divise («il confronto con la collega con cui la-
voro da 15 anni e il costruire insieme unita
di apprendimento utilizzando la didattica a
distanza come un’opportunita per lavorare in
compresenza, cosa che nella realta € sempre
stato impossibile» - insegnante secondaria |
grado), spesso descritta come una “felice ri-
scoperta” da far diventare una routine profes-
sionale («ho fatto affidamento sul lavoro col-
laborativo con i miei colleghi e mi auguro che
questo modo di lavorare meno solitario possa
continuare anche a settembre» - insegnante
secondaria | grado). La considerazione del-
le variabili riguardanti il profilo professionale
consente di evidenziare un significativo im-
patto dell’anzianita di servizio, con i docen-
ti con minor esperienza che attribuiscono
un ruolo di maggiore rilievo al confronto tra
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colleghi (48,9% per i docenti con meno di 1
anno di servizio, 29,2% per i docenti con 1-3
anni di servizio, 31,1% per i docenti con 3-5
anni di servizio, contro il 20,5% dei docenti
con 10-25 anni e il 21% per i docenti con piu
di 25 anni). Anche il ruolo del dirigente pre-
senta una certa rilevanza nella distribuzione
dei dati, con i docenti che non hanno avuto
alcun coordinamento che valorizzano mag-
giormente il ruolo del confronto tra colleghi
(30,1%) rispetto a coloro che hanno ricevuto
un coordinamento estemporaneo (24,1%),
lievemente in ritardo (23,2%) e tempestivo
(21,5%). Sono prevalentemente i docenti di
infanzia (27,1%), rispetto ai colleghi di prima-
ria (21,6%) e di secondaria di primo grado
(19,2%) a sottolineare la rilevanza di questa
risorsa, come anche i docenti di sostegno
(31%) rispetto ai colleghi con funzione stru-
mentale (21,6%) e agli insegnanti senza altri
incarichi (21%). Infine, i docenti con contratto
a tempo determinato evidenziano un mag-
giore ricorso al confronto tra colleghi (29,2%)
rispetto ai colleghi con contratto a tempo in-
determinato (22,1%).

La terza risorsa per numero di occorrenze
fa riferimento alle competenze professional
di tipo didattico. Gli insegnanti affermano, in
primo luogo, di aver fatto ricorso a esperien-
ze e conoscenze professionali pregresse per
trovare spunti utili per progettare la propria
pratica didattica a distanza («mi ha aiutato
tutta I’'esperienza dei miei anni di lavoro € le
idee a cui faccio sempre riferimento, come
I'approccio laboratoriale che ho provato a
seguire anche a distanza» - insegnante se-
condaria | grado) e, secondariamente, sotto-
lineano anche di aver fatto affidamento sulla

capacita di differenziare i canali comunicativi
al fine di raggiungere con efficacia tutti gli stu-
denti («essendo all’infanzia ho provato modi
diversi: chat diretta con le famiglie, uso co-
stante della mail, video settimanali di saluto
ai bimbi, audio di rinforzo come correzione
dei lavori dei bambini» - insegnante infanzia).
Inoltre, gli insegnanti evidenziano come risor-
sa la capacita di rimodulazione del gruppo
classe e di costruzione di piccoli gruppi per
seguire le video-lezioni (<ho cercato di fare
lezioni online a piccoli gruppi ripetute duran-
te la giornata cosi da poter ascoltare tutti e
ridurre i tempi di attesa mantenendo alta la
concentrazione» - insegnante secondaria |
grado) e per favorire l'interazione con e tra
gli studenti («<ho cercato di aumentare il piu
possibile i momenti di discussione e di dialo-
go» - insegnante primaria), oltre alla flessibili-
ta dimostrata per personalizzare le proposte
didattiche («una enorme elasticita nelle pro-
poste, nei tempi e nell’accogliere le richieste
delle diverse famiglie e le particolarita dei
bambini» - insegnante primaria). Le variabi-
li relative al profilo e contesto professionale
degli insegnanti non mostrano un impatto ri-
levante, all’infuori del ruolo del dirigente e alla
tipologia di contratto: i docenti che afferma-
no di non aver ricevuto alcun coordinamento
sottolineano con maggiore rilevanza il ricorso
alle proprie competenze didattiche (19,9%)
rispetto ai docenti con un coordinamento
estemporaneo (14,9%), lievemente in ritardo
(13,4%) e tempestivo (13,2%). | docenti con
contratto a tempo indeterminato mostrano un
ricorso maggiore (16,4%) rispetto ai colleghi
con contratto a tempo determinato (10,1%).
'anzianita di servizio presenta un impatto
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lievemente maggiore per gli insegnanti con
maggior esperienza.

La quarta risorsa evidenziata dai docen-
ti riguarda il ricorso alle proprie competenze
digitali, talvolta sottolineandone la recente
acquisizione. Gli insegnanti, infatti, mettono
in evidenza I'utilizzo immediato delle cono-
scenze e competenze elaborate nel periodo
iniziale di didattica a distanza («<ho cercato di
imparare cio che non sapevo fare, funziona-
mento di piattaforme digitali e di programmi
per il pc per poterle usare» - insegnante pri-
maria) e sottolineano la varieta di strumenti
usati (<ho praticamente usato tutto cid che
sapevo: office365, YouTube, giochi interattivi,
Kahoot, Google Form» - insegnante secon-
daria | grado). Sono i docenti della secondaria
ad aver fatto maggior riferimento a tale risor-
sa (20,9%) rispetto ai colleghi di primaria € in-
fanzia (rispettivamente 14,1% e 14%), come
anche i docenti con contratto a tempo deter-
minato (20,4%) rispetto ai docenti a tempo
indeterminato (12,1%). L'anzianita di servizio
presenta un impatto lievemente maggiore per
gli insegnanti con minor esperienza profes-
sionale (19,2% per i docenti con 1-3 anni di
servizio rispetto al 12,4% dei docenti con piu
di 25 anni di servizio).

Le competenze personali di tipo trasver-
sale rappresentano la quinta risorsa su cui
hanno fatto affidamento gli insegnanti (12,6%
delle risposte totali). Le risposte fornite mo-
strano una frequenza significativa di capacita
descritte nei termini di flessibilita e creativita
professionale («I’adattamento: ho cercato di
adattarmi, essere elastica, positiva, mallea-
bile per poter far fronte ai cambiamenti che
avevamo ogni giorno e per trovare soluzioni
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sempre diverse» - insegnante secondaria |
grado) finalizzate all’allestimento di proposte
didattiche significative per gli studenti («col-
laborazione con la collega di sezione e tanta
creativita; ho scelto man mano vie diverse e
inedite per me in modo da rendere stimolante
il lavoro per i bambini» - insegnante primaria).
Anche le capacita relazionali sono sottoline-
ate con particolare frequenza («sicuramente
le risorse umane e personali per mantenere
una buona relazione con i bambini, ma anco-
ra per poter collaborare di piu con i colleghi»
- insegnante infanzia). Le variabili riguardanti il
profilo professionale non mostrano un impat-
to rilevante, all’infuori di quella relativa al ruolo
del dirigente e al ruolo scolastico degli inse-
gnanti: sono i docenti che affermano di non
aver ricevuto alcun coordinamento da parte
del dirigente (14,5%) e quelli con un coordi-
namento immediato (13,5%) a sottolineare
un maggior ricorso alle competenze perso-
nali rispetto ai docenti con un coordinamento
estemporaneo (8,4%) e lievemente in ritardo
(12,2%). Al contempo sono i vice-dirigenti a
evidenziare il maggiore ricorso a tale risorsa
(28,4%) e i docenti con funzione strumen-
tale (17,5%), rispetto ai docenti di sostegno
(12,7%) e agli insegnanti senza altri incarichi
(13,3).

Infine, l'ultima risorsa messa in evidenza
riguarda il rapporto con le famiglie (corri-
spondente al 3,2% delle risposte totali). Gli
insegnanti sottolineano il ricorso a forme di
collaborazione piu continuative e strutturate
con le famiglie, sia per accogliere le esigenze
in vista della progettazione delle attivita («ab-
biamo fatto ricorso a questionari e chiamate
alle famiglie per capire la disponibilita dei de-
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vice e anche gli orari in cui poter fare lezione»
- insegnante primaria) sia per condividere le
proposte didattiche («I'alleanza con i genitori
& stata decisiva € ha portato ad una fiducia
nell’accogliere le proposte che facevamo»
- insegnante infanzia). Sono soprattutto gli
insegnanti della secondaria (5,5%) e dell’in-
fanzia (4,1%) a sottolineare tale risorsa, come
anche gli insegnanti di sostegno (5,6%), i
vice-dirigenti (4,5%), i docenti con funzione
strumentale (4,4%) rispetto agli insegnanti
senza altri ruoli (2,1%). Relativamente al ruolo
del dirigente, ancora una volta sono i docenti
che affermano di non aver ricevuto alcun co-
ordinamento a mostrare un ricorso maggiore
alla collaborazione con le famiglie (5,8%) ri-
spetto ai docenti con coordinamento estem-
poraneo (4,3%), lievemente in ritardo (3,9%)
e tempestivo (1,9%).

5. Discussione

| risultati della presente ricerca mostrano
che I'esperienza professionale a distanza e
stata per gli insegnanti un periodo formativo,
stimolante e utile, benché assai complesso,
anzitutto per le difficolta nel mantenere viva
la relazione con gli studenti in situazione di
marginalita educativa e culturale. E un perio-
do descritto come occasione di sperimenta-
zione didattica e di confronto con i colleghi,
piuttosto che rappresentato nei termini di
un’esperienza caratterizzata da difficolta di
ordine professionale e personale o da criti-
cita dovute all'improwisa dipendenza dalle
tecnologie digitali. Queste ultime, infatti, sono
state percepite in maniera marginale rispetto

alle difficolta riscontrate nell’elaborare stra-
tegie di progettazione in grado di rendere
stimolanti le proposte didattiche e, ancor di
piu, nel rendere accessibile I'apprendimento
a distanza a tutti gli studenti, soprattutto a
coloro gia in condizione di fragilita educativa.
Sono pertanto fattori legati alla motivazione
e all’accessibilita dei contenuti di apprendi-
mento ad aver assunto centralita nella pratica
professionale degli insegnanti, in particolare
per quelli delle scuole secondarie di primo
grado, mentre per gli insegnanti della prima-
ria e dell’infanzia le difficolta maggiormente
significative hanno riguardato il mantenimen-
to della relazione con i bambini piu piccoli per
via della forte dipendenza dai vincoli familiari.
A questo proposito si pud affermare che la
ricostruzione del dispositivo di insegnamento
e apprendimento, improvvisamente interrot-
to nelle sue coordinate relazionali, spaziali e
temporali quotidiane, sia avvenuta a partire
dalla considerazione della centralita della re-
lazione insegnante/studente e degli aspetti
motivazionali alla base del rapporto tra stu-
denti e sapere. Inoltre, tale ridefinizione del-
la relazione docente/studente sembra aver
permesso agli insegnanti di comprendere
l'influenza giocata da alcune condizioni so-
cio-culturali nel’accesso all’istruzione degli
studenti.

Gli apprendimenti che i docenti affermano
di aver elaborato fanno riferimento a un am-
pio spettro di competenze e si pud pertan-
to ipotizzare che la portata formativa di tale
esperienza non sia solamente ascrivibile a un
uso piu consapevole delle tecnologie digitali,
ma che investa integralmente la professiona-
lita degli insegnanti e le sue diverse dimen-
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sioni, con particolare riferimento alle capacita
di progettazione didattica, come gia eviden-
ziato in alcuni recenti contributi (SIRD, 2020),
al confronto e collaborazione con colleghi e
famiglie (Bubb & Jones, 2020) €, piu in gene-
rale, alle capacita di riflessione sulla propria
pratica didattica. Lo sviluppo di questi ap-
prendimenti sembra dipendere principalmen-
te dalla notevole propensione mostrata dagli
insegnanti verso forme di auto-formazione o
di formazione mediante risorse digitali (mol-
to meno citata € la partecipazione a modalita
formative maggiormente strutturate) e, paral-
lelamente, dall’ampio ricorso al confronto e
alla collaborazione tra colleghi, elementi en-
trambi riferibili a una sfera formativa di ma-
trice informale € a una capacita di far fronte
autonomamente alle difficolta professionali. Al
fine di indagare con maggiore accuratezza tali
trasformazioni e, soprattutto, di esplorarne gli
elementi di trasferibilita e le ricadute non solo
sul piano professionale individuale, ma anche
nei diversi livelli del sistema scolastico, si ren-
dono necessarie ricerche con un campione
piu esteso, meno connotato geograficamen-
te e maggiormente rappresentativo dell’inte-
ra popolazione degli insegnanti. | contributi
sulla crescita post-traumatica (Calhoun &
Tedeschi, 2006; Prati, 2007), benché elabo-
rati prevalentemente in ambito psicologico
e poco presenti negli studi sulla formazione
degli insegnanti, possono rappresentare uno
stimolante confronto per comprendere la
portata dei cambiamenti professionali messi
in atto e le eventuali analogie con altre figure
professionali (Walton, 2020).

Le variabili relative al profilo e al contesto
professionale degli insegnanti mostrano alcu-

RicercAzione

Six-monthly Journal on Learning Research and Innovation in Educatior

ne linee di tendenza uniformi nella distribuzio-
ne dei risultati. Anche in questo caso sono
necessarie analisi di carattere quantitativo sul
database della presente ricerca per isolare
con maggiore accuratezza l'impatto di cia-
scuna variabile. | risultati presentati in queste
pagine consentono, per il momento, di evi-
denziare che la leadership del dirigente sco-
lastico sembra presentare un ruolo significa-
tivo nell'influenzare la qualita dell’esperienza
professionale e gli apprendimenti dei docenti,
soprattutto nei contesti in cui € giudicata in
termini assai positivi € in quelli in cui, al con-
trario, € totalmente mancante. Accanto a tale
variabile, anche il ruolo scolastico degli in-
segnanti evidenzia dei tratti ricorrenti, anche
se meno accentuati: i docenti con funzione
di vice-dirigenti e con funzione strumentale
sottolineano maggiormente il carattere for-
mativo dell’esperienza di scuola a distanza,
ma la descrivono anche come periodo pro-
fessionalmente complesso rispetto ai colleghi
senza incarichi nei propri contesti lavorativi
che, al contrario, ne attenuano le difficolta.
Sono sempre gli insegnhanti con ruoli di vice-
dirigenza o incarichi di funzione strumentale a
rimarcare con maggiore intensita la rilevanza
degli elementi di collegialita, evidenziandone
sia l'impatto positivo nellaccompagnare i
cambiamenti professionali, sia le difficolta nel
facilitare la collaborazione tra tutti i colleghi.
Analogamente, sono i docenti di scuola se-
condaria di primo grado a mettere in luce le
maggiori difficolta dipendenti dalla mancata
collaborazione con i colleghi, mentre i do-
centi dell’infanzia e i docenti di sostegno ne
sottolineano primariamente le ricadute posi-
tive e il ruolo di risorsa su cui poter contare.
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L’anzianita di servizio mostra un andamento
omogeneo limitatamente ad alcuni aspet-
ti descrittivi, con una presenza costante di
una relazione di proporzionalita indiretta tra
gli anni di esperienza professionale e la de-
scrizione del periodo di scuola a distanza in
termini formativi e come occasione di ricerca
continua del confronto collegiale. A conferma
di tali risultati si sottolinea un’analoga eviden-
ziazione degli aspetti di formativita e crescita
professionale da parte dei docenti con con-
tratto a tempo determinato rispetto a coloro
in possesso di un contratto stabile.

6. Conclusioni

La qualita della descrizione fornita dagli in-
segnanti rispetto all’esperienza professionale
a distanza, la rilevanza attribuita agli appren-
dimenti e ai fattori di crescita professionale,
la notevole mobilitazione di risorse personali
e collettive, impongono un’urgente riflessio-
ne sul potenziale trasformativo presente nel
sistema scolastico e sulle strategie formative
per farlo divenire una leva in grado diinnesca-
re dinamiche di cambiamento duraturo e che
guidino la scuola oltre la contingenza legata
alla pandemia dovuta al virus SARS-CoV-2.
| risultati evidenziano almeno tre fattori - che
certamente richiedono ulteriori ricerche per
operare un primo processo di generalizzazio-
ne - ma che gia ora consentono di individua-
re alcune piste di ragionamento relativamente
alla tipologia di supporto formativo da pro-
porre alle professionalita presenti nel sistema
scolastico: a) i docenti con minor anzianita
di servizio e i docenti non ancora in posses-

so di un contratto stabile, nel mostrare una
maggiore predisposizione agli apprendimen-
ti, rappresentano un capitale professionale
che necessita di essere valorizzato e su cui
occorre costruire specifiche condizioni for-
mative, come gia evidenziato dalle ricerche
sui beginning teachers (Barbier, 1999; Balco-
ni 2017); b) i docenti appartenenti al middle-
management (vice-dirigenti e docenti con
funzione strumentale) hanno mostrato una
maggiore capacita di far fronte alle difficol-
ta incontrate e di trasformare I'esperienza in
un’occasione di crescita professionale, oltre
che una piu marcata disponibilita al confronto
e alla collaborazione collegiale; si ritiene allora
necessario supportare la ricerca e le strategie
di intervento volte a consentire una piu ac-
curata selezione di tali figure di sistema, una
piu significativa valorizzazione contrattuale e
la definizione di programmi formativi adeguati
ai ruoli e alle funzioni rivestite; c) la leader-
ship del dirigente mostra un’influenza assai
significativa nel modo in cui i docenti hanno
attraversato il periodo di scuola a distanza e
permette di rinnovare il dibattito sulle compe-
tenze professionali di tale figura e sulle forme
di sviluppo professionale.

Sulla base dei dati rilevati e della letteratu-
ra di riferimento & possibile ipotizzare alcune
linee di intervento per sostenere gli insegnanti
nella sfida professionale della didattica a di-
stanza e della didattica integrata tuttora in
corso. In primo luogo, si suggerisce il poten-
ziamento delle cosiddette ‘learning networks’
come strumento di formazione professionale
di tipo informale (Kelly, 2019), dei processi
formativi basati sulla metodologia del tuto-
ring tra pari (0 di peer coaching, Rhodes et
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al., 2020) e forme di riflessione collaborativa
(Clara, 2015). Piu nello specifico si consiglia:
a) I'elaborazione di modalita consulenziali che
supportino la costituzione di gruppi di con-
fronto tra docenti (anche di istituti scolastici
diversi) con I'obiettivo di ripensare I'esperien-
za didattica sperimentata in fase di lockdown
e in questi mesi di didattica integrata per tra-
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facilitare nuovi processi di cambiamento; b) la
creazione di gruppi di confronto tra figure di
sistema (middle-management) con I’obiettivo
di capitalizzare le strategie risolutive messe in
atto durante il periodo di didattica a distanza
rendendole patrimonio utile per la scuola e
per le trasformazioni che € chiamata a mette-
re in atto nei prossimi mesi.

durla in un patrimonio formativo in grado di
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“Da un giorno all’altro abbiamo dovuto cambiare
lavoro”. Lesperienza della scuola a distanza dalla

voce degli insegnanti

“We had to change job overnight”. Teachers’
voices on the experience of remote education

Sintesi

Il presente contributo offre un approfondi-
mento dell’esperienza della “scuola a di-
stanza” cosi come ¢ stata vissuta da 12 in-
segnanti della scuola dell’infanzia, primaria e
secondaria di primo grado. Lo studio qualita-
tivo esplora il punto di vista degli insegnanti
rispetto allimpatto della DaD, con particolare
attenzione alle ricadute sugli apprendimenti
professionali. | risultati restituiscono una foto-
grafia delle scelte compiute dagli insegnanti
nei mesi di DaD e aprono a una piu ampia
riflessione sul senso dell’esperienza trasfor-
mativa vissuta dalla scuola e sul valore rap-
presentato dalla professionalita dei docenti
esperti.

Parole chiave: Didattica a distanza; Pande-
mia COVID-19; Apprendimento professionale;
Sviluppo professionale; Teachers’ voices.
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Abstract

This paper offers an in-depth examination
of the experience of remote education as
it was described by 12 ltalian teachers
of kindergartens and primary and lower
secondary schools. The qualitative study
aims at exploring the teachers’ point of view
about the impact of remote schooling, with
a specific focus on professional learning and
development. The results give a snapshot
of the choices made by teachers during
the months of remote teaching. Moreover,
they lead to a broader reflection on the
transformative meaning of this experience and
on the value of expert teachers’ competence.
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pandemic; Professional learning; Professional
development; Teachers’ voices.
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1. Introduzione

La pandemia dovuta al virus SARS-
CoV-2, diffusasi dal mese di marzo 2020 in
tutti e cinque i continenti, ha costretto piu di
un miliardo di studenti a fare scuola da casa
(Azevedo et al., 2020) e, laddove possibile,
a ridefinire il proprio modo di apprendere at-
traverso la cosiddetta “didattica a distanza”
(DaD). Contemporaneamente, gli insegnanti
italiani e delle altre nazioni colpite dalla pan-
demia si sono trovati da un giorno all’altro a
diventare “docenti digitali”, senza il tempo di
potersi formare adeguatamente a un modo
inedito di condurre il processo di insegna-
mento-apprendimento. Questo repentino
cambiamento della pratica educativa non ha
tuttavia alterato, ma semmai reso ancor piu
saliente, la principale sfida che la scuola si
trova quotidianamente ad affrontare: far eser-
citare a tutti gli studenti il diritto all’educazio-
ne, indipendentemente dalle condizioni so-
ciali, economiche e familiari di provenienza.
La scuola a distanza, frequentata da studenti
isolati nelle proprie case e dipendenti da li-
miti strutturali nell’accesso all’istruzione, ha
reso ancor piu visibili le difficolta a persegui-
re il principio di giustizia sociale alla base del
mandato pubblico dell’istituzione scolastica.
E questo 'aspetto di maggiore criticita che la
DaD ha mostrato - o fatto emergere in ma-
niera marcatamente piu visibile rispetto alla
scuola pre-COVID-19 - in tutti i livelli scolasti-
Ci e in tutti i Paesi colpiti dalla pandemia. Ed
€ su questo aspetto che si sono concentrate
inizialmente le principali indagini internazionali
(Aliyyah et al., 2020; Santi et al., 2020; GEM,

2020; Green, 2020; Jaeger & Blaabaek, 2020)
con il proposito di trovare soluzioni immedia-
te alla crescente diseguaglianza nelle possi-
bilita di esercitare tale diritto.

Parallelamente a queste indagini, la co-
munita scientifica internazionale ha awviato
con grande celerita programmi di ricerca vol-
ti a comprendere I'effetto della scuola a di-
stanza sul sistema scolastico, privilegiando
in particolar modo I'analisi dell’impatto delle
tecnologie nel processo di insegnamento e
apprendimento (Ferdig et al., 2020; Torrey
& Whalen, 2020; Wiliamson et al., 2020).
In ambito nazionale sono state finora rese
pubbliche ricerche volte a comprendere I'or-
ganizzazione del processo di insegnamento-
apprendimento, le condizioni di lavoro degli
insegnanti e i processi decisionali adottati
nelle scuole (STC, 2020; SIRD, 2020; Di Nun-
zio et al., 2020). Pochi, ancora, sono gli studi
nazionali e internazionali volti ad approfondire
I'impatto che questi mesi di scuola a distanza
hanno avuto - e continuano ad avere - sulla
professionalita dei docenti. Solo alcuni contri-
buti, di taglio qualitativo e basati su campioni
estremamente circoscritti di insegnanti, han-
no recentemente rivolto I’attenzione all’esplo-
razione delle trasformazioni professionali dei
docenti (Bubb & Jones, 2020; Kim & Asbury,
2020). Ed ¢é la qualita di questo cambiamen-
to, colto dalla voce degli insegnanti, che si
desidera approfondire nelle prossime pagine.
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2. Apprendimento
professionale e sviluppo
professionale: due concetti
per indagare il cambiamento
delle pratiche di
insegnamento al tempo della
scuola a distanza

Lipotesi da cui prende awvio il presente
studio riguarda la caratterizzazione dell’espe-
rienza lavorativa della scuola a distanza nei
termini di un processo trasformativo che ha
investito la pratica professionale degli inse-
gnanti. Come hanno evidenziato alcuni stu-
di di carattere esplorativo (Bubb & Jones,
2020; Kim & Asbury, 2020), accanto allo
stravolgimento delle condizioni strutturali del
fare scuola, I'esperienza di insegnamento a
distanza ha attivato un processo di appren-
dimento e sviluppo professionale le cui ri-
percussioni vanno ben oltre I'acquisizione
di tecniche didattiche digitali. Per esplorare
le variabili che potrebbero sostanziare que-
sta ipotesi, si & scelto anzitutto di indagare
tale esperienza attraverso la lente prospettica
offerta dal concetto, ancorché controverso
(Fraser et al., 2007), di sviluppo professiona-
le, soprattutto se inteso all'interno di un mo-
dello ecologico che lo definisce come «mo-
vimento di autonomia verso nuove forme di
relazionalita e di collaborazione con colleghi,
studenti e genitori» (Hargreaves, 1994, p.
424y, Tale concetto, se nelle sue definizioni
classiche include I'apprendimento da parte
degli insegnanti di competenze professionali
relative alla padronanza della disciplina inse-
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gnata (Hawk et al. 1985; Darling Hammond,
2000), alle capacita di carattere pedagogico
e relazionale (Shulman, 1986), alle strategie
didattiche (Lederman & Gess-Newsome,
1999; Goodson, 2003; Krauss et al. 2008) e
alla capacita di lettura e trasformazione del-
le proprie credenze professionali (Pajares,
1992; Schraw & Olafson, 2008; Semeraro,
2010), nelle proposte piu recenti abbraccia
anche l'idea di un processo di trasformazio-
ne che si evolve in interazione con il conte-
sto lavorativo, personale e sociale in cui gli
insegnanti agiscono. E a questa prospettiva
ecologica che guardano le istituzioni europee
nel mettere in relazione il concetto di sviluppo
professionale con quello di formazione per-
manente: «[...] lo sviluppo professionale (&)
un processo attivo e costruttivo, orientato al
problema, basato sui contesti sociali e sulle
loro circostanze e [...] lungo I'intero arco vita-
le degli insegnanti» (Scheerens, 2010, p. 32).

Il legame appena evidenziato con il con-
cetto di formazione permanente, la cui gene-
si nellambito delle istituzioni della comunita
europea & anch’essa ricca di letture contra-
stanti e non priva di spinte contraddittorie
per il portato ideologico che possiede (De-
hmel, 2006), apre allidea che lo sviluppo
professionale, definito come «'insieme delle
attivita che maturano le competenze, la co-
noscenza, I'esperienza e altre caratteristiche
dellindividuo» (OCSE-TALIS, 2009, p. 49),
sia da concepire in una cornice in cui la di-
mensione esistenziale supporta e interagisce
con quella professionale e in cui le esperien-
ze informali e non formali di apprendimento
assumono un ruolo particolarmente decisivo.
Tale valorizzazione del ruolo delle esperienze

2. Per un attento approfondimento dei concetti di sviluppo professionale e di apprendimento professionale si veda Hoban (2002) e Coffield (2000);
per una efficace sintesi del dibattito sulla vaghezza semantica di tali concetti e delle diverse proposte definitorie, si veda Fraser, Kennedy & Mckinney

(2007) e Friedman & Philips (2004).
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informali e non formali nella definizione del-
lo sviluppo professionale & da porre in con-
tinuita, allinterno della prospettiva ecologica
che si & scelto di adottare, con il processo
di responsabilizzazione dell’insegnante re-
lativamente alle pratiche di auto-formazione
e, ancor prima, alla capacita di riconoscere
gli spazi inter-scolastici ed extra-scolastici
di apprendimento (Urbani, 2014). Ed € qui,
in questa idea di spazio formativo allargato
dove la dimensione formale e quelle informali
e non formali dell’apprendimento si incrocia-
no, che diventa interessante per gli obiettivi
del presente lavoro mettere a fuoco il valore
trasformativo dell’esperienza della scuola a
distanza.

Tuttavia, come anticipato, la scelta di guar-
dare allo sviluppo professionale come concet-
to dotato di un potenziale esplicativo rispetto ai
processi trasformativi innescati dall’esperienza
della scuola a distanza conduce a scontrar-
si con una pluralita definitoria e con un vasto
insieme di termini affini che rischiano di inde-
bolirne la valenza euristica. Da piu parti & stata
infatti notata la vaghezza concettuale di tale
termine (Coffield, 2000; Friedman & Philips,
2004) e alcuni studiosi hanno proposto una di-
stinzione tra il concetto di sviluppo professio-
nale e quello di apprendimento professionale
(Hoban, 2002): mentre il concetto di sviluppo
professionale (professional development) ri-
guarda un processo continuo di riflessione
attivato a partire dall'identificazione di obietti-
vi e procedure formative di tipo individuale o
collettivo, il concetto di apprendimento profes-
sionale (professional learning) si riferisce a un
processo autonomo di sviluppo, orientato a
una crescita personale come anche all’elabo-

razione di capacita e conoscenze che facilita-
no la pratica professionale (Middlewood et al.,
2005). In questa sede si ritiene che il concetto
di apprendimento professionale, per via del
suo riferimento a un impatto formativo meno
esteso nel tempo, ancorato a dinamiche tra-
sformative - individuali e collettive - di tipo
autonomo € pertanto non necessariamente
guidato da pratiche formative formali e inten-
zionali, sia maggiormente capace di descri-
vere i cambiamenti percepiti dagli insegnanti
negli ultimi mesi di insegnamento a distanza.

3. Lo studio

Il presente contributo si inserisce nella
cornice progettuale di Education for Social
Justice (E4SJ), iniziativa di ricerca, forma-
zione e intervento promossa dal Diparti-
mento di Scienze Umane per la Formazione
“Riccardo Massa” dell’Ateneo di Milano-
Bicocca, dedicata a indagare il rapporto
tra educazione e giustizia sociale e, piu nel
dettaglio, a esplorare dal punto di vista di
insegnanti e operatori di servizi le condizioni
educative e didattiche che consentono un
pieno esercizio del diritto all’educazione a
scuola e nei servizi per i minori. Limprovvisa
rimodulazione di tali servizi e il cambiamen-
to che ha investito la scuola a seguito delle
misure di confinamento e distanziamento
fisico promulgate dal governo a partire da
inizio marzo (D.P.C.M. 9 Marzo 2020 - Mi-
sure urgenti in materia di contenimento e
gestione del’emergenza epidemiologica da
COVID-19), e gia attive sul territorio lombar-
do dal 23 febbraio (D.P.C.M. 23 Febbraio
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2020), hanno condotto il progetto E4SJ a
ridefinire il disegno di ricerca iniziale e a fo-
calizzare I'attenzione sul cambiamento delle
possibilita di esercizio del diritto all’educa-
zione da parte dei minori. In continuita con
tale cornice e con I'urgenza di interrogare
dalla viva voce degli insegnanti la trasforma-
zione educativa e didattica generata dalla
scuola a distanza, gli interrogativi a cui il pre-
sente lavoro si propone di rispondere sono
cosi sintetizzabili:

a) Che cosa ha significato per gli intervi-
stati insegnare a distanza?

b) Qualitra i cambiamenti e le trasforma-
zioni innescati sono percepiti dagli in-
segnanti nei termini di apprendimenti
professionali?

3.1. Partecipanti, metodi e
strumenti

Lo studio qualitativo si colloca all’inter-
no del paradigma ecologico e dell’episte-
mologia fenomenologica (Denzin & Lincoln,
2011; Mortari, 2007). | partecipanti, 12 inse-
gnanti lombardi di scuola dell’'infanzia, pri-
maria e secondaria di primo grado (Tab. 1),
sono stati selezionati in base a un criterio di
purposive sampling (Gentles et al., 2015), in
funzione della loro esperienza professionale
(si trattava, infatti, di expert teachers, secon-
do la definizione di Snow et al., 2005, che
erano stati in precedenza coinvolti in espe-
rienze di ricerca e formazione intraprese
dall’Universita degli Studi di Milano-Bicoc-
ca) e della disponibilita a prendere parte allo
studio. In conformita alla normativa vigente
(GDPR n. 679/2016 e DLgs n. 196/2003),
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tutti i docenti contattati sono stati preven-
tivamente informati riguardo lo scopo e le
modalita di raccolta dei dati e hanno accet-
tato di partecipare allo studio esprimendo il
loro consenso informato. Lo studio ha inol-
tre ricevuto I'approvazione del Comitato Eti-
co di Ateneo.

Le interviste semi-strutturate (Sita, 2012),
condotte tra i mesi di aprile e giugno 2020,
hanno avuto I'obiettivo di esplorare in pro-
fondita il punto di vista degli insegnanti ri-
spetto all'impatto dei mesi di DaD a livello
personale e professionale (ad esempio, &
stato loro chiesto: Quale impatto sta avendo
questa emergenza sul Suo essere un profes-
sionista dell’educazione?), con particolare
attenzione ai cambiamenti avvenuti a livello
delle proprie pratiche educative e didattiche
(Quali sono i principali cambiamenti che ha
messo in atto nella Sua pratica professio-
nale?) e alle riflessioni e agli apprendimenti
innescati da questa esperienza (Quali rifles-
sioni in merito alla DaD puo fare pensando
anche in prospettiva a quando si tornera a
scuola?).

3.2. Analisi det dati

Le interviste condotte sono state audio-
registrate e trascritte verbatim. Sull’intero
corpus testuale cosi raccolto e stata con-
dotta un’analisi tematica riflessiva (Braun &
Clarke, 2006; Braun et al., 2019), a un livello
semantico - si & scelto, ciog, di rimanere ade-
renti alle parole e prospettive dei partecipanti,
catturandone i significati espliciti - e adottan-
do un approccio induttivo. La griglia di temi
non é stata, infatti, definita o imposta a priori,
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. Eta . : -~ Esperienza
Partecipante (anni) Genere Livello scolastico Disciplina professu_)nale
(anni)
Sl 43 F Scuola dell'infanzia - 24
SI2 45 F Scuola dell’infanzia - 25
SI3 41 F Scuola dell’infanzia - 20
Sl4 33 F Scuola dell'infanzia - 5
SP1 53 F Scuola primaria ltaliano 33
SP2 39 F Scuola primaria [taliano, Lingua inglese 10
SP3 60 F Scuola primaria [taliano, Lingua inglese 4
SP4 56 F Scuola primaria Matematica 37
SSH 55 M Scuola secondaria | grado Lettere 24
SS2 48 F Scuola secondaria | grado Matematica, Scienze 5
SS3 35 M Scuola secondaria | grado Matematica, Scienze 8
SS4 33 F Scuola secondaria | grado Lingue 6

Tab. 1 - Caratteristiche dei partecipanti.

ma & a partire dai dati stessi che & stato co-
struito il framework di codifica.

Seguendo le linee guida proposte da
Braun e Clark (2006), il processo di analisi si
¢ articolato in sei fasi: (1) la familiarizzazione
con i dati attraverso la lettura e rilettura dei
materiali raccolti; (2) I'attribuzione di codici
iniziali alle unita di analisi; (3) la ricerca di temi
ricorrenti e significativi trasversali al data set;
(4) la revisione dei temi e il loro perfeziona-
mento; (5) la definizione dei temi finali; (6) la
produzione di un report finale. A supporto del
processo analitico, che ha visto impegnati i
due autori in una costante opera di riflessione
e confronto intersoggettivi, ci si & avvalsi del
software Nvivo 12 Plus. Lutilizzo del software
ha reso piu agevole I'organizzazione dei dati
raccolti e il lavoro di codifica e progressiva

categorizzazione, documentando e tenen-
do traccia di tutte le operazioni compiute
dai ricercatori e rendendo cosi “trasparenti”
le scelte analitiche adottate (Lewins & Silver,
2009; Pagani, 2020).

4. Risultati

Si presentano di seguito i principali risultati
emersi dal processo di analisi, che gravitano
attorno a tre assi: 1) il significato attribuito
dagli insegnanti all’esperienza professiona-
le del’'insegnamento a distanza; 2) i temi ri-
guardanti i cambiamenti evidenziati dagli in-
segnanti nella pratica educativa e didattica a
distanza; 3) i cambiamenti professionali tra-
sferibili nella scuola in presenza.
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4.1. Il significato della scuola a
g

distanza: “una fatica grande”
13 . . . 29

per “mettere in piedi da zero

la scuola da casa e “ripensarmi

P
come docente”

Insegnare a distanza - affermano tutti e
12 i docenti intervistati - & stato faticoso (le
parole “fatica” o “faticos™” ricorrono ben 60
volte nell’intero data set). La scuola € stata
chiamata a convertirsi in modalita digitale e
a distanza allimprowviso, letteralmente dal
giorno alla notte, in modo imprevisto, senza
che insegnanti (e famiglie; cfr. Pastori et al.,
2020) fossero pronti o attrezzati per questo
brusco e radicale cambiamento: «Ci siamo
tutti trovati da un giorno all’altro in una nuova
condizione, di cui nessuno aveva esperien-
za» (SP1). Si e trattato di «un adattamen-
to... lento perché [...] abbiamo vissuto an-
che un buon periodo nell’incertezza» (SS2).
All'inizio, infatti, la trasformazione a distanza
dell’offerta formativa era sembrata una mi-
sura temporanea e di breve durata. Solo
con il passare delle settimane e il parallelo
aggravarsi della crisi sanitaria ha assunto
un carattere sempre meno prowvisorio, arri-
vando ad accompagnare studenti e docenti
fino alla fine del’anno scolastico. La sfida
inedita costituita dalla scuola a distanza ha
richiesto agli insegnanti di “mettere in piedi
da zero” un apparato di “scuola da casa”
mai sperimentato - né immaginato - prima.
Le prime settimane, soprattutto, sono state
attraversate con grande confusione, acuita
ancor piu dall’assenza di linee guida chiare
e condivise, come afferma un insegnante di
scuola secondaria di primo grado:
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«Sono andata anche un po’ in crisi devo dire
la prima settimana. E stata un po’ una set-
timana difficile perché non trovavo nulla che
potesse soddisfare le mie esigenze» (SS1).

Le difficolta iniziali sono dipese anche dal-
la necessita di formarsi in tempi assai ristretti,
come sottolineato in questo caso da una do-
cente della primaria:

«| primi quindici giorni sono stati una full im-
mersion che non avevo orari. Un po’ perché
io personalmente ho dovuto imparare tan-
tissime cose e ho fatto i primi quindici giorni
in cui credo di aver imparato una quantita di
cose incredibile, un po’ perché non si capi-
va bene cosa si dovesse fare» (SP4).

A poco a poco, grazie ad aggiustamen-
ti progressivi e, come vedremo, al prezioso
confronto con i colleghi, i docenti sono riusciti
a superare - almeno in parte - la percezio-
ne di «navigare a vista» (SP2), ma & rimasta
comungue una sensazione di grande fatica
«sotto tanti punti di vista» (SS1):

- |la fatica di vivere a distanza una pro-
fessione permeata di relazioni, mo-
menti di “vita insieme”, scambi imme-
diati e diretti con i bambini (ma anche
con i colleghi e le famiglie):

«Mancano dei momenti di incontro e
di condivisione continua, [...] momenti
di chiacchiera, di gioco, di divertimen-
to, di allegria. [...] La difficolta che io
adesso ho € cogliere e curare questa
relazione [con i bambini], perché € una
relazione mediata, mediata dalla tec-
nologia € non & una relazione che mi
consente di cogliere quelli che sono i
loro bisogni adesso, perché sono co-
munqgue bisogni che vengono mediati
dalle famiglie» (SP3).
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- la fatica incontrata nel valutare I'apprendi-
mento di bambini e ragazzi, ma anche nel
rimodulare la propria proposta educativa
e didattica in assenza dei loro feedback
e senza poter osservare direttamente i
processi messi in atto dagli studenti:

«Magari sto spiegando qualcosa e mi
accorgo dal loro faccino e dalla loro
espressione che ¢’é qualcosa che non
va. Ma altrimenti non abbiamo la pos-
sibilita di vedere niente. Anche in un
compito di apprendimento, noi non riu-
sciamo piu a indagare quelli che sono i
processi. Noi ci ritroviamo un prodotto
e possiamo farci delle domande, ma

non abbiamo la possibilita di capire
che cosa c’e dietro» (SP2).

- la fatica di trovare (o creare) alternati-
ve efficaci per arrivare a tutti i bambini,
pur dovendo passare per una doppia
mediazione - quella digitale e, soprat-
tutto con i piu piccoli, della famiglia -,
cercando di non risultare “invasivi” ma
«rispettos]i] di ciascun nucleo familiare»
(S12), e senza poter contare su modali-
ta didattiche abituali e consolidate;

- la fatica nello scontrarsi con le tempi-
stiche diverse della scuola digitale e
nel trovare un giusto equilibrio tra la-
voro e vita privata, mettendo dei «limi-
ti al’esondare della vita quotidiana in
quella personale» (SP4), in un tempo
che & diventato sempre piu “liquido”:

«Come Baumann definiva liquide le re-
lazioni, io ho definito il tempo liquido
perché ormai si adatta a questa emer-
genza, a questo stare in casa. Non
ho piu una organizzazione, proprio,

temporale. Faccio fatica, faccio molta
fatica a starci dentro» (SI1).

Ad acuire questa grande fatica si € aggiun-
ta anche la percezione che il radicale cambia-
mento imposto dalla scuola a distanza abbia
“snaturato” il proprio lavoro (<All'inizio € stata
dura perché sentivo che il mio lavoro si stava
sgretolando»; Sl4) o addirittura abbia com-
portato una trasformazione professionale an-
cora piu radicale:

«Da un giorno all’altro abbiamo dovuto, in
un certo senso, cambiare lavoro perché co-
munqgue prima con la didattica in presenza
e quello il nostro lavoro, di andare in una
classe, incontrarsi con gli studenti e svol-

gere una serie di pratiche didattiche che si
svolgono owviamente in presenza» (SS3).

Tale cambiamento, tuttavia, non si esau-
risce in questo vissuto di fatica e di perdita
dei propri riferimenti professionali, ma ha rap-
presentato per gli intervistati un’occasione di
riflessione e ripensamento che, in ultima ana-
lisi, &€ possibile leggere nei termini di proces-
so di trasformazione professionale. A questo
proposito un’insegnante della scuola dell’in-
fanzia evidenzia il passaggio dal disorienta-
mento iniziale alla necessita di avviare una
riconsiderazione del proprio ruolo: «Mi per-
cepisco in maniera diversa. Ho passato un
momento di insicurezza all’inizio [...]. Quindi
ho dovuto ricostruire la bussola, ripensarmi
come docente» (Sl4). Le parole di una do-
cente della secondaria di primo grado metto-
no invece ben in luce la tensione verso pra-
tiche formative che fossero di supporto per
affrontare i cambiamenti occorsi: «E impossi-
bile affrontare questo periodo senza formar-
si» (8S2). Posti dinanzi a uno scenario inedito
quanto imprevisto, i docenti hanno sentito
I’esigenza di rimettersi in discussione, interro-
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garsi sul proprio modo di fare scuola, aprirsi a
nuove conoscenze e proposte (riprendendo
in mano i libri 0 seguendo dei webinar) cosi
da “ricostruire la bussola” e trovare nuove so-
luzioni per superare le - non poche - difficolta
che la DaD ha portato con sé.

4.2. E “come se fossimo tornati
noi stessi alunni”: i cambiamenti
nella pratica educativa e didat-
tica a distanza

Gli insegnanti di tutti e tre gli ordini sco-
lastici descrivono cambiamenti messi in atto
nella propria pratica professionale in relazio-
ne a sei temi principali: a) la progettazione;
b) il punto di vista sui bambini e ragazzi; c) la
documentazione e valutazione; d) la relazione
con le famiglie; €) il confronto con i colleghi; f)
I'acquisizione di competenze digitali e tecno-
logiche di supporto alla didattica.

In relazione alle scelte di progettazione
didattica, i docenti intervistati affermano che
I'esperienza della DaD ha permesso loro di
rivalutare la centralita di tale pratica, come
afferma un’insegnante della scuola secon-
daria:

«E stato molto pit evidente che doveva
esserci un grande lavoro di progettazione
dietro alle nostre attivita, cosa che spesso
in presenza invece non era cosi [...]. Capita
spesso di andare in classe e andare un po’
di rendita... e a volte un po’ di improvvisa-
re anche la lezione. [...] Invece l'idea della
progettazione adesso era fondamentale

perché non si poteva arrivare alla videole-
zione e improwvisare» (SS2).

Il periodo di “scuola da casa” non &, ov-
viamente, stato recepito positivamente da
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tutti gli studenti (come confermano, del re-
sto, le voci dei genitori; cfr. Pastori et al.,
2020). Privati dei contatti con insegnanti e
compagni e posti di fronte alla mediazione
digitale, alcuni «<bambini che in classe erano
spigliatissimi [sono parsi] bloccati» (SP2), ta-
lora «in balia delle emozioni che spesso non
riescono a definire, figuriamoci a controlla-
re né tantomeno a contenere» (Sl4). Laltra
faccia della medaglia, tuttavia, come sot-
tolineano soprattutto i docenti della prima-
ria e della secondaria, & rappresentata da
tutti quei bambini e ragazzi che sono stati
“riscoperti” o “rivalutati” poiché grazie alla
DaD «stanno mettendo in gioco loro stessi»
(SP3), mostrando una nuova motivazione e
competenze di cui gli insegnanti non erano
a conoscenza.

La possibilita di osservare i bambini da
una prospettiva differente ha offerto un re-
spiro piu ampio alle pratiche di documen-
tazione e valutazione in itinere, che, pur a
fronte di alcune oggettive criticita (cfr. SIRD,
2020), hanno potuto far leva su elementi
prima solo parzialmente esplorati dagli inse-
gnanti. In particolare, nella scuola primaria e
secondaria, la DaD ha permesso ai docenti
di raccogliere, anche grazie al supporto delle
tecnologie digitali, una documentazione piu
ampia e sistematica dei lavori degli studenti:

«Questo tipo di didattica ha consentito a
noi insegnanti di monitorare meglio il lavoro
di ogni studente perché, avendo la possibi-
lita di vedere quello che fanno nelle piatta-
forme, quindi ognuno che consegna il pro-
prio lavoro, & stato possibile anche vedere
quello che fanno giorno per giorno, [...] ve-

dere lo sviluppo di ogni alunno, ma anche,
appunto, accompagnarli in questo» (SS3).
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Nella scuola dell'infanzia, invece, & stato
possibile coinvolgere in modo piu significati-
VO i genitori nel processo di documentazione.
Se, da un lato, gli insegnanti hanno potuto
mostrare in modo pit diretto le proposte
avanzate ai bambini, dall’altro, la DaD ha per-
messo loro di raccogliere i “dietro le quinte”,
il modo in cui i bambini rielaborano e resti-
tuiscono a casa quanto appreso a scuola,
aprendo cosi un prezioso spazio di dialogo e
di co-progettazione con le famiglie:

«| genitori, con lo spazio Drive che noi ab-
biamo, sanno esattamente quali soNno gli
argomenti che stiamo affrontando. E come
se fosse una forma di documentazione di
quello che arriva nella scuola, e di quello su
cui stanno racgontandosi e confrontandosi
i bambini [...] E come avere uno spazio in
cui “noi vi raccontiamo che cosa succe-
de a souola\e voi ci dite qual & il ritorno a
casa”. [...] E diventato uno spazio di co-
progettazione con i genitori, che prima non
c’era» (SI2).

In questo senso, l'esperienza DaD ha
aperto la strada a «una relazione diversa con
la famiglia» (SI2). In primo luogo, ha permes-
SO ai genitori di acquisire maggiore consape-
volezza rispetto al lavoro degli insegnanti e al
valore della loro professionalita:

«Sta rendendo la mia figura professionale
piu valida. Genitori che magari sottovalu-
tavano la scuola dell’infanzia adesso [...]
questa cosa & servita ai genitori, & servita

alla mia professionalita per far capire al ge-
nitore che cosa vuol dire» (S14).

Secondariamente, ha permesso ancor piu
agliinsegnanti di «<mettere in campo la propria
umanita, quindi 'empatia, la comprensione»
(SP3) verso le famiglie nella consapevolezza
che «la scuola in questo momento crea la co-

munita, una comunita di persone che sono
nella stessa situazione ma a casa» (SI3) (cfr.
Pagani et al., forthcoming):

« [I genitori] spesso su attivita che il bam-
bino avrebbe fatto molto tranquillamente
da solo a scuola, intervengono in maniera
molto presente. Li & giusto da parte mia
dire al genitore “fatti da parte”? lo non cre-
do che questo sia il momento di farlo. lo
credo sinceramente che sia il momento
di dare tempo anche a loro genitori che si
stanno reinventando quanto noi e quanto i
bambini. [...] Questo credo che sia il valore
aggiunto di questa DaD: stiamo imparando
noi docenti ad essere molto piu pazienti,
molto piu flessibili» (Sl4).

La sfida inedita posta dalla DaD ha solle-
citato “un confronto maggiore con i colleghi,
una collaborazione maggiore” (SP2), ma an-
che una “cura” reciproca nel cercare di supe-
rare insieme fatiche e incertezze:

«Prima ognuno andava un po’ per la sua
strada e invece adesso c’e stata molta piu
condivisione di quello che abbiamo fatto,
[...] momenti anche di progettazione insie-
me... spero che sia una cosa che ci porte-
remo dietro» (SS2).

Il confronto con i colleghi ha rappresen-
tato non solo un fondamentale supporto ini-
ziale, ma si e tradotto sovente in esperienze
di auto-formazione, come sottolineano con
efficacia questi insegnanti:

«Allora si, secondo me ¢’¢ stato un confron-
to maggiore ed € servito tanto sicuramente
dall'inizio proprio, ciog dal cercare di trovare
una linea comune su come andare avanti in
questo tipo di vita e ovwiamente scambiarci
anche buone pratiche e anche difficolta ov-
viamente e quindi si insomma, consigliarci,
presentare i problemi che riscontriamo. E
stato tanto utile il lavoro conii colleghi» (SS3).
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«Quello che ¢ stato messo in campo ¢ stato
straordinario, perché chi piu sapeva ha cer-
cato di condividere con gli altri. Quindi ¢ il
lavoro che cerchiamo di fare con i bambini,
quindi & stato bello sperimentarlo. Come se
fossimo tornati noi stessi alunni, quindi fare
in modo di valorizzare la cooperazione. [...]
Noi abbiamo visto tutorial improwvisati da
colleghi piu giovani, da colleghi pit esperti,
operazione a tutti i livelli e con tutti gli stru-
menti. Quindi I'apprendimento & stato paz-
zesco per tutti» (SP2).

La necessita di avvalersi di strumenti digi-
tali per colmare lo spazio vuoto lasciato dal-
la chiusura delle scuole € stata per i docenti
un’opportunita per avvicinarsi con rinnovato
interesse e motivazione alle tecnologie, su-
perando talora anche una certa diffidenza e
scoprendone le potenzialita:

«[’altra parte nuova, invece, € sicuramente
la parte delle tecnologie, che io conoscevo
€ un po’ evitavo. In realta nel momento in
cui ¢’e stato bisogno mi sono rimboccata le
maniche, ho deciso di togliere i muri mentali
che mettevo nei confronti dell’'uso della nuo-
va tecnologia e ho capito come funzionava
una cosa, I'ho fatta e sono partita» (SI2).

In ottica inclusiva, inoltre, la DaD ha aperto
canali nuovi - e talora piu efficaci - per con-
sentire a tutti i bambini di partecipare al pro-
cesso di apprendimento:

«Se usiamo sempre tanti canali diversi per
arrivare al bambino, il bambino che ha un
apprendimento di quel genere puo arriva-
re nella maniera in cui arriva anche I'altro.
Quindi € un po’ il lavoro che dovremo fare,
che avremmo dovuto fare anche in pas-
sato, differenziare anche per metodi di
apprendimento. La differenziazione forse
potrebbe passare anche per questa prati-
ca qui. lo credo che mantenere la classe
virtuale anche in futuro possa essere un’al-
ternativa, considerando che abbiamo i na-
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tivi digitali in classe» (S14).

4.3. “E come se stessimo
facendo un mega corso di
aggiornamento”: apprendimenti
professionali ed elementi di
trasferibilita nella scuola in
presenza

Come gia osservato nelle verbalizzazioni
appena riportate degli insegnanti, I'esperienza
della scuola a distanza ¢ stata esplicitamente
percepita nei termini di un processo faticoso
di trasformazione delle proprie pratiche didat-
tiche che si qualifica a partire dalla dimensione
della scoperta («[’occasione che io ho avuto
di fare questa didattica a distanza per me ¢
stata una sorpresa»; SS4) e dell’apertura di
spazi professionali inediti (<Non abbandone-
rei completamente questa didattica. Sotto
tanti punti di vista sta aprendo nuovi scenari»;
SS1). Sono gli insegnanti stessi a riconoscere
la portata formativa di tale esperienza, ora sot-
tolineandone il carattere esplorativo e di ricer-
ca, come afferma un’insegnante della scuola
dell’infanzia, ora mettendo in luce la relazione
tra il cambiamento agito e I'impatto professio-
nale generato:

«E come se stessimo facendo un mega
corso di aggiornamento. Non sei in una
situazione in cui senti delle cose belle, qui
lo devi inventare giorno per giorno, quindli
stai facendo una fatica grande, con delle
cose che funzionano e delle cose che non
funzionano. Ecco, & pili come una ricerca-
azione in questo momento» (Sl2).

«’impatto ce I’ha, perché comunque sei
costretta a rivederti, a reinterrogarti sul
modo di fare scuola, sul modo di stare con
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le bambine e i bambini» (SP3).

La possibilita di rileggere I'esperienza della
DaD in chiave formativa ha permesso ai do-
centi intervistati di superare i vissuti di fatica e
disorientamento che avrebbero altresi potuto
essere soverchianti. Come sembra emergere
dalle verbalizzazioni dei partecipanti alla ricer-
ca, una variabile che ha reso possibile poter
“agire il cambiamento” imposto dalla DaD
con rinnovato slancio, anziché subirlo pas-
sivamente, é rappresentata dalla capacita di
identificare gli obiettivi educativi e didattici:

«Risorse personali sono state sicuramente
il credere, anzi I'aver chiaro un obiettivo fi-
nale, che cosa volevo raggiungere. E quin-
di per i bambini, mantenere una relazione,
in primis, con le famiglie perché erano il tra-
mite. Ma, per raggiungerlo, la risorsa sulla
quale dovevo usare, dovevo agire, erano le
nuove tecnologie. Quindi imparare in que-
sto senso ad utilizzare meglio alcune pos-
sibilita» (SI1).

Parallelamente, anche la possibilita di far
riferimento alle pratiche scolastiche abituali,
come afferma con chiarezza una docente
della primaria, ha costituito un elemento di
facilitazione del processo trasformativo:

«|l lavoro che normalmente si fa in classe
cerchiamo di traslarlo attraverso la video
chiamata. Quindi fare in modo di corregge-
re con loro delle attivita, sentire quelli che
sono i loro interventi, sentire tutto cid che
ci dicono, magari dalle idee o da un gio-
co. Quindi cercare di rendere tutto meno
pesante possibile, pur tenendo una conti-
nuita a livello di contenuti [...] Senza alcun
dubbio quello che si faceva prima. E quello
che si continua a fare anche in questo con-
testo, quindi con le attivita piu disparate,

con contenuti piu disparati possibili, & il
confronto. Quindi quello che noi facevamo
gia in classe, stiamo cercando di portarlo
avanti» (SP2).

Tra i cambiamenti professionali sottoline-
ati dagli insegnanti ve ne sono alcuni a cui
e esplicitamente attribuito un principio di tra-
sferibilita. E questo il caso delle capacita ma-
turate nell’uso delle tecnologie didattiche, ora
finalmente concepite come strumenti versatili
e con funzioni differenti:

«Indubbiamente, per il futuro, un utilizzo piu
consapevole delle tecnologie informatiche,
si; erano presenti allinterno delle nostre
classi, ma venivano utilizzate piu che altro
[...] come proiezione di materiali» (SP1).

Le tecnologie didattiche consentono,
come gia osservato nel precedente para-
grafo, di tenere traccia del processo di ap-
prendimento degli studenti e dei materiali via
via prodotti da loro. A questo proposito una
docente della secondaria di primo grado sot-
tolinea I'importanza di mantenere anche nella
scuola in presenza I'uso degli ambienti digitali
di apprendimento:

«Se quando siamo in presenza si ha un
po’ meno I'occhio forse su tutti gli elaborati
dei ragazzi, sul materiale che producono,
eccetera... invece in questo momento per
forza siamo stati costretti ad avere... a farci
mandare i lavori da loro e questo & un van-
taggio perché in realta ci consente anche
di avere un buon patrimonio di materiale...
e di documentazione sul quale lavorare,
insomma. Quindi questo sicuramente po-
trebbe essere un vantaggio e una cosa da
poter continuare anche in futuro, anche
quando torneremo in presenza» (SS2).
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Per ultimo, il confronto tra colleghi, elemen-
to cosli cruciale nei mesi di DaD, e ritenuto dai
docenti una pratica professionale che neces-
sita di perdurare nella scuola in presenza:

«Prima oghuno andava un po’ per la
sua strada, invece adesso c’é stata
molta piu condivisione di quello che
abbiamo fatto; spero che questo sia
un qualcosa che in presenza, non so in
che modo, magari appunto preveden-
do anche piu momenti di condivisione
oppure momenti anche di progettazio-
ne insieme; spero che sia una cosa che
ci porteremo dietro» (SP4).

5. Conclusioni

| risultati dell’analisi condotta mostrano
che I'esperienza della “scuola da casa” ha
stravolto abitudini e certezze dei docenti, ri-
disegnando forzosamente le pratiche educa-
tive e didattiche e mettendo in discussione
I'identita professionale anche degli insegnanti
piu esperti. Accanto alla fatica e alle difficolta
di mantenere la relazione con studenti e fa-
miglie e di adattare progressivamente le rou-
tine scolastiche e la struttura stessa del fare
scuola ai tempi e modi della didattica digitale
(aspetto evidenziato anche da altre indagini
nazionali condotte su campioni pit estesi, cfr.
SIRD, 2020; Di Nunzio et al., 2020), gli inse-
gnanti dei diversi gradi scolastici hanno dato
risalto a una pluralita di tensioni trasformative
originate da tale esperienza. Le trasformazio-
ni percepite dai docenti sono state descritte
sia in termini di cambiamenti professionali cir-
coscritti al qui e ora del periodo di DaD, sia
come processi di cambiamento di portata piu
estesa, spesso caratterizzati da un principio
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di trasferibilita, come gia € stato sottolineato
da ricerche analoghe condotte in altre nazioni
(Bubb & Jones, 2020; Kim & Asbury, 2020).
Diversi sono i cambiamenti che gli intervista-
ti esplicitamente auspicano possano entrare
strutturalmente in uso nella scuola in presen-
za: dall’utilizzo consapevole degli ambienti di-
gitali di apprendimento (Ferdig et al., 2020) a
una piu accurata capacita di tenere traccia e
di monitorare in itinere gli apprendimenti degli
studenti, dal confronto tra colleghi come pra-
tica abituale di progettazione didattica all’'uso
delle tecnologie digitali in ottica inclusiva®.
Benché la numerosita assai ridotta e il ca-
rattere selettivo del campione non permettano
di generalizzare i risultati ottenuti, il presente
lavoro offre alcune piste di riflessione attra-
Verso cui esaminare con maggior dettaglio la
qualita delle trasformazioni professionali. Si
tratta, in primo luogo, dei numerosi aspetti le-
gati ai cambiamenti e apprendimenti profes-
sionali descritti dai docenti intervistati e che,
al di la delle considerazioni specifiche espres-
se, impongono una riflessione profonda sul
senso dell’esperienza trasformativa vissuta
dalla scuola e sulle modalita di supporto da
offrire ai docenti nel huovo anno scolastico,
ancora denso di incertezza e cambiamenti,
e in quelli a venire. Il patrimonio di appren-
dimenti dichiarati dai docenti, in particolare,
porta a riconsiderare le metodologie di for-
mazione professionale abitualmente propo-
ste alla scuola o0 messe in atto dalle istituzioni
scolastiche stesse €, con esse, le strategie di
innovazione e miglioramento della qualita del-
la proposta formativa. Lintensita dell’impatto
delle pratiche auto-formative tra insegnanti
e la capacita di far fronte autonomamente a

3. Per maggiori approfondimenti sugli apprendimenti percepiti dagli insegnanti nel periodo della DaD si rimanda al contributo, contenuto nel presente
numero, di Nigris, Balconi e Passalacqua “Descrizione e apprendimenti professionali dell’esperienza scolastica a distanza. Il punto di vista degli

insegnanti”.
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trasformazioni estremamente complesse e
repentine come quelle avvenute negli scorsi
mesi portano a ipotizzare forme di supporto
professionale che muovano dalla valorizza-
zione delle risorse interne alla scuola, anzitut-
to di quelle a disposizione dei docenti esperti.
In quest’ottica si ritiene di poter proporre una
duplice considerazione conclusiva. Anzitutto,
le forme e strategie di innovazione scolastica
e di crescita professionale dei docenti, gia a
partire da quelle che verranno messe in atto
nel nuovo anno scolastico, non possono pre-
scindere dalla considerazione del potenziale
formativo dei docenti esperti, ora nell’ottica di
forme professionalmente fondate di tutorag-
gio verso i colleghi con meno esperienza, ora

Bibliografia

nel quadro di un sistematico riconoscimento
professionale di tali figure di sistema. In se-
condo luogo, la collaborazione tra scuola e
mondo della ricerca e della formazione, tra
pratici e ricercatori-formatori, cosi di frequen-
te assunta come relazione fondativa dei pro-
grammi di ricerca-azione o ricerca-formazione,
deve essere in grado di riconoscere anzitutto
il potenziale trasformativo presente negli inse-
gnanti, soprattutto quelli esperti, e fondare gli
interventi a partire dall’attivazione di tali capa-
cita professionali, prima ancora che dall’'indi-
viduazione di altri obiettivi, soprattutto se di
carattere unicamente speculativo.

Aliyyah, R. R., Rachmadtullah, R., Samsudin, A., Syaodih, E., Nurtanto, M., & Tambunan, A. R.
S. (2020). The Perceptions of Primary School Teachers of Online Learning during the COVID-19
Pandemic Period: A Case Study in Indonesia. Journal of Ethnic and Cultural Studies, 7(2), 90-109.

Azevedo, J. P, Hasan, A., Goldemberg, D., Igbal, S. A., & Geven, K. (2020). Simulating the potential
impacts of COVID-19 school closures on schooling and learning outcomes: A set of global estimates.
Policy Research Working Paper. World Bank Group.

Braun V., & Clarke, V. (2006). Using Thematic Analysis in psychology. Qualitative Research in Psychology,

3(2), 77-101.

Braun V., Clarke, V., & Hayfield, N. (2019). ‘A starting point for your journey, not a map’: Nikki Hayfield
in conversation with Virginia Braun and Victoria Clarke about Thematic Analysis. Qualitative Research

in Psychology, 1-22.

Bubb, S., & Jones, M. A. (2020). Learning from the COVID-19 home-schooling experience: Listening
to pupils, parents/carers and teachers. Improving Schools, 23, 209-222.

Coffield, F. (2000). Introduction: a critical analysis of the concept of a learning society. In F. Coffield (Ed.),
Differing visions of a learning society. Bristol: Policy Press.

Darling-Hammond, L. (2000). Teacher quality and student achievement: A review of state policy
evidence. Education Policy Analysis Archives, 8.

Dehmel, A. (2006). Making a European area of lifelong learning a reality? Some critical reflections on the
European Union’s lifelong learning policies. Comparative Education, 42(1), 49-62.

Denzin, N.K., & Lincoln, Y.S. (2011) (Eds.). The SAGE Handbook of Qualitative Research, Thousand
Oaks, CA: SAGE.

Valentina Pagani, Franco Passalacqua / Ricerche

RicercAzione

Six-monthly Journal on Learning Research and Innovation in Educatior

Di Nunzio, D., Pedaci, M., Pirro, F., & Toscano, E. (2020). La scuola «restata a casa». Organizzazione,
didattica e lavoro durante il lockdown per la pandemia di Covid-19. Flc-Cgil - Fondazione Giuseppe
Di Vittorio. Working Paper.

Ferdig, R. E., Baumgartner, E., Hartshorne, R., Kaplan-Rakowski, R., & Mouza, C. (2020). Teaching,
technology, and teacher education during the covid-19 pandemic: Stories from the field. Waynesville,
NC, USA: Association for the Advancement of Computing in Education (AACE).

Fraser, C., Kennedy, A., Reid, L., & Mckinney, S. (2007). Teachers’ continuing professional
development: Contested concepts, understandings and models. Journal of in-service education,
33(2), 153-169.

Friedman, A., & Philips, M. (2004). Continuing professional development: developing a vision. Journal
of Education and Work, 17(3), 361-376.

Gentles, S. J., Charles, C., Ploeg, J., & McKibbon, K. A. (2015). Sampling in qualitative research:
Insights from an overview of the methods literature. The qualitative report, 20(11), 1772-1789.

Global Education Monitoring (GEM) Report. (2020). World Education Blog Distance Learning Denied.
https://gemreportunesco.wordpress.com/2020/05/15/distancelearning-denied/#more-12982.

Goodson, I. (2003). Professional knowledge, professional lives: studies in education and change.
Buckingham, Open University Press.

Green, F. (2020). Schoolwork in lockdown: New evidence on the epidemic of educational poverty. In
https://www.llakes.ac.uk/sites/default/files/LLAKES %20Working%20Paper%2067_0.pdf

Hargreaves, D. H. (1994). The new professionalism: The synthesis of professional and institutional
development. Teaching and teacher education, 10(4), 423-438.

Hawk, P. P,, Coble, C. R., & Swanson, M. (1985). Certification: It does matter. Journal of Teacher
Education, 36(3), 13-15.

Hoban, G. F. (2002). Teacher learning for educational change. Buckingham: Open University Press.

Jeeger, M. M., & Blaabaek, E. H. (2020). Inequality in learning opportunities during Covid-19: Evidence
from library takeout. Research in Social Stratification and Mobility, 68.

Kim, L. E., & Asbury, K. (2020). ‘Like a rug had been pulled from under you’: The impact of COVID-19
on teachers in England during the first six weeks of the UK lockdown. British Journal of Educational
Psychology, 90(4), 1062-1083.

Krauss, S., Brunner, M., Kunter, M., Baumert, J.R., Blum, W., Neubrand, M., & Jordan, A. (2008).
Pedagogical content knowledge and content knowledge of secondary mathematics teachers.
Journal of Educational Psychology, 100, 716-725.

Lederman, N. G., & Gess-Newsome, J. (1999). Reconceptualizing secondary science teacher
education. InN. G. Lederman & J. Gess-Newsome (Eds.), Examining pedagogical content knowledge
(pp. 199-213). Dordrecht: Springer.

Lewins A., & Silver, C. (2009), Choosing a CAQDAS package. A working paper (6th ed.), CAQDAS
Networking Project.

Middlewood, D., Parker, R., & Beere, J. (2005). Creating a learning school (London, Paul Chapman
Publications).

Mortari, L. (2007). Cultura della ricerca e pedagogia. Prospettive epistemologiche. Roma: Carocci.

OCSE (2009). Teaching and Learning International Survey (TALIS).

Pagani, V. (2020). Dare voce ai dati. [’analisi dei dati testuali nella ricerca educativa. Reggio Emilia:
Junior-Spaggiari.

RicercAzione / Vol. 12, n. 2 / Dicembre 2020

115



116

RicercAzione

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

Pagani, V., Falcone, C., Pastori, G., & Zaninelli, F. (2020). Poverta educativa, diritto al’educazione
e approccio alle capacita. La voce di educatrici e insegnanti dei servizi educativi per I'infanzia e di
scuola primaria. Scholé, 2, 181-188.

Pajares, M.F. (1992). Teachers’ beliefs and educational research: Cleaning up a messy construct.
Review of Educational Research, 62, 307-32.

Pastori, G., Mangiatordi, A., Pagani, V., & Pepe, A. (2020). Che ne pensi? La didattica a distanza dal
punto di vista dei genitori. In https://bit.ly/report-dad

Santi, E., Gorghiu, G., & Pribeanu, C. (2020). Teachers’ Perceived Self-Efficacy for Mobile Teaching
and Learning. Romanian Journal for Muitidimensional Education/Revista Romaneasca pentru
Educatie Multidimensionala, 12.

Scheerens, J. (Ed.) (2010). Teachers’ Professional Development — Europe in international comparison:
An analysis of teachers’ professional development based on the OECD’s Teaching and Learning
International Survey (TALIS). Luxembourg: Office for Official Publications of the European Union.

Semeraro, R. (2010). Concezioni sull’insegnamento nell’istruzione secondaria. Docenti in formazione
iniziale e in servizio a confronto. Lecce: Pensa MultiMedia.

Shulman, L. S. (1986). Those who understand: Knowledge growth in teaching. Educational researcher,
15(2), 4-14.

Schraw, G. J., & Olafson, L. J. (2008). Assessing Teachers’ Epistemological and Ontological
Worldviews. In M. S. Khine (Ed.), Knowing, knowledge, and beliefs: epistemological studies across
diverse cultures (pp. 25-44). New York: Springer.

SIRD (2020). Per un confronto sulle modalita di didattica a distanza adottate nelle scuole italiane nel
periodo di emergenza COVID-19. In https://www.sird.it/wp-content/uploads/2020/07/Una-prima-
panoramica-dei-dati.pdf

Sita, C. (2012). Indagare I'esperienza. L'intervista fenomenologica nella ricerca educativa. Roma:
Carocci.

Snow, C. E., Griffin, P. E., & Burns, M. (2005). Knowledge to support the teaching of reading: Preparing
teachers for a changing world. Jossey-Bass.

STC (2020). Riscriviamo il futuro. Limpatto del Coronavirus sulla poverta educativa, Save the
Children Italia 2020. In https://s3.savethechildren.it/public/files/uploads/pubblicazioni/limpatto-del-
coronavirus-sulla-poverta-educativa_0.pdf

Torrey, T., & Whalen, J. (2020). Should Teachers be Trained in Emergency Remote Teaching? Lessons
Learned from the COVID-19 Pandemic. Journal of Technology and Teacher Education, 28(2), pp.
189-199.

Urbani, C. (2014). Professional teacher’s development in enlarged learning contexts. The transition from
skills to agency. Formazione & Insegnamento, 13(2), 99-119

Williamson, B., Eynon, R., & Potter, J. (2020). Pandemic politics, pedagogies and practices: digital
technologies and distance education during the coronavirus emergency. Learning, Media and
Technology, 45(2), 107-114.

Valentina Pagani, Franco Passalacqua / Ricerche

RicercAzione

Sixmonthly Journal on Learning, Research and Innovation in Education

ISSN: 2036-5330
DOI: 10.32076/RA12207

RICERCHE

[.a scuola non si ferma... ma dove stiamo

andando?

Education does not stop...

Sintesi

Il presente lavoro nasce all'interno del progetto
longitudinale di ricerca-azione “Didattica Inclusiva
Integrata”, promosso dall’lstituto Provinciale per
la Ricerca e la Sperimentazione Educativa (IPRA-
SE) a partire dall’anno scolastico 2017-18 e tut-
tora in corso.

Vengono illustrati i risultati di un questionario on-
line, elaborato nell’ambito della ricerca-azione e
promosso a livello nazionale, rivolto ai docenti di
scuola primaria con I'obiettivo di indagare quali
siano state le loro percezioni nell’esperienza di Di-
dattica a Distanza (d’ora in poi DaD), esperienza
che, ancora lontana dal concludersi, sta perden-
do la sua connotazione di intervento emergenzia-
le per assumere quello di “stabile necessita”.

Il senso della ricerca compiuta dagli autori € pro-
prio quello di cogliere e raccogliere le esperienze e
le percezioni dei docenti nella nuova modalita del
“fare scuola”, ponendo un’attenzione particolare
ad alcuni aspetti derivanti dagli studi delle Neu-
roscienze e al tema dei disturbi e delle difficolta
di apprendimento, con I'obiettivo di far emergere
se vi siano, e quali siano, gli elementi che, in linea
con quanto indicato dalle scienze bioeducative,
possano essere la base da cui poter generare una
nuova agenda di ricerca pedagogica.

Parole chiave: Didattica a Distanza; Pratica
didattica; Neuroscienze; Didattica inclusiva.
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1. Premessa

Durante il mese di marzo 2020, per limita-
re la diffusione dell’epidemia virale COVID 19,
le scuole di tutta Italia hanno chiuso. Questa
emergenza ha posto il “sistema scuola” di-
nanzi a una sfida che potremmo definire epo-
cale. La necessita di garantire il diritto all’istru-
zione attraverso il supporto delle tecnologie
ha, in brevissimo tempo, reso necessaria
I’attivazione di nuove forme di sperimentazio-
ne didattica dalla cui pratica si sono generate
riflessioni pit ampie: & possibile ripensare a
percorsi di progettazione educativa e didatti-
ca in grado di poter declinare «per tutti e per
ciascuno» I'expertise accumulata nelle nuove
modalita del “fare scuola”? Sul’onda di que-
sto “rinnovamento digitale” sarebbe possibile
che le esperienze acquisite possano poi, con
il ritorno alla «<normalita», divenire quel valore
aggiunto da non abbandonare, ma al contra-
rio da continuare a curare e potenziare?

Come gruppo di ricerca che si occupa
di inclusione non potevamo non interrogarci
Su questi temi e sui futuri scenari pedago-
gici che ne sarebbero potuti derivare. Con
la DaD, ancor di piu, sembrerebbe si sia
amplificata la necessita di spostare il focus
dal’'insegnamento verso I'apprendimento o,
meglio, verso una riflessione sui fondamenti
dell’apprendimento, sulle basi neuroscientifi-
che su cui poggiano le pratiche educative e
su come e in quali termini la pratica educativa
quotidiana di un docente possa, nella ricerca
neuroscientifica, trovare la risposta alle critici-
ta che caratterizzano la complessita dell’ap-
prendere.

Il presente lavoro si colloca in questa pro-
spettiva. Dopo una breve descrizione del pro-
getto di ricerca-azione longitudinale “Didatti-
ca Inclusiva Integrata”, promosso dall’lstituto
Provinciale per la Ricerca e la Sperimenta-
zione Educativa (IPRASE) in collaborazione
con I'Universita di Trento e di Verona, si rife-
rira sulle riflessioni emergenti da un’indagine
condotta attraverso un questionario online,
elaborato all’interno dello stesso progetto di
ricerca.

Il questionario, promosso a livello nazio-
nale e rivolto ai docenti di scuola primaria,
si € posto I'obiettivo di indagare, alla luce
dell’approccio multidisciplinare delle scienze
bioeducative (Santoianni et al.,, 2004), quali
siano state le esperienze dei docenti duran-
te il periodo emergenziale e se e come tali
esperienze possano costituire la base da cui
poter generare una nuova agenda di ricerca
pedagogica.

2. Inquadramento e sfondo
teorico

L’inizio dell’educazione formale e I'espo-
sizione agli apprendimenti di base costitui-
sScono, per i bambini, una fase di transizione
chiave. Da questo momento in poi le richie-
ste della scuola implicheranno, per accedere
all’apprendimento, la necessita di attivazione
di “risorse attentive esplicite” e di strategie
organizzative sempre piu complesse sul pia-
no quali/quantitativo. Una sempre piu solida
letteratura internazionale rivela come, alla
base di un sereno percorso scolastico e di un
apprendimento “senza intoppi”, vi sia un’ef-
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ficiente gestione degli aspetti che riguarda-
no le competenze esecutive (Moschovitch &
Umilta, 1990; Blair & Razza, 2007; Gatherco-
le & Alloway, 2008).

Il Sistema Esecutivo Attentivo (Baddeley,
1992; Norman & Shallice, 1986) e parte in
causa in moltissimi compiti a cui € chiamato
il bambino nella gestione di tutti gli apprendi-
menti:

- organizzare il materiale didattico che
occorre a scuola: pianificazione, me-
moria di lavoro, controllo dell'impulso
(Kaufman, 2010; Melzer, 2018);

- rimanere seduti in classe: controllo
esecutivo-motorio e inibizione (Hof-
fman & Baddeley, 2011; Hocking et
al., 2020);

- ascoltare e comprendere: attenzione
sostenuta e memoria di lavoro verba-
le (Vukovic & Siegel, 2006);

- stimare il tempo per I'esecuzione del
compito: mantenimento dello scopo
dell’azione, inibizione dei pensieri in-
trusivi interni e degli stimoli uditivi e
visivi esterni (Severin, 2012; Ogden et
al., 2014);

- copiare alla lavagna, seguire la det-
tatura e controllare la correttezza di
quanto si sta scrivendo, monitorare il
compito che si sta svolgendo: gestire
i doppi compiti (Bull & Scerif, 2001;
Wang & Gathercole, 2013);

- inibire gliimpulsi e i desideri di interve-
nire in una discussione o in un gioco,
abilita centrali per favorire la relazione
con i pari: autoregolazione, controllo
esecutivo (Baddeley, 2007);

- pianificare e risolvere problem solving
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quotidiani proposti dalla realta sco-
lastica quali ad esempio risoluzione
di conflitti, soluzione di problemi arit-
metici e pianificazione di testi scritti:
autoregolazione, memoria di lavoro,
metacognizione (Welsh & Penning-
ton, 1991; Diamond & Lee, 2011);

- pianificare strategicamente lo studio
pomeridiano gestendo le risorse a
disposizione e decidendo priorita e
Obiettivi: attenzione sostenuta, me-
moria di lavoro, pianificazione, au-
toregolazione, inibizione (Welsh &
Pennington, 1991; Diamond & Lee,
2011).

La letteratura internazionale citata, gli stu-

di di Francesco Benso sugli “stati di flusso”
(Benso, 2018) e anche quanto da noi gia ve-
rificato in una precedente sperimentazione
(Veneroso et al., 2016) sono stati la cornice
teorica di riferimento del lavoro di ricerca. |
principi delle scienze bioeducative in tema
di apprendimento, strutturazione delle co-
noscenze, funzioni esecutive (Bernstein &
Waber, 2007) e le piu recenti ricerche neuro-
scientifiche sull’attenzione esecutiva (Engle,
2002; McCabe et al., 2010, Sweller, 1991)
hanno guidato la costruzione delle proposte
da utilizzare nella pratica didattica. Abbia-
mo ipotizzato che fosse possibile realizzare
I'integrazione tra la stimolazione dei sistemi
modulari (lettura-scrittura-calcolo) e il po-
tenziamento degli aspetti esecutivo-attentivi
(controllo inibitorio, memoria di lavoro, fles-
sibilita cognitiva). La conseguente program-
mazione curricolare ideata & stata impostata
perseguendo il principio di massima flessibi-
lita e gradualita nell’esposizione agli appren-
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dimenti scolari, avendo I'obiettivo di favorire
per tutti gli alunni la percezione della propria
autoefficacia ed efficienza nell’apprendere
(Cornoldi, 2000).

Sulla scia di queste riflessioni e ipotesi
di lavoro & nato nel 2017 il progetto longi-
tudinale di ricerca-azione “Didattica Inclusi-
va Integrata”, con I'obiettivo di verificare sul
campo se vi fosse la possibilita di raggiun-
gere migliori livelli di automatizzazione degli
apprendimenti di base, prevedendo, sin dalla
prima esposizione, I'utilizzo di strategie didat-
tiche supportate da tecniche di elicitazione,
mantenimento e potenziamento dei sistemi
esecutivo-attentivi.

Il lavoro di ricerca, nel primo anno di spe-
rimentazione, ha coinvolto sette classi prime
di scuola primaria e un numero totale di 105
alunni, suddivisi in quattro classi sperimentali
(28 femmine e 26 maschi) e tre classi di con-
trollo (31 femmine e 20 maschi) di eta media
pari a 6,9 anni. Le evidenze statistiche effet-
tuate alla fine del primo anno di sperimenta-
zione confermarono I'ipotesi di ricerca secon-
do cui, nei bambini delle classi sperimentali,
la partecipazione all’intervento avrebbe con-
tribuito sia a migliorare le performance degli
aspetti modulari (nel parametro accuratezza)
sia a rafforzare il Sistema Attentivo-Esecuti-
vo negli aspetti autoregolativi. Le evidenze
statistiche sono state poi, dal punto di vista
qualitativo, confermate da genitori e docenti
che hanno rilevato un generale benessere dei
bambini sia dentro sia fuori il contesto scola-
stico®.

La sperimentazione longitudinale & al suo
quarto anno di realizzazione e nel tempo ha
incrementato significativamente il numero di

soggetti coinvolti. Attualmente partecipano
alla ricerca 10 classi sperimentali di IV pri-
maria, appartenenti a 6 istituti scolastici, per
un numero totale di 18 docenti e 140 alunni
(568 maschi e 82 femmine) di eta media pari a
8,7 anni. Lesperienza coinvolge un ulteriore
gruppo di 25 docenti, e circa 300 alunni, di
classi dalla | alla IV primaria. Questi docenti
hanno espresso interesse verso la metodo-
logia e, a seguito di un percorso formativo,
hanno avuto accesso, come i docenti spe-
rimentali, ai materiali messi a disposizione in
una piattaforma appositamente predisposta
da IPRASE, avendo anche la possibilita (at-
traverso un forum dedicato) di interagire tra
di loro o con gli esperti coordinatori del pro-
getto di ricerca per condividere proposte,
esperienze, elementi di criticita nella gestio-
ne didattica della classe o di singoli alunni o,
piu in generale, confrontarsi su temi attinenti
il progetto. Si & costituita cosi, negli anni, una
vera, attiva “comunita di pratiche”.

3. Lo strumento di indagine

Con il sopraggiungere dell’emergenza epi-
demiologica, dal 5 marzo 2020, si & disposta
la chiusura delle attivita didattiche in presen-
za e I'awio della DaD. Nel’ambito del nostro
progetto di ricerca-azione, la prima difficol-
ta che ci siamo trovati ad affrontare é stata
I'estrema eterogeneita infrastrutturale e orga-
nizzativa delle scuole. In alcuni istituti molte
famiglie facevano fatica a seguire la DaD per
problemi di connessione o per postazioni in-
formatiche insufficienti e/o assenti 0 a causa
di competenze informatiche carenti.

4. Per un’analisi maggiormente esaustiva dell’oggetto e delle metodologie di ricerca si faccia riferimento a Veneroso M.C. et al., (2018), Favorire gli
apprendimenti nella scuola primaria con I'utilizzo di tecniche di attivazione del sistema attentivo-esecutivo, RicercAzione, Vol. 10. n. 2. pp. 135-148.
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Sugli aspetti organizzativi, poi, si & partiti
in completa assenza di una regolamentazio-
ne didattica e valutativa, se non quanto in-
dicato nella nota 388 del Miur del 17 marzo
“Indicazioni operative DaD”, in cui si sottoli-
neava I'importanza che le attivita di DaD non
fossero un trasferimento di informazioni “sta-
tico” (assegnazione dei compiti, invio di do-
cumenti da studiare,...) quanto piuttosto “la
costruzione ragionata e guidata del sapere
attraverso un’interazione tra docenti e alunni”
che implicasse di “riesaminare le progettazio-
ni definite nel corso delle sedute dei consigli
di classe e dei dipartimenti di inizio d’anno,
al fine di rimodulare gli obiettivi formativi sulla
base delle nuove attuali esigenze”.

Per individuare criticita e punti di forza ma,
soprattutto, comprendere come proseguire,
€ nata la prima indagine conoscitiva prelimi-
nare, interna al gruppo di ricerca. | docenti
delle classi sperimentali sono stati invitati a
rispondere alle seguenti domande: Secondo
la tua esperienza, quali sono le criticita che
stai incontrando nella DaD? Secondo la tua
esperienza, quali sono i vantaggi legati alla
DaD?

L'analisi delle risposte ha evidenziato
come, relativamente alle criticita, gli aspetti
piU preoccupanti per i docenti fossero quel-
i legati al monitoraggio e alla valutazione
dell’apprendimento (29% dei rispondenti) e
al’aggancio emotivo-motivazionale dei bam-
bini (16% dei rispondenti). Altro aspetto criti-
CcO emerso ¢ stata la dilatazione dei tempi di
lavoro (19% dei rispondenti) di ogni singolo
docente, a cui, perd, non sempre corrispon-
deva un’effettiva resa in termini di efficienza
ed efficacia degli intenti didattici e di ricaduta
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sugli apprendimenti dei bambini.

Gli aspetti positivi individuati sono stati
quelli relativi all’opportunita di acquisizione di
maggiori competenze informatiche (39% dei
rispondenti) e di acquisizione di maggiori ca-
pacita di reperimento delle risorse che la Rete
offre in termini di contenuti, varieta di propo-
ste, opportunita di approfondimento (23%
dei rispondenti). Inoltre, il 35% dei rispon-
denti ha evidenziato come positivo il maggior
coinvolgimento delle famiglie nel percorso di
apprendimento dei bambini.

Dall’analisi dei risultati dell’indagine si &
giunti all’elaborazione condivisa delle strate-
gie organizzativo/didattiche da adottare per
rispondere all’esigenza di dar vita a un am-
biente di apprendimento online accessibile e
in grado di garantire a tutti la continuita del
processo di apprendimento.

In seguito alle suddette riflessioni e scelte
metodologiche, il gruppo di ricerca ha deci-
so di elaborare un questionario di piu ampio
respiro con |'obiettivo di indagare quali fos-
sero state le esperienze dei docenti di scuo-
la primaria durante il periodo emergenziale,
focalizzandosi in particolare sugli aspetti
esecutivo-attentivi e sui disturbi e le difficol-
ta di apprendimento, anche per valutare se
e come tali esperienze potessero costituire
un valore aggiunto da continuare a curare e
potenziare per ripensare i percorsi di proget-
tazione educativa e didattica in un’ottica in-
clusiva davvero pervasiva ed efficace.

Il questionario elaborato si configura come
strumento di indagine quantitativo, com-
posto da domande a risposta chiusa, con
I’obiettivo di favorire un’analisi comprensiva e
utile per fotografare una situazione eteroge-
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nea e multidimensionale. Siamo pienamente
consapevoli che la scelta di un questionario
composto da domande chiuse rappresen-
ti un compromesso, in termini di tecniche
di indagine, a scapito della profondita e del
livello di dettaglio, che sarebbero raggiungi-
bili attraverso I'utilizzo di tecniche di indagi-
ne qualitativa (interviste in profondita, focus
group, ecc.). Tuttavia I'obiettivo, in questa
fase emergenziale, € stato quello di raggiun-
gere un ampio numero di docenti per avere
un quadro preliminare della situazione il piu
possibile coerente con la realta nazionale.
Cid non sarebbe stato possibile utilizzando
altre tecniche di raccolta dati piu dispendiose
in termini di risorse temporali ed economiche
sia per gli intervistatori che per gli intervistati.
Infine, per consentire comunque di raccoglie-
re le diverse sfumature che caratterizzano le
esperienze individuali dei docenti, abbiamo
scelto di lasciare, al termine del questiona-
rio, uno spazio libero per riflessioni personali
sull’esperienza della DaD (si veda a questo
proposito I’Appendice 1, in cui sono riportate
le riflessioni da noi considerate maggiormen-
te significative). Una seconda fase di appro-
fondimento di questi primi risultati, attraverso
metodologie diverse, potra essere intrapresa
in futuro una volta che gli ambiti e le temati-
che piu sensibili e rilevanti saranno stato in-
dividuate.

4. I risultati dell'indagine

La raccolta dei dati & avvenuta attraverso
la piattaforma Google Moduli. Il questionario
e stato diffuso a livello nazionale attraverso

una rete di contatti dei coordinatori della ri-
cerca-azione. All'indagine hanno risposto in
forma anonima 227 docenti di scuola prima-
ria e i dati sono stati raccolti nel periodo tra
maggio e settembre 2020.

Il questionario, che ha trovato nell’espe-
rienza della DaD lo spunto di partenza, si
sviluppa in cinque sezioni. La prima & dedi-
cata alla raccolta delle informazioni generali
relative a genere, regione di appartenenza,
anzianita di servizio, formazione svolta sul
tema DSA e BES. La seconda sezione &
dedicata all’'esperienza di DaD in termini di
modalita, tempi e strumenti tecnologici uti-
lizzati. In questa sezione si allarga I'indagi-
ne agli aspetti esecutivo-attentivi che sono
in relazione con gli apprendimenti scolastici
(Gathercole et al., 2004; Reiter et al., 2005).
E stato chiesto ai docenti di esprimere le loro
percezioni rispetto a come i bambini avessero
gestito alcuni compiti/attivita didattiche diret-
tamente riconducibili all’ Attenzione Esecutiva
(Benso, 2018) e alle sue funzioni (avviare un
compito 0 un’azione, sostenere |'attenzione
per un tempo adeguato, ricordare e manipo-
lare contenuti, riuscire a sostenere richieste
repentine di cambio di compiti,) nelle lezioni
in presenza vs quelle a distanza. Il focus della
terza sezione & la gestione degli alunni con
diagnosi di Disturbo Specifico di Apprendi-
mento a partire dalla numerosita per classe
per passare alla presenza o meno di percorsi
abilitativi e, infine, alla stesura del piano di-
dattico personalizzato come espressione di
una condivisione di intenti e obiettivi tra scuo-
la, famiglia ed eventuale contesto abilitativo.
La quarta sezione ha cercato di approfondire
quale sia stata, per i docenti, la risposta dei
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bambini con difficolta di apprendimento alla
DaD, sia nella gestione degli aspetti esecuti-
vo-attentivi, sia nelle performance di appren-
dimento piu in generale. La quinta sezione &
dedicata alle competenze digitali, ai livelli di
partenza, alle nuove acquisizioni e all’'uso che
prospetticamente i docenti pensano di farne.
Il questionario termina con uno spazio di “li-
bera espressione” in cui i rispondenti hanno
potuto lasciare un feedback sullo strumento
d’indagine o condividere pensieri e conside-
razioni sui temi affrontati.

'analisi dei dati di seguito presentata si
compone unicamente di un approccio de-
scrittivo attraverso I'analisi monovariata delle
risposte fornite dai docenti. La dimensione
del campione, infatti, unita alla scarsa rappre-
sentativita a livello nazionale data dal campio-
namento non probabilistico, non ha consenti-
to di incrociare piu variabili (analisi bivariata e
multivariata). In questa fase, in cui i dati rac-
colti sull’esperienza della DaD sono spesso
frammentati, la possibilita di raccogliere dati
che approfondiscano tematiche ancora poco
esplorate rappresenta gia di per sé un con-
tributo rilevante sia per il mondo della scuola
che della ricerca piu in generale.

Nelle figure che seguono i dati verranno
presentati sia attraverso frequenze assolu-
te - numero di docenti che presentano uno
specifico valore - sia attraverso frequenze
relative - valori percentuali - che consentono
una lettura ed un’interpretazione dei dati piu
immediata.
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5. Sezione 1: Informazioni
generali

Le caratteristiche dei rispondenti sono
mostrate nella Tab. 1. Alla luce del processo
di raccolta dei dati, il campione non pud con-
siderarsi rappresentativo della realta naziona-
le. Tuttavia, alcune caratteristiche degli inse-
gnanti rispecchiano il dato della popolazione
a livello nazionale. In particolare, possiamo
notare come la quasi totalita degli insegnanti
sia di sesso femminile, dato che rispecchia la
realta italiana per quanto riguarda la scuola
primaria. Inoltre, il campione risulta distribuito
nelle tre aree geografiche con una sovrasti-
ma per guanto riguarda I'ltalia settentrionale
e una sottostima per quanto riguarda I'ltalia
centrale. Tutto cio rispetto ai dati relativi alla
popolazione dei docenti statali di scuola pri-
maria. Per quanto riguarda gli anni di inse-
gnamento, si pud notare come circa il 60%
dei rispondenti riporti di avere venti o piu anni
di esperienza nella scuola. Queste caratteri-
stiche, seppur non ci consentono di garan-
tire un elevato grado di rappresentativita,
mostrano un’eterogeneita del campione che
permette di avere informazioni ben distribuite
sia a livello geografico sia per quanto riguarda
gli anni di esperienza di insegnamento.

Inoltre, circa il 90% dei rispondenti riporta
di aver frequentato un qualche tipo di attivi-
ta di formazione in servizio che fa riferimento
al’area dell’inclusione. Nello specifico, circa
la meta dei docenti ha partecipato ad attivita
di formazione sia sui DSA sia sulla didattica
inclusiva.
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Caratteristiche %
Femmina 93,4
Docente di sostegno 20,7
Area geografica

Nord 59,5
Centro 10,1
Sud 30,4
Formazione di base

Diploma 56,4
Laurea in scienze della formazione 12,8
Altra laurea 30,8
Anni di insegnamento

<5 anni 9,7
5-9 anni 10,1
10-14 anni 10,6
15-19 anni 10,1
20-24 anni 17,6
25-30 anni 21,1
>30 anni 20,7

Tab. 1 - Principali caratteristiche dei docenti che hanno partecipato all'indagine (N = 227).

6. Sezione 2: La DaD

L’obiettivo di questa sezione ¢ stato quel-
lo di indagare se e quali differenze i docen-
ti abbiano percepito/rilevato tra Didattica
in presenza e DaD in relazione agli aspetti
esecutivo-attentivi che sono in relazione con
gli apprendimenti scolastici (Gathercole et
al., 2004; Reiter et al., 2005). E stato chie-
sto ai docenti di esprimere le loro percezioni
rispetto a come i bambini avessero gestito
alcuni compiti/attivita didattiche direttamente
riconducibili all’Attenzione Esecutiva (Benso,
2018) e alle sue funzioni (avviare un compi-
to 0 un’azione, sostenere l'attenzione per
un tempo adeguato, ricordare e manipolare
contenuti, riuscire a sostenere richieste re-
pentine di cambio di compiti,...) nelle lezioni

in presenza vs quelle a distanza. In questa
sezione i docenti sono stati invitati anche a
esprimere se e in che misura sia variato il gra-
do di coinvolgimento delle famiglie nel pro-
cesso di apprendimento nella DaD.

La maggior parte (circa I'80%) ha riportato
di aver utilizzato maggiormente lezioni in mo-
dalita sincrona. In media ogni sessione online
aveva una durata di circa 47 minuti, mentre
ogni classe era composta da quasi 10 stu-
denti. Risulterebbe meno utilizzata la moda-
lita con videolezioni registrate (circa il 65%).

Rispetto alle differenze percepite dai do-
centi tra Didattica in presenza e DaD in rela-
zione agli aspetti esecutivo-attentivi correlati
con l'apprendimento (Fig. 1), emergerebbe
che la maggior parte dei docenti (60%) ha
riscontrato, da parte di tutti gli alunni, bassa
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Fig. 1 - Risposta degli alunni alle lezioni a distanza rispetto alle lezioni in presenza (valori assoluti e percentuali).

motivazione, una minor resa negli apprendi-
menti scolari ma anche piu difficolta nel so-
stenere I'attenzione, awviarsi nell’esecuzio-
ne di un compito, fare collegamenti inter ed
intra-disciplinari. Risulta interessante notare
come gli aspetti in cui emergono maggiori
criticita siano tra loro collegati. Motivazione,
Emozioni, Risorse cognitive sono profonda-
mente interrelati (Duncan, 2001). Dalla natura
virtuosa o, al contrario, complicata, di que-
sto dialogo ricorsivo, pud dipendere lo “star
bene” o lo “star male a scuola”. E esperienza
comune gquanto, spesso, il profilo del “cattivo
studente” sia connotato da scarsa motivazio-
ne e interesse attribuendo a queste caratteri-
stiche la “volontarieta nel non essere attenti”.
La visione neuropsicologica dell’apprendi-
mento (Benso, 2013; Lewis & Todd, 2007),
invece, potrebbe contribuire al superamento
di questo bias: apprendo con fatica perché
ho poche e mal indirizzate risorse attentive;
dunque, sono poco motivato nello spender-
mi nei compiti che mi vengono richiesti.

Relativamente al tempo medio di attenzio-
ne degli alunni (Fig. 2), i dati mostrano come,
per la maggior parte dei docenti (circa il 70%)
i tempi medi di attenzione, in una lezione in
presenza, siano superiori ai 15 minuti. Quasi |l
40% dei docenti riporta che per le lezioni a di-
stanza il tempo medio di attenzione dei propri
alunni sia inferiore ai 10 minuti. Anche qui, po-
tremmo pensare a una visione neuropsicologi-
ca nell’analisi di questi dati che non giunga alla
rapida conclusione “nella DaD i bambini non
riescono a stare attenti”. Si potrebbe ipotizza-
re che durante le lezioni a distanza i bambini
siano sottoposti a un maggior dispendio di
risorse attentive (Moscovitch & Umilta, 1990;
Shallice,1988; Duncan, 2001), con scarse op-
portunita di ricarica rispetto a una lezione in
presenza. Hoffman et al. (2011) evidenziava-
no quanto le risorse attentive siano a capacita
limitata e come Vi possa essere un maggior
e piu rapido esaurimento di risorse quando
ci si trova ad affrontare doppi compiti (di cui
uno non automatizzato) € compiti successivi.
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Fig. 2 - Tempo di attenzione medio degli alunni durante una lezione a distanza e in presenza (valori assoluti e percentuali).

Quanti di noi, adulti, costretti, in questa emer-
genza, a sperimentare con assiduita video-con-
ferenze, a tenere lezioni, a registrare webinar,
a gestire call interminabili, ci siamo trovati alla
fine estremamente esausti? Oltre alla richie-
sta cognitiva, durante una qualsivoglia attivita
a distanza (lezione, call, conferenza) quante e
quali risorse vengono massivamente impegna-
te e richieste, soprattutto in un’iniziale fase di
non, o0 scarsa, automatizzazione d’'uso? Sono
domande aperte ma ci sembra che, essendo
I'esperienza della DaD ancora lontana dal con-
cludersi, possano fornire interessanti spunti di
riflessione e ricerca.

Ancora, un altro aspetto che emerge come
significativo per i docenti (circa I'80%) nella DaD
¢ legato al (percepito) maggiore coinvolgimen-
to della famiglia nel processo di apprendimento
del bambino (Fig. 3). Inoltre, per circa '80% dei
docenti I'aspetto relativo alla verifica e valuta-
zione del’apprendimento risulta una criticita,
sia che si consideri il monitoraggio complessi-
vo della classe sia dei singoli alunni. Elemento
percepito come positivo dalla maggior parte
dei rispondenti (circa il 90%) & rappresentato
dal’lampliamento delle competenze digitali che
la DaD avrebbe favorito.
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Fig. 3 - Percentuale di docenti che si dichiarano d’accordo o molto d’accordo
su alcuni aspetti legati all’esperienza del docente nella DaD.
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'ultima domanda della sezione 2 ¢ stata
funzionale all’introduzione della sezione suc-
cessiva, che si focalizza sulla presenza in
classe di alunni con Disturbi Specifici dell’ Ap-
prendimento (d’ora in poi DSA) e con difficolta
di apprendimento.

Circa la meta dei docenti riporta che nel-
le proprie classi sono presenti sia alunni con
DSA che con difficolta di apprendimento (Fig.
4), mentre circa il 30% riporta di avere solo
alunni con difficolta di apprendimento. Circa
il 15% dei docenti afferma di non avere alun-
ni né con DSA né con difficolta di apprendi-
mento. Infine, trascurabile risulta la porzione
di docenti che riportano di avere solo alunni
con DSA.

7. Sezione 3: DSA e Percorsi

personalizzati

Questa sezione € dedicata agli alunni con
DSA. Ci e parso utile, inizialmente, monitorare,
alla luce di quanto previsto dalla normativa vi-
gente (legge 170/2010 - Accordo stato regioni
25/07/2012), il processo di inclusione succes-
sivo all’emissione della diagnosi (elaborazione
dei Piani Didattici Personalizzati, attivazione di
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percorsi abilitativi) e il coinvolgimento percen-
tuale dei diversi soggetti.

In questa sezione si fa riferimento ai docenti
con alunni con DSA (circa il 54% dei rispon-
denti). In media ci sono poco piu di due alun-
ni (2,1) con diagnosi DSA per classe, un dato
che, per la primaria, si posiziona in linea con la
media nazionale®.

Quasi il 40% dei docenti riporta che gli alun-
ni con DSA delle proprie classi non seguono
percorsi abilitativi (Fig. 5), mentre circa il 33%
dei docenti afferma che gli alunni con DSA se-
guono solamente un percorso abilitativo di Lo-
gopedia e circa il 24% segue invece sia un per-
corso di Logopedia sia di Neuropsicomotricita.

Questo dato ci permette di evidenziare una
delle criticita maggiori riferite spesso dai do-
centi in merito alla gestione degli alunni con
DSA all’interno di classi sempre piu composite
e complesse: la scarsita di percorsi abilitativi
specifici sulle abilita e sui processi deficitari
che, di fatto, demanda solo alla scuola e alla
famiglia il carico e la responsabilita della gestio-
ne di queste problematiche quando, invece,
una presa in carico integrata (scuola - famiglia
- sanita), porterebbe sicuramente grandi bene-
fici nell’accesso agli apprendimenti per questi
alunni.

| Ha

B Solo alunni con DSA

9 L9 20% 30% aQe S0

116

G T BO% P 104
| Saolo alunni con ditficalta di apprendim anta

Sta D5A che alunni con difficolty di apprendimento

Fig. 4 - Presenza di alunni con DSA e/0 con difficolta di apprendimento (valori assoluti e percentuali).

5. | dati Miur (a.s. 2017-2018) riportano nella primaria una media di alunni DSA di circa il 2%.
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Fig. 5 — Tipologia di percorso abilitativo attivo per alunni con DSA.

8. Sezione 4: DaD e Difficolta

di apprendimento

direttamente riconducibili all’Attenzione
Esecutiva, nella modalita a distanza vs

Fig. 6 - Differenza tra DaD e didattica in presenza, per gli alunni in generale,
nelle percentuali di risposta relative ad alcuni processi collegati all’Attenzione Esecutiva.

Alunni con DSA e con difficolta di apprendimento - distanza vs

La quarta sezione & dedicata a un ap-
profondimento sugli alunni che presenta-
no difficolta di apprendimento. Circal’85%
dei docenti riporta di avere in classe bam-
bini che presentano fatica nell’apprende-
re (all’incirca 3,1 per classe). La ricaduta
della DaD sia sulle performance scolasti-
che sia nella gestione degli aspetti ese-
cutivo-attentivi dei bambini con difficolta
di apprendimento sembra sovrapponibile
a quella gia riscontrata nella sezione 2,
avendo come riferimento la classe in ge-
nerale. Nelle Figg. 6 e 7 si & voluto com-
parare la risposta degli alunni, dal punto di
vista del docente, in relazione a processi

quella in presenza, rispettivamente per gli
alunni in generale (Fig. 6) e per gli alun-
ni con difficolta di apprendimento o DSA
(Fig. 7). I valori positivi indicano un aumen-
to nella proporzione comparativa, mentre
i valori negativi indicano una diminuzione,
in relazione al tipo di risposta allo specifi-
CO processo. In linea generale possiamo
notare come, sia per gli alunni in generale
che per gli alunni con difficolta o DSA, vi
sia stata piu fatica nel gestire la maggior
parte delle richieste scolastiche e in parti-
colare alcune di esse (avviare un compito
e rispondere velocemente ed efficace-
mente a richieste di cambi attivita).
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Fig. 7 - Differenza tra DaD e didattica in presenza, per gli alunni con DSA o difficolta di apprendimento,
nelle percentuali di risposta relative ad alcuni processi collegati all’Attenzione Esecutiva.
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Inoltre, la maggioranza dei docenti - con
percentuali che variano dal 60% al 70% - ri-
porta che I'esperienza della DaD ha peggio-
rato negli alunni con DSA o con difficolta di
apprendimento il rendimento scolastico ge-
nerale, I'autonomia nel portare a termine le
consegne, la partecipazione attiva alle lezioni,
la motivazione e I'interesse (Fig. 8). Va anche
tuttavia segnalato che, per quanto riguarda

questi ultimi due aspetti, circa il 20% dei do-
centi afferma che il vissuto nella DaD sia stato
migliore rispetto alle lezioni in presenza.

Allo stesso tempo emerge come piu
dell’80% dei docenti affermi che nella DaD vi
sia una maggiore necessita di personalizzare
i contenuti di apprendimento rispetto alla di-
dattica in presenza (Fig. 9).

Penalimenito scolastico gener als

Antononmiane portare o lermine consegne

Parvecipazione altnes alle lezioni

Bdotivasione ed nter esse
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Fig. 8 - Vissuto degli alunni con DSA o difficolta di apprendimento nella DaD

rispetto alla didattica in presenza

(valori assoluti e percentualj).

L] 1% 20% Bl 40% 50

| Minore  ®Senzadilferenze  mMaggiors

Gk T B0 90% L

9. Sezione 5: DaD e Digitale

L’obiettivo di questa sezione era indagare
la percezione dei docenti rispetto alle compe-
tenze digitali gia in loro possesso o acquisite
durante il periodo emergenziale.

In linea generale dai dati emerge come i
docenti si posizionino su livelli medio-alti in
relazione alle proprie competenze digitali (Fig.
10). Infatti, circa il 50% riporta di avere delle
competenze avanzate che vengono intese
come il saper utilizzare flessibilmente e con
spirito critico le tecnologie digitali, finalizzan-
do queste competenze a valutazione, repe-
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rimento, produzione e scambio di materiali
didattici anche attraverso la partecipazione
a reti collaborative tramite internet. Meno del
10% degli intervistati riporta di avere delle
competenze poco sopra il livello base.

Poco piu del 70% dei docenti che han-
no partecipato all'indagine riporta di utiliz-
zare frequentemente o sempre il computer
per strutturare materiali didattici (Fig. 11). La
percentuale rimane su livelli simili (65%) se si
considera la frequenza di utilizzo del compu-
ter per strutturare materiali didattici specifici
per alunni con DSA o con difficolta di appren-
dimento (Fig. 12).

Wlompetentedibase W2 W3

0% 10% 20% 30% 0% 50%
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Fig. 10 - Competenze digitali dei docenti intese come il saper utilizzare flessibilmente e con spirito critico le tecnologie digital,
finalizzando tali competenze a valutazione, reperimento, produzione e scambio di materiali didattici (valori assoluti e percentuali).
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Fig. 9 - Necessita di personalizzare i contenuti di apprendimento nella DaD per alunni con DSA
o con difficolta di apprendimento rispetto alla didattica in presenza (valori assoluti e percentual)).

Fig. 11 - Frequenza di utilizzo del computer nell’arco di due settimane per strutturare materiali didattici da proporre
(valori assoluti e percentualj).
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Fig. 12 - Frequenza di utilizzo del computer nell’arco di due settimane per strutturare materiali didattici
da proporre agli alunni con DSA o con difficolta di apprendimento (valori assoluti e percentuali).

Dall’analisi dei dati raccolti emerge come le

95% - riporta che le competenze digitali saran-

competenze digitali acquisite dai docenti du-
rante i mesi di lockdown avranno ricadute po-
sitive anche sulla didattica in presenza (Fig. 13).
Infatti, quasi la totalita dei docenti - tra’85% e |l

no abbastanza o molto utili per strutturare ma-
teriali adatti a tutti gli alunni ma anche per alunni
con certificazione diagnostica L. 104, con DSA
o con difficolta di apprendimento.
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Fig. 13 - Ricadute sulla didattica in presenza delle competenze digitali acquisite nei mesi di lockdown
(valori assoluti e percentuali).
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In caso di integrazione obbligatoria di di-
dattica in presenza e didattica a distanza, gli
interventi prioritari da attivare, secondo quan-
to riportato dai docenti, sarebbero relativi a
connessioni piu stabili e garantite per inse-
gnanti e alunni. Per circa '80% dei docenti,
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inoltre, sarebbe importante o molto impor-
tante ricevere un supporto ed accompagna-
mento formativo esperienziale nella pratica
didattica cosi come una formazione specifica
sulle metodologie piu efficaci in tema di DaD
(Fig. 14).
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Fig. 14 - Interventi necessari in caso di integrazione della didattica in presenza con la DaD.

10. Conclusioni

Attraverso I'ottica transdisciplinare delle
neuroscienze educative, che guida il progetto
di ricerca-azione “Didattica Inclusiva Integra-
ta”, si & cercato di indagare quali siano state
le esperienze dei docenti nella DaD, tema di-
venuto centrale nel dibattito in ambito peda-
gogico-educativo.

[ utilizzo di uno strumento di ricerca quan-
titativo, seppur con i limiti gia esposti legati
alla modalita di raccolta dei dati, ci ha per-
messo di elaborare statisticamente le infor-
magzioni raccolte e ci ha dato la possibilita di

riflettere non solo sull’esperienza in se stes-
sa, ma anche su quali elementi dell’espe-
rienza possano contribuire ad affinare le pra-
tiche inclusive e le proposte formative per |
docenti. Emerge, prioritaria, la necessita di
accelerare i tempi di quel ripensamento della
didattica tradizionale alla luce di un approccio
integrato e multidisciplinare in cui sempre piu
la Pedagogia e le Neuroscienze, come princi-
pali interlocutori, potrebbero ridefinire le linee
guida di una nuova, efficace, progettazione
didattica, a distanza o in presenza che sia. Le
proposte e/0 gli orientamenti da intraprende-
re per rispondere, almeno in parte, alla com-
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plessita della scuola che verra, ci sembrano
dunque non poter prescindere dall’incremen-
tare ed arricchire il “dialogo” tra neuroscienze
e didattica cosi come dal costruire “ponti pit
solidi” tra scuola e sanita.
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Per dare voce ai docenti e raccogliere eventuali sfumature, nella sezione finale del questionario & stato inserito uno
spazio aperto a libere riflessioni sull’esperienza di DaD. Riportiamo in questa Appendice alcuni degli interventi che abbia-
mo considerato, anche alla luce della lettura dei dati, piu significativi e rispondenti al sentire generale sull’esperienza. Circa
il 26% dei docenti, che ringraziamo, ha lasciato considerazioni in merito.

«In relazione al miglioramento dei livelli di apprendimento degli alunni, ho notato che
per alcuni si e registrato un incremento di attenzione, motivazione e anche prestazio-
ne. Probabilmente i tempi maggiormente distesi, le consegne ‘“ragionate” (da parte
dell’insegnante) e calibrate sul minor carico dei compiti e una maggior concentrazione
dovuta al fruire le lezioni nel proprio ambiente domestico hanno giovato» A

«La DaD, nei casi in cui non vi sono state grosse difficolta legate all’utilizzo del medium
tecnologico, ha funzionato perché gli insegnanti, per la prima volta, hanno prestato
maggior attenzione ai bisogni degli alunni, in termini di carico di lavoro, sforzo cogni-
tivo, personalizzazione. In classe, per quanto vi siano altri elementi che la DaD non
potra mai e poi mai sostituire, si tende a livellare, ad adottare uno stile di insegna-
mento/apprendimento prevalente e congeniale allinsegnante e spesso si dimentica

di stupire, coinvolgere e di dare tempo» ||

«Nella DaD purtroppo si € fatta una didattica che ha lasciato andare alla deriva i pit
deboli a livello scolastico e sociale, malgrado lo sforzo immane dei docenti che si sono

trovati in prima linea con strumenti inesistenti, inadeguati e formazioni aleatorie» "

«l divario sociale delle classi con la DaD e diventato un baratro. Il divario digitale corri-
sponde a quello socioeconomico... peridsa, Bes e le 104 e ancora peggio, se sono
in videolezione non riescono a seguire e comunque anche le relazioni con i compagni
sono differenti, in negativo. Rimediare con incontri individuali risulta "vincente” dal
punto di vista didattico ma cosi perde la relazione con la classe come comunita che

apprende e si sostiene» ||

" «Nella mia classe sono presenti anche 2 bambini certificati 104... per tutti la mancan-

za della relazione quotidiana con compagni e insegnanti e il venir meno di un rapporto
educativo concreto (ancor prima che didattico) e stato molto problematico» II

«Durante la DaD con la mia collega abbiamo cercato di curare le relazioni giornaliere
con gli alunni, ma necessariamente si € dovuto compiere delle scelte rispetto alle co-
noscenze da affrontare. Si & cercato poi di coinvolgere gli alunni con attivita giocose,
condivisione di materiali prodotti, quiz con premio di gruppo...» A
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" «Gli alunni L104 delle mie due classi sono stati sequiti individualmente, con una frequenza a

giorni alterni, anche da insegnante di sostegno e/o assistente educatore. Cio, durante il pe-
riodo di lezioni a distanza, ha permesso di lavorare oltre al consolidamento delle conoscen-

ze, soprattutto al mantenimento della relazione con 'insegnante e, in parte, con i compagni» II

—

«Per gli alunni certificati che ho seguito, il periodo di DaD € stato la cartina tornasole
delle loro abilita e difficolta. Ci si € resi conto che le difficolta che in presenza si riusciva
a sostenere, a distanza non sempre era possibile affrontare in modo adeguato. Que-
sto ha comportato un aumento delle difficolta ed ha fatto maturare I'esigenza di sem-
plificare ulteriormente gli apprendimenti, causando un conseguente impoverimento
nelle conoscenze degli alunni. In presenza, invece, si € sempre riusciti ad affrontare
anche argomenti piuttosto complessi in modo semplice, proponendo attivita che con
le tecnologie non era possibile praticare. Con questo non si vuole “demonizzare” la
DAD, ma (per la propria esperienza personale) si pensa non sia la via maggiormente

funzionale per gli alunni con difficolta di apprendimento medio-gravi» ||

—

«Come docenti abbiamo dovuto, in breve tempo, rivedere il nostro modo di fare didat-
tica con gli alunni, anche se alcuni di noi certamente avevano gia sperimentato azioni
di didattica integrata nella loro pratica educativa e didattica ('uso delle tecnologie a
supporto della didattica € attivo da tempo) attraverso I'uso delle TIC. Chiaramente gli
Strumenti da soli non sono stati in grado di sostituire la pratica del fare scuola a cui era-
vamo abituati prima della DAD, quindi 'uso delle sole tecnologie nella didattica non ha
portato grandi risultati, se non accompagnato dalla mediazione ad opera del docente
nella relazione, nella comunicazione e nella ricerca di strategie personalizzate per ogni
singolo alunno. E ancora vi &€ molto da fare... Come docenti abbiamo dovuto rivedere
il metodo comunicativo, collaborativo, organizzativo e non solo educativo e didattico.
L’ambiente di apprendimento, inteso come spazio fisico si € improvvisamente trasfor-
mato in ambiente virtuale, dove le vecchie regole hanno assunto una veste diversa,
nei tempi, negli spazi e nelle risorse umane e materiali a nostra disposizione, per non
parlare del coinvolgimento delle famiglie: complesso e “forzato”. Tali aspetti hanno reso
certamente piu difficile il percorso dall’insegnamento/apprendimento degli alunni con

BES, laddove il ruolo dell'insegnante facilitatore ha fatto la differenza» ||

" «E stata un’occasione interessante per riflettere in merito alle strategie che ho utilizza-
to per includere i bambini Dsa e Bes, sia nella DaD che in presenza» ||

" «La DaD ha ampliato il divario tra gli alunni con DSA e la classe a livello di appren-

dimento. Cio e comprensibile in una fase di emergenza, ma ritengo sia necessaria

una formazione adeguata in caso ci fosse nuovamente la necessita di insegnare a II

distanza»

" «... Personalmente ho trovato I'esperienza della DaD molto utile per evidenziare delle

caratteristiche dei bambini che in classe non ho notato. Per i bambini le difficolta
presenti in classe sono state le stesse che a distanza: in classe supportato dall’inse-

gnante, a casa dal genitore» ||
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Appendice 2

Nella pratica educativa interna al progetto di ricerca-azione, le criticita e gli spunti di riflessione emersi, anche grazie al
questionario, sono stati da guida per il gruppo di ricerca nella elaborazione, produzione e verifica “dell’efficacia sul cam-
po” di materiali didattici che potessero rispondere, anche nelle diverse modalita (in presenza / a distanza) alle esigenze di
inclusione e accessibilita degli apprendimenti.

A titolo esemplificativo riportiamo in questa Appendice le maggiori criticita riscontrate e che sono risultate di indirizzo
per I'elaborazione € la strutturazione di alcune proposte didattiche e delle relative scelte metodologiche.

LA DAD EVIDENZIA UNA CADUTA NELLE PERFORMANCE ACCADEMICHE E DIFFICOLTA NEL MANTENIMENTO E NELLA GESTIONE
DEGLI ASPETTI ESECUTIVO-ATTENTIVI PER TUTTI GLI ALUNNI E PIU SIGNIFICATIVAMENTE PER | BAMBINI CHE PRESENTANO DIFFICOLTA
O DISTURBI DELL’ APPRENDIMENTO (AWIO'MEMORIA DI LAVORO-ATTENZIONE SOSTENUTA'FLESSIBILITA).

Il fattore tempo ci & parsa la prima variabile da modificare.
Per questo si & infervenuti proponendo lezioni della durata massima di 30 minuti.
La proposta ha anche previsto la strutturazione temporale di ogni lezione (a prescindere dalle discipline):

® 5 minuti iniziali, saluto ai bambini + gioco di atfivazione utile a favorire il potenziamento dell’Avwvio

del'Allerta Fasico anche, se possibile, coerente con la disciplina che si andrd ad affrontare successivamente;

e 20 minuti di impegno cognifivo;

® 5 minuti per dare indicazioni sulle aftivitd da eseguire in autono- mia al termine della lezione.
Alla riduzione del tempo di esposizione abbiamo affiancato anche la riduzione del numero di alunni (5) per ogni
sessione di “lezione digifale” ritenendo che cio potesse venire inconfro alla necessita di focalizzare I'attenzione
[Hoffman et al., 201 1) per tutti i bambini, ma anche di favorire azioni di maggiore personalizzazione per gli
alunni con difficolia o disturbo dell'apprendimento.

Nell'esempio, un gioco di Attivazione utilizzato sia nelle lezioni DaD (sincrone) sia nelle lezioni in presenzar:
- ogni bambino ha il suo foglio Ranocchie;
- si assegna un suono alle Ranocchie ed un suono al “resto fermo”;
— una volta accertatisi che tutti i bambini abbiamo memorizzato i suoni/compiti, si da la consegna
del gioco:
» quando senti il suono/rana, cancella una ranocchia
» quando senti il suono/fermo, non fare nulla
Alla fine, si verifichera se il numero dei suoni corrisponderd al numero di ranocchie cancellate.

Questo fipo di attivitar & utilizzato prima delle lezioni (DaD e in presenzo] e, nelle lezioni in presenza, anche
dopo le pause didattiche (pausa merenda del mattino e pausa postprandiale in orario pomeridiano). Tali
affivita favoriscono il potenziomento dell’Awio e dell’Allerta Fasico (Petersen & Posner 2012; Benso 2018,
I'attivazione delle aree DMN e quelle anteriori frontali (Fassbender, 2009), predisponendo alla successiva fase
di richiesta di aftivazione volontaria dell’Attenzione (Benso, 2018).
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LA DAD EVIDENZIA LA NECESSITA DI MAGGIORE PERSONALIZZAZIONE.

Quesfa criticita & stata affrontata proponendo attivita che, allo stesso tempo, integrassero la “potatura”
di tutti gli elementi che potevano creare un sovraccarico cognitivo disfunzionale al raggiungimento degli
obiettivi di apprendimento (Engle, 2002; Sweller, 1991) con il coinvolgimento degli aspetti esecutivi in
relazione con gli apprendimenti scolastici (Gathercole et al., 2004; Reiter ef al., 2005).

Nell'esempio, un'aftivita per verificare la capacita di manipolare I'ordine crescente e decrescente, utilizzo-
fa sia nelle lezioni DaD (sincrone) sia nelle lezioni in presenza.

| bambini hanno a disposizione le tabelle e le tessere con i numeri da O a 9. Linsegnante detfta due numeri.
Solo dopo la deftatura i bambini potranno comporre i numeri e posizionarli nell’ordine crescente.

Componi con i cartoncini | numari dettati dalla maestra.

ATTENTO, dovral metterli in ordine crescente
Se vuol pual utilizzare le taballe.
Pugl cominclare a comporre | numer sole dopo che la maestra ha dettato® ognl serie di 3,

62-56 | 10-8 18-81- 39-93 |

16-61 | M-I = L] hl-B6

* | RURAERS VRSO D TTATECOW URA CADERDA TH L AL SECONDD

In quesfo caso le tabelle, per i bambini che mostrano difficolia nella gestione del valore posizionale delle
cifre, evitano la dispersione di risorse (Engle, 2002; Sweller, 1991), che potranno invece essere utilizzate
per verificare |'obiettivo prescelto (ordine crescente-decrescente).

DEBOLE INTEGRAZIONE/ INTERAZIONE TRA PERCORSI ABILITATIVI E PERCORSI SCOLASTICI.

Accogliendo la complessitd insita nella fematica, ed anche le obiettive ed ulteriori criticitd in tema di gestio-
ne degli alunni con difficolta di apprendimento o DSA, derivanti dall'attuale stato emergenziale, proviamo
comunque a frarre dai dati raccolti delle riflessioni.

Ogni confesto (scuola/sanitd) esprime ed usufruisce di proprie professionalits, competenze e modalita
di intervento; partendo da questo presupposto, ne deriva che, se & vero che gli insegnanti non debbano
diventare neuroscienziati, futtavia, & nostra ferma convinzione che le scoperte neuroscientifiche dovrebbero
assumere una sempre maggiore rilevanza per chi si occupa di formazione dei docenti; d'altro canto, per
le scienze cognitive sarebbe sicuramente “vantaggioso” raccogliere i dati dell'expertise dei docenti per
indirizzare la produzione di ricerche e studi ufili e fattivamente rilevanti per |'insegnamento (Geake, 2016).
In tale sforzo inferdisciplinare, i docenti potrebbero presentare le questioni educative contingenti che deri-
vano dalla pratica didattica e che indirizzino un processo di ricerca-azione neuroscientifica, i cui risultati
ritornino alla didattica per essere empiricamente sperimentati (Bruer, 1994). Dunque, atiraverso un dialogo
simmetfrico e a “doppio senso di marcia”, le neuroscienze potrebbero supportare la scuola dando prove
a sostegno delle "buone prassi” e la scuola potrebbe supportare le neuroscienze «sia fornendo dati com-
portamentali complementari, specialmente sugli scolari, sia proponendo nuove linee di indagine degne di
essere perseguite> (Geake,2016); la teoria fornirebbe i modelli esplicativi delle questioni che emergono
dalla pratica; la pratica, testando sul campo, nella classe, le proposte, fornirebbe alla teoria nuovi spunti
di riflessione ed eventuali adattamenti dello stesso modello esplicativo.
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Sintesi

Lintroduzione della DaD nel primo ciclo
d’istruzione come soluzione didattica
d’emergenza nel contesto della pandemia
da Covid-19 & un argomento inedito e poco
esplorato: sullo sfondo di un’esperienza
interculturale maturata a Firenze, i contenuti
a seguire si immergono nelle dinamiche
dell’azione didattica a distanza con alunni di
recente immigrazione per approdare ai risvolti
verificatisi sul piano relazionale. Larticolo
attinge ai risultati di uno studio empirico,
sorretto dai metodi della ricerca partecipata
e qualitativa; oltre a delineare I'osservato,
lintento & quello di offrire un apporto alla
riflessione pedagogica sui processi formativi
in contesti d’emergenza e alla modellizzazione
dei rispettivi paradigmi operativi.
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Abstract

The introduction of remote education in
primary and lower secondary schools as an
emergency teaching and learning solution
in the context of the Covid-19 pandemic is
an unprecedented and little-explored topic:
against the background of an intercultural
experience developed in Florence, the
following content delves into the dynamics of
remote education with recentimmigrant pupils
to shed light on its relational implications. This
paper builds upon the results of an empirical
study, supported by participatory and
qualitative research methods: while outlining
the experience observed, it aims to contribute
to pedagogical reflections on educational
processes in emergency contexts, and to the
production of relevant operational models.

Keywords: Emergency education solutions;
Pupils with a migrant background; Relations
in remote education; Mediation; Intercultural
perspective.
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1. Contestualizzazione
generale

Il giorno 4 marzo 2020 & stato emanato, in
linea con le indicazioni formulate dal Comita-
to tecnico-scientifico, il Decreto del Presiden-
te del Consiglio dei ministri (DPCM 4 marzo
2020) recante misure urgenti in materia di
contenimento dell’epidemia da Covid-19 e
di gestione della derivante emergenza sani-
taria. E stato, quindi, questo atto a inaugu-
rare la stagione del distanziamento sociale
generalizzato, quale provvedimento indotto
dal’lemergenza. Nello specifico, il Decreto
includeva, tra le altre, I’'ordinanza che dispo-
neva la chiusura delle istituzioni scolastiche
ed educative di ogni ordine e grado sull’inte-
ro territorio nazionale: all’atto pratico, tale di-
sposizione - coniugata con poco tempo per
poter organizzare poche risorse, peraltro mai
pensate per essere usate ai fini di interven-
ti risolutivi in una dinamica talmente nuova,
complessa e di portata internazionale - si &
tradotta nella sospensione delle attivita di-
dattiche in presenza, culminando per contro
nell’adozione della didattica a distanza (DaD),
anch’essa generalizzata nella sua valenza di
soluzione metodologico-operativa d’emer-
genza.

Immesse in una cornice emergenziale, le
dette circostanze chiamano in causa la pe-
dagogia dell’emergenza (Isidori, 2011; Isidori
& Vaccarelli, 2013): un ramo emergente delle
scienze pedagogiche che, tuttora in fase di
elaborazione, invoca la necessita di struttu-
rarsi e consolidarsi come disciplina (Isidori,
2010; Vaccarelli, 2014; 2017). A prescindere

dal suo status epistemologico, la pedagogia
dellemergenza si & dedicata finora ai pro-
cessi formativi e alle soluzioni didattiche in
relazione alle questioni di carattere socio-esi-
stenziale, ovvero alle ripercussioni che esse
esercitano sulla vita quotidiana delle perso-
ne e delle comunita, suscitate, in questa loro
configurazione, da disastri naturali, conflitti
armati, violenze, disagio giovanile, migrazioni
forzate, e altre circostanze paragonabili. Ac-
comunate dalla loro natura di matrice emer-
genziale e dai rischi di vario genere che ne
pOssano conseguire a cominciare da quello
di mancanza di sicurezza, sono altresi situa-
zioni contestualizzate nel tempo e nello spa-
zio, riconducibili cioe a determinati momenti
e luoghi del loro manifestarsi. Siffatta caratte-
rizzazione agevola i soggetti coinvolti a indi-
rizzare, pur nella loro estrema complessita, i
processi decisionali e le strategie gestionali e
di intervento, rendendo le condizioni di emer-
genza maggiormente circoscrivibili anche in
termini della loro osservabilita e progettualita
pedagogica.

Questa volta ci troviamo, invece, di fron-
te a un evento globalmente diffuso, la cui
fisionomia fenomenologica, dipendente da
un organismo «microscopico, globale, inat-
teso, adattativo, letale» (Mariani, 2020, p. 5),
¢ definita da tempi e spazi che si estendo-
no su tutti i meridiani, sfumatura che aiuta
ad accrescere il suo potenziale epidemico e
i concomitanti rischi per la salute umana: ne
consegue che la sua sconfitta dipende dal-
la scoperta di un rimedio concreto - un vac-
cino. Nel frattempo, & d’obbligo osservare
responsabilmente le misure di prevenzione
e contenimento del contagio da Covid-19.
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Conformemente, le istituzioni scolastiche
ed educative, all’interno dei rispettivi sistemi
d’istruzione, fanno riferimento alle indicazioni
ministeriali e alle prescrizioni operative elabo-
rate dagli appositi comitati tecnico-scientifici,
in primis quello dell’area sanitaria, intreccian-
dovi - laddove fattibile - spunti della propria
inventiva pedagogica.

2. Verso un inquadramento
teorico

Tra decreti, rilevazioni demo-sanitarie e di-
battiti politici, si € dovuto aspettare I'estate
del 2020 per poter intravedere i primissimi
sforzi di inquadrare in un discorso pedagogi-
co i provvedimenti operativi dettati dall’emer-
genza sanitaria, con focus sulla chiusura
delle scuole e di altre istituzioni educative,
sulla sospensione delle attivita in presenza e
sulla conseguente adozione della didattica a
distanza (DaD) (Cambi, 2020; Girelli, 2020;
Girelli & Arici, 2020; Gotor & Chiocca, 2020;
Ranieri et al., 2020). Vieppiu contestualizzati
nell’esperienza della pandemia, i pochi lavo-
ri finora pubblicati e altri che usciranno nei
prossimi mesi sulle riviste scientifiche stanno
aprendo nuove piste di ricerca verso un cam-
po di studio pedagogico tutto da scoprire.

In attesa di ulteriori sollecitazioni teoriche
e approfondimenti metodologici sul tema,
un importante contributo sono state le “cro-
nache” dalla DaD, curate da insegnanti, di-
rigenti scolastici, educatori (ad es. APEI,
Associazione Pedagogisti Educatori Italiani),
ONG (ad es. Associazione 21 luglio, 2020)
e altri gruppi di interesse pedagogico e so-
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ciale, i quali hanno condiviso sui propri siti
web le esperienze (interventi, progetti, dati,
ecc.), tra cui quelle didattiche, succedutesi
nei mesi primaverili del 2020, integrando-
ne la narrazione con una nutrita riflessione.
L'assortimento delle fonti conoscitive sulla
prima fase dell’emergenza si completa con la
rassegna stampa, anch’essa in modalita on-
line, i cui autori hanno cooperato all’opera di
diffusione delle informazioni sulla situazione
sanitaria, economica e sociale, in generale,
e su quella scolastica, in particolare. Quan-
to al livello sovranazionale, si sono mosse le
organizzazioni internazionali, anzitutto I’'UNE-
SCO (UNESCQO, 20204, b, ¢, d, €), 'TUNICEF
(UNICEF, 2020; UNESCO, UNICEF, World
Bank & World Food Programme, 2020) € la
Commissione europea (European Commis-
sion, 2020), redigendo una serie di rappor-
ti, raccomandazioni e linee guida in risposta
all’argomento.

Alla luce di questa congiuntura senza pre-
cedenti, I'attenzione della ricerca pedagogica
& stata concentrata sulle implicazioni fattuali
e simboliche, tangibili e intangibili, ingenera-
te da questo evento nei sistemi d’istruzione
rispetto all’uso didattico di nuove tecnolo-
gie, allo svolgimento di attivita didattiche in
sicurezza, anzitutto quella sanitaria, e alle
questioni di natura sociale e culturale alimen-
tate dalle misure messe in atto a partire da
quelle scaturite dal connubio tra la chiusura
delle scuole e il distanziamento sociale. Mal-
grado la sua entita planetaria, I’avvento della
pandemia ha prodotto, per ora, esigui risultati
sul fronte dello scambio di strategie, pratiche
e politiche educative tra istituzioni, gruppi di
lavoro e singoli soggetti, tantomeno in pro-
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spettiva internazionale. Anzi, si osserva una
certa frammentarieta operativa anche entro i
confini delle singole nazioni, I'ltalia compresa,
fatto dovuto al carattere emergenziale del fe-
nomeno e allimpatto differente della pande-
mia in territori differenti.

Ebbene, si evidenzia la necessita di
un’operazione di raccolta e analisi dei reso-
conti di esperienze concrete che, corroborati
da risultanti riflessioni e paradigmi, consen-
tano di procedere verso una modellizzazio-
ne pedagogica del lavoro svolto nel periodo
segnato dal’emergenza: significa, in primo
luogo, mettere a sistema le potenzialita, ov-
vero quell’insieme di risorse, strategie, com-
petenze, soluzioni e pratiche che sono state
adottate dal personale docente ed educativo
per affrontare la didattica a distanza, senza
tacere sulle criticita emerse propagandando
I'idea di un suo uso pronto, comodo e indi-
scriminato e di una sua utilita incondizionata
(Williamson et al., 2020); in secondo, costru-
ire modelli operativi e metodologici alterna-
tivi e sostenibili (Aime, 2020; Pona, 2020)
da investire in futuro, a cominciare dall’anno
scolastico 2020-21 appena avviato, nonché
marcato da incertezze, con lo scopo di sal-
vaguardare la continuita formativa e prevenire
gli incombenti rischi di disparita educativa e
dispersione scolastica (Ranieri et al., 2019).

3. Impianto metodologico

Contemplando le funzioni che la DaD
€ andata a ricoprire nella scuola italiana, il
presente scritto nasce dall’esigenza di do-
cumentare un’esperienza didattica maturata

a Firenze nel corso dell’attuale emergenza
sanitaria (marzo-giugno e inizio settembre
2020) e dalla volonta di offrire un apporto
alla ricerca pedagogica sui processi formativi
in contesti di emergenza e post-emergenza
(Isidori & Vaccarelli, 2012) e alla modellizza-
zione delle relative strategie operative (Pona,
2020; Raffaghelli & Richieri, 2010). Struttura-
to sotto forma di testimonianza del lavoro a
distanza con alunni d’origine immigrata (eta
7-14), specie se di recente arrivo, questo stu-
dio pone I'accento sulla DaD e sulle relazioni
sociali, educative e interculturali che si sono
instaurate in concomitanza con I'introdu-
zione di questa soluzione didattica d’emer-
genza nel primo ciclo d’istruzione (Ranieri et
al., 2020; Ranieri, 2020; Boca et al., 2009;
Maher, 2014; Potestio, 2013).

Trattandosi di un argomento inedito e
poco esplorato, i contenuti a seguire sono
principalmente il frutto di un lavoro sul cam-
po. Vista la recente storia del fenomeno stu-
diato, il corpo dei dati primari si completa in
misura minore con le nozioni attualmente di-
sponibili nelle fonti bibliografiche di riferimen-
to (letteratura scientifica, riviste online, rasse-
gna stampa, ecc.).

Al fine di conseguire gli obiettivi di ricerca
prefissati, I'articolo attinge ai risultati di uno
studio empirico che si avvale - in una pro-
spettiva interdisciplinare tra pedagogia inter-
culturale?, etnografia della scuola® e antropo-
logia dell’educazione” - dei modelli, approcci
e strumenti di ricerca provenienti da due as-
setti metodologici:

e quello della ricerca(azione) parte-
cipata (Barbier, 2007 [1996]; Nigris,
1998; Rapoport, 1970), definita dal

2. Per approfondimenti si rinvia a: Cambi (2001); Demetrio & Favaro (2002); Fiorucci (2008; 2015); Lapov (2018; 2019); Pinto Minerva (2002).
3. Per approfondimenti si rinvia a: Gobbo & Gomes (2003); Mills & Morton (2013); Spindler (1987); Watson-Gegeo (1997).

4. Per approfondimenti si rinvia a: Hodges (2011); Spindler (1963).
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coinvolgimento del ricercatore nel-
le azioni volte al contesto d’indagi-
ne; orientato ad agevolare i coinvolti
nell’operare cambiamenti, con parti-
colar riferimento ai processi di inclu-
sione scolastica e continuita educa-
tiva, il presente paradigma metodo-
logico si richiama all'insieme di signi-
ficati e valori, importati in un campo
educativo dal trinomio esperienza-
apprendimento-trasformazione (De-
wey, 2014 [1938]; Mezirow, 1991;
2003);

e quello della ricerca qualitativa
(Khan, 2014; LeCompte et al., 1992;
Mantovani, 1998), a carattere narra-
tivo-descrittivo, tipica come tale di
ogni percorso esplorativo nella sfera
delle scienze umane, che si compone
in campo educativo di diverse micro-
pedagogie (Demetrio, 1992) o micro-
narrazioni etnopedagogiche (Burgio,
2007).

In questa sede, i due filoni metodologici
poggiano sulla partecipazione diretta quale
metodo d’indagine, laddove I'osservazione
partecipante (Braga & Tosi, 1998, pp. 84-88;
Postic & De Ketele, 1993), assieme alle con-
versazioni e interazioni spontanee (Feldman,
1999; Swain & Spire, 2020), costituiscono i
principali strumenti di rilevazione funzionali
alla lettura e alla valutazione dei dati emersi.
Lo studio di caso in chiave etnografica (foto-
grafia della realta e delle rispettive percezioni)
e I'approccio narrativo (analisi del testo/rac-
conto/narrato) (Khan, 2014, p. 226) rappre-
sentano, infine, i metodi qualitativi maggior-
mente utilizzati per I'analisi dei dati.

RicercAzione

Six-monthly Journal on Learning Research and Innovation in Educatior

Lavicenda ivi narrata & stata osservata, per
la maggior parte dell'indagine, nell’ambito dei
Centri di alfabetizzazione in italiano L2 di Fi-
renze. In parallelo, la ricerca si & affacciata su
diversi scenari scolastici, in particolare sulle
attivita portate avanti durante la chiusura dal
corpo docente degli Istituti Comprensivi “G.
Pieraccini” e “Centro Storico-Pestalozzi”, si-
tuati nel Quartiere 1 della citta di Firenze che,
al pari di altre scuole pubbliche del primo ci-
clo, ospitano i servizi dei Centri di alfabetiz-
zazione. In questo contesto, I'impiego della
suddetta impostazione metodologica é stato
possibile grazie all’opportunita di immergersi
nei paesaggi pedagogici della realta studiata,
ripartiti essenzialmente in tre aree d’azione,
quali:

e ['esercizio della DaD con alunni di re-
cente immigrazione (ossia: arrivati di
recente o nati da genitori immigrati di
recente arrivo) frequentanti le scuole
primarie e secondarie di primo grado;

e |e riunioni d’équipe e le sessioni di
programmazione didattica, realizzate
presso i Centri di alfabetizzazione di
Firenze;

* |a comunicazione telematica con due
specifiche tipologie di comunita pro-
fessionali, formate da docenti-faci-
litatori linguistici dei Centri di alfabe-
tizzazione e docenti curricolari delle
scuole di afferenza.

Prestandosi all’'interazione con i fruitori
della DaD e, quindi, a un confronto denso di
riflessioni € suggerimenti, queste occasioni
d’incontro, seppur distanziato, hanno per-
messo di raccogliere informazioni, acquisire
nuove conoscenze e mettere a fuoco ele-
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menti utili a una piu profonda comprensione
del fenomeno sottoposto all’osservazione.

4. Campo d’indagine

Secondo gli ultimi dati disponibili, «<nell’an-
no scolastico 2018/2019 le scuole italiane
hanno accolto complessivamente 8.580.000
studenti di cui [857.729 (10% del totale)] di
cittadinanza non italiana» (MIUR, 2020, p. 8).
Con 22.311 presenze, la Provincia di Firenze
si posizionava nel medesimo anno scolasti-
co tra le prime 10 per numero di alunni con
cittadinanza non italiana (valori assoluti), ag-
giudicandosi il 6° posto su scala nazionale
(ibidem, pp. 16-17).

Volendo ottimizzare i processi di inclusio-
ne scolastica e sociale dei minori d’origine
immigrata, il Comune di Firenze ha valutato
indispensabile, a partire dall’anno scolastico
2000-01, la predisposizione di un servizio di
alfabetizzazione in italiano L2. Oltre all'intesa
stipulata tra I’Assessorato alla Pubblica istru-
zione del Comune di Firenze e la Direzione
Regionale per la Toscana, il progetto é stato
sostenuto dai Consigli di Quartiere, da diri-
genti scolastici e insegnanti, dalla Biblioteca
di Documentazione Pedagogica e da va-
rie associazioni e cooperative attive in citta:
come risultato dell’iniziativa & stata istituita la
Rete dei Centri di alfabetizzazione in L2, quali
Gandhi, Giufa e Ulysse.

Nei suoi vent’anni di vita, la Rete dei Centri
ha mantenuto I'obiettivo centrale del proprio
essere, che & quello di favorire il diritto allo
studio per tutti con lo scopo di contribuire alla
coesione sociale e alla formazione di una cit-

tadinanza attiva e consapevole (Comune di
Firenze, Educazione, sito; DIDAweb, sito). In
quest’ottica, il servizio si rivolge al primo ciclo
d’istruzione pubblica, ovvero a tutte le scuo-
le primarie e secondarie di primo grado sul
territorio fiorentino, nonché, da due anni, ad
alcuni istituti del primo biennio della scuola
secondaria di secondo grado, coprendo cosi
I'insieme dei percorsi d’istruzione obbligato-
ria.

Il fulcro del progetto sono i laboratori di
italiano L2 che accompagnano dgli itinerari
formativi della popolazione scolastica d’ori-
gine immigrata dalla prima alfabetizzazione
all’autonomia linguistica. Oltre ai laboratori
linguistici, I'offerta dei Centri, incardinata su
una visione pedagogica interculturale che
contempla ampio uso delle pratiche di inte-
razione e scambio di conoscenze, si dirama
attraverso un sistema di servizi volti a sup-
portare: I'accoglienza di alunni neoarrivati, la
facilitazione del loro inserimento linguistico,
il sostegno allo studio e all’apprendimento,
il mantenimento della lingua d’origine, la di-
dattica interculturale a classi intere organiz-
zata con docenti curricolari e la mediazione
linguistico-culturale finalizzata a promuovere
una piu proficua comunicazione tra scuola e
famiglia. In base alla disponibilita dei fondi e
progetti supplementari, il ventaglio operati-
vo dei Centri si integra con ulteriori percorsi
interculturali e glottodidattici, destinati a vari
collettivi di utenti d’origine immigrata (alun-
ni, minori non accompagnati, donne, ecc.) e
orientati a consolidare i processi di inclusione
scolastica e coesione sociale.

La gamma dei servizi erogati dai Centri si
suddivide in quattro aree principali, quali:
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1. glottodidattica - laboratori di italiano
L2: corsi durante I'anno scolastico,
sostegno allo studio, preparazione
al’esame finale della scuola secon-
daria di primo grado, laboratori extra-
scolastici (es. pre-scuola a settembre
e post-scuola a giugno), ecc.;

2. corsi di lingua interculturali: attivita in
gruppi/classi bilingui o plurilingui, la-
boratori di mantenimento della lingua
d’origine L1, corsi di lingue dell’immi-
grazione, ecc.;

3. laboratori interculturali a classe intera:
interazione e scambio socioculturale,
inclusione delle diversita, valorizzazio-
ne del plurilinguismo, accoglienza di
alunni neoarrivati d’origine immigrata,
ecc.;

4.  mediazione linguistico-culturale: il coin-
volgimento dei mediatori € previsto
nei contesti di relazione scuola-fami-
glia, relazione con docenti currico-
lari, accoglienza di alunni neoarrivati
d’origine immigrata, didattica, mante-
nimento della lingua d’origine L1, tra-
duzione e sportello informativo pres-
so la scuola.

Nel panorama nazionale, I'operato dei
Centri di alfabetizzazione si & meritato un po-
sto nella mappatura dei centri interculturali
(Favaro & Luatti, 2008) e il titolo di un servi-
zio d’eccellenza, definito dal Sottosegretario
alla pubblica istruzione (2006-08), Letizia De
Torre, come «il primo esempio italiano di un
percorso di accoglienza e di inclusione degli
alunni stranieri» (DIDAweb, sito). Da frutto di
buone pratiche di accoglienza, inserimento
linguistico, educazione interculturale e media-
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zione linguistico-culturale, tale riconoscimen-
to & stato determinato tanto dal complesso
delle finalita del servizio, quanto da personale
qualificato incaricato del loro concretamento
(corpo docente-facilitatori linguistici in italia-
no L2, docenti bilingui, docenti madrelingua/
L1, mediatori, coordinamento pedagogico).
O nelle parole dell’assessore alla pubblica
istruzione di Firenze dal 1999 al 2009, Da-
niela Lastri, una delle principali promotrici del
progetto: «Il servizio [dei Centri], unico in ltalia
per dimensione e qualita, si decentra in sedi
scolastiche e ha I'obbiettivo di consentire il
migliore apprendimento dell’italiano come
seconda lingua [...]. Si tratta di una delle ini-
Ziative piu innovative e di particolare valore
didattico ed educativo, condotte da un team
di esperti che lavora a stretto contatto con gli
insegnanti» (Daniela Lastri, sito).

Entrando nel dettaglio del servizio, gli ul-
timi dati aggiornati a giugno 2019 informa-
no che, nel’anno scolastico 2018-19, i la-
boratori di italiano L2 hanno ospitato 1.166
alunni di 53 nazionalita diverse (Comune di
Firenze, 2019). Infatti, svolte in piccoli gruppi
plurilingui (se possibile, massimo 8 alunni alla
volta), le attivita proposte dai Centri hanno vi-
sto studiare insieme bambini appartenenti a
varie comunita - cinesi, albanesi, marocchini,
bangladesi, filippini, peruviani, romeni, rom,
pakistani, indiani, srilankesi, tra i pit rappre-
sentati, e parlanti una varieta di lingue - ci-
nese, albanese, arabo, bengalese, tagalog,
spagnolo, romeno, romané, urdu, panjabi,
hindi, singalese, e via discorrendo.

Con il sopraggiungere dell’emergenza
sanitaria da Covid-19, i Centri, al pari di altri
servizi educativi e scolastici, non erano dota-
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ti di strumenti che permettessero loro di far
fronte a questa evenienza del tutto impreve-
dibile. La carenza di tempo da dedicare a una
preparazione mirata ha dettato i ritmi di una
programmazione didattica che, pur avendo
mantenuto il ruolo di strumento operativo di
base, veniva sviluppata gradualmente in fun-
zione dell’evolversi delle circostanze. D’altro
canto, non esistevano percorsi di formazione
cui affidarsi per eventuali aggiornamenti sulle
competenze specifiche da mettere in cam-
po. In effetti, al di 1a della disponibilita delle
risorse umane, materiali e didattiche, il contri-
buto scientifico sul fenomeno e sulle relative
strategie operative non era pronto a marzo e
nemmeno nei mesi successivi segnati dalla
DaD: come gia accennato, occorreva aspet-
tare il mese di maggio, o meglio giugno 2020,
per poter sfogliare primissimi articoli che for-
nivano suggerimenti metodologico-operativi
da adottare nel lavoro educativo in questa
particolare forma di emergenza. In poche pa-
role: per la prima fase era gia tardi.

Significa che, mentre seguivano le indica-
zioni e le linee guida predisposte dal Ministe-
ro nel rispetto delle norme vigenti, i Centri di
alfabetizzazione di Firenze si sono organizzati
pressappoco da soli ricorrendo alle risorse
preesistenti, adattate alle nuove condizioni di
lavoro attraverso una programmazione realiz-
zata in sinergia, per quanto possibile, con le
scuole di riferimento e in collaborazione con
le famiglie degli alunni presi in carico.

5. DaD 2020 come strategia
e soluzione didattica
d’emergenza

Strategia e soluzione, concetti interdipen-
denti che si incontrano e interagiscono sul
piano dei loro intrinseci propositi: come tali,
uno porta all’altro avvalendosi del proprio po-
tenziale progettuale, metodologico, per non
dire “strategico”, laddove l'altro, se ben inve-
stito, arriva a costituire la conseguenza “riso-
lutiva” del primo.

L'esigenza di ottenere risultati appaganti
per tutti in campo educativo richiama I’atten-
zione sulla necessita di costruire percorsi so-
stenibili (Aime, 2020), quali soluzioni plausibili
poiché capaci di garantire una proficua inclu-
sione scolastica, fortemente subordinata alla
continuita didattica: ne consegue che il con-
cetto di soluzione deve coniugarsi con quello
di strategia che esige, invece, un processo
di elaborazione per poter raggiungere la sua
configurazione finale sotto forma di un pro-
dotto cognitivo, di una manovra pronta ad at-
tivarsi per potenziare le prospettive di riuscita
(Lapov & Campani, 2017, p. 83). L'impiego
originario della voce strategia, di etimo greco
e dal significato di “comando dell’esercito”, &
stato progressivamente allargato ad altre sfe-
re di pianificazione strategica, con particolare
peso nel settore della politica, dell’economia
e dello sport. Il concetto, pertanto, racchiude
sia il proposito di conseguire i propri obiettivi
CON SuUCCcesso (piano), sia la competenza di
pianificare questa operazione in relazione alle
circostanze (metodo). Approdato alla realta di
scienze sociali, il termine si & colorato di va-
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rie sfumature di carattere sociologico (Crow,
1989). Assorbiti in questa loro caratterizza-
zione dalle discipline umanistiche, i concetti
di strategia e soluzione - nell’intimo delle loro
implicazioni piu essenziali di piano e metodo
- sono entrati altresi a far parte del lessico
delle scienze pedagogiche.

Rapportando questa fusione concettua-
le ai contesti di emergenza, e facile evince-
re come la buona volonta non ¢ sufficiente
per orientarsi nella varieta di situazioni che si
possono verificare in una circostanza inedita,
come quella causata dall’espansione del Co-
vid-19. Alla luce delle condizioni emergenzia-
li, con le quali il personale docente e dirigente
ha dovuto misurarsi nel periodo della chiu-
sura delle scuole, tanto la strategia quanto
la soluzione si sono rivelate meccanismi de-
terminanti per la valutazione delle modalita
d’azione piu idonee da adottare nel tentativo
di far continuare il loro progetto pedagogico
in modo costruttivo.

Questa illustrazione ci introduce alle do-
mande che stanno alla base di questo lavoro,
quali:

e E possibile definire la DaD una stra-
tegia e una soluzione funzionali ai fini
dell’attivita didattica nel primo ciclo
d’istruzione €, nel caso di risposta af-
fermativa, perché?

¢ Inquanto tale, come puo essere usata
la DaD per raggiungere altri traguardi
pedagogici, ossia come strategia e
soluzione relazionale nell'interazione
con i beneficiari (es. alunni d’origine
immigrata) e con altri soggetti coin-
volti nei processi educativi (es. fami-
glie immigrate)?
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La situazione epidemiologica e le condi-
zioni contingenti hanno portato alla disposi-
zione del distanziamento sociale, quale mi-
sura di sicurezza che si é tradotta in campo
educativo nella chiusura generalizzata delle
scuole e in un numero imponente di minori in
eta scolastica - oltre 8 milioni in Italia - rima-
sti a casa (UNICEF, 2020). A fronte di questo
scenario, tanto complesso quanto inconsue-
to, é stato imperativo escogitare strategie e
soluzioni operative che potessero assicurare
la continuita didattica ed educativa in sicurez-
za: si osserva, al riguardo, come la DaD ha
avuto il sopravvento nel mondo della scuola
su altre potenzialita operative, mantenendo-
si nella realta italiana in questa sua funzione,
di fatto assolutizzata, fino alla conclusione
dell’anno scolastico 2019-20.

Qui lo scopo non & quello di analizzare
tale scelta operativa, né di discuterne even-
tuali alternative: nondimeno, uno sguardo re-
trospettivo permette di evincere come, nelle
ore in cui veniva decretata la chiusura delle
scuole e la sospensione dell’attivita didattica
in presenza, non sussistessero altre risorse
cui ricorrere. Calcolato questo presupposto,
la DaD, condotta dai Centri di alfabetizzazio-
ne in raccordo con le scuole, si & dimostra-
ta, nel duplice ruolo di strategia e soluzione
didattica, un valido strumento d’emergenza,
atto a garantire alla popolazione scolastica
la continuita educativa, nonché un prezioso
supporto alle famiglie immigrate. Ammetten-
do che il suo impiego sia giustificato da con-
dizioni emergenziali, sono in diversi a conve-
nire che tale modalita dovrebbe essere desti-
nata a un uso limitato e, semmai, combinato
con altri strumenti di lavoro, per arrivare infine
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al superamento della sua applicazione prati-
ca, impresa che al momento appare difficil-
mente immaginabile nella sua forma definitiva
per due motivi: primo, l'inarrestabile avanza-
ta delle nuove tecnologie ha trovato, oramai
da qualche decennio, un ampio uso in tutte
le sfere della quotidianita umana, compresa
quella scolastica; secondo, I'emergenza sa-
nitaria da Covid-19, che ha altrettanto per-
vaso tutti i campi della vita umana, ¢ tuttora
in atto.

Una volta contestualizzata nel ventaglio
dell’offerta  metodologico-operativa  della
scuola italiana, la DaD ha comportato impli-
cazioni diverse in condizioni e ambiti diversi.
Entrando nel merito della questione, si rileva
come nel caso del primo ciclo d’istruzione,
per non dire nel lavoro con i bambini “picco-
li”, la DaD non ha raffigurato uno strumento
didattico d’'uso comune né diffuso, a diffe-
renza di quanto riscontrabile rispetto al suo
utilizzo in altri contesti formativi che, a partire
dalla scuola secondaria, progressivamente
aumenta per diventare parte integrante del
bagaglio didattico a livello d’istruzione su-
periore. Tale constatazione ci inizia alla con-
sapevolezza che la DaD, mentre si propone
come risorsa operativa in ambito scolastico
(Maher, 2014), presenta diverse sfide sul pia-
no pedagogico-educativo con particolar rife-
rimento alla dimensione relazionale (Ranieri,
2020) che si ¢ vista costretta ad abbracciare
una serie di adattamenti su diversi livelli.

La situazione diventa ulteriormente com-
plessa laddove la DaD trovi un suo investi-
mento nella didattica con alunni immigrati di
recente arrivo. Nella realta fiorentina, il con-
tributo fornito dai Centri di alfabetizzazione

& stato fondamentale in questa operazione
d’emergenza, soprattutto per il segmento
che riguardava, da un lato, la gestione dei
contatti e delle attivita didattiche volte alla po-
polazione scolastica di recente immigrazione
e, dall’altro, la comunicazione con le rispet-
tive famiglie: tutto realizzato a distanza e in
pOCOo tempo.

6. In DaD con alunni di
recente immigrazione: quali
servizi e con quali metodi?

Come ribadito a piu riprese, la didattica a
distanza (DaD) ha avuto un’ampia afferma-
zione come soluzione didattica d’emergenza
nel contesto della pandemia da Covid-19. La
nuova ambientazione tecnologica, nonché
didattica, sociale e relazionale, ha importato
diverse sfide nella quotidianita degli attori so-
ciali coinvolti: toccati in prima persona dalla
condizione, i professionisti dell’educazione
hanno dovuto mettere alla prova le proprie
competenze per fronteggiare i rischi di di-
sparita educativa, dispersione scolastica ed
esclusione di soggetti piu vulnerabili dai pro-
cessi formativi; in parafrasi, cio presupponeva
conquistare la sostenibilita della DaD (Mahet,
2014; Raffaghelli & Richieri, 2010; Ranieri et
al., 2020) con la quale si trovavano a convi-
vere al fine di superare potenziali ostacoli che
ostruiscono la strada verso il traguardo, qua-
le la continuita educativa per tutti.

Interessato all’operato dei Centri di alfa-
betizzazione di Firenze in tale circostanza, il
presente paragrafo si apre con le seguenti
domande:
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e Quali segmenti dell’offerta formativa
dei Centri sono stati preservati per
garantire la continuita educativa alla
popolazione scolastica di recente im-
migrazione frequentante la scuola pri-
maria € secondaria di primo grado?

e Con quali approcci metodologici
sono stati erogati i servizi?

e Come e stata impiegata la DaD
per rispondere ai bisogni specifici
dell’utenza?

Per fornire risposte, occorre partire dall’ul-
timo quesito. | bisogni specifici delle alunne e
degli alunni immigrati di recente arrivo si tro-
vano ricompresi in due processi, quali banchi
di prova per orientare il loro benessere in emi-
grazione: I'inserimento linguistico-culturale e
I’'ambientamento socio-relazionale. Ambo le
situazioni si configurano come azioni di mi-
nuzioso ricucimento e ristrutturazione delle
condizioni che consentono di innescare i per-
corsi di socializzazione, funzionali all’immis-
sione dei giovani immigrati nel nuovo tessuto
socioculturale e scolastico. In linea di massi-
ma, la scuola italiana presta in questo sen-
so una disponibilita generale, espressa me-
diante le direttive ministeriali che invitano ad
abbracciare la prospettiva interculturale nel
promuovere |'esercizio del diritto allo studio e
delle opportunita formative per tutti (Ministero
della Pubblica Istruzione, 2007; MIUR, 2014,
spec. pp. 4-7). Le indicazioni fornite nei do-
cumenti ministeriali e nella relativa letteratura
pedagogica hanno trovato un terreno fertile in
numerosi contesti, specie quelli di impatto lo-
cale: tra questi, anche I'esperienza dei Centri
di alfabetizzazione che - partendo dai biso-
gni linguistici per agganciare quelli di natura
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culturale, sociale e relazionale - si impegna a
trasferirne i contenuti nelle scuole fiorentine.

In un’ottica meramente operativa, I'imple-
mentazione della DaD ha postulato una se-
quenza di passaggi pratici di natura tecnica
prima di essere pronta a servire la causa della
continuita formativa nel contesto dell’attuale
emergenza sanitaria: si é trattato anzitutto di
recuperare i contatti, questa volta distanziati,
con famiglie e alunni, di provvedere alla for-
nitura di dispositivi elettronici ove risultassero
mancanti e di stabilire la connessione ad in-
ternet mediante apposite piattaforme digitali
o altri strumenti predisposti dalle istituzioni
scolastiche.

Spostando I'attenzione sul piano metodo-
logico-organizzativo, € doveroso constatare
come la DaD ha rappresentato un’assoluta
novita per il lavoro dei Centri di alfabetizza-
zione dal momento che la loro offerta profes-
sionale non ha mai fatto affidamento sulla di-
stanza, bensi sulla presenza, sulla prossimita
e sulla partecipazione diretta, non mediata,
insistendo su stretto contatto con 'utenza e
con altri attori sociali e professionali coinvol-
ti. Da questo punto di vista, il quadro meto-
dologico e stato invertito, donde le strategie
comunicative e operative nella loro totalita
sono confluite in un’offerta di servizi filtrati
dall’uso didattico di nuove tecnologie che,
mentre costringono alla distanza, riducono |l
contatto diretto e inducono a rimodellare le
relazioni. Significa, in sintesi, che l'interazione
fra le figure professionali - docenti-facilitato-
ri linguistici, coordinatrici pedagogiche dei
Centri, mediatori linguistico-culturali, inse-
gnanti curricolari, dirigenti scolastici, referenti
delle scuole, ecc. - si & servita delle forme
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di comunicazione a distanza. La medesima
condizione ha investito il versante organizza-
tivo, nel senso che le attivita - dalle riunioni
d’équipe alla programmazione didattica, dal-
la coordinazione dei contenuti e degli orari al
mantenimento della motivazione allo studio e
della frequenza da parte degli alunni - sono
state tutte condotte a distanza, da “casa”, e
in continua condivisione online.

Parimenti, i canali di comunicazione tele-
matica (internet, telefono, chat, ecc.) sono
stati usati come strumento di interazione con
le famiglie allo scopo di contattare gli alunni,
informare i genitori delle modalita di lavoro
che si andavano predisponendo in vista di
attivita didattica a distanza e di organizzare,
in caso di necessita, interventi di mediazione
linguistico-culturale.

Come di consueto, i laboratori linguistici e
di studio sono stati erogati in piccoli gruppi,
strutturati dai docenti facilitatori dei Centri in
collaborazione con i docenti curricolari refe-
renti delle scuole in base alla valutazione del
livello di competenza linguistica in italiano L2
degli alunni, abbinato al corrispondente ciclo
d’istruzione. Altra formula, meno frequente,
consisteva in percorsi individuali, program-
mati sulla base dell’appartenenza linguistica
con supporto di mediatori linguistico-cultu-
rali, nonché docenti bilingui. A prescindere
dalla loro organizzazione interna (in gruppo
o individuale), le attivita laboratoriali venivano
realizzate, come previsto, collegandosi online
sull’apposita piattaforma DaD della scuola di
afferenza. Per quanto riguarda I’assortimento
del materiale didattico, esso ¢ stato in parte
ripreso dai repertori gia disponibili in formato
glettronico, in parte creato ex novo nei mesi

della chiusura in funzione di un loro uso didat-
tico a distanza: una volta predisposti, i ma-
teriali sono stati utilizzati durante le lezioni in
modalita DaD e - qualora ritenuto opportuno
(es. materiali integrativi, letture, compiti, ap-
profondimenti, ricerche, ecc.) - condivisi con
gli alunni tramite i contatti e-mail o telefonici
dei loro genitori. Considerate le strumentalita
possedute dall’utenza, da un lato, e le con-
dizioni originate dalla nuova modalita opera-
tiva, quale la DaD 2020, dall’altro, i contenuti
selezionati e proposti sono stati ulteriormente
semplificati nel caso in cui tale operazione si
rendesse determinante per I'apprendimento.
Con gli alunni di livello linguistico avanzato si
€ proceduto, invece, combinando la glottodi-
dattica con i contenuti disciplinari e curricola-
ri, trattati “in classe”.

In definitiva, € possibile affermare che nel
periodo di emergenza (marzo-giugno 2020)
Si & riuscito a mantenere tutti quei piani
d’azione che si prestavano a una loro realiz-
zazione in modalita a distanza (DaD). Questa
precondizione ha significato la possibilita di
assicurare lo svolgimento di pressappoco
tutta I'offerta dei Centri, sostanziata cioé nei
seguenti servizi:

1. laboratori linguistici: laboratori di ita-

liano L2;

2. sostegno allo studio: sostegno all’ac-

quisizione dei contenuti disciplinari;

3. esame finale: preparazione e accom-

pagnamento all’esame finale della
scuola secondaria di primo grado;

4. post-scuola: laboratori extrascolastici

di italiano L2, offerti alla fine dell’an-
no scolastico 2019-20 (11-30 giugno
2020);
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5. pre-scuola: laboratori extrascolastici
di italiano L2, offerti all’'inizio dell’anno
scolastico 2020-21 (03-11 settembre
2020);

6. relazione con le scuole: rapporti e co-
municazione con le scuole tramite le
dirigenze e il personale docente (rap-
presentanti, referenti intercultura, do-
centi curricolari);

7. relazione con le famiglie: rapporti con
e sostegno alle famiglie;

8. mediazione: mediazione linguistico-
culturale e servizi di sportello informa-
tivo;

9. traduzione: informazioni sul Covid-19,
sulla didattica e sulle azioni inerenti
per sostenere le famiglie dell’immi-
grazione nella fase di emergenza;

10. documentazione: archivio del lavoro
in DaD, ossia dei materiali didattici
prodotti nella fase di chiusura.

Come si evince, dell’area glottodidattica e
didattica (punti 1-5) sono state salvaguardate
tutte le tipologie di attivita offerte dai Centri. |l
medesimo esito si osserva nell’ambito dei servi-
zi di comunicazione e mediazione con le scuole
e con le famiglie (punti 6-8), entrambi fonda-
mentali per poter offrire ai genitori un sostegno
nella gestione della DaD dei loro figli (fornitura
di dispositivi elettronici laddove necessario, pre-
disposizione delle credenziali, connessione ad
internet, iscrizione alla piattaforma, comunica-
zione telematica, gestione dei tempi, ecc.).

Al novero dei servizi si aggiunge, come
novita metodologico-operativa, la produzione
della documentazione informativa in merito al
Covid-19, alla didattica e alle corrispondenti
azioni, redatta in collaborazione con i mediatori
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linguistico-culturali in varie lingue per sostenere
le famiglie d’origine immigrata (punto 9). Infine,
dall’'esperienza dei Centri di alfabetizzazione
con la DaD 2020 sono nati percorsi e mate-
riali didattici che, in parte originali e comungue
messi a frutto dal personale docente dei Centri
nel periodo di emergenza, si trovano raccolti
in un archivio operativo appositamente creato
(punto 10).

Tra i servizi sospesi per motivi di distanzia-
mento sociale, nonché per le urgenze opera-
tive e organizzative derivate da tale provve-
dimento, si collocano, invece, le attivita che
postulano una didattica laboratoriale in grup-
po, interattiva e in presenza: vale a dire che la
ristrutturazione ha fatto scemare la possibilita
di attuare i lavori di gruppo e I'apprendimen-
to cooperativo nell’accezione tradizionale del
metodo e di realizzare, quindi, gli interventi a
classe intera (ICl), i laboratori bilingui o pluri-
lingui, i laboratori di mantenimento della lingua
d’origine L1, i corsi di lingue dell’immigrazione,
e simili. Non per questo € venuta meno la di-
mensione interculturale nella condivisione dei
lavori e dei risultati con le scuole e soprattut-
to nell’interazione socioculturale con I'utenza
e con le famiglie, fatto che ha avuto - come
vedremo - particolar impatto sul piano socio-
relazionale.

7. Relazioni - sociali,
educative, interculturali - in

DaD

Dalle riunioni d’équipe dei Centri di alfabe-
tizzazione, ricche di osservazioni circa 'espe-
rienza didattica maturata durante la chiusura
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delle scuole, sono emerse con particolar im-
peto una serie di considerazioni pertinenti al
piano relazionale del lavoro a distanza con
alunni immigrati e della comunicazione tele-
matica intercorsa con le loro famiglie. Da qui
il presente paragrafo, dedicato alle relazioni
di natura sociale, educativa e interculturale in
stato di emergenza e alle implicazioni che da
questa specificazione possano delinearsi in
riferimento alla gestione delle rispettive solu-
zioni metodologiche e didattiche.

Senza la pretesa di esaurire I'argomento,
né di proporsi come archetipo, la riflessione a
seguire, incrociata con analoghi apporti rac-
colti durante I'indagine, vorrebbe contribuire
ai processi di teorizzazione pedagogica sugli
strumenti e sulle soluzioni didattiche d’emer-
genza a partire dagli esiti che si colgono nella
concretezza di quanto avvenuto nella secon-
da meta dell’anno scolastico 2019-20. Que-
sta ricognizione porta all’evidenziarsi di taluni
aspetti di natura metodologico-operativa e
socio-relazionale che trovano una loro confer-
ma nei resoconti forniti dalle figure professio-
nali, anzitutto insegnanti e dirigenti scolastici,
impegnate in prima linea nella gestione della
didattica, in particolare della sua variante a
distanza (DaD). Un tale bagaglio conoscitivo,
emerso dal loro vissuto tangibile, si sta at-
tualmente integrando con I'analisi offerta dai
contributi scientifici, fatto che permettera di
procedere verso una modellizzazione peda-
gogica dei percorsi praticabili in emergenza
e Oltre.

Nell’affrontare il tema in ambito educativo,
le relazioni vanno lette nella loro molteplicita e
complessita fenomenologica (Disanto, 2009;
Galanti, 2002; Orefice, 2013; Postic, 1999).

Si prospetta, in tal senso, 'esigenza di sof-
fermarci per un attimo sui tre qualificatori che
definiscono la loro fisionomia nel presente
studio: sinteticamente, le relazioni sussistono
come fatti sociali in virtt della loro valenza an-
tropologica, sono educative per le loro intrin-
seche qualita pedagogico-formative, mentre
la loro essenza interculturale sgorga dalla
fusione delle prospettive di analisi, ricerca e
scambio che si profilano in entrambi i cam-
pi, quello antropologico e quello pedagogico.
’emergenza sanitaria e la conseguente ado-
zione della DaD aggiungono a questa loro
identita un’ulteriore nota: le relazioni uma-
ne, dirette e immediate, sono - pur restando
umane e con cio sociali, educative e intercul-
turali - diventate meno dirette e decisamente
mediate dalle nuove tecnologie.

Si desume come in base alle condizio-
ni tecnologiche in atto, ovvero all'insieme di
sfide, rischi, ma anche benefici che ne deri-
vano, si trasformano, oltre alle modalita or-
ganizzative, gestionali e didattiche, le dinami-
che relazionali (Ranieri, 2020). Per le famiglie
e soprattutto per i genitori, questa nuova
realta ha implicato I'urgenza di rimodulare i
tempi e gli spazi della loro quotidianita geni-
toriale, rendendosi maggiormente disponibili
ad affiancare i propri figli nei percorsi didatti-
Ci a distanza, fatto non automatico in quan-
to esige delle competenze a cominciare da
quella linguistica. In effetti, la situazione che
si & venuta a creare assieme all’espansio-
ne del Covid-19 e alle concomitanti misure
di contenimento e sicurezza, gia compro-
mettente per la salute, sconosciuta e quindi
destabilizzante, si é altresi rivelata altamente
ansiogena (Baloran, 2020; Piceci & Cancel-
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lara, 2020): tal suo impatto si direbbe, in pri-
ma istanza, piu evidente negli adulti che nei
piccoli, reazione rapportabile a diverse forme
e livelli di gestione delle informazioni e del-
le responsabilita intergenerazionali (Hodd,
2020), nonché a diverse strategie di adat-
tamento e superamento dell’ansia (Baloran,
2020). In sostanza, risulta imperativo notare
che si & formato un ampio consenso tra le
parti sociali interessate sugli obiettivi formativi
e sociali da conseguire; d’altro canto, rico-
noscendo nella DaD la non-didattica, la non-
scuola e la non-relazionalita (Dogliani, 2020),
il medesimo consenso reclama la necessita
di presenza mentre difende l'ipotesi dell’im-
praticabilita delle relazioni - appunto sociali,
educative e interculturali - nelle scelte didatti-
che a distanza. A tal riguardo & d’obbligo al-
trettanto ribadire come senza la DaD sarebbe
stato, apparentemente, impossibile garantire
la continuita didattica ed educativa ai milioni
di alunni rimasti a casa: questa affermazione
viene di solito contrapposta dall’idea che, in
estrema sintesi, la DaD 2020 poteva essere
strutturata diversamente e integrata con altre
risorse metodologico-operative, richiaman-
dosi con cio alle modalita in presenza.

Nel loro insieme, queste constatazioni ci
spingono a porci di nuovo delle domande,
questa volta su eventuali vantaggi della DaD
con particolare attenzione alla sfera relazio-
nale, ossia:

e Perché e come cambiano le relazioni

in DaD?

e | e relazioni create in DaD possono

incidere sulla motivazione allo studio
- come e perché?
e Quali aspetti operativi della DaD pos-
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sono favorire la partecipazione scola-
stica di alunni d’origine immigrata a
partire dalle relazioni?

Vogliamo awviare [Ianalisi osservando
come le condizioni emergenziali non hanno
precluso la comunicazione con I'utenza, con
le famiglie, con le istituzioni scolastiche. E qui
che subentrano due strumenti socio-peda-
gogici che si sono mostrati indispensabili per
una buona riuscita dell'impresa:

* mediazione linguistico-culturale:
nel lavoro didattico con alunni d’origi-
ne immigrata, soprattutto se di recen-
te arrivo, come pure nella gestione dei
contatti e delle relazioni con le rispet-
tive famiglie, la mediazione linguisti-
co-culturale® praticata a distanza ha
avuto un ruolo di spicco, talvolta an-
che maggiore che in presenza: gli in-
terventi di mediazione, estremamente
utili nel periodo della chiusura delle
scuole, hanno strappato le relazioni
individuali e di gruppo, interpersonali
e collettive dalla morsa dell'immobili-
ta dettata dal distanziamento sociale
per tirarle fuori dal remoto e riportare
Su un piano di prossimita relazionale,
pur virtuale e mediata, ma percettibi-
le e riconosciuta nella sua rilevanza
socio-pedagogica;

e prospettiva interculturale: i detti
processi si inscrivono, nel loro com-
plesso, in una cornice tracciata dalla
componente interculturale, la quale
- parimenti mediata dalla “barriera”
tecnologica e da un suo uso distan-
ziato - & stata riposta ciononostan-
te nelle attivita realizzate in modalita

5. Per una panoramica delle pratiche di mediazione linguistico-culturale/mediazione interculturale, si rinvia alle seguenti letture: Fiorucci M. (2000;

2004); Luatti L. (2008).
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DaD: significa che I'agire pedagogi-
co, seppur definito e condizionato da
forme di comunicazione telematica,
non ha cessato di tingersi di un ap-
proccio riflessivo, critico e attento alle
diversita (Fiorucci, 2008; 2015; Pinto
Minerva, 2002), fondato cioé, da re-
lazione educativa multidimensionale
qual &, sulle dinamiche di interazione,
condivisione e scambio delle cono-
scenze (Lapov, 2018; 2019).

Nella realta fiorentina, questa azione con-
giunta e condivisa tra i Centri di alfabetiz-
zazione, I'utenza, le famiglie, i mediatori, le
scuole e le istituzioni ha fatto si che la conti-
nuita educativa, da un lato, e i processi di co-
struzione e promozione delle relazioni sociali,
educative e interculturali, dall’altro, rimanes-
sero, non solo ideali auspicabili, bensi principi
garantiti anche nella seconda meta dell’anno
scolastico 2019-20.

Addentrandoci nel concreto della vicen-
da, una primissima analisi ci consente di ri-
levare come la DaD, adottata nella qualita di
strumento didattico, obbliga i suoi fruitori ad
adattare e modificare molti aspetti del proprio
essere e agire. E tra le varie sfumature opera-
tive che vengono toccate da questi aggiusta-
menti, si staglia nitidamente la sfera relazio-
nale dal momento che le abilita di relazionarsi
e di interagire con linterlocutore passano
questa volta dalle potenzialita tecnologiche di
dispositivi elettronici.

Come gia specificato, la DaD, adoperata
nella fattispecie con alunni immigrati di recen-
te arrivo, é stata realizzata in piccoli gruppi
0, alloccorrenza, individualmente: anche se
svolto in gruppo, un lavoro didattico a di-

stanza non di rado da l'idea di un percorso
individualizzato. La sensazione che ne deri-
va si abbina alla gia avviata nascita di nuo-
ve modalita relazionali in contesti educativi
e formativi (Ranieri, 2020), stimolando - nei
soggetti coinvolti e soprattutto nei destinata-
ri dell’azione didattica a distanza - una serie
di posizionamenti, atteggiamenti e compor-
tamenti differenziati rispetto a quanto possa
verificarsi nella didattica in presenza.

Ebbene, i partecipanti alle conversazioni,
motivate da varie ragioni didattiche, si tro-
vano a comunicare, anziché in presenza, a
distanza. Con cio, la prossimita tangibile si
riduce a quella che diventa una prossimita of-
ferta dallo schermo davanti al quale i parteci-
panti si collocano per assistere alle lezioni: si
€ osservato, ciononostante, che siffatta dislo-
cazione spaziale pud indurre, specie i bambi-
ni piccoli, ad avvertire la vicinanza, a sentirsi
vicini, a credere di stare insieme, pressoché
in presenza. Per alcuni, questa sensazione,
in mezzo a una chiusura totale, scaturiva dal-
la voglia di relazionarsi e di comunicare, pur
a distanza, per alcuni altri - come tra poco
vedremo - ha costituito, invece, una sorta di
filtro antistress.

Questo “stare vicini”, o meglio questa
percezione di esserci, € alimentata da deter-
minati fattori che, sullo sfondo di particolari
condizioni emergenziali e di apposite soluzio-
ni didattiche, possono essere letti come fun-
zionali alla continuita educativa e relazionale
dei piccoli beneficiari della DaD. Pur mediata
dalla distanza e dallo schermo di un dispo-
sitivo elettronico, la relazione, apparendo in
taluni casi piu ravvicinata, rende infine alcune
alunne e alunni piu rassicurati e piu rilassati,
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orientando cosi la loro motivazione a farsi as-
sorbire dai contenuti e dalle attivita didattiche
erogate a distanza fino alla potenzialita di inci-
dere sul loro rendimento scolastico: ebbene,
poca esperienza pratica di tutti i coinvolti con
la DaD, la scarsa disponibilita temporale per
poter valutare adeguatamente i percorsi de-
gli alunni e la decisione ministeriale di attuare
una promozione di massa hanno reso difficile
un intervento di osservazione sul rendimento
degli alunni/studenti, condizionato dopotutto
da una partecipazione alla didattica da remo-
to; nonostante questi elementi che circoscri-
vono operativamente la situazione, in alcuni
casi e stato possibile riscontrare progressi di
varia portata sul piano sia dell’apprendimen-
to che della relazionalita.

Prendendo spunto dalle riflessioni espres-
se al riguardo dal personale docente, ma
anche, seppur in maniera meno diretta,
dall’'utenza, la definizione degli anzidetti fatto-
ri - che agiscono sulla creazione e ricreazione
delle relazioni in termini della loro triplice va-
lenza sociale, educativa e interculturale - per-
mette di classificarli in tre ampie categorie,
psicologica/psico-relazionale, socio-relazio-
nale e interculturale. Piu in dettaglio:

1. dimensione psicological/psico-
relazionale: in una situazione DaD,
ciascun interlocutore si trova in uno
spazio virtualmente condiviso, situato
cioé in una realta - appunto - virtuale,
simulata, e non effettiva né tangibile;
differente, quindi, per ciascun par-
tecipante, questo spazio si colloca
usualmente in un ambiente dome-
stico, circoscritto, divenuto alguanto
personalizzato, proprio, suo. Pur ve-

RicercAzione

Six-monthly Journal on Learning Research and Innovation in Educatior

dendo altri partecipanti sullo scher-
mo o sentendone perlomeno le voci,
la percezione che si crea & quella di
interagire e interloquire con una sola
persona, ovvero con 'insegnante che
conduce la lezione. Un tale concor-
so di circostanze, se gestito con ef-
ficacia e professionalita, puo giovare
notevolmente al’abbassamento del
tasso di ansia e di imbarazzo davanti
alla “classe”, quella micro-comunita,
la cui presenza in condizioni “norma-
i” avrebbe potuto determinare uno
stato psicologico di disagio derivan-
te da fatti (potenzialmente) emotivi,
quali ad esempio I’'esposizione ora-
le, l'interrogazione o qualunque altra
forma di interazione verbale avvenuta
al cospetto dei compagni di classe e
incrociata, nel caso di alunni di recen-
te immigrazione, con una loro com-
petenza minima o iniziale in italiano.
Senza ammettere generalizzazioni,
in diversi casi & stato facile osservare
come uno scenario in remoto aveva
raffigurato, invece, un palcosceni-
co sul quale poter recitare la propria
parte di alunno con maggiore disin-
voltura e spontaneita. In termini piu
pedagogici, si é trattato di non dover
badare all’eventualita di commette-
re errori. Per contro, configurandosi
come tentativi di risposta, di solu-
zione, di continuita, gli errori - legit-
timo aspettarselo - persisteranno nel
loro manifestarsi: quel che realmente
cambia sono le molteplici strategie e
modalita comunicative che diventano
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sfumate, poiché mediate, assieme
alle relazioni, dalle nuove tecnologie e
alleggerite cosi dal distacco spaziale
procurato dalla distanza;

2. disponibilita socio-relazionale: altro
aspetto da contemplare & la disponi-
bilita generalmente diffusa, compresa
quella di carattere socio-relazionale,
che si prospetta nel sistema scola-
stico italiano nei confronti dell’'utenza
e delle famiglie: onde evitare rischi di
generalizzazione, diciamo che, laddo-
ve sussistente, questo approccio so-
cialmente connotato parte dal diritto
allo studio per arrivare, attraversando
una vasta gamma di pratiche di ac-
coglienza e inclusione, alle plurime
forme di relazionalita educativa (Di-
santo, 2009; Galanti, 2002; Orefice,
2013; Postic, 1999). Tra queste, una
posizione speciale & occupata dai
rapporti collaborativi che si cerca di
instaurare con i genitori, soprattutto
nei servizi per la prima infanzia e nella
scuola primaria, al fine di raggiungere
alleanze scuola-famiglia (Silva, 2004),
necessarie per la realizzazione di un
progetto pedagogico completo e fun-
zionale al benessere del bambino. Nel
periodo emergenziale da Covid-19,
lo schema metodologico-operativo
della modalita di lavoro a distanza e
stato potenziato, in certi casi, da una
maggiore reperibilita dei docenti, par-
te dei quali si sono ritagliati ulteriori
momenti da consacrare alla comuni-
cazione telematica con i genitori e ad
un affiancamento di questi ultimi nella

gestione della DaD; inoltre, attuata at-
traverso le piattaforme DaD adottate
dalle scuole, I'iniziativa di didattica a
distanza & stata accompagnata dalla
fornitura dei dispositivi elettronici con-
cessi in comodato d’uso agli alunni
che non ne erano in possesso. Sif-
fatto quadro di disponibilita &€ sovente
percepito da gran numero delle fami-
glie immigrate come un atteggiamen-
to culturale e un trattamento sociale
“speciale”, nel senso positivo, dal
momento che i sistemi d’istruzione
di diverse realta nazionali dalle quali
provengono non possono (per moti-
vi di varia natura) vantare un analogo
approccio;

componente interculturale: non &
affatto superfluo riaffermare la plura-
lita e la complessita della dimensione
interculturale, nonché la coesistenza
di diverse delle sue espressioni teo-
riche, metodologiche e operative che
insieme permeano la tipologia del la-
voro pedagogico-educativo promos-
so dai Centri di alfabetizzazione di
Firenze; sebbene le medesime scel-
te definiscano I'atteggiamento pro-
fessionale di buona parte del corpo
docente operante nel sistema scola-
stico italiano, in questo caso ci collo-
chiamo in uno dei centri interculturali
per eccellenza, sparsi in diversi angoli
del Paese (Favaro & Luatti, 2008). A
tal punto, ancor meno superflua risul-
ta la constatazione che I’educazio-
ne interculturale non & una proposta
pedagogica riservata esclusivamente
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al’'utenza d’origine immigrata, bensi

a quanti si affacciano su e inter-agi-

scono in vesti diverse in un qualsia-

si campo della pedagogia moderna

(Fiorucci, 2008; 2015; Lapov, 2018;

Pinto Minerva, 2002). Approdati alla

modalita DaD, si evidenzia un partico-

lare che ha reso, in svariate occasio-

ni, le distanze meno distanti e meno

virtuali, convertendole in opportunita

d’incontro, in luoghi maggiormente

inter-agenti, per non dire piu inter-

culturali, ossia: seppur per vie virtua-

li, i docenti si sono fatti spazio nelle

case delle alunne e degli alunni con

cui si incontravano, dialogavano e

interagivano in DaD - fatto avvenu-

to, owiamente, anche in senso con-

trario. Questo reciproco varcare dei

confini degli ambienti domestici ha

significato spingersi oltre, addentrarsi

cioe - da parte dei docenti - nella sfe-

ra intima delle bambine e dei bambini,

pur rimanendo in una realta virtuale,

ma cosparsa di momenti di vivida re-

lazionalita, che ha comportato tra le

altre variabili la possibilita di realizzare

una presentazione piu completa delle

loro famiglie, da un lato, agendo in tal

modo sull’arricchimento lessicale e

non solo, e di incrementare attraver-

S0 questo tocco di familiarita la moti-

vazione all’apprendimento, dall’altro,
erogato questa volta a distanza.

Emersi nel corso della ricerca, sono que-

sti tre i bacini, al cui interno si muovono ed

evolvono le dinamiche relazionali intercorrenti

tra individui, gruppi e comunita: in conside-
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razione delle finalita formative e socializzanti
da conseguire, la produttivita e la funziona-
lita delle relazioni dipenderanno certamente
da una certa frequentazione tra gli attori so-
ciali che popolano virtualmente gli spazi tele-
matici € da una mirata amministrazione dei
legami interpersonali e intergruppo che ne
derivano. Si evince che, per essere formative
e socializzanti, le relazioni umane devono co-
munqgue poggiare su solidi fondamenti socio-
psicologici, precondizione che permette loro
di convertirsi in solidi ponti atti a collegare in
maniera costruttiva individui e collettivi: que-
sto paradigma diventa tanto piu rilevante in
un contesto d’emergenza che si caratterizza
per il distanziamento sociale quale soluzione
primaria della situazione. Ed ecco che ritorna
a evidenziarsi I'importanza della mediazione
linguistico-culturale e della prospettiva inter-
culturale, entrambe interfacce relazionali del
proprio agire pedagogico. Ovverossia: im-
messi in un ambito educativo, i processi di
costruzione, manutenzione e gestione delle
relazioni (Disanto, 2009; Postic, 1999) non
pOSSONO oggigiorno esulare dai patti di una
professionalita pedagogica di matrice inter-
culturale (Banks, 2017; Cambi, 2001; Fioruc-
ci, 2008; Ford, 2014; Gay, 2004), requisito
che, in ultima analisi, definisce e determina la
disciplina pedagogica del ventunesimo seco-
lo (Lapov, 2018).

8. Considerazioni conclusive

Nell’attuale fase dell’emergenza, alquan-
to piu rilassata rispetto al suo stadio iniziale,
& possibile ritagliarsi del tempo per fare due
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conti con un fenomeno che ha costretto il si-
stema d’istruzione italiano a chiudere le aule
scolastiche, a lasciarne fuori milioni di alunni e
ad attivarsi didatticamente in uno spazio vir-
tuale. Sulla scia di questa vicenda planetaria,
la ricerca pedagogica ha avuto 'opportunita
di aprirsi a nuovi orizzonti, inesplorati e inediti,
della prassi educativa, della speculazione te-
orica e della sperimentazione metodologico-
operativa. Risulta, pertanto, vitale riconosce-
re che questa esperienza ha cambiato pro-
fondamente 'umanita, e al contempo ci ha
insegnato e continua a insegnarci tante cose
su tutti i fronti: sanitario, sociale, culturale, in-
dividuale, collettivo, economico, relazionale,
tecnologico, politico, psicologico, pedagogi-
Co, e altri ancora.

Osservando la situazione da un’altra ango-
latura, si potrebbe pensare alla sussistenza di
una generazione digitalizzata, tecnologizzata,
computerizzata, virtualizzata, nonché unita in
questa sua dimensione su scala mondiale.
Certo, possiamo vantare, da un po’ di tem-
po, I'uso di strumenti (sempre piu) tecnologi-
ci, di reti sociali virtuali, della comunicazione
telematica, e con cio la possibilita di usufruire
di accorciamenti virtuali delle distanze, dive-
nute - anch’esse - virtuali; oramai si hasce in
questo mondo e si convive con queste for-
me della creativita innovatrice umana che, tra
I'altro, hanno prefigurato la genesi dell’azione
didattica a distanza. Questa ricognizione e
direttamente associata a una consapevolez-
za di indirizzo pedagogico che ci riconduce
allappena citata generazione digitalizzata:
si, si nasce in un mondo vieppiu popolato da
digitali nativi; il punto &, pero, che questi abi-
tanti digitali non tutti e non sempre dimostra-

no di essere altrettanto competenti in questa
loro identita tecnologica, che si rivela non po-
che volte carente di altre competenze, tra cui
un buon livello di capacita socio-relazionale
da spendere nell’attivare la comunicazione,
laddove di comunicazione si possa parlare,
che sia essa telematica, digitale /0 virtuale: il
salto cioé verso una competenza comunica-
tiva e socio-relazionale in ambito digitale non
e affatto un passaggio automatico.

Considerando questi  presupposti, nel
caso del’emergenza sanitaria in corso si
e trattato di una commistione di situazioni,
complesse e al contempo eterogenee, che
avevano stimolato una crescente riflessione
pedagogica sulle implicazioni ingenerate da
questo fenomeno in relazione ai processi for-
mativi, ovvero: sulla varieta di approcci de-
stinati al’argomento, sulle ripercussioni che
i provvedimenti adottati a livello nazionale e
regionale hanno avuto in contesti educativi,
sulle metodologie, strumenti e strategie atte
a garantire la continuita educativa in sicurez-
za, tra cui le soluzioni didattiche d’emergenza
da applicare nei momenti di criticita.

Il presente studio si immerge nell’opera-
tivo della questione attraverso le pratiche
di inclusione scolastica delle alunne e de-
gli alunni d’origine immigrata frequentanti le
scuole fiorentine: giovani protagonisti che
hanno conosciuto I'emergenza sanitaria da
Covid-19 fuori dai loro contesti natii. O ancor
piu tangibilmente: I'inserimento sociocultura-
le, linguistico e scolastico di una parte di loro
si & scontrato, dopo pochi mesi dal loro arrivo
in Italia, con due misure volte ad assicurare
la sicurezza sanitaria a livello nazionale, quali
il distanziamento sociale e la chiusura delle
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scuole. Situazione difficile per tutti, tanto piu
per quanti si trovano in uno stadio sensibi-
le dell’eta evolutiva che si presenta come un
laboratorio al cui interno si vive la ristruttura-
zione del proprio modo di essere e di stare al
mondo, si sperimenta un’accelerazione della
maturazione cognitiva, si fondano le basi per
una sempre piu intensa socializzazione cor-
relata con i processi di sviluppo emotivo, con
la proliferazione e il potenziamento di rapporti
interpersonali e legami relazionali: una carica
di sensazioni che nel caso di giovani immi-
grati si intreccia con le sfide poste dall’in-
contro con una nuova realta socioculturale,
linguistica e scolastica, nonché relazionale,
confluita per giunta - nella seconda meta
dell’anno scolastico 2019-20 - nella didattica
a distanza.

'esperienza ventennale dei Centri di al-
fabetizzazione in italiano L2 del Comune di
Firenze, che fa da sfondo della tematica ivi af-
frontata, rappresenta - grazie al suo impegno
interculturale e alle risorse operative messe a
disposizione nel campo dell’inserimento sco-
lastico degli alunni di origine immigrata - un
tassello a parte nel variegato mosaico di in-
tervento educativo in ltalia. Alla luce di questa
specificita professionale dei Centri di Firenze,
Si & cercato - seguendo le situazioni e relative
considerazioni emerse nel corso dell’osser-
vazione realizzata ai fini di ricerca nel periodo
della DaD - diillustrare le azioni che sono sta-
te mantenute nel lavoro con alunni di recente
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immigrazione durante la chiusura delle scuole
e di analizzare talune implicazioni verificatesi
sul piano relazionale.

Come sottolineato nel testo, non & tanto
per il contatto con le nuove tecnologie, quan-
to per le dinamiche relazionali di impronta so-
ciale, educativa e interculturale, che gli sce-
nari delineatisi nel contesto della DaD hanno
permesso di prevedere una serie di ricadute
sul piano dell’acquisizione dei contenuti lin-
guistici e curricolari, dell'inserimento socio-
culturale e dell’inclusione scolastica di alunni
di recente immigrazione. In questo senso, si
¢ visto come, oltre agli aspetti inerenti alla di-
dattica e all’apprendimento, la sfera relazio-
nale aveva subito modifiche evidenziando, in
questa sua metamorfosi, I'importanza della
mediazione linguistico-culturale nella comu-
nicazione con le famiglie immigrate e della
componente interculturale per la dimensione
pedagogica in toto.

Per questo motivo, l'intento di questo
percorso esplorativo & stato quello di rileva-
re risvolti positivi in mezzo alle varie trasfor-
mazioni che hanno caratterizzato le attivita
in remoto con alunni d’origine immigrata e di
sottoporre alla riflessione alcuni accorgimenti
metodologico-operativi derivanti dalle dina-
miche relazionali a distanza, al fine di con-
tribuire al nascente ramo della ricerca peda-
gogica che si interessa ai processi formativi
in contesti di emergenza e post-emergenza,
legata alla pandemia da Covid-19.
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Sintesi

L’articolo presenta obiettivi e strumenti metodolo-
gici impiegati dal progetto europeo UPRIGHT per
promuovere una cultura del benessere psicolo-
gico nelle comunita scolastiche della scuola se-
condaria di primo grado. Il progetto consiste nella
co-creazione di un programma formativo sulla
resilienza mentale, nella sua erogazione in ottica
sistemica presso le comunita scolastiche di 5 re-
gioni europee € nella validazione della sua effica-
cia, tramite uno studio randomizzato per cluster
e I'impiego di metodologie mixed method. Il con-
tributo descrive, in particolare, le componenti e
abilita principali oggetto dell’intervento UPRIGHT,
le diverse fasi di sviluppo e di implementazione del
programma, |'approccio metodologico utilizzato
per la sua validazione multicentrica e longitudina-
le. In conclusione, alcuni spunti di riflessione deri-
vati dall’esperienza di co-creazione e di formazio-
ne di docenti e famiglie nella prima edizione, con
particolare riferimento alla sperimentazione pilota
condotta in Trentino.
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randomizzato; Co-progettazione.

Abstract

This paper presents objectives and methods
applied in the UPRIGHT European project to
promote a culture of psychological well-being in
lower secondary school communities. The project
consists in the co-creation of a training programme
on mental resilience, in its delivery to school
communities with a systemic intent in 5 European
regions and in the validation of its effectiveness
through a cluster randomized controlled trial
and the use of a mixed method approach.
This paper describes, in particular, the main
components and skills covered in the UPRIGHT
project, the different phases of development
and implementation of the programme, and the
methodological approach used for its multi-centric
and longitudinal validation. Some food for thought
derived from the experience of co-creation and
training of teachers and families in the first edition
is also provided, with particular reference to the
pilot testing performed in Trentino.
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1. Introduzione

La correlazione positiva tra un buon livello
di benessere mentale in eta evolutiva e ado-
lescenziale e il benessere dell’individuo in eta
adulta & ampiamente documentata in lette-
ratura e cido pone in evidenza la necessita di
programmare € realizzare tempestivamente
attivita strutturate per la promozione della sa-
lute e la prevenzione del disagio psicologico.
In aggiunta, disturbi non adeguatamente trat-
tati durante I'infanzia e adolescenza, si asso-
ciano a piu elevati tassi di disagio mentale in
eta adulta (Fergusson et al., 2005; Colman et
al., 2009; Odgers et al., 2007; NICE, 2009).
Kessler (2005) afferma che, nella maggior
parte dei casi, I'insorgenza del disagio men-
tale coincide con i 14 anni di eta.

| fattori di rischio cui sono esposti la mag-
gior parte degli adolescenti sono certamente
numerosi e di diversa natura, ma la variabili-
ta degli esiti di salute mentale che si riscon-
tra per questa popolazione chiama in causa
I'esplorazione di altri fattori esplicativi: ¢ la
resilienza a entrare in gioco per spiegare la
diversa capacita degli individui di reagire alle
avversita.

L’Azione Congiunta sulla Salute Mentale
(Salute Mentale e Scuole, 2013-2015) voluta
e sostenuta dalla Commissione Europea, ha
portato a delineare specifiche raccomanda-
zioni di politica sanitaria focalizzate sulla sa-
lute mentale degli adolescenti, con specifico
riferimento all’ambito scolastico (Azione Con-
giunta sulla Salute Mentale - Salute Mentale e
Scuole, 2013-2015, Rampazzo et al., 2016),
che invitano a: i) approfondire la ricerca sul-

la salute mentale dei bambini e degli adole-
scenti, identificando I'ambiente scolastico
come ambito elettivo per questo genere di
interventi - data la possibilita di raggiungere |l
gruppo target -; ii) migliorare la formazione in
tale ambito per i docenti e tutto lo staff scola-
stico; iii) considerare le scuole come uno dei
nodi fondamentali della pit ampia rete di pre-
venzione e promozione della salute, che deve
essere sostenuta anche da altre istituzioni e
agenzie del territorio e dall’intera comunita.

In tale contesto, il progetto UPRIGHT (Uni-
versal Preventive Resilience Intervention Glo-
bally implemented in schools to improve and
promote mental Health for Teenagers - Inter-
vento di prevenzione universale basato sulla
resilienza e implementato nelle scuole per mi-
gliorare e promuovere la salute mentale de-
gli adolescenti) & tra i progetti recentemente
finanziati e condotti su questo tema nell’am-
bito del programma Europeo di ricerca e in-
novazione Orizzonte 2020°. Questo articolo
descrive il quadro teorico alla base dell’in-
tervento progettato e I'approccio scientifico
e metodologico di riferimento del program-
ma UPRIGHT, approfondendone i principali
contenuti e le strategie di implementazione,
per riflettere infine su alcune barriere e alcuni
facilitatori emersi nella fase iniziale della sua
introduzione nel contesto scolastico della
Provincia Autonoma di Trento.

2. Il progetto UPRIGHT

Il progetto UPRIGHT & uno studio multi-
centrico volto a promuovere una cultura del
benessere mentale nella comunita scolastica

3. Accordo di sovvenzione n. 754919.
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in 5 regioni Europee (ltalia-Provincia Autono-
ma di Trento, Polonia-Bassa Slesia, Spagna-
Paesi Baschi, Danimarca e Islanda-Reykjavik)
attraverso la co-creazione, I’'erogazione € la
validazione di un programma formativo sulla
resilienza mentale (http://uprightproject.eu/)
(Las Hayas et al., 2019). Del consorzio fa par-
te anche la Norvegia (Universita Norvegese
di Scienza e Tecnologia, Trondheim), che ha
curato in particolare la fase di co-creazione
del programma formativo. La sperimentazio-
ne del programma copre complessivamente
3 anni scolastici nel periodo 2018-2021 e
nasce dalla collaborazione di enti di ricerca
e universita, in Europa, particolarmente attive
nel campo della salute mentale e della forma-
zione alla resilienza. Per il Trentino la ricerca &
gestita dai ricercatori dell’area ad Alto Impat-
to su Salute e Benessere della Fondazione
Bruno Kessler, in collaborazione con il Dipar-
timento Istruzione e Cultura e il Dipartimen-
to Salute e Politiche Sociali della Provincia
Autonoma di Trento (PAT). Tra i professionisti
coinvolti vi sono psicologici clinici e scolastici,
pedagogisti e ricercatori esperti di resilienza.

| beneficiari finali a cui & rivolto il program-
ma per la promozione del benessere nella
prima adolescenza sono gli studenti nella fa-
scia di eta 12-14 anni, le loro famiglie, i pro-
fessionisti della scuola (docenti, dirigenti e
staff scolastico) € i responsabili delle politiche
didattiche in ambito locale. Rappresentantsi
di queste diverse categorie di stakeholders
sono infatti coinvolti in ogni fase del progetto:
co-creazione, implementazione e valutazione.

UPRIGHT & uno studio randomizzato per
cluster (Randomised Control Trial, RCT) che
prevede un confronto tra I'effetto dell’inter-
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vento formativo sulla resilienza, svolto nelle
scuole assegnate alla condizione di interven-
to (formazione docenti e famiglie, attivita con
gli studenti) e il livello di resilienza presente
nelle scuole assegnate alla condizione di
controllo che non applicano I'intervento, con-
sentendo di valutare empiricamente se I'ef-
fetto prodotto risulta significativo. Tale valu-
tazione viene effettuata pre-post intervento e
dopo un periodo di 12 mesi dalla conclusione
dell’intervento.

L’obiettivo principale del progetto & valu-
tare I'efficacia e fattibilita del programma di
formazione UPRIGHT nel promuovere una
cultura del benessere nella scuola. UPRIGHT
viene erogato in classe agli studenti delle
scuole secondarie di primo grado dai loro do-
centi appositamente formati precedentemen-
te da team locali di psicologi. Fondamentale
e il coinvolgimento nella formazione anche
delle famiglie. Per I'ltalia il progetto ha coin-
volto in totale 9 scuole secondarie di primo
grado della Provincia Autonoma di Trento e i
risultati relativi all’efficacia saranno disponibili
dopo la conclusione delle attivita progettuali.

L’approccio metodologico su cui si fonda
il programma UPRIGHT ha le seguenti carat-
teristiche principali:

- l'adozione di un intervento formativo

realizzato in un’ottica sistemica;

- la co-creazione dell'intervento attra-

Verso azioni partecipative;
- la collaborazione con il territorio e
I'adattamento ai bisogni regionali;

- la valutazione di efficacia secondo i

principi dell’evidenza empirica;

- l'utilizzo di metodologie miste.
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2.1. Intervento formativo in
ottica sistemica

Il progetto UPRIGHT agisce in ottica siste-
mica, seguendo il cosiddetto Whole School
Approach (Weare, 2000), ovvero un approc-
cio multicomponenziale che punta a inclu-
dere e mobilitare la totalita delle risorse del
contesto scolastico per promuovere il benes-
sere ed affrontare eventuali problematiche
di salute mentale, intesa quest’ultima come
“qualcosa che riguarda tutti”.

L'ottica sistemica adottata nel progetto si
declina nel coinvolgimento sia dello staff sco-
lastico, che degli studenti e delle rispettive
famiglie. Nello specifico, in ogni centro, sono
coinvolti genitori, docenti e studenti delle
classi seconde e terze delle scuole seconda-
rie di primo grado aderenti al progetto.

| docenti beneficiano di un programma di
formazione di circa 20 ore, che fornisce loro
la cornice concettuale alla base di UPRIGHT,
un inquadramento teorico per ogni singola
competenza, i materiali per svolgere le attivi-
ta con gli studenti e un training esperienziale
basato sulle metodologie che i docenti po-
tranno adottare in classe.

Il team di psicologi UPRIGHT in ciascuna
regione pilota offre, inoltre, degli incontri di
gruppo dedicati alle famiglie dei ragazzi, con
I’obiettivo di favorire e consolidare il clima di
collaborazione tra il sistema scolastico e il
contesto familiare. In particolare, durante la
prima edizione, i genitori hanno avuto la pos-
sibilita di partecipare a 6 incontri psico-edu-
cativi riguardanti le tematiche del programma
UPRIGHT, condotti da due psicologhe esper-
te di salute mentale e resilienza del team ita-

liano di UPRIGHT. Inoltre, per le famiglie sono
predisposti dei materiali appositi, disponibili
attraverso una piattaforma web online?, arti-
colata in 3 sezioni che rispecchiano I’ecologia
dello Whole School Approach, cioe “scuola”,
“famiglia” e “comunita”.

2.2. La co-creazione del programma

Nei primi mesi di progetto, il team
UPRIGHT ha lavorato alla co-creazione del
programma di formazione, adottando una
metodologia partecipativa che ha coinvol-
to tutti i principali attori in gioco, attraverso
la compilazione di un questionario ad hoc e
I’organizzazione di tre laboratori, uno per cia-
scun gruppo target (Morote et al., 2019). |I
processo di co-creazione e fondamentale per
poter adattare il programma alle reali esigen-
ze della popolazione target e favorirne il pieno
coinvolgimento.

Tale procedura e stata adottata anche al
fine di preservare e valorizzare le specificita
socio-culturali del contesto di attuazione, per
prevenire possibili resistenze all'intervento da
parte dei destinatari finali, cosa che potrebbe
verificarsi se questo fosse percepito come non
calibrato sulle loro reali esigenze e preferenze.

2.3. La collaborazione con
il territorio e l'adattamento
regionale

Per la sperimentazione pilota in Trentino,
il progetto & stato presentato nel 2017 ai di-
rigenti degli Istituti Comprensivi. Sono 9 gli
Istituti scolastici che hanno aderito: 5 sono
stati assegnati alla condizione “intervento” e

4. https://www.uprightprogram.eu/italiano/
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4 a quella di “controllo”. Il progetto, fin dal
suo inizio, e stato supportato e facilitato dal
Dipartimento Istruzione e Cultura e dal Dipar-
timento Salute e Politiche Sociali della PAT,
che ne hanno agevolato I'erogazione presso
gli Istituti coinvolti e che fungono da terza
parte ‘osservante’ del progetto, al fine di ana-
lizzarne la ricaduta sul territorio provinciale e
informare le politiche future su questi temi.

2.4. Limportanza della
valutazione dell’efficacia

Nonostante la grande diffusione a livello
internazionale di programmi di promozione
della salute mentale nelle scuole, solo una
minima parte di questi & valutata in termini di
efficacia con metodi empirici, su larga scala
e coinvolgendo campioni significativi di par-
tecipanti. Per la valutazione quantitativa in
UPRIGHT & prevista la somministrazione di
questionari appositamente selezionati per
ciascun gruppo target, al fine di valutare il
benessere mentale, i fattori di resilienza, la
qualita della vita, lo stress percepito, le pro-
blematiche comportamentali (violenza e bul-
lismo), il disagio mentale (depressione, ansia
e disturbi che creano dipendenza) e la resi-
lienza della comunita scolastica. Gli strumenti
di misura utilizzati consentono la loro compi-
lazione in tempi brevi e sono validati per la
popolazione italiana di riferimento. Vengono
inoltre raccolti dati attraverso la consultazio-
ne dei registri scolastici, al fine di misurare i
livelli di assenteismo di insegnanti e studenti
(prima e dopo I'intervento) e altri eventi signifi-
cativi relativi a situazioni di disagio, quali con-
flitti tra studenti, ablbandoni scolastici e casi
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di bullismo. Leffetto dell’intervento UPRIGHT
sara inoltre valutato, nel periodo di follow-up,
con modelli statistici che terranno conto delle
misurazioni ripetute per ciascun partecipante
e della struttura dei dati.

Nel contesto della valutazione di efficacia
di un intervento di prevenzione e promozione
della salute mentale dedicato agli adolescen-
ti, & fondamentale sottolineare I'importan-
za che tale genere di interventi pud avere in
termini di risparmio per la spesa sanitaria e
sociale in materia di prevenzione e cura del
disagio mentale.

Questa riflessione, favorendo un sostan-
Ziale capovolgimento di prospettiva, pud far
si che la promozione della salute mentale di-
venti realmente una priorita nelle agende po-
litiche locali, nazionali ed europee.

2.5. L’adozione di metodologie
mixed-method

UPRIGHT segue un protocollo strutturato
per la valutazione di efficacia dell’'intervento,
che comprende un insieme di metodologie
quantitative e qualitative. Limpiego di una
pluralita di metodologie consente di ricavare
una comprensione piu ampia e approfondita
del contributo delle varie fasi e modalita di in-
tervento (Seymour, 2012). | risultati di questo
genere di valutazione permettono di cogliere
con maggiore chiarezza il punto di vista dei
partecipanti e la loro soddisfazione rispetto
al corso di azioni programmate e intraprese
nell’intero progetto.

Gli obiettivi specifici della valutazione qua-
litativa di UPRIGHT sono stati declinati come
segue:
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- soddisfazione e accettabilita del pro-
gramma;

- cambiamenti nel benessere;

- promozione di una cultura della resi-
lienza e del benessere mentale.

La valutazione qualitativa, svolta al termine
della prima edizione del programma, ha coin-
volto in ciascun sito pilota rappresentanti di
ciascun gruppo target, con la condizione che
provenissero da almeno due Istituti differenti.
Nello specifico, sono stati realizzati due focus
group con gli studenti di due classi, tre inter-
viste semi-strutturate con altrettanti docenti
e quattro interviste semi-strutturate rivolte ai
familiari degli studenti coinvolti.

Per assicurare 'omogeneita delle proce-
dure, in ciascun sito pilota si & utilizzato o

stesso protocollo metodologico di raccolta
dei dati, creati per questa specifica attivita di
valutazione.

3. 1l framework teorico e 1

materiali di UPRIGHT

3.1. Competenze e abilita

Nella sua versione finale, il programma
UPRIGHT sulla resilienza comprende 4 ma-
cro-componenti (mindfulness, coping, effica-
cia e competenze socio emotive), che a loro
volta si articolano in 18 abilita specifiche (Las
Hayas, et al. 2019).

Il coping, ovvero l'insieme degli sforzi, co-

ﬁ

Fig.1 - Le componenti e le abilita di UPRIGHT.

Silvia Gabrielli, Valeria Donisi, Silvia Rizzi, Sara Carbone / Ricerche

gnitivi e comportamentali, che si mettono in
atto per gestire richieste specifiche, esterne
e/o interne, valutate come difficili da affronta-
re rispetto alle risorse che la persona sente di
avere (Lazarus & Folkman, 1984), & allenato
attraverso la capacita di attuare cambiamenti
cognitivo-comportamentali, affrontare i con-
flitti, comunicare in maniera assertiva e acqui-
sire alcune conoscenze basilari in materia di
salute mentale.

Lefficacia, intesa come la capacita di pro-
durre un risultato atteso, si esprime come
“performance comportamentale” e fa riferi-
mento alla percezione che una persona ha
delle proprie capacita (Nugent, 2013); inclu-
de l'allenamento dell’auto-efficacia, lo svilup-
po di un atteggiamento mentale orientato alla
crescita, la resilienza emotiva e sociale €, infi-
ne, lo sviluppo della leadership positiva.

Le competenze socio emotive (SEL,
dall’inglese Social Emotional Learning), sono
il processo attraverso il quale bambini e adulti
acquisiscono e applicano in maniera effica-
ce conoscenze, atteggiamenti e competen-
ze per la comprensione e la gestione delle
emozioni, definiscono e raggiungono obiettivi
positivi, provano e dimostrano empatia per
gli altri, stabiliscono e mantengono relazioni
positive g, infine, prendono decisioni respon-
sabili (Collaborative for Academic, Social,
and Emotional Learning - CASEL); compren-
dono quindi la capacita di auto-regolarsi, di
sviluppare e mantenere buone relazioni inter-
personali e di prendere decisioni in maniera
responsabile.

La mindfulness, intesa come componente
trasversale alle precedenti, & definita come la
capacita di agire con piena consapevolezza,
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cioe “sapere cosa stai facendo, mentre lo stai
facendo” (Kabat-Zinn, 2004), atteggiamento
che nasce dal prestare attenzione intenzio-
nalmente al momento presente, escludendo
la dimensione del giudizio. In UPRIGHT si de-
clina nelle abilita di osservazione, descrizio-
ne, azione consapevole e accettazione non
giudicante.

3.2. I materiali di UPRIGHT:

dal cartaceo al digitale

Il manuale di formazione UPRIGHT, nella
sezione dedicata alla mindfulness, compren-
de sia degli strumenti per la pratica forma-
le (meditazioni guidate da poter svolgere in
classe, con l'aiuto di tracce audio messe a
disposizione dai formatori) sia dei consigli
per la pratica informale. A ognuno dei capitoli
del manuale ¢ stata associata la meditazione
mindfulness ritenuta piu appropriata, a com-
plemento dell’abilita corrispondente.

Ogni capitolo del manuale fornisce un
breve inquadramento teorico della specifica
abilita, comprensivo di riferimenti alla lettera-
tura scientifica, riassunto anche in un video
della durata di qualche minuto che puo esse-
re presentato in classe agli studenti. Vengo-
no inoltre forniti degli spunti di riflessione per
introdurre ciascun argomento e dei riferimenti
a situazioni della vita quotidiana di un adole-
scente in cui I'applicazione di tale capacita
pud essere d’aiuto concreto. Questi esempi
sono stati stilati anche con il contributo degli
adolescenti dei diversi siti pilota coinvolti nella
fase di co-creazione del progetto. Vi sono poi
le attivita specifiche che i docenti possono
decidere di realizzare in aula, seguendo le
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diverse metodologie didattiche illustrate nel
manuale, come ad esempio la discussione
in gruppo, i dilemmi, i giochi di ruolo, le sto-
rie, immagini, video, la scrittura creativa e
la riflessione, il lavoro in coppie o in piccoli
gruppi.

Alla fine di ogni capitolo del manuale ven-
gono fornite alcune domande stimolo fina-
lizzate a supportare i ragazzi nell’esportare
["abilita allenata in altri contesti di vita, oltre a
quello scolastico.

Per supportare i docenti nelle attivita con
i ragazzi sono stati realizzati, oltre al manua-
le, delle raccolte di slide, brevi video formati-
vi e tracce audio per guidare la pratica della
mindfulness.

Questi contenuti sono disponibili tramite
una piattaforma web protetta da password
(https://www.uprightprogram.eu/), in modo
da risultare facilmente accessibili ai docenti
partecipanti, sia per la loro formazione che
per il lavoro in classe con i ragazzi.

Come precedentemente descritto, per
agevolare in massima misura la partecipa-
zione delle famiglie, & stata dedicata loro
una sezione particolare della piattaforma
web, dove & possibile scaricare materiale
formativo sul progetto e reperire informazio-
ni sugli eventi relativi al tema della resilienza
e del benessere mentale disponibili nella co-
munita scolastica e cittadina, organizzati sia
da UPRIGHT che da altre iniziative locali.

4. Riflessioni sulla prima
edizione di UPRIGHT in

Trentino

Nella sua prima edizione in Trentino, il
programma ha formato 47 docenti per un
totale di 18 ore di formazione di gruppo.

Piu di 400 studenti hanno svolto in classe
con i loro docenti le attivita previste dal pro-
gramma UPRIGHT.

Dai dati di utilizzo della piattaforma
UPRIGHT da gennaio a giugno 2019, risulta
che circa 300 utenti in Trentino fra docenti e
famiglie si sono collegati al sito per prendere
visione dei contenuti e scaricare il materiale
formativo. In media, gli utenti hanno visita-
to 7 pagine per sessione, per una durata di
circa 6 minuti ciascuna. Complessivamente
gli utenti della piattaforma nelle 5 regioni eu-
ropee che partecipano alla sperimentazione
sono stati piu di un migliaio.

Il progetto si svolge in tre anni scolastici
consecutivi: dopo la prima edizione i risultati
emersi € la valutazione di possibili barriere e
facilitatori all’'implementazione permetteran-
no di migliorare il programma e massimiz-
zarne la fattibilita di attuazione anche negli
anni futuri.

Nello specifico, grazie all’attivita di moni-
toraggio relativa alla prima edizione, & sta-
to possibile per i ricercatori identificare le
barriere (indicate sinteticamente in Tab. 1)
e discutere le corrispondenti misure corret-
tive da applicare alla seconda edizione del
programma.

Silvia Gabrielli, Valeria Donisi, Silvia Rizzi, Sara Carbone / Ricerche
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Gruppo target

Barriere

Misure correttive

Docenti

Preoccupazioni relative a:
- privacy e trattamento dei dati
raccolti;
- difficolta nello svolgimento
completo del programma
formativo.

Adesione formale attraverso una lettera di intenti,
contatti frequenti con docenti e dirigenti scolastici
per tenerli informati e farli partecipare alle decisioni.

Sessione informativa sulla gestione dei dati
raccolti e sull’applicazione della normativa
sulla privacy; programmazione adeguata del
calendario di formazione (primi 2 mesi anno
scolastico).

Appropriata informazione sul lavoro da svolgere in
aula, risorse adeguate, ristrutturazione piattaforma
web per facilitare accesso ai materiali.

Adolescenti

Difficolta nella compilazione di:

- moduli di consenso;

- questionari di valutazione.
Partecipazione alla formazione in
classe da parte di studenti con
Bisogni Educativi Speciali (BES).

Complessita di alcuni materiali
formativi.

Semplificazione dei moduli di consenso e chia-
rezza sul rispetto della privacy.

Creazione di indicazioni per la compilazione dei
questionari per studenti con BES.

Calendarizzazione della seconda formazione in ac-
cordo con i bisogni espressi dalle scuole, per age-
volare lo svolgimento delle attivita in classe.

Semplificazione del linguaggio dei materiali forma-
tivi e aggiunta di esempi concreti di applicazione
delle abilita; docenti invitati a selezionare le attivita
pit adatte al singolo gruppo classe.

Definizione delle priorita delle modifiche da appor-
tare ai materiali al fine di migliorarli, per garantire
il rispetto dei tempi necessari alla revisione degli
stessi.

Famiglie

Difficolta nella partecipazione alle
attivita di formazione in presenza.

Difficolta nella comprensione di
moduli consenso e questionari di
valutazione.

Difficolta nell’utilizzo della piattafor-
ma e comprensione dei materiali
disponibili nella piattaforma web.

Difficolta di sincronizzazione delle
attivita formative svolte dagli stu-
denti in classe e quelle che & pos-
sibile fare in famiglia.

Organizzazione di incontri con le famiglie per pre-
sentare progetto, obiettivi e attivita.

Semplificazione dei moduli di consenso, lavoro in
rete con i rappresentanti dei genitori.

Riduzione dell'intervallo di tempo tra la distribuzio-
ne dei moduli di consenso e la compilazione dei
questionari; facilitazione, per lo scarico dei mate-
riali dalla piattaforma web, del’accesso tramite
un’unica password ai materiali e rielaborazione dei
materiali stessi (aggiunta audioguide per facilitare
I'utilizzo dei material).

Revisione del calendario della formazione per ridur-
re il divario temporale tra la formazione che i ragazzi
ricevono a scuola € le attivita in famiglia.

Tab. 1 - Barriere e misure correttive individuate nella prima edizione di UPRIGHT.
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Un’ulteriore criticita & risultata il coinvolgi-
mento delle scuole appartenenti alla condizio-
ne di controllo, che forniscono dati di confron-
to fondamentali per la validazione di efficacia
del programma UPRIGHT, senza pero fruire
dellattivita di formazione per docenti, adole-
scenti e famiglie. In Trentino, i ricercatori della
Fondazione Bruno Kessler hanno organizzato
incontri specifici con i Dirigenti Scolastici di tali
Istituti, per incoraggiare la loro partecipazione
al progetto e chiarire I'importanza del contribu-
to fornito dai loro Istituti al fine di poter validare
UPRIGHT e poterne beneficiare tutti su ampia
scala, in regione e oltre, negli anni futuri.

5. Conclusioni

Il progetto UPRIGHT, per diversi aspetti rela-
tivi alla sua implementazione e sperimentazione,
pud superare molti limiti dei programmi di pro-
mozione della salute mentale e della resilienza
precedentemente sviluppati e attuati. Tra questi
Si evidenziano i seguenti punti di forza: in linea
con le raccomandazioni di politica socio-sani-
taria Europes, il progetto agisce in ottica siste-
mica, adotta una metodologia di co-creazione
partecipativa che coinvolge tutti i principali attori
in gioco per poter adattare il programma alle re-
ali esigenze della popolazione target e favorirne
il coinvolgimento. Adottare una collaborazione
attiva, che permetta fin dalle fasi di creazione del
programma di comprendere il punto di vista di
adolescenti, genitori € docenti, &€ essenziale per
adattare i contenuti del programma ai bisogni
del contesto locale.

Altro punto di forza di UPRIGHT consiste
nel’essere un intervento erogato e validato in
un’ottica pluriennale e multicentrica-internazio-

nale, superando i limiti di altri interventi formativi
sul tema, caratterizzati da un’attuazione e speri-
mentazione di breve durata, coinvolgendo grup-
pi poco numerosi di partecipanti.

Infine, il disegno dello studio favorisce un pro-
ficuo incontro tra il mondo della scuola e della ri-
cerca, considerando le peculiarita socio-culturali
del contesto in cui questa viene realizzata. Cosi
facendo, UPRIGHT rappresenta un esempio di
ricerca che attraverso un intervento di promo-
zione del benessere favorisce una migliore com-
prensione dell’ambiente e delle problematiche in
cui lo studio & realizzato (Lewin, 1946).
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Un modello per la valutazione d'impatto degli
interventi formativi sulla poverta educativa nella
prima infanzia: concetti, azioni, indicatori e strumenti

A model to assess the impact of educational
interventions on educational poverty in early
childhood: concepts, actions, indicators and tools

Sintesi

La valutazione del'impatto sociale & «lo strumento
attraverso il quale gli enti di Terzo settore comunica-
no ai propri stakeholders I'efficacia nella creazione
di valore sociale ed economico, allineando i target
operativi con le aspettative dei propri interlocutori»
(D.L. 2916/2019). In ambito socio-educativo & sem-
pre piu frequente I'investimento “evidence-based” al
punto tale che alcuni granter non finanziano alcun
programma che non sia supportato da prove (Ep-
stein & Yuthas, 2014). Eppure ancora oggi gli enti
del Terzo settore hanno difficolta a decidere quali
impatti sociali vogliono raggiungere e come misu-
rarli. Nel presente contributo cercheremo di rispon-
dere ai quesiti fondamentali della valutazione d’im-
patto proponendo un possibile modello applicabile
ai programmi di contrasto alla poverta educativa. In
particolare abbiamo delineato un percorso opera-
tivo che, dall'individuazione di un costrutto-guida,
ci accompagna nella strutturazione di un modello
logico del cambiamento che specifica dimensioni di
analisi, indicatori e approcci di misurazione.

Parole chiave: Valutazione d’'impatto; Pover-
ta educativa; Comunita educante; Modello logico
del cambiamento; Approcci di misurazione.

Cristina Vedovelli

Abstract

Social impact assessment is «the tool through
which third sector organizations communicate
their effectiveness in creating social and economic
value to their stakeholders, aligning operational
targets with the expectations of their interlocutors»
(ltalian legislative decree 2916/2019). In the socio-
educational context, “evidence-based” investment is
increasingly frequent to the point that some grantors
do not finance programs that are not supported by
evidence (Epstein & Yuthas, 2014). And yet Third
sector organizations still have difficulties in deciding
what social impacts they want to achieve and how
to measure them. In this paper we will try to answer
the fundamental questions of impact assessment
by proposing a possible model applicable to
programmes to combat educational poverty. In
particular, we have outlned an operational path
that, from the identification of a guiding construct,
accompanies us in the structuring of a logical
model of change that specifies the dimension of the
analysis, indicators and measurement approaches.

Keywords: Impact assessment; Educational
poverty; Educational commmunity; Logical model of
change; Measurement approaches.
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1. Introduzione

| processi valutativi sono centrali nel
nuovo assetto normativo del Terzo settore
in Italia. Le linee guida per la realizzazione di
sistemi di valutazione dell'impatto sociale
«individuano nella valutazione dell’impatto
sociale 1o strumento attraverso il quale gli
enti di Terzo settore comunicano ai propri
stakeholders I'efficacia nella creazione di
valore sociale ed economico, allineando i
target operativi con le aspettative dei pro-
pri interlocutori e migliorando I'attrattivita
nei confronti dei finanziatori esterni» (D.L.
2916/2019, p. 2).

Per impatto sociale si intende sia la
quantita che la qualita dei servizi offerti,
ma soprattutto gli effetti nel breve e nel
lungo periodo, da intendersi in termini di
cambiamenti indotti sulla comunita al fine
di renderla maggiormente inclusiva, so-
stenibile e coesa (GECES, 2015; OECD,
2015; L. 106/2016, art. 7, c. 3). L'esigenza
di valutare I'impatto sociale dei programmi
di sviluppo nasce dall’«Evidence-Based
Policy Movement», un movimento che
sottolinea la necessita che i decisori po-
litici dimostrino I'efficacia delle decisioni
prese e dei provvedimenti adottati, attra-
verso la misurazione dei risultati in termini
di rapporto costi-benefici (Stern, 2016). Si
tratta di un concetto traslato dalle discipli-
ne economiche e dal settore della grande
impresa e che si sta diffondendo in ambi-
ti dove tradizionalmente la valutazione ha
incontrato molte resistenze, come quello

sociale ed educativo. Stiamo assistendo
a una trasformazione concettuale che non
intende piu il processo valutativo come
mero «misurare, giudicare», bensi come
«dare valore». Ma superare le logiche di
misurazione del mondo capitalistico per
valorizzare i percorsi di innovazione socia-
le dimostrando I'efficacia dei propri modelli
d’intervento sulle comunita di riferimento
Si prospetta un compito impegnativo (Za-
magni et al., 2015). Al centro del processo
valutativo non ci sono prodotti materia-
li ma persone e dinamiche socio-culturali
multiformi. Per rispondere a problemi so-
ciali complessi occorrono programmi al-
trettanto complessi, costituiti da interventi
diversificati, adattati ai contesti nel quali
agiscono, spesso a rischio e caratterizza-
ti da incertezza, che funzionano anche in
maniera indiretta e possono avere impatti
a lungo termine difficili da misurare (Stern,
2016).

Per queste caratteristiche, dare valore
a programmi sociali complessi comporta
uscire dagli schemi tradizionali della va-
lutazione, individuare indici non ancora
utilizzati, porsi nella prospettiva di ridefi-
nire continuamente gli indicatori, costruire
strumenti e metodi di misurazione specifici
per la comunita alla quale ci si rivolge.

Consapevoli che non esiste un tool-kit
metodologico standard, proponibile per
tutti i tipi di programmi o politiche (Stern,
2016), nel presente contributo illustreremo
un possibile modello di valutazione dell’'im-
patto sociale applicabile ai programmi di
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contrasto alla poverta educativa che tenti
di rispondere alle seguenti domande:

1. Di che cosa hanno bisogno i bam-
bini per riuscire a resistere agli effet-
ti negativi della poverta educativa,
affrontare le circostanze avverse e
realizzare pienamente se stessi?

2. Quali effetti possiamo attenderci da
un programma di intervento contro
la poverta educativa che voglia ri-
spondere a tali bisogni?

3. Come misurare gli effetti e dare evi-
denza del rapporto causale con le
azioni promosse?

4. Quali metriche utilizzare?

Sullo sfondo di un quadro teorico delle
principali criticita e sfide che caratterizzano
la valutazione d’impatto sociale, vedremo
in primo luogo come strutturare, a partire
dal concetto di poverta educativa, un pro-
gramma che la contrasti; in secondo luogo
come individuare, date le caratteristiche di
un programma, dimensioni di analisi spe-
cifiche e relativi indicatori degli effetti de-
gli interventi che segnalino i cambiamenti;
infine presenteremo il disegno valutativo
costruito e i relativi metodi e strumenti di
misurazione degli indicatori.

Il modello proposto é attualmente in
fase di implementazione per il triennio
2018-2021 e non sono tutt’ora disponibi-
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li gli esiti ottenuti in termini di outcome e
d’impatto. L'obiettivo del presente contri-
buto & dunque di illustrare i termini di rife-
rimento per la valutazione d’impatto di un
programma contro la poverta educativa de-
terminando le questioni fondamentali che |
valutatori devono affrontare nella fase ini-
ziale di strutturazione del piano valutativo.

2. La valutazione d’impatto
sociale: definizioni, criticita
e sfide metodologiche

Negli approcci proposti per la misura-
zione dell'impatto sociale dalla Commis-
sione Europea I'impatto sociale & defini-
to «l’effetto sociale (cambiamento), sia a
lungo che a breve termine, ottenuto sulla
sua popolazione bersaglio a seguito delle
attivita da essa intraprese - tenendo conto
delle variazioni sia positive che negative e
considerando fattori quali attribuzione al-
ternativa, effetto inerziale, dislocazione ed
esaurimento» (GESE, 2015, p. 7).

Tuttavia, molti altri autori hanno contri-
buito alla definizione pit ampia di questo
concetto; nella Tab. 1 elaborata da Maas e
Liket (2011) si riportano alcuni contributi ai
quali abbiamo aggiunto quelli dellOCSE e
della Banca Mondiale.
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Termini

Social impact
(Burdge and
Vanclay, 1996)

Social impact
(Latané, 1981)

Impact
(Clark et al.,
2004)

Social Value
(Emerson et al.,
2000)

Social Impact
(Freudenburg,
1986)

Social Impact
(Gentile, 2000)

Social Impact
(IAIA, 2009)

Impatto sociale
(OECD, 2015)

Impatto sociale
(Banca
mondiale)

Adattata da: Maas, K., & Liket, K. (2011). Social Impact Measurement: Classification of Methods. In Burrit, R. L., Schaltegger, S., Bennet, M.,

arch and Innovation in Education

Definizioni

By social impacts we mean the consequences to human populations of any public
or private actions that alter the ways in which people live, work, play, relate to one
another, organise to meet their needs and generally act as a member of society [Trad:
Per impatto sociale intendiamo le conseguenze per le popolazioni umane di qualsiasi
azione pubblica o privata che modifica il modo in cui le persone vivono, lavorano,
giocano, si relazionano I'una con I'altra, si organizzano per soddisfare i loro bisogni e
generalmente agiscono come membri della societa].

By social impact, we mean any of the great variety of changes in physiological
states and subjective feelings, motives and emotions, cognitions and beliefs, values
and behaviour, that occur in an individual, human or animal, as a result of the real,
implied, or imagined presence or actions of other individuals [Trad: Per impatto sociale
intendiamo qualsiasi grande varieta di cambiamenti negli stati fisiologici e sentimenti
soggettivi, motivazioni ed emozioni, cognizioni e credenze, valori e comportamenti,
che si verificano in un individuo, umano o animale, come risultato dell’azione reale o
implicita o immaginata di altri individui].

By impact we mean the portion of the total outcome that happened as a result of
the activity of the venture, above and beyond what would have happened anyway
[Trad: Per impatto intendiamo quella parte del risultato totale verificatosi a seguito
dell’attivita dell'impresa, al di la di cio che sarebbe accaduto comunguel.

Social value is created when resources, inputs, processes or policies are combined to
generate improvements in the lives of individuals or society as a whole [Trad: Il valore
sociale viene creato quando risorse, input, processi o politiche vengono combinati
per generare miglioramenti nella vita degli individui o della societa nel suo insieme].

Social impact refers to impacts (or effects, or consequences) that are likely to be
experienced by an equally broad range of social groups as a result of some course
of action [Trad: L'impatto sociale si riferisce a impatti (o effetti o conseguenze) che
possono essere sperimentati da una gamma altrettanto ampia di gruppi sociali a
seguito di una determinata azione].

Social impacts are the wider societal concerns that reflects and respects the
complex interdependency between business practice and society [Trad: Gli impatti
sociali sono le implicazioni sociali pit ampie che riflettono e rispettano la complessa
interdipendenza tra pratica aziendale e societa].

Social impacts are intended and unintended social consequences, both positive

and negative, of planned interventions (policies, programs, plans, projects) and any
social change processes invoked by those interventions [Trad: Gli impatti sociali sono
conseguenze sociali intenzionali e non intenzionali, sia positive che negative, degli
interventi pianificati (politiche, programmi, piani, progetti) e di qualsiasi processo di
cambiamento sociale invocato da tali interventi].

Per impatto sociale si intendono gli effetti a lungo termine, positivi e negativi, primari
e secondari, previsti o imprevisti, prodotti direttamente o indirettamente da un
intervento di sviluppo.

Per impatto sociale si intende la stima dei cambiamenti nel grado di benessere degli
individui, delle famiglie, delle comunita o delle imprese, che possono essere attribuiti
ad un particolare progetto, programma o politica.

Tab. 1 - Definizioni di impatto sociale.

Pojola, T., & Csutora, M., Environmental Management Accounting and Supply Chain Management (pp. 171-202). Switzerland: Springer.
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Denominatore comune di tutte queste
definizioni & il concetto di cambiamento nel-
la vita delle persone, nelle persone stesse e
nelle condizioni di benessere della comunita
di cui fanno parte (Nicholls et al., 2015). Va-
lutare I'impatto sociale significa, dunque, mi-
surare i cambiamenti attribuibili agli interventi
erogati verificando cosa sarebbe successo
senza di essi, eliminando quello che sarebbe
comungue accaduto, tenendo conto degli ef-
fetti dovuti a variabili esogene e di quelli cau-
sati dal trascorrere del tempo (Stern, 2016).

Alla base del processo valutativo dell’im-
patto sociale si colloca il modello logico del
cambiamento che, attraverso la catena del
valore dell’impatto, definisce i passaggi ne-
cessari per leggere, comprendere e rappre-
sentare il cambiamento (GESE, 2015) (Fig. 1).

Vecchiato (2019) individua tre criticita fon-
damentali nella valutazione dell’impatto socia-
le di interventi educativi che coincidono con
tre frequenti ed erronee sovrapposizioni di
significato all'interno della catena del valore
dell’impatto:

1. attivita-impatto: la dimensione narrativa
dellintervento e delle sue potenzialita
non definisce 'impatto il quale, invece,
attiene ai risultati, richiede I'esplicitazione
delle scelte metodologiche e I'utilizzo di
indici affidabili, misurabili, confrontabili;

2. output-outcome: entrambi i due termini
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rientrano nella categoria dei risultati, ma
mentre I'output fa riferimento a un bene
O servizio realizzato, I'outcome indica
la modificazione di una condizione, un
cambiamento misurabile a vantaggio dei
beneficiari;

3. outcome-impatto: se I'outcome ¢ il risul-
tato riferibile ai beneficiari diretti, I'impatto
e il risultato riferibile all'intera comunita
sulla quale si é intervenuti, un risultato
esteso, generalizzato che si & propaga-
to in maniera indiretta e generativa dagli
outcome.

In un modello valutativo che pone al centro
il cambiamento € necessario «passare dalle ri-
sposte alle soluzioni avendo in mente che 'ou
tput non ha valore se non produce outcome € i
costi sono sprecati se non producono benefici
durevoli» (Vecchiato, 2019, p. 97).

Se ci si pone come obiettivo la valorizzazio-
ne della vita delle persone, delle loro capacita
e del benessere della comunita che vada oltre
I'immediato e oltre i beneficiari diretti, valutare
gli esiti e gli impatti sociali di un programma
diventa molto complesso per una serie di ra-
gioni:

1. la natura qualitativa dell'impatto socia-
le, che rende difficile attribuire un valore
oggettivo all'impatto e sommarne le varie
espressioni (Maas & Liket, 2011);

2. «le difficolta tecniche e metodologiche

Misurazione della performance

Misurazione dell impatto

INPUT QUTPUT OUTCOME
{0 risorse) by ATTIVITA b (o esit) b (o risultati) ? AT
N ~
DEACWEIGHT

Fig. 1 - La catena del valore dell'impatto.
Da: S. Zamagni et al. (2015). Valutare I'impatto sociale. La questione della misurazione nelle imprese sociali. Impresa sociale, 6, pp. 77-97.
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di maneggiare molte variabili contem- 5.

poraneamente» (Vecchiato, 2019, p. 95)

essendo il concetto di impatto sociale

multidimensionale e multilivello (Nicholls

etal., 2015);
3. la complessita di alcuni percorsi causali

che conducono dal programma ai risul-

tati, scarsamente comprensibili € misura- In
bili (Stern, 2016);

4. «la mancanza di evidenze convincenti»
(Vecchiato, 2019, p. 95) che attribuisca-
no una relazione di causalita tra attivita e

impatti (Maas & Liket, 2011);

Nicholls
etal,
2015b

Grieco
etal,
2014

Bengo
etal,
2015

Perrini,
\Vurro,
2013

Adattata da: Zamagni, S., Venturi, P., & Rago, S. (2015). Valutare I'impatto sociale. La questione della misurazione della misurazione nelle imprese sociali.

Basati sugli
OUTPUT

QUANTITATIVI
SOCIALI
SEMPLICI

Individuano un
INDICATORE
SINTETICO
dell'impatto
sociale generato

METODI
STRATEGICI
per la gestione
dei processi
operativi

Basati sugli
OUTCOME
POSITIVI E
INTENZIONALI

COMPLESSI
OLISTICI
basati sia

su variabili
quantitative che
qualitative

Basati sul
PROCESSO DI
INPUT-
ATTIVITA-
OUTPUT-
OUTCOME-
IMPATTI

METODI
INTEGRATIVI
per il controllo
di pit fattori
concomitanti

la criticita di valutare il rendimento socia-
le generato dagli interventi, il benessere
implementato nella comunita, dunque |l
passaggio dall’outcome all'impatto;

i limiti logistici nel seguire gli effetti di una
serie di interventi per un periodo di tem-
po molto esteso.

ambito internazionale esistono diversi

approcci per la misurazione degli output, degli

outcome e dell'impatto sociale. Come mostra-
to nella Tab. 2 alcuni autori hanno tentato di
classificarli (Zamagni et al., 2015).

APPROCCI
OLISTICI
collegano
gli outcome
alle attivita e
coinvolgono dli
stakeholder
SCREENING MANAGEMENT
QUALITATIVI basati sia su
variabili quantitative
che qualitative
per migliorare
la gestione
dell'organizzazione
CRUSCOTTI E
INDICATORI DI
PERFORMANCE
METODI Basati sul METODI
PARTECIPATIVI RITORNO SPERIMENTALI
che considerano  ATTESO

cio che e rilevante
per gli stakeholder

coinvolti

Tab. 2 - Classificazioni degli approcci alla valutazione dell'impatto sociale.

Impresa Sociale, 6, pp. 77-97.
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In funzione dell’approccio scelto, del-
le caratteristiche dell’ente, delle attivita, de-
gli obiettivi che persegue e degli impatti che
si propone di misurare, sono diversi gli stru-
menti costruiti e utilizzati a livello internaziona-
le (per una panoramica vedi Zamagni et al.,
2015; Maas & Liket, 2011). Alcuni strumenti
sono stati sviluppati da o per organizzazioni
non profit 0 governative, per esempio SROI,
OASIS, SCBA e LEM:; altri strumenti sono sta-
ti sviluppati e utilizzati da societa a scopo di
lucro, per esempio SRA, ACAFI, TBL, MIF e
BACO. Alcuni strumenti, anche se inizialmente
sviluppati per un certo tipo di organizzazione,
sSoNo stati in seguito adattati e utilizzati da altri
tipi di enti. L'uso di SROI € un buon esempio
di questo fenomeno. Questo strumento & sta-
to inizialmente sviluppato per organizzazioni
senza scopo di lucro ed & attualmente sempre
piu utilizzato dalle societa di profitto. Accanto
a questi strumenti quantitativi di misurazione
dellimpatto, diverse societa, organizzazioni
non governative (ONG) e associazioni hanno
sviluppato linee guida o quadri, spesso basati
SuU uno o pit metodi esistenti (Maas & Liket,
2011). Dei 30 strumenti analizzati da Maas e
Liket solo 8 dimostrano di misurare I'impatto
sociale, in particolare BoP Impact Assessment
Framework, Measuring Impact Framework,
OASIS, Partecipatory Impact Assessment,
PSIA, Robin Hood Foundation Benefit-cost
ratio, SCBA e SIA; oltre questi, altri 4 strumen-
ti misurano I'impatto sociale ma parzialmente,
nello specifico Balanced Scorecard, MDG-
scan, Social e-valuator e SROI.

Tutti questi strumenti rispondono al tentati-
vo di standardizzazione delle misure d’'impat-
to ma é evidente che non esiste un singolo
approccio o strumento o metodo in grado di
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catturare I'intera gamma di impatti o che pos-
sa essere applicato da tutte le organizzazio-
ni. Attualmente I'orientamento prevalente &
quello di evitare le semplificazioni eccessive, di
porre al centro la narrazione delle condizioni,
dei problemi e delle strategie come punto di
partenza imprescindibile per misurare il suc-
€esso, e sul quale costruire un metodo di valu-
tazione che trovi un equilibrio tra dati qualitativi
e quantitativi (GESE, 2015) e che contempli al
Suo interno la partecipazione degli stakeholder
intesi sia come operatori che come beneficiari
degli interventi. E piu variegate saranno le ca-
tegorie di stakeholder coinvolti, maggiormente
diversificate saranno le metriche da utilizzare
(Nicholls, 2015; OECD, 2015).

obiettivo del presente contributo & quel-
lo di illustrare i termini di riferimento per la va-
lutazione d’impatto di un programma contro
la poverta educativa. Alla luce delle questioni
fondamentali sopra citate abbiamo scelto di
affrontare la fase iniziale di strutturazione del
piano valutativo sulla base delle indicazioni
contenute nel rapporto Briadening the Range
of Desighs and Methods for Impact Evaluation
(2012) che il Department for International De-
velopment (DFID) dellUK ha commissionato
a un gruppo di valutatori coordinati da Elliot
Stern. |l focus di questo rapporto consiste nel
non partire da uno specifico strumentario ma
dalla specificita del programmma e delle doman-
de valutative e sulla base di queste scegliere
I'approccio, i metodi e gli strumenti piu effica-
ci. La complessita di un programma contro la
poverta educativa richiede un disegno valuta-
tivo non rigido, all’'interno del quale il metodo
sperimentale e plausibile solo per le variabili
che prevedono effetti attesi, diretti, primari e nel
breve periodo; per altre variabili potreblbe esse-

RicercAzione / Vol. 12, n. 2 / Dicembre 2020

187



RicercAzione

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

re sufficiente un’indicazione o associazione tra
effetti e programmi. «Valutazioni in tempo reale,
operative, orientate alla ricerca-azione e forma-
tive possono colmare dei vuoti nell’'evidenza e
nella comprensione» (Stern, 2016, p. 27).
Come meglio delineato nel paragrafo 5.3,

nel modello da noi proposto abbiamo fatto
riferimento alla classificazione degli approcci
valutativi di Stern e alle relative varianti specifiche
e inferenze causali (Fig. 2).

Approcc Varianti specifiche Inferenza causale
per disegni
valutativi
Sperimentale Rct Controfattuale: la
CQuasi-esperimenti differenza tra due casi
Esperimenti naturali altrimenti identici {quello
manipolato e quello
coentrollato); la
compresenza di cause ed
effetti
Statistico Maodelli statistici Regolarita: correlazione

Studi longitudinali
Studi econometrici

tra causa ed effetto o tra
variabili, influenza di cause
multiple (normalmente)
isolabili su un singolo
effetto. Controllo dei
fattor “di disturbo”

Basoto sulle teorio

Disegni di processi
causali: teoria del
cambiamento, process
troicing contribution
analysis, percorsi di
impatto.

Disegni di meccanismi
causali: valutazione
realistica, analisi delle
CONEruenze.

Causalita generativa:
identificazione e prova dei
processi o “catene”
causali, Fattori e
meccanismi operanti nel
contesio.

Basato sugh studi di cose

Interpretativo:
naturalistico, grounded
theory, etnografico.
Strutturato:
configurazioni, Oca, analisi
dei casi, simulazioni e
network anolysis.

Causalitd multipka:
comparazione delle
combinazioni dei fattori
causali tra e all'interno dei
casi. Generalizzazione
analitica basata sulla
teoria.

Partecipotivo

MNormative: valulazione
partecipativao
democratica,
empowerment evaluation,

Agency: learning-by-doing,

poficy diaglogue, ricerca-
azione collaborativa.

Actor agency: |
partecipanti validana il
fatto che le loro azioni e ghi
effetti di cui hanno fatto
esperienza sono “causati”
dal programma.

Adozione,
personalizzazione e
responsabilitd rispetto
all'obiettivo.

Sintesi

Meta-analisi, sintesi
narrative, sintesi realiste.

Raccolta e aggregazione
con diverse prospettive
(statistica, basata sulla
teoria etnografica).

Abbiamo ritenuto utile, considerando la
complessita di un programma di intervento
contro la poverta educativa, pianificare un
disegno valutativo misto che al suo interno
prevedesse una varieta di metodi e metriche
funzionali alla specificita degli interventi, delle
domande valutative e alle diverse categorie di
beneficiari coinvolti.

3. Dal concetto di poverta
educativa all’elaborazione
di un costrutto che guidi
le azioni di contrasto e

il processo valutativo
dell'impatto: la resilienza

Il primo step nella costruzione dei termini di
riferimento per la valutazione d’impatto di un
programma contro la poverta educativa e stato
cercare di capire di cosa hanno bisogno i bam-
bini per riuscire a resistere agli effetti negativi
della poverta educativa, affrontare le circostan-
ze avverse e realizzare pienamente se stessi.
Rispondere a questa domanda ci ha permesso
di definire gli impatti attesi. Per far questo ab-
biamo indagato le conoscenze preesistenti sul
tema della poverta educativa.

«La poverta educativa € la privazione, per
i bambini e gli adolescenti, dell'opportunita di
apprendere, sperimentare, sviluppare e far fio-
rire liberamente capacita, talenti e aspirazioni»
(Save the Children, 2014, p.4). Un bambino & in
poverta educativa quando non ha I'opportuni-
ta di sviluppare competenze chiave necessarie
per la realizzazione e lo sviluppo personale, la
cittadinanza attiva, l'inclusione sociale e I'oc-
cupazione in un contesto attuale caratterizzato
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dal’economia della conoscenza. Cid che de-
finisce a livello territoriale I'indice della poverta
educativa e I'assenza di strutture e servizi edu-
cativi per la prima infanzia, di scuole senza il
tempo pieno e il servizio mensa, la percentuale
di dispersione scolastica, il numero di giovani
che non leggono libri, non partecipano ad atti-
vita culturali /o ricreative (cinema, musei, tea-
tro, concerti), non praticano uno sport in modo
continuativo e non utilizzano Internet (Save the
Children, 2014).

Azioni che vogliano contrastare la poverta
educativa possono agire su un piano ester-
no, intervenendo sul contesto, o interno, im-
plementando e dirigendo le competenze degli
attori coinvolti nei processi formativi. Interveni-
re sul contesto significa aumentare concreta-
mente le risorse di tipo educativo e culturale
per il territorio e le famiglie: attivare strutture
e/o servizi come le biblioteche, il teatro, lo
sport, la musica, I'accesso a Internet; fornire
buoni per I'acquisto di libri, di materiali didatti-
ci 0 educativi o dare la possibilita di frequenta-
re gratuitamente strutture sportive o ricreative
(Alivernini et al., 2017). Il limite & che misure
di contrasto che intervengono esclusivamen-
te su un piano esterno non sono sostenibili a
lungo termine dal punto di vista economico. E
necessario dunque predisporre un program-
ma di interventi che generi un circolo virtuoso
e autorigenerante di competenze all’interno
della comunita educante che impatti nel lungo
periodo sulle quattro dimensioni dell’appren-
dimento che nella poverta educativa vengono
negate e/o limitate (Save the Children, 2018):

1. cognitiva: acquisire strumenti di com-
prensione della realta circostante € le
competenze necessarie per affrontarla;

2. emotiva: sviluppare pienamente il pro-

Fig. 2 - Approcci per i disegni valutativi dell’impatto sociale.

Da: Stern, E. (2016). La valutazione d’impatto. Una guida per committenti e manager preparata per Bond. Milano: Franco Angeli.
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prio sé attraverso il rafforzamento della
motivazione, del senso di autostima
e autoefficacia, coltivando aspirazioni
per il futuro e imparando a gestire le
proprie emozioni anche nelle situazioni
di difficolta e di stress;

3. relazionale: potenziare le abilita sociali,
la capacita di cooperare, ascoltare e
comunicare in modo empatico, media-
re;

4. autodeterminazione: diventare individui
autonomi e attivi, rafforzando le proprie
possibilita di vita, salute, integrita e si-
curezza.

Intervenire su queste quattro dimensioni si-
gnifica rafforzare la capacita degli individui di
resistere alle difficolta che la poverta educativa
comporta per andare oltre. Intorno a queste
quattro dimensioni si costruisce, infatti, I'attitu-
dine alla resilienza delle persone. Con questo
termine intendiamo la capacita di affrontare le
sfide della vita, i cambiamenti, le situazioni dif-
ficili, la negativita delle condizioni e degli eventi,
anche se continui e ripetuti, trasformandoli in

IFATTORI

opportunita di crescita e miglioramento, di rior-
ganizzazione e svolta (Martin & Marsh, 2009).
La resilienza € uno sguardo alle cose negati-
ve della vita flessibile, aperto, divergente, co-
struttivo e sempre proteso al futuro. Intorno al
concetto della resilienza & possibile costruire
un programma di azioni contro la poverta edu-
cativa e il processo valutativo dell'impatto. La
resilienza, infatti, pud essere allenata, coltivata,
ma anche operazionalizzata, cioé descritta in
termini di caratteristiche osservabili e misurabili
(LeBuffe & Naglieri, 2015).

Save the Children, con il sostegno del Di-
partimento di Economia e Finanza dell’Univer-
sita di Roma Tor Vergata, ha condotto una ri-
cerca che si focalizza, in particolare, sui fattori
individuali, scolastici e del contesto socio-eco-
nomico e culturale, che favoriscono la resilienza
educativa dei bambini in ltalia, elaborando dati
statistici provenienti da varie indagini di OCSE,
EUROSTAT ed ISTAT. Nell'infografica seguente
(Fig. 3) abbiamo sintetizzato i risultati di questa
ricerca in un quadro dei fattori protettivi della
resilienza educativa.

..................................
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Fig. 3 - I fattori protettivi della resilienza.

Adattato da: Save the Children (2018). Nuotare contro corrente. Poverta educativa e resilienza in Italia. Roma: Save the Children Italia.
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Rispetto a quanto evidenziato nello studio
citato, abbiamo inserito, tra i fattori individuali,
anche le capacita cognitive, con particolare ri-
ferimento alle funzioni esecutive, in quanto di-
verse ricerche ne sottolineano I'importanza in
relazione al raggiungimento della realizzazione
personale in tutti gli ambiti di vita (Diamond &
Lee, 2011). Inoltre, anche il modello proposto
da LeBuffe (2015), al quale abbiamo fatto ri-
ferimento in merito agli strumenti valutativi, in-
dica le capacita cognitive tra i fattori protettivi
della resilienza.

A partire dai fattori protettivi della resilienza
educativa e possibile pianificare una tipologia
di azioni che intervengano sui fattori individuali,
scolastici e socio-culturali della resilienza non
legati a un supporto economico stabile nel
tempo ma alle competenze degli attori coin-
volti. Nello specifico:

1. fattori individuali: capacita cognitive e
non cognitive dei bambini;

2. fattori scolastici: qualita dell’offerta
educativa e clima di collaborazione tra
studenti, insegnanti e genitori;

3. fattori socio-economici-culturali: rela-
zioni sociali positive in famiglia/scuola/
comunita e opportunita sportive, ricre-
ative e culturali offerte dalla comunita.

[ obiettivo del programma & quello di gene-
rare un circolo virtuoso di competenze all’in-
terno della comunita educante, con particolare
riferimento a insegnanti/personale educativo e
genitori, che ricadano sulle competenze co-
gnitive, non cognitive e di autodeterminazione
dei bambini implementandole nel lungo perio-
do oltre il progetto stesso e traducendosi cosi
negli impatti desiderati: sviluppo della capacita
dei bambini di essere resilienti agli effetti della
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poverta educativa e promozione/gestione au-
tonoma da parte della comunita di iniziative e
opportunita per la prima infanzia.

4. Un modello di intervento:
il progetto «SUL FILO. Una

rete per 1 piccoli equilibristi»

4.1. Obiettivi del progetto

Il progetto «SUL FILO. Una rete per i piccoli
equilibristi» nasce dal’incontro tra una rete di
Associazioni presenti sul territorio di Cagliari
(Cada Die Teatro, Cemea, Carovana, Donne
e Mestieri di Santa Teresa), una rete di Istituti
Comprensivi dellarea vasta e Istituzioni di
ricerca (Universita di Cagliari, CNR Genova e
SApIE), un ente locale (Comune di Cagliari).
La finalita generale del progetto & creare, in un
contesto caratterizzato daunacondizione aforte
rischio in termini di sviluppo socio-economico-
culturale, con particolare riferimento al comune
di Pirri e al’area metropolitana di Cagliari, un
nuovo Polo per I'Infanzia che diventi punto di
riferimento dell'intera area vasta per 1o sviluppo
di una rete integrata di opportunita educative
rivolte ai bambini 0-6 anni € alle famiglie, con
un’attenzione particolare ai nuclei familiari in
condizioni di poverta educativa. Il progetto
mira a sviluppare azioni sinergiche tra scuola,
agenzie di ricerca, attori del terzo settore al fine
di ampliare e integrare i servizi e le opportunita
esistenti, ma soprattutto sensibilizzare le famiglie
rispetto ai bisogni educativi non attualmente
soddisfatti, stimolando cosi la progettazione,
I'attivazione e la gestione diretta da parte deg|i
stessi cittadini di nuove iniziative educative.
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4.2. Il modello logico

Il secondo step nella costruzione dei ter-
mini di riferimento per la pianificazione della
valutazione d’impatto consiste nel conside-
rare le caratteristiche del programma, I'archi-
tettura, e la complessita.

Nell’infografica seguente (Fig. 4) & rap-
presentata una mappatura degli interventi
promossi all’interno del progetto nel triennio
2018/21 articolati in base ai destinatari ai
quali si rivolgono: gli attori principali del con-
testo scolastico (insegnanti, alunni e genitori)
e la comunita.

INTERVENTI

COMUNITA

1B
|

Sogni e bisogni della

Spettacoh

teatrali

2

-
-

La fabbrica degh
strumenti L
L. ‘ Forum scucla-
famighia -servizi

X
h

‘%
"~

Fig. 4 - Panoramica generale sugli interventi attivati nel triennio.

Nel riquadro rosso sono compresi gli interventi di area cognitiva (competenze alfabetiche e funzionamento esecutivo), nel riquadro verde gli
interventi di area non cognitiva (competenze emotive e relazionali) e in quello arancione le azioni volte allo sviluppo dell’autodeterminazione.

(Fonte propria).
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Gli interventi hanno coinvolto due macro-
ambiti: scuola e comunita nel suo comples-
s0. Per quanto riguarda gli interventi in am-
bito scolastico, si € cercato di predisporre
un’azione sinergica che intervenisse nelle
medesime aree sui tre principali protagonisti
dell’azione educativa: alunni, insegnanti e ge-
nitori. Nello specifico gli interventi si sono fo-
calizzati su tre aree di competenza principali:

e cognitiva (alfabetica e funzionamento
esecutivo);

® non cognitiva (emotiva e relazionale);

e autodeterminazione.

Per massimizzare I'impatto sull’attitudi-
ne dei bambini a resistere agli effetti nega-
tivi della poverta educativa, queste tre aree
di intervento, cognitiva, non cognitiva e di
autodeterminazione, si sono concretizzate
in laboratori per gli alunni e, parallelamente,
in momenti formativi per insegnanti e geni-
tori. Per quanto riguarda 'area cognitiva, le
azioni proposte hanno insistito sullo sviluppo
di competenze alfabetiche di tipo metafono-
logico e sullimplementazione del funziona-
mento esecutivo. Nel primo caso gli alunni
hanno partecipato al laboratorio Giocare con
le parole, gli insegnanti a un corso di forma-
zione sulle strategie didattiche per implemen-
tare questo tipo di competenze, i genitori a
un momento formativo che insegnasse loro
alcuni giochi da proporre in ambito familiare
per facilitarne lo sviluppo. Nel secondo caso,
gli interventi si sono focalizzati in particolar
modo sul potenziamento del funzionamento
esecutivo attraverso laboratori per gli alunni
e corsi di formazione per gli insegnanti con
I'ausilio di strumenti digitali e non. L’area non
cognitiva di tipo emotivo-relazionale & stata
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sollecitata attraverso diverse azioni: per dli
alunni un laboratorio di Danze e giochi canta-
ti, uno di teatro, L’albero dei cuori, € un altro
di tipo interculturale per superare stereotipi e
pregiudizi sulla diversita; anche per gli inse-
gnanti sono stati proposti percorsi formativi
Su danze e giochi cantati e su tecniche tea-
trali; per i genitori, ma aperti a tutti i cittadi-
ni, il laboratori di Storie e Biografie, il primo
per acquisire tecniche di lettura e narrazio-
ne animata di storie per bambini, il secondo
per trasformare situazioni di vita quotidiana
e familiare in spettacoli da portare in scena
e condividere con la collettivita. Il terzo filo-
ne di interventi focalizzato sulle competenze
di autodeterminazione ha riguardato la pro-
gettazione, costruzione e sperimentazione di
strumenti didattici funzionali all’auto-appren-
dimento: da un percorso formativo rivolto agli
insegnanti si & passati gradualmente alla pre-
disposizione e gestione di un laboratorio per-
manente collocato nell’lstituto Comprensivo
di Pirri che coinvolge attivamente insegnanti,
genitori e alunni.

Per quanto riguarda le azioni rivolte all’'in-
tera comunita, anch’esse intervengono
nel’area dell’autodeterminazione. Nella pri-
ma fase & stata predisposta una mappatura
delle risorse presenti sul territorio per la fascia
di eta 0-6 in modo da far conoscere ai geni-
tori, e in generale a tuttii cittadini, le opportu-
nita educative e i servizi attualmente esistenti
e potenziarne I'accesso. Nella seconda fase
sono stati attivati tavoli tematici all’interno
dei quali genitori, operatori dei servizi e co-
muni cittadini si sono confrontati sui bisogni
educativi dei bambini non ancora soddisfatti
e hanno sviluppato idee per la creazione di
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nuovi servizi nell’ottica di un ampliamento,
integrazione e potenziamento dell’offerta esi-
stente. Il costante confronto con i cittadini,
sia fruitori che operatori dei servizi, ha portato
all’elaborazione di una Carta dei Servizi par-
tecipata, un dispositivo informativo costruito
dalla comunita per la comunita, valido stru-
mento di accesso ai servizi e di interconnes-
sione tra gli stessi. L'obiettivo & stato quello
di sensibilizzare la comunita rispetto ai pro-
blemi che la caratterizzano aiutandola ad at-
tivare quei processi di responsabilizzazione e
di presa in carico che inevitabilmente hanno
ricadute positive sulle famiglie con minori ri-
sorse educative.

Come tutti gli interventi di tipo socio-edu-
cativo, si tratta di un programma complesso,
costituito da azioni diversificate che funziona-
no anche in maniera indiretta e possono ave-
re impatti a medio e lungo termine di difficile
misurazione. Date queste caratteristiche, il
processo valutativo € stato strutturato intor-
no alle seguenti domande:

1. Ogni intervento & da considerarsi se-
paratamente oppure insieme agli altri?

2. Come considerare le interazioni tra gli
interventi?

3. Come individuare le dimensioni di ana-
lisi specifiche e i relativi indicatori degli
effetti che segnalino i cambiamenti?

4. E una volta individuati, come misurarli?

5. Il processo valutativo:
procedura, indicatori,
strumenti

5.1. Procedura

Uno dei principi cardine della valutazione
d’impatto sociale & il coinvolgimento e la par-
tecipazione dei soggetti interessati (Nicholls
et al., 2012). Il rispetto di questo principio
consente di ridefinire regolarmente le esigen-
ze della comunita e quindi calibrare gli esiti
dellimpatto sociale in funzione di tali esigen-
ze accrescendo le possibilita che I'impatto
stesso sia conosciuto, analizzato e misurato
con accuratezza.

In questa prima fase di definizione dei ter-
mini di riferimento del piano valutativo abbia-
mo scelto di coinvolgere prioritariamente gli
operatori di ogni specifico intervento per la
raccolta dei seguenti dati:

1. RISORSE (INPUT): numero di opera-
tori coinvolti, spazi e tempi (numero
di ore spese per gruppi di beneficiari);

2. ATTIVITA: descrizione del lavoro ef-
fettivamente svolto;

3. TIPOLOGIA DI BENEFICIARI: diretti e
indiretti;

4. ESITI (OUTPUT): numero di bene-
ficiari diretti coinvolti /o numero di
servizi attivati; prodotti tangibili (se
disponibili);

5. RISULTATI (OUTCOME): attesi e (se
disponibile) osservati.

Il coinvolgimento degli operatori di ogni

intervento nelle attivita di monitoraggio e va-
lutazione consente di comprendere dalla loro
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prospettiva i cambiamenti attesi e osservati,
valutare gli aspetti che contano includendo
solamente cio che é essenziale, non chiede-
re troppo in termini di misurazione. Favorisce,
inoltre, maggiore trasparenza nella spiegazio-
ne dei ragionamenti sottesi al cambiamento,
rivelando anche incertezze riguardanti le pro-
ve O supposizioni, e contribuendo alla pre-
disposizione di una verifica dei risultati sulla
base di principi di ricerca validi.

Come illustrato nella Tab. 3, i dati raccolti
sSONo necessari per guidare il valutatore nel-
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la costruzione di un modello logico genera-
le che rappresenti un percorso chiaro per la
creazione dei cambiamenti attesi (Anderson,
2005; GECES, 2015). La base di un buon
sistema di misurazione, infatti, € un modello
chiaramente articolato che collega le azioni
agli impatti. Senza una chiara comprensio-
ne del’'impatto che si spera di raggiungere e
I’analisi della catena logica di eventi che por-
teranno a tale impatto, sara difficile concepire
un sistema di misurazione dello stesso (Ep-
stein & Yuthas, 2014).

Teoria del
cambiamento

Obiettivo

Impatto

Risultati
(outcome)

Programma

Riduzione del numero di bambini in poverta
educativa nella fascia 0-6

Aumento delle risorse di tipo educativo e
culturale per il territorio e le famiglie
Aumento della capacita dei bambini nella
fascia 3-6 di essere resilienti, cioe di
resistere agli effetti negativi della poverta
educativa reagendo ad essi e realizzando
pienamente se stessi

| bambini incrementano competenze
cognitive, non cognitive e di
autodeterminazione

2. Gliinsegnanti potenziano competenze
didattiche e relazionali

3. | genitori rafforzano le competenze
relazionali e progettuali-gestionali

4. La comunita sviluppa competenze di

progettazione e gestione di opportunita e

iniziative per la prima infanzia

Assunzioni/ipotesi

La comunita genera
autonomamente iniziative
e opportunita educative
e culturali per la prima
infanzia

| bambini migliorano

le loro competenze
cognitive, non cognitive
e di autodeterminazione
sviluppando cosi
resilienza educativa e
formativa

Le accresciute
competenze di genitori e
insegnanti ricadono sui
bambini favorendo una
migliore resilienza

Nella comunita si genera
un circolo virtuoso di
auto-apprendimento che
produce |'attivazione
continua e costante di
iniziative e opportunita per
I'infanzia
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Realizzazioni
(output)

Risorse (input)

ear

1.

Interventi sulle capacita cognitive e non
cognitive dei bambini
1.1 Laboratori rivolti agli alunni di 3-6 anni:

e | ab. metafonologico

® | ab. potenziamento cognitivo

® |ab. teatrale

e | ab. danze e giochi cantati

e Lab. interculturale

® Lab. la fabbrica degli strumenti
Interventi sulla qualita dell’offerta formativa
e delle relazioni in ambito scolastico
2.1 Formazione insegnanti:

® Giocare con le parole

* Potenziamento cognitivo

® |l gioco del teatro

e Danze e giochi cantati

® Forum genitori-insegnanti

e Strumenti per una didattica attiva
2.2 Formazione genitori:

* | ab. meta- fonologico

e | ab. biografico

* Forum genitori-insegnanti
Interventi sulla qualita delle relazioni e
la capacita di autodeterminarsi della
comunita
3.1 Interventi rivolti alla comunita:

* Un polo informativo

* Mappatura risorse

® | bisogni della comunita

e Un polo di confronto e progettazione

e Carta dei servizi partecipata

e Un polo di consulenza

e Un polo di storie

¢ Un polo teatrale

Risorse finanziarie

Personale specializzato in ambito socio-
educativo

Spazi idonei per le attivita socio-educative:
scuole, teatro, Centro d’Arte e Culturale
Attrezzature varie

Tab. 3 - Modello logico del cambiamento.

¢ | beneficiari partecipano
attivamente alle iniziative

¢ | beneficiari sfruttano
il polo informativo/di
consulenza e i materiali
prodotti per acquisire
nuove conoscenze sulla
prima infanzia e relativi
servizi

Le risorse economiche,
di personale, gli spazi € le
attrezzature sono sufficienti
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5.2. Indicatori

A partire dal modello logico del cambiamen-
to e sulla base degli strumenti valutativi scelti &
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possibile definire un quadro di indicatori perti-
nente a ogni risultato, che risponda in manie-
ra idonea alla complessita dell'intervento e alle
esigenze dei soggetti interessati (Tab. 4).

IMPATTO GENERALE: RIDUZIONE DELLA POVERTA EDUCATIVA

DIMENSIONI
DI ANALISI VARIABILI
SPECIFICHE
COGNITIVE DITIPO
ALFABETICO
COGNITIVE DI TIPO
ESECUTIVO
INCREMENTO
COMPETENZE
BAMBINI NELLA
FASCIA 3-6

NON COGNITIVE
(emotivo-relazionali)

DESCRITTORI

Riconosce il suono iniziale di una parola

Individua il suono finale di una parola (rima)
Discrimina parole differenti per un solo tratto acustico
Segmenta e unisce le sillabe di una parola
Controlla i suoi stati emotivi, anche in situazioni
sociali

Controlla i suoi comportamenti in situazioni sociali
Si concentra su strumenti di gioco o attivita ludiche
Ricorda istruzioni, consegne, indicazioni

Esegue istruzioni

Esegue azioni/passaggi per completare un compito
Porta a termine un compito, con o senza direttive
Se aiutato comprende I'errore e non lo ripete

E capace di riordinare seguendo uno o pil principi
Si adatta a situazioni/persone/attivita nuove o a
cambiamenti di routine

Si comporta in modo tale da suscitare I'attenzione
degli adulti

Mostra felicita o eccitazione nel vedere i suoi genitori
Mostra affetto verso gli adulti di riferimento

Chiede agli adulti di giocare o fare delle attivita
insieme

Ha fiducia negli adulti di riferimento e crede in quello
che dicono

Chiede aiuto a bambini o adulti gquando necessario
Mostra contentezza quando gioca con altri bambini
Attende con impazienza attivita sociali (per es.
compleanni o gite)

Mostra preferenza per un adulto, un insegnante o
un genitore

Ascolta e rispetta gli altri

Controlla la rabbia

Mostra capacita di condivisione con altri bambini
Gestisce adeguatamente le frustrazioni

Considera un’altra possibilita quando la prima non
e possibile

Collabora con gli altri bambini

Si calma da solo

Gioca bene con dli altri
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AUTODETERMINAZIONE

RELAZIONALI
POTENZIAMENTO
COMPETENZE
DOCENTI
DIDATTICHE

Ha fiducia nelle proprie capacita

Continua a provare dopo aver fallito

Cerca strategie alternative per risolvere un problema
Prova o chiede di provare attivita nuove

Inizia 0 organizza giochi con altri bambini

Mostra interesse nell’apprendere cose nuove
Prende decisioni da solo

Sceglie di svolgere un’attivita difficile

Elabora e negozia un progetto educativo di gruppo,
costruendo prospettive condivise sui problemi della
comunita scolastico

Propone elementi di innovazione didattica da
sperimentare in collaborazione con i colleghi
Propone e si avvale di attivita di valutazione e
apprendimento tra colleghi (peer-review e peer-
learning)

Focalizza I'attenzione dell’intero gruppo

docente (team, collegio docenti, ecc.) sui temi
dell'inclusione

Contribuisce alla gestione delle relazioni con

i diversi interlocutori (parascolastici, enti,
associazioni di genitori, ecc.)

Propone, valorizza e gestisce situazioni di
confronto tra allievi, affinché emergano proposte
utili a migliorare I’'organizzazione della scuola

Si impegna negli interventi di miglioramento
dell’organizzazione della scuola

Organizza riunioni d’informazione e di dibattito sui
problemi educativi

Comunica ai genitori obiettivi didattici, strategie di
intervento, criteri di valutazione e risultati conseguiti
Mette in atto un rapporto continuativo con le famiglie
in modo tale da costruire un clima collaborativo per
elaborare i progetti educativi dei bambini

Propone attivita laboratoriali, pratiche e/o motorie
che consentono di mettere in atto le competenze e
verificarne il conseguimento

Progetta e realizza materiali e strumenti

che consentono agli alunni di raggiungere
autonomamente gli obiettivi di apprendimento
Propone attivita che favoriscono la libera
espressione degli alunni coinvolgendo la sfera
emozionale

Utilizza le opportunita offerte dalle tecnologie e dai
linguaggi digitali per migliorare il funzionamento
cognitivo degli studenti e potenziare abilita
trasversali

Progetta le attivita della classe tenendo conto dei
bisogni educativi speciali di alcuni allievi, in modo
da favorirne l'inclusione
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RAFFORZAMENTO
COMPETENZE
GENITORIALI

INCREMENTO DELLE
OPPORTUNITA
EDUCATIVE
ALLINTERNO DELLA
COMUNITA

RELAZIONALI

PROGETTUALI-
GESTIONALI

IMPLEMENTAZIONE
SERVIZI/INIZIATIVE

FRUIZIONE SERVIZI
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Propone attivita nelle quali gli allievi sono
protagonisti di processi volti a costruire
conoscenze, sviluppare abilita e/o risolvere
problemi

Costruisce un ambiente di apprendimento capace
di sollecitare partecipazione, curiosita, motivazione
€ impegno degli alunni

Sviluppa la cooperazione fra studenti e forme di
mutuo insegnamento

Elabora strumenti e processi che potenziano negli
allievi autonomia e autoregolazione

Costruisce e condivide con la classe regole chiare
Cura I'organizzazione di una giornata educativa
equilibrata, ricca di momenti di accoglienza,
relazione, gioco, apprendimento, vita pratica
Riconosce i bisogni di sviluppo, emativi e di
apprendimento dei propri figli

E capace di relazionarsi con i propri figli attraverso
il gioco

E capace di mettere in parola sentimenti, emozioni,
esperienze

Partecipa attivamente a riunioni d’informazione e

di dibattito sui problemi educativi organizzate dalla
scuola

Conosce gli obiettivi didattici, le strategie di
intervento e i criteri di valutazione messi in atto
dalla scuola

Mostra un atteggiamento collaborativo con gli
insegnanti sia rispetto ai progetti educativi che a
eventuali problematiche riguardanti i bambini
Partecipa a tavoli di confronto e progettazione di
iniziative educative sul territorio

Propone idee r