I SOFTWARE DIDATTICI  NEL PROCESSO DI APPRENDIMENTO 
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Introduzione
La situazione in cui opera la scuola in questi anni è radicalmente cambiata rispetto al passato; probabilmente uno dei fattori a cui è dovuta questa innovativa  impostazione  è la nuova civiltà tecnologica.

Oggi è quanto mai sentita l’esigenza di una scuola nuova, rinnovata nella didattica, nei metodi, nei contenuti e nell’organizzazione. L’innovazione è favorita dalla collaborazione tra informatica e didattica nei processi di apprendimento e nell’ambiente scolastico, motivo per cui la classe, l’insegnante, la scuola oggi non possono assolutamente ignorare una comunicazione ricca di informazioni medializzate. Pertanto gli alunni necessitano di una nuova “alfabetizzazione culturale”

Testi, suoni, immagini multimediali, lavagne interattive, computer e apparecchiature varie sono validi strumenti di mediazione didattica che integrano il lavoro scolastico del docente e facilitano l’acquisizione dei saperi da parte degli alunni. Utilizzati per costruire percorsi di apprendimento aperti e flessibili, consentono agli alunni di procedere, in opportuni contesti formativi, all’acquisizione dei concetti. Attraverso le tecnologie multimediali è in corso l’attuazione della “Rivoluzione didattica”: l’alunno diventa protagonista e autore dei suoi processi di apprendimento e formazione perché è coinvolto nella progettazione e motivato nell’attività di ricerca. 

In questo modo è possibile che ogni alunno segua, con successo, l’itinerario formativo più rispondente alla proprie reali esigenze, ai propri tempi e modi di apprendere. 

Gli insegnanti, con l’uso appropriato di diversi programmi, possono approntare e promuovere monitorandolo, il percorso di apprendimento degli alunni, che deve facilitare il più possibile la comprensione. I percorsi di apprendimento gestiti dal computer propongono anche quelle attività che l’alunno è in grado di effettuare attraverso l’osservazione diretta, l’esplorazione ambientale, l’azione, la manipolazione di materiale concreto. In particolare la scuola primaria è il luogo elettivo per la multimedialità, c’è un’attenzione al suono, alle immagini, alla condivisione delle immagini, ma sopratutto una curiosità molto sviluppata. Non bisogna cancellare l’insegnamento tradizionale, ma integrarlo con l’attività di ricerca (problem solving). L’insegnante del futuro dovrà quindi preparare gli alunni a gestire e organizzare l’enorme massa di informazioni, offerta dalle nuove tecnologie, e aiutare il bambino a formarsi pienamente.

Vi è la possibilità di stimolare la funzione cognitiva, spaziale, esplorativa, manipolativa prevista dal curricolo didattico come obiettivi educativi e didattici generali. Ma attenzione anche all’interazione con gli altri bambini e alla comunicazione attraverso il linguaggio. 

L’insegnante deve essere in grado di mettere il computer al servizio della didattica delle singole discipline: l’uso della video scrittura offre la possibilità di controllare su video quanto viene scritto e di confrontare la corrispondenza con quanto si intendeva scrivere; nella vera e propria attività didattica della lingua italiana, delle scienze, della storia ecc., il computer offre l’importante risorsa di documentazione e di consultazione di atlanti, dizionari multimediali, enciclopedie, riviste etc.  

E ancora si pensi alle potenzialità educative offerte dalle vie telematiche, con la possibilità di consultare tutto il patrimonio culturale dell’umanità attraverso Internet. 

Grazie a Internet le scuole, e le altre agenzie, sono più “vicine” fra loro: gli studenti collaborano a distanza, i genitori comunicano on-line con i docenti, esperti esterni portano il loro contributo di esperienza e conoscenza alle attività personalizzate di approfondimento. Sarà opportuno che l’insegnante progetti un itinerario didattico che ipotizzi i vari raccordi disciplinari, la possibilità di disporre del software specifico, di utilizzare lezioni frontali o attività di ricerca a piccoli gruppi, il tipo di verifica da predisporre, naturalmente in aderenza agli obiettivi da perseguire e alla flessibilità dei ritmi di apprendimento. 

La scuola primaria prepara le basi cognitive, sociali, affettive e relazionali necessarie per una partecipazione consapevole alla vita culturale e sociale dell’individuo, rendendolo sempre più cosciente del rapporto che intercorre fra se stesso e un’enorme quantità di relazioni e scambi. I fondamenti essenziali a cui provvede la scuola primaria sono: l’acquisizione dei tipi di linguaggio, la padronanza dei concetti, la maturazione delle capacità  di ricerca essenziali per conoscere il mondo umano, naturale e artificiale. 

Ruolo importante per raggiungere tali obiettivi  è quello dell’insegnante, che con strategie adeguate deve coinvolgere gli alunni nel lavoro di gruppo, spronare all’aiuto reciproco favorendo l’iniziativa e la responsabilità personale, in un clima di serenità nella vita quotidiana della classe.

Cap. 1

Sviluppo storico delle tecnologie informatiche  e della loro applicazione alla didattica            
1.1 La nascita delle Tecnologie Didattiche

Le prime macchine utilizzabili per l’apprendimento di cui si ha notizia sono nate all’Ohio University negli anni 20 per merito dello psicologo Sidney Pressey. Tuttavia se  si dovesse stabilire qual è la data di nascita delle tecnologie didattiche, si potrebbe ragionevolmente scegliere il 1954, data di pubblicazione del famoso articolo di Skinner “The science of learning and the art of teaching”. L’articolo, che proponeva un parallelismo tra gli studi di laboratorio che si riferiscono alle modifiche del comportamento degli animali e le pratiche che avrebbero potuto migliorare l’educazione, segnò l’inizio di una fioritura di studi che inizialmente si concentrarono sull’istruzione programmata e sull’impiego di “macchine” nei processi di apprendimento  (si trattava di supporti basati su di una tecnologia molto semplice e che si limitavano a proporre all’utente delle domande). Se la risposta fornita dallo studente era corretta la macchina proponeva l’argomento seguente, in caso contrario l’errore veniva registrato e lo studente era obbligato a procedere per scelte successive, sino a quando non trovava la soluzione.  

È bene chiarire che  forse Skinner non pensava di fare da padre fondatore di un nuovo settore disciplinare visto che affermava nelle conclusioni dell’articolo: «…il compito è semplice... le tecniche necessarie sono note»1 . Tuttavia il nuovo settore disciplinare si sviluppò rapidamente, soprattutto nel mondo anglosassone, dove fu identificato col termine educational technology (talvolta con una diversa sfumatura di significato instructional technology). In Italia l’interesse per questo settore si sviluppò solo molto più tardi e solo all’inizio degli anni 70 fece la sua timida comparsa il termine tecnologie didattiche. In quarant’anni di vita questo settore è cresciuto e si è trasformato sia per dinamiche sue sia per l’influenza dell’innovazione tecnologica e dei mutamenti sociali.  

_____________________________________________________________________________________________________________________

1 Skinner, B. F., La scienza del sapere e l’arte dell’insegnamento -  Harvard Educational Review, 1954,  pag 24.

1.1.1 L’evoluzione dei modelli cognitivi: dal comportamentismo al costruttivismo

Una prima considerazione, ritengo, debba essere rivolta a quella che è stata l’evoluzione di alcune componenti  legate a questa trasformazione: i  modelli cognitivi alla base delle tecnologie didattiche, la concezione disciplinare di tecnologie didattiche e le tecnologie più significative in ambito didattico.

«Il pensiero dell’uomo è il comportamento dell’uomo […] quando si studia il pensiero si studia parallelamente anche il comportamento»; «Il pensiero di Giulio Cesare era semplicemente la somma totale delle sue risposte al complesso mondo in cui viveva»2. In queste affermazioni di Skinner  è sintetizzato il nocciolo del comportamentismo, la prima teoria di riferimento riguardante la storia delle tecnologie didattiche.   

Il comportamentismo nasce dalle ricerche sul condizionamento del comportamento animale, fatte anche da Skinner nella prima fase della sua vita scientifica quando presenta la teoria del condizionamento e del rinforzo positivo. 

Anche l’apprendimento umano, inteso come induzione di comportamenti desiderati, può essere favorito attraverso il rinforzo positivo; la molla principale dell’apprendimento è rappresentata cioè dalle conseguenze positive delle nostre azioni. 

A prima vista, può sembrare alquanto primitivo applicare all’uomo le conclusioni tratte dall’osservazione di piccioni e topi bianchi. In realtà la psicologia comportamentista non è proprio così superficiale come potrebbe apparire. Essa non sottovaluta affatto la differenza esistente tra processi di apprendimento elementari e attività intellettuali astratte e complesse. 

Considera tuttavia il condizionamento come una componente della condotta umana che può interagire con l’attività intellettuale e che, quando vi sia la conoscenza delle condizioni che la determinano, può essere liberamente utilizzata dall’uomo per le proprie finalità. Ben presto si manifestarono le prime critiche propositive al comportamentismo.  

____________________________________________________________________

2 Bower G H & Hilgard E R. Theories of learning. Englewood Cliffs, NJ: Prentice-Hall, 1981. 647 p.

   [Stanford University, CA]

Sono note le polemiche fra Skinner e Crowder che iniziava a portare l’attenzione oltre che ai comportamenti anche ai processi interni che portano a quei comportamenti e alle  cause che li   determinano.
Si appurò che l’apprendimento umano ha luogo in diversi modi e che questi cambino secondo le capacità e le conoscenze dei diversi studenti, la natura dell’argomento, il numero di interazioni fra queste cause di mutamento e altre cause di variabilità che non è facile appurare. Altrettanto noto è il lavoro di Gagné sulle tassonomie e sulle gerarchie di apprendimento il quale ha concentrato la propria ricerca sulla relazione tra le caratteristiche dell’individuo e le condizioni dell’apprendimento, individuando otto diverse situazioni di apprendimento da lui considerate come «otto insiemi di condizioni sotto le quali si producono dei cambiamenti nelle capacità del soggetto dell’apprendimento»3 . 

Egli sosteneva che oltre alle questioni interne, per garantire l’efficacia di un processo d’apprendimento occorre prestare attenzione anche agli avvenimenti esterni nella situazione di apprendimento e questo dovrebbe essere l’obiettivo dell’istruzione. L’intervento educativo appare articolato in momenti diversi che svolgono le seguenti funzioni: attirare e controllare l’attenzione, informare il soggetto dei risultati attesi, stimolare il ricordo delle capacità, presentare gli stimoli inerenti al compito di apprendimento, fare da guida all’apprendimento, fornire il feedback, valutare la performance, provvedere al transfer, assicurare la ritenzione. In seguito alcuni di questi principi acquisiranno una posizione importante nella progettazione di sistemi ipermediali per la didattica.   

Questo nuovo  approccio alla psicologia dell’apprendimento, detto cognitivista, si contrappose totalmente a quello skinneriano. Il cognitivismo mette infatti con forza l’accento sui processi interni, sugli atteggiamenti e sugli stati mentali e suggerisce di non puntare soltanto al raggiungimento degli obiettivi didattici, ma di tener anche conto dei fattori cognitivi che ne favoriscono il raggiungimento.

L’attenzione è data sia alla quantità dell’apprendimento che alla qualità (significatività, connessione, trasferibilità, tipo di ricadute generate, etc.). 

____________________________________________________________________

3 Jean-Marie Dolle, Per capire Piaget, CEDAM,  Napoli 1995
Un particolare aspetto del cognitivismo, quasi un corollario, fu il costruttivismo. Secondo il costruttivismo, l’apprendimento è visto come un impegno attivo da parte dei discenti a costruire la propria conoscenza piuttosto che come travaso dalla mente del docente (o dalla macchina)  alla mente  dello studente.  

Piaget, con  il suo lavoro  sugli stadi dello sviluppo cognitivo e  sull’importanza  dei conflitti cognitivi  per la  costruzione-ristrutturazione della conoscenza, può certamente essere considerato uno dei padri del costruttivismo, i cui aspetti salienti sono:
· sapere come costruzione personale -  dove in qualche misura cessa di esistere un sapere obiettivo sovrapersonale, come teorizzato dal cosiddetto oggettivismo, ed esistono invece i saperi che ciascuno si costruisce come frutto di una interpretazione della propria esperienza;

· apprendimento attivo – dove l’apprendimento deve essere un processo attivo in cui «il significato si sviluppa sulla base dell’esperienza4». Ne segue che insegnare dovrebbe comportare meno dire e più supportare, guidare e facilitare gli studenti. Questa visione integra alla figura dell’insegnante, inteso soprattutto come esperto di un dominio di conoscenza, che ha il compito di trasmettere la sua competenza agli studenti, quella dell’insegnate inteso come facilitatore di un processo;

· apprendimento collaborativo – dove già dagli anni settanta la scuola di psicologia sovietica e in particolare Vygotsky aveva rilevato il ruolo e l’importanza dell’interazione con gli altri e in particolare con gli aspetti culturali e sociali dell’ambiente per lo sviluppo cognitivo e psicomotorio.  L’idea chiave è che il significato viene costruito attraverso il confronto fra prospettive differenti. La crescita concettuale deriva dalla condivisione di prospettive differenti e dal simultaneo cambiamento delle nostre rappresentazioni interne in risposta a quelle prospettive l’educazione ha il ruolo di promuovere la collaborazione con gli altri e di mostrare così  le molteplici prospettive che ci possono essere su uno stesso problema in modo tale che il discente possa arrivare a una sua propria posizione. 

____________________________________________________________________

4 Per capire Piaget, CEDAM,  Napoli 1995 

 5Vygotky, Mente e linguaggio, Laterza Roma –Bari 1990

Evidentemente l’apprendimento collaborativo è un fattore essenziale del costruttivismo, quello che evita l’isolamento dei saperi individuali e consente a questi saperi di interagire in modo costruttivo;

· importanza del contesto -  nel 1989 ha fatto la sua comparsa per la prima volta il termine situated learning. 

Esso fa riferimento ad una concezione della conoscenza che cessa di essere una sorta di sostanza contenuta in se stessa. La conoscenza è invece intrinsecamente collegata all’ambiente; e non può quindi essere separata dal suo contesto; non è oggettiva, ma soggettiva ed è immersa in una particolare cornice di riferimento. Ne discende che l’apprendimento dovrebbe aver luogo in situazioni realistiche o quanto meno in un contesto ricco, quanto più possibile prossimo ad un contesto reale. Questo punto, quindi,  ha stretto legami col punto precedente legato all’apprendimento collaborativo. L’apprendimento può essere, infatti, situato nel suo contesto soltanto collegandosi ad una comunità di pratica, alla comunità cioè che pratica quella conoscenza o in cui quella conoscenza è inserita. Secondo questa concezione l’insegnamento scolastico tradizionale ha il limite di offrire agli studenti una cultura (scolastica) che ha poco a che fare con le culture in cui sono naturalmente inseriti gli argomenti oggetto dell’insegnamento.  I nuovi modelli didattici  dovrebbero tener conto  anche del contesto di appartenenza dei discenti che  arrivano a scuola con un bagaglio di conoscenze acquisite in  specifici contesti.

· valutazione intrinseca -  La valutazione dovrebbe essere integrata con il processo di costruzione della propria conoscenza anziché essere un’attività separata. La determinazione dei parametri di  misurazione  del processo di apprendimento dovrebbe esser basata su quanto la rappresentazione della conoscenza del discente sia utile per pensare ai contenuti oggetto dell’apprendimento stesso. Anche il testing, come l’apprendimento, non può essere decontestualizzato. 

Naturalmente alcune di queste posizioni teoriche del costruttivismo, soprattutto se portate alle estreme conseguenze, non sono ugualmente condivise da tutti gli autori. Soprattutto nel settore della progettazione didattica (instructional design), è molto difficile implementare integralmente i principi del  costruttivismo ed assumere che non c’è una realtà condivisa e che l’apprendimento è una interpretazione personale del mondo; o che non ci possono essere categorie di obiettivi didattici indipendentemente dal dominio dei contenuti; o che il solo contenuto possibile è costituito da “autentic tasks” che, se estratti dal contesto a cui appartengono, perdono automaticamente il potere di stimolare il discente nel suo processo di costruzione della conoscenza; o infine che non ci possa o debba essere apprendimento se non in termini cooperativi.  

Merril, (una delle figure più carismatiche nel settore della progettazione didattica), si dichiara fautore di un cognitivismo moderato  in cui, per  esempio, le strutture cognitive possono essere comuni a più individui, anche se la loro semantica è unica per ciascun individuo; o in cui è possibile rappresentare la conoscenza in termini astratti e costruire basi di conoscenza superindividuali.

Oggi la ricerca è rivolta a implementare, il costruttivismo in una molteplicità di situazioni, contesti e domini di contenuti. Ed esistono sviluppi concettuali del costruttivismo che tendono a superare le semplificazioni e le inadeguatezze che ne limitano l’applicabilità alle situazioni di apprendimento reale. 

Ad esempio, nel settore dell’apprendimento cooperativo, numerose sperimentazioni hanno rivelato una certa incompatibilità con i modelli cognitivi dominanti, quello piagettiano basato sull’importanza dei conflitti cognitivi per la costruzione della conoscenza e quello vygotskiano che sottolinea invece l’importanza dei processi a livello sociale. In pratica non si è riusciti a rendere conto dei processi responsabili di un efficace apprendimento collaborativo4 nei termini di queste teorie.  

Solo per citare un esempio, alcuni ricercatori hanno messo in evidenza l’importanza che assume la  discussione e  la  negoziazione internamente al gruppo, mentre altri hanno dimostrato la sua inessenzialità5. 

In mancanza di una teoria generale soddisfacente dell’apprendimento cooperativo sono auspicate e proposte da alcuni ricercatori teorie più locali, legate cioè a fattori specifici (contesto, situazione, dominio dei contenuti, ecc.)    che   siano

_____________________________________________________________

4  L’apprendimento cooperativo:  un metodo per migliorare la preparazione e  l’acquisizione di   abilità  cognitive negli studenti – articolo di  Liberato Cardellini e  Richard M. Felder pubblicato su  Territorio  Scuola il 20/1/04 

5  Comoglio M..,  Apprendere    attraverso  la cooperazione   dei compagni,  Articolo  di documentazione del  Progetto VERSUS della Regione Umbria

però in grado di modellare in modo soddisfacente l’apprendimento cooperativo.  

Un successivo sviluppo del costruttivismo,  che val la pena di menzionare  è quello riguardante la sua applicabilità a domini di conoscenza complessi e mal definiti. 

Il superamento dei problemi di apprendimento dovuti alla complessità e irregolarità dei contenuti ha portato alla teoria della flessibilità cognitiva di  Spiro  che evidenzia come, nel caso di contenuti complessi e irregolari c’è  necessità di accedere alla conoscenza da prospettive concettuali e situazionali diverse. 

In questo modo si potrà acquistare flessibilità sufficiente per costruire di volta in volta la risposta a situazioni problematiche che si presentano in modo differente. 

1.2 Le Tecnologie  didattiche in relazione ai problemi  dell’educazione

Le tecnologie didattiche si svilupparono inizialmente secondo due linee distinte, parallele, ma non sempre comunicanti:

· scienza dei mezzi (all’epoca prevalentemente audiovisivi) utilizzabili nella didattica:

·  tecnologie applicate  alla didattica per un’istruzione programmata e più in generale delle già citate teorie comportamentiste8.

Le tecnologie didattiche come scienza dei mezzi si concentrarono in un primo momento sullo studio delle caratteristiche e delle possibilità dei vari mezzi audiovisivi. 

L’attenzione si focalizzò dapprima sull’audiovisivo inteso come strumento (hardware) e poi sul materiale didattico relativo (software). Un successivo allargamento del campo di studio si ebbe con le prime formulazioni di modelli di comunicazione sorgente-ricevitore. L’attenzione, che era inizialmente centrata sulla macchina, le sue caratteristiche, il suo impatto nei processi formativi, il confronto fra l’istruzione tradizionale e quella tecnologica, si estese così al processo di comunicazione uomo-macchina.   

__________________________________________________________________

6 Ferraris M., Midoro V, Olimpo G., Il Computer nella didattica, 221, SEI,Torino (2° ed. 1987), 1985
In un terzo stadio di sviluppo ci fu un ulteriore allargamento del campo ed i modelli di comunicazione sviluppati iniziarono ad essere considerati come componenti di un vero e proprio sistema didattico. La linea relativa al comportamentismo si sviluppò invece contemporaneamente su due fronti. Da una parte ci fu una fioritura di proposte metodologiche connesse alla produzione di corsi di istruzione programmata (obiettivi comportamentali, task analysis, criterion referenced testing, sistemi didattici adattivi ecc.). 

E dall’altra ci si impegnò sullo sviluppo di mezzi adatti a gestire non solo la presentazione della materia, ma anche il rinforzo. Qui le macchine per insegnare lasciarono ben presto il passo alla cosiddetta istruzione assistita da calcolatore (CAI o Computer Assisted Instruction) ed ebbe inizio la lunga storia, tuttora in corso, della didattica interattiva.

Queste due linee iniziarono a convergere verso la fine degli anni sessanta quando apparirono i primi modelli di progettazione di interi corsi non orientati soltanto all’istruzione programmata. Gradualmente si arrivò dunque a una visione sistemica (che implica cioè un tutto organizzato) e sistematica (che prevede cioè procedure logiche organizzate in fasi) dell’istruzione e delle tecnologie didattiche e si determinò il passaggio da istruzione programmata a programmazione dell’istruzione. In questa transizione, particolarmente significativo è il ruolo di Gagné. Secondo Gagné l’istruzione è un insieme di eventi esterni che interagiscono con i processi di apprendimento interni dell’allievo assistendolo nell’acquisizione di varie capacità (learning outcomes). Il modello di Gagné propone una classificazione (taxonomy) per i tipi di apprendimento, fornisce un formato per comunicare ciò che ci si prefigge di imparare (performance objectives), suggerisce criteri di insegnamento per ogni tipo di apprendimento (external conditions of learning), definisce le procedure istruzionali (events of instruction) e specifica il livello di prestazione richiesta per ogni tipo di apprendimento (performance conditions). Un aspetto importante del modello di Gagné è la sua globalità, la possibilità cioè di applicarlo nella progettazione sia di sistemi didattici, sia di corsi, sia di singole lezioni. Questo è emblematico di un graduale spostamento dell’interesse che si era allargato dai problemi microscopici legati a particolari aspetti del processo didattico, a quelli macroscopici legati alla progettazione e valutazione di interi corsi  e curricula. Verso la fine degli anni sessanta ci fu quindi un primo assestamento del dominio delle tecnologie didattiche: non più soltanto scienza dei mezzi ed istruzione programmata ma “applicazione sistematica di conoscenze scientifiche (mediate dal campo della psicologia, della teoria della comunicazione ecc.) ai compiti pratici dell’educazione” (Saettler , 1968). Nel 1970 il direttore della Commissione Instructional Technology istituita dal Governo Federale USA scriveva nel suo rapporto al Congresso:  «...le tecnologie diadattiche sono una disciplina che studia l'approccio sistematico al progetto, allo sviluppo, alla valutazione di processi di insegnamento/apprendimento in termini di obiettivi specifici basati sia su risorse umane che tecnologiche e finalizzati ad un’istruzione più efficace». 

Questo paradigma sarà espanso e arricchito negli anni successivi senza tuttavia subire sostanziali modifiche. 

Ritengo interessante citare la definizione di tecnologie didattiche fornita all’inizio degli anni ‘80 dalla Association for Educational Communication and Technology (USA): «Le tecnologie didattiche hanno come oggetto processi complessi ed integrati che coinvolgono persone, procedure, idee, mezzi ed organizzazione per l'analisi di problemi relativi all'apprendimento e per l'elaborazione, l'implementazione, la valutazione e il controllo di soluzioni a quei problemi in situazioni in cui l'apprendimento è finalizzato e controllato». 

Questo atteggiamento ha condotto in tempi abbastanza recenti alla nascita di una terminologia di sapore ingegneristico.  Questa terminologia vuole sottolineare l’esigenza di un approccio allo sviluppo e alla gestione di interventi formativi orientati all’integrazione e all’utilizzazione coordinata di conoscenze esistenti e basato sul riconoscimento delle diverse fasi in cui si articola lo sviluppo di un intervento formativo riconosciuto nella sua totalità. Non si tratta di voler ricondurre la formazione a un puro fatto tecnologico, bensì di sottolineare l’importanza per l’autore-progettista di una struttura concettuale di riferimento all’interno della quale organizzare il proprio lavoro e la propria creatività.

Oggi, in ambito internazionale, le Tecnologie Didattiche, intese come approccio sistemistico e multidisciplinare ai problemi dell’istruzione, sono un settore disciplinare consolidato e ritenuto di importanza strategica per lo sviluppo. Già da molti anni sono attivi in numerosi paesi progetti specifici sulle applicazioni delle tecnologie informatiche all’educazione ed organismi nazionali che coordinano attività e ricerche nel settore (si pensi al Regno Unito dove è attivo dall’inizio degli anni settanta il Council for Educational Technology). Esistono nel mondo oltre 50 riviste internazionali di alto livello scientifico sulle Tecnologie Didattiche. 

La Comunità Europea ha attivato dal 1988 programmi di ricerca pluriennali nel settore (COMETT, DELTA). Moltissime università offrono corsi e post graduate  in Educational Technology. Dal 1987, alla Indiana University, si svolge ogni anno il convegno dei professori di Istructional Design and Technology che si riuniscono con l’obiettivo dichiarato di promuovere l’eccellenza dei programmi e di indirizzare la ricerca nel settore. 

1.3 Le tecnologie per la didattica

Il termine tecnologie per la didattica ha un significato differente da quello del termine tecnologie didattiche. Esso si riferisce infatti a quelle tecnologie utilizzate o utilizzabili nella didattica ed ha una connotazione prevalentemente tecnologica, mentre il termine tecnologie didattiche identifica un settore interdisciplinare centrato sui processi didattici. La storia delle tecnologie per la didattica è, tranne che per un periodo iniziale relativamente breve, una storia di tecnologie informatiche. Il computer ha, infatti, sostituito le macchine per insegnare rendendole infinitamente più ricche e flessibili; all’inizio l’elaboratore ha solo integrato i mezzi audiovisivi come proprie periferiche, in seguito l’elaboratore è diventato un apparato multimediale, dove gli strumenti multimediali costituivano una componente imprescindibile. 
Per molti anni le interfacce dei computer sono state caratterizzate da una modalità di tipo puramente testuale, da linguaggi con sintassi rigide, da elementi di natura tecnica non del tutto nascosti all’utente. Gradualmente, attraverso tutta una serie di passaggi, si è arrivati alle moderne interfacce basate su finestre, menù a tendina ed icone evocative. Oggi le interfacce sono diventate sempre più multimediali e accattivanti.  Il computer diventa così naturale e amichevole, diventa cioè uno strumento familiare, attuale, con il quale si è in  confidenza, con il quale si vorrebbe essere anche in maggior confidenza. In altri termini, il monitor assomiglia al televisore, assomiglia ai videogiochi, è magnetico; cattura lo sguardo e l’attenzione dell’utente.  Può presentare anche la realtà e non sue rappresentazioni simboliche; l’utente non deve più conoscere elaborati linguaggi di comando; le funzionalità di un’applicazione diventano facilmente accessibili anche a chi non ha competenze tecniche. Oltre alla natura delle interfacce si sono anche modificate le idee circa il ruolo giocato dalle interfacce nelle applicazioni didattiche. È cresciuta in particolare la consapevolezza dell’importanza delle interfacce uomo-macchina nella didattica interattiva. Inizialmente si riteneva che l’obiettivo principale di una buona interfaccia fosse di non costringere l’allievo a concentrarsi sui formati e sui dettagli tecnici della comunicazione con il computer più che sui contenuti dell’apprendimento. Una buona interfaccia poteva inoltre abbattere, o meglio evitare la formazione di barriere psicologiche a volte insormontabili e costituire un utile fattore di motivazione. Oggi tutte queste considerazioni rimangono valide, ma la funzione che è attribuita all’interfaccia è estremamente più attiva: essa può e deve partecipare al processo di apprendimento/costruzione della conoscenza attraverso una pluralità di meccanismi; può prefigurare e suggerire la struttura del sapere in territori ancora sconosciuti per l’allievo; può modellare e facilitare il processo di risoluzione di problemi; può usare accuratamente il movimento e l’animazione per rappresentare cambiamenti di stato; può facilitare il compito al neofita mettendogli a disposizione un patrimonio di conoscenza sul dominio dei contenuti sotto forma di un insieme di default. L’interfaccia in un ambiente didattico interattivo non può quindi più essere indipendente dai contenuti, ma deve ricalcarne intelligentemente struttura, processi e priorità e diventa quindi un elemento centrale della progettazione didattica.

Oggi, nei riguardi della multimedialità esiste un notevole interesse. Il mondo delle tecnologie educative era attivamente orientato alla ricerca della multimedialità già molto tempo prima che questa fosse praticabile dal punto di vista tecnologico. È indicativo ricordare che, già all'inizio degli anni 60, l'IBM aveva realizzato il sistema 1500, un elaboratore dedicato ad applicazioni didattiche che prevedeva un posto studente costituito da un terminale video integrato con un proiettore d’immagini ad accesso casuale controllato da computer. Negli stessi anni Donald Bitzer all’University of Illinois aveva realizzato il sistema PLATO, il più colossale progetto di sistema di elaborazione dedicato alla didattica, il quale prevedeva un terminale multimediale ante litteram basato sull'uso di pannelli a plasma e proiettori di microfiches ad accesso casuale. Molti furono i progetti e le proposte d’integrazione di mezzi audiovisivi con il computer, ma nessuno ebbe un reale successo fino all'avvento delle memorie ottiche, che rappresentarono una vera e propria svolta per quanto riguarda la possibilità di realizzare applicazioni didattiche multimediali. Oggi che la multimedialità è diventata uno standard, si parla di realtà virtuale e di relative applicazioni didattiche. La realtà virtuale può essere vista come lo sviluppo estremo dei concetti di multimedialità e d’interfaccia amichevole.
La principale caratteristica del mondo virtuale sintetizzato dal computer è, infatti, quella di essere, almeno in linea di principio, indistinguibile da quello reale, non quanto a contenuti, ma quanto a ricchezza di possibilità e modalità d’interazione.  

È interessante osservare che nelle applicazioni didattiche attuali e potenziali sia della multimedialità che della realtà virtuale si avverte uno stretto collegamento o per lo meno un’affinità con i principi del costruttivismo che si riferiscono all’importanza del contesto nell’apprendimento, della sua ricchezza e significatività, della sua assimilabilità ad un contesto reale.

Un altro passo significativo fu compiuto con l’introduzione dell’ipertesto, la cui prima sperimentazione fu compiuta nel 1968 quando nei laboratori della Brown University furono creati i primi ipertesti ad opera di Andries van Dam. 

Il termine ipertesto  apparve per la prima volta in un articolo di Ted Nelson del 1965: in cui scriveva:   «Con ipertesto intendo scrittura non sequenziale, testo che si dirama e consente al lettore di scegliere; qualcosa che si fruisce al meglio davanti a uno schermo interattivo. Così come è comunemente inteso, un ipertesto è una serie di brani di testo tra cui sono definiti legami [links] che consentono al lettore differenti cammini»7.  Tuttavia, per quasi vent’anni, il termine ipertesto rimase sconosciuto ai più. Soltanto a partire dal biennio 1986/87, quando divennero commercialmente disponibili Guide e Hypercard, la nozione di ipertesto e le applicazioni basate su ipertesto iniziarono a diffondersi rapidamente. L’ipertesto è un concetto di estrema semplicità. 
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7  T.H. Nelson, Literary Machines 90.1, Mindful Press, Sausalito (trad. It., Literary Machines 90.1. Il progetto 

    Xanadu, Muzzio, Padova, 1992). 

Tuttavia esso ha avuto un impatto molto forte nel campo dell’educazione e delle tecnologie didattiche in particolare.  Mentre nel mondo dell’educazione pochissimi si erano avventurati ad utilizzare i cosiddetti sistemi autore, in poco tempo dalla comparsa dell’ipertesto si sono moltiplicate le sperimentazioni di docenti, studenti ed autori che producevano ipertesti o, chiamando anche in causa il multimediale, ipermedia. 

Questo è certamente dovuto alla diffusione dei sistemi ipertestuali, i vari hypercard, guide, toolbook, ecc.  che sono strumenti per uso generale (non orientati solo alla didattica), diffusi, standardizzati e conosciuti come mai nessun sistema autore lo è stato. Ma è anche, o forse soprattutto, dovuto alla logica dell’ipertesto profondamente diversa da quella del sistema autore. Il sistema autore consente all’autore di programmare il percorso dello studente, che può anche essere finemente ramificato e ricco di possibilità;  ma   lo studente  può comunque scegliere soltanto uno dei (pochi) percorsi programmati dall’autore; nella logica dell‘ipertesto è invece lo studente a costruire il percorso, a scegliere dove andare, cosa approfondire, dove ritornare. L’autore nel caso dell’ipertesto non progetta più un insieme di percorsi, ma progetta una rete di risorse per l’apprendimento; ed è l’utente (o studente) a definire un percorso sulla rete. 

Questa possibilità corrisponde esattamente alla logica costruttivista del costruire la propria conoscenza. Le conoscenze individuali saranno tutte un po’ diverse anche perché ciascuno si sarà costruito percorsi diversi ed avrà visitato nodi diversi della rete facendo esperienze diverse in un diverso ordine. Alcuni ricercatori, sostenitori di un costruttivismo-ipertestismo estremo, propongono uno scenario tra il suggestivo e il provocatorio in cui con l’affermarsi dell’ipertesto, diventato lo strumento principe dell’apprendimento, spariranno programmi di insegnamento e curricula e ciascuno, navigando di ipertesto in ipertesto, si costruirà la propria educazione e preparazione professionale a seconda dei propri interessi, delle proprie caratteristiche individuali e dei propri bisogni di conoscenza. In realtà è stato dimostrato che una logica puramente ipertestuale ha il limite di lasciare abbandonato a se stesso chi non ha maturità sufficiente, conoscenze disciplinari sufficienti e meta capacità cognitive sufficienti per costruirsi un’adeguata struttura concettuale nel corso del processo di navigazione. A conferma di questo val la pena citare il fatto che alcuni più recenti sviluppi del costruttivismo, come la già citata teoria della flessibilità cognitiva, quando fa riferimento al processo di costruzione della conoscenza attraverso la navigazione ipertestuale, dichiarano esplicitamente di riferirsi all’acquisizione di conoscenza avanzata. Nella seconda metà degli anni settanta fece la sua comparsa il personal computer e si riconobbero tutti i vantaggi per l’utente di essere autonomo nel gestire le proprie risorse di calcolo e di non dover ricorrere alle telecomunicazioni, all’epoca considerate costose e inaffidabili. Negli anni ottanta infine scoppiò il fenomeno della telematica e delle reti di calcolatori e gradualmente si riconobbe tutta l’importanza dell’essere in rete, locale e geografica, per condividere risorse, per comunicare e per collaborare. In questi ultimi anni le principali reti geografiche esistenti si sono sviluppate fino a poter comunicare agevolmente fra loro e formano ormai una trama capillare sulla quale è distribuito e reso accessibile un formidabile potenziale di risorse umane e informative. È disponibile tutta una serie di servizi telematici di interesse didattico: posta elettronica, list server, news, bullettin board systems,  solo per citare gli strumenti di uso non specialistico. Studenti e docenti possono impegnarsi in attività insieme ad altri studenti remoti, nello stesso paese o in altri paesi; investigare fenomeni globali, accedere e  condividere informazioni e risorse remote; costruire la propria conoscenza in una dimensione non più locale ma virtualmente planetaria; e scoprire che certi problemi possono essere meglio risolti lavorando insieme. Apprendimento a distanza, apprendimento aperto, apprendimento collaborativo sono concetti nati in epoche certamente pre-telematiche. Essi possono tuttavia trovare nella telematica la base per arricchimenti e sviluppi di tipo nuovo legati alla possibilità di avere a disposizione risorse informative ed umane remote, e di operare nell’ambito di gruppi virtuali costituiti da individui, studenti o istruttori, che interagiscono a distanza. Sono evidenti le affinità e i legami, fra queste possibilità tecnologiche e gli aspetti del costruttivismo che si riferiscono all’apprendimento collaborativo. Oggi l’interesse della didattica per la telematica è in una fase di forte crescita. Le sperimentazioni si sono moltiplicate e la ricerca ha consentito di individuare chiari paradigmi di cooperazione, di valutare la reale fattibilità dell’apprendimento cooperativo e ad compiere confronti su variabili cognitive e socio-affettive. Il settore caratterizzato da una maggiore dinamica e da un rilevante contenuto di innovazione didattica è quello della telematica cosiddetta “povera”, quella cioè che richiede soltanto un personal computer e un modem, senza ambizioni di trasmissione a larga banda o di multimedialità interattiva. Paradossalmente, in ambito internazionale, molte delle ricerche tecnologicamente più impegnative basate su linee ad alta velocità e uso di satelliti sono quelle più povere da un punto di vista didattico. In questi ultimi anni il mercato del software didattico, almeno in alcuni paesi, ha raggiunto livelli rilevanti, sono ormai tantissime le compagnie e le organizzazioni che sviluppano integrated learning systems, cioè sistemi di computer in rete che mettono a disposizione software educativi completi per vari settori disciplinari (lettura, matematica, lingue straniere, arti per vari livelli scolari). Anche in Italia, esistono tantissimi progettatori di software che puntano diritto sulle problematiche didattiche e che tengono conto della globalità delle situazioni di apprendimento. Il vasto patrimonio di know how e di tecnologie oggi disponibili è considerevole, ma lo scenario nei riguardi di come utilizzarli proficuamente è estremamente vario, poiché la formazione dei docenti nell’ambito delle tecnologie non sempre è all’altezza di utilizzare questa risorsa. 

1.4 Il corpo docente e le nuove tecnologie 

Le tecnologie per l’informazione e la comunicazione note con l’acronimo TIC approdano nella scuola italiana circa quarant’anni fa8, quando nel 1967 fu avviata la specializzazione in informatica all’interno di alcuni istituti tecnici di secondo grado. 

Nel 1980 con la promozione del PIN (Piano Nazionale per l’Informatica), le TIC sono entrate nella didattica disciplinare di alcune discipline come la fisica e la matematica. 

Ma all’inizio la loro effettiva utilizzazione scolastica non subisce un corrispondente processo di crescita per cause diverse: la tendenza a considerare gli aspetti tecnologici come prioritari rispetto a quelli che si riferiscono al supporto ai docenti; la difficoltà dei governi ad investire in educazione; la naturale inerzia di molti docenti a rimettersi in gioco in mancanza di condizioni e di fattori di motivazione adeguati.  
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8  S. Pinnelli  - Le tecnologie nei contesti educativi – Ed Carocci   Roma 2007  pagg  - 111-118

Un periodo di grande cambiamento è stato il triennio 1997/2000, in quanto l’intero sistema scolastico italiano, è stato investito grazie al Programma Ministeriale per lo Sviluppo delle Tecnologie educative (PSTD) da un reale processo d’innovazione tecnologica. Questo processo d’innovazione che ha interessato in modo massiccio tutta la scuola italiana, nei suoi diversi livelli aveva come finalità dichiarate quelle di:

· promuovere negli studenti la padronanza della multimedialità sia come capacità di comprendere e usare i diversi strumenti, sia come adozione di nuovi stili cognitivi nello studio, nell'indagine, nella comunicazione e nella progettazione; il programma si impegnava a garantire ad ogni studente gli strumenti per interagire con le tecnologie “che costituivano ormai sempre più  requisito d’ammissione alla vita attiva”9;

· migliorare l'efficacia dei processi di insegnamento-apprendimento e la stessa organizzazione della didattica sia per quanto riguarda le singole discipline sia per l'acquisizione di abilità di tipo generale;

· migliorare la professionalità degli insegnanti non solo attraverso la  formazio-

ne, ma anche fornendo strumenti e servizi per il loro lavoro quotidiano. 

Queste finalità sono state perseguite e in parte raggiunte  attraverso varie azioni, tuttavia è opportuno sottolineare come l’azione di rinnovamento non abbia investito le metodologie didattiche né i modelli operativi, ma si sia tradotta prevalentemente, almeno in questo triennio, in un massiccio investimento economico che ha riempito di computer e attrezzature le scuole ed in una capillare formazione di informatica di base  verso l’insegnante.  

Occorrerà aspettare almeno il triennio successivo  affinché si possa percepire un effettivo cambiamento  nel profilo delle competenze  dell’insegnante ed una rudimentale consapevolezza  delle funzioni e delle potenzialità  delle TIC nel processo formativo.  

Il PSTD ha previsto l’attivazione d alcuni servizi ministeriali  per il sostegno e il supporto degli insegnanti nel percorso di conoscenza  e utilizzo delle TIC il cui denominatore   comune   era   rappresentato   da  internet,  come  risorsa  informativa 
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9  Ministero della Pubblica Istruzione – Programma di Sviluppo delle Nuove Tecnologie educative per il triennio   997/2000 

specialistica e come spazio di partecipazione  dell’insegnante ad una comunità virtuale  di pratiche di cui ciascuno può essere autore e fruitore. Anche oggi alcuni di questi servizi ministeriali si sono rivelati di grande utilità ed un punto di riferimento importante  per quanto attiene la didattica multimediale. I più noti sono: il servizio di documentazione sul software didattico, il servizio di osservatorio tecnologico per la scuola, gold, indire, handitecno, punto edu.

1.4.1. I percorsi di formazione sulle TIC


Al termine del periodo di realizzazione del  PSTD, dopo mille miliardi di lire di investimenti economici, nella scuola italiana, la situazione appariva dal punto di vista  della diffusione delle tecnologie, a “macchia di leopardo” tecnologie e competenze non erano distribuite  equamente, vi erano scuole ad alto profilo tecnologico e scuole ancora molto lontane  dai requisiti minimi (1 computer ogni 10 studenti negli istituti tecnici, contro 1 computer ogni 50 nelle scuole elementari e medie); quasi tutte le scuole italiane avevano almeno una connessione ad Internet  e circa la metà, una loro pagina Web.  Le tecnologie inoltre si trovavano prevalentemente concentrate  nei laboratori informatici, con una presenza minima in aula. Nel rapporto finale si rileva come resista ancora, nonostante  i piccoli miglioramenti, una forte avversione dei docenti  verso l’uso delle tecnologie come ambiente di apprendimento  e di lavoro cooperativo ed un rifiuto dei modelli didattici innovativi.

È stato anche in  considerazione di queste forti resistenze che  nel 2002, nell’ambito del piano europeo di e-learning, il Ministero dell’Istruzione, dell’Università e della ricerca  ha avviato il Piano Nazionale di Formazione degli insegnanti sulle Tecnologie dell’Informazione e della Comunicazione note con l’acronimo ForTic, che si è articolato secondo alcune linee strategiche:

· aggiornare i docenti  nell’ambito dell’ICT, cercando di dare risposte differenziate ai bisogni di ciascuno e delle istituzioni scolastiche; 

· raggiungere il maggior numero di insegnanti offrendo a tutti pari opportunità formative;

· aggiornare e formare il personale della scuola, sia il personale neo-assunto che quello  già in servizio, nonché avviare una capillare  formazione sulla riforma della scuola  in riferimento al D.M.  61 e D.L. 59.

Il piano prevedeva una vasta azione  formativa  che ha coinvolto circa 180.000 docenti, articolata su tre livelli e attraverso una didattica mista (didattica in presenza, a distanza e con percorsi di autoapprendimento, il tutto tutorato in rete e gestito dalla piattaforma Puntoedu di Indire. Le tre tipologie di percorso sono state:

· ForTic tipo A  i cui percorsi di formazione era destinati a  docenti con scarsa o nessuna competenza  informatica e sull’uso delle TIC;

· ForTic tipo B i cui percorsi miravano a formare consulenti esperti di metodologie delle risorse didattiche offerte dalle TIC;

·  ForTic tipo C i cui percorsi mirano a formare  delle figure responsabili delle risorse informatiche e telematiche della scuola o di reti scolastiche.

Le infrastrutture logistiche necessarie all’espletamento  di tali attività, sono state gestite dall’Osservatorio Tecnologico che ha incrementato i materiali e le risorse  messe a disposizione dei docenti  con software open source  e materiali vari prodotti dalle scuole.

L’obiettivo di una formazione continua lungo l’arco dell’intera carriera di un docente  si sviluppa anche al termine del piano ForTic,  dopo che il Ministero della Pubblica Istruzione pubblica il Rapporto 2004 relativo alla situazione della scuola italiana  in merito alla diffusione ed utilizzo delle TIC. Il rapporto presenta una situazione nettamente incrementata rispetto al documento ministeriale del 2001. Il rapporto computer/alunno è migliorato arrivando agli standard europei (1 PC ogni 10,9 studenti) , si tratta di un importante trend di sviluppo, che solo tre anni prima  si attestava su 1 computer ogni 28 alunni10. 

La maggior parte dei computer si concentra negli istituti tecnici  che raccolgono 1/5 delle dotazioni totali. Un gran numero di scuole hanno potenziato la propria  dotazione tecnologica, arrivando a quasi 40.000 laboratori informatici, distinti in laboratorio disciplinare, laboratorio informatico, laboratorio linguistico, laboratorio linguistico audio-attivo.

Nel 2004 il ministero della pubblica istruzione, ha previsto un ulteriore rilancio del  programma di  informatizzazione delle scuole con un investimento di 320 milioni di euro,  destinati tanto all’ottimizzazione delle infrastrutture che alla divulgazione delle iniziative  formative volte al conseguimento della patente europea per i docenti. Il piano di sviluppo inoltre ha previsto iniziative di e-learning  e di alfabetizzazione alle TIC.  A distanza di qualche anno si possono effettuare alcune considerazioni; sicuramente l’impegno ministeriale è stato determinante   per portare attrezzature e competenze  minime nella scuola italiana, tuttavia i modelli formativi sono stati scarsamente modificati. 
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10 S. Besio (a cura di) – Tecnologie assistite per la disabilità – Pensamultimedia Lecce 2006 p. 79

Per certi versi sembra che la tecnologia non  abbia raggiunto lo scopo, cioè quello di trasformare  completamente il modo di fare scuole.

I piani di formazione hanno comunque offerto l’opportunità di integrare  la tecnologia all’interno della metodologia didattica e fare in modo che la stessa diventasse un effettivo supporto  formativo.

Oggi  si è sempre più consapevoli che le tecnologie rappresentino per molti  docenti un input importante per reimpostare il proprio stile d’insegnamento, sia in termini di competenze  che di  capacità didattiche, diventando, di volta in volta, le stesse ambiente e tool cognitivo funzionale al miglioramento dell’apprendimento, campo di personalizzazione del sapere,  e stimolo alla ricerca e al problem solving. 

Per quanto concerne  esperienze di utilizzo della formazione a distanza e di e-learning è emersa l’esigenza di recuperare, nelle comunità di pratica, incontri in presenza periodici, al fine di supportare il contatto telematico, troppo labile  e impersonale, con momenti di scambio interpersonale, finalizzati a rafforzare  la componente emotiva ed affettiva della socialità umana.

1.5 Cambia il modo di apprendere, ma non sempre cambia il modo di insegnare.    

Le nuove tecnologie dell’informazione e della comunicazione  stanno cambiando non solo i modi di accedere all’informazione e di comunicare degli uomini, ma anche il loro modo di apprendere e in ultima analisi il loro modo di essere. L’uso sistematico dei computer e di Internet accresce l’autonomia dei ragazzi nell’imparare ciò che vogliono, dove vogliono e quando vogliono. Per loro imparare vuol dire sempre di più costruire e ricostruire una propria conoscenza individuale. I ragazzi che imparano un nuovo videogioco, non sono stati ad ascoltare una lezione sulla teoria del videogioco, né sulle sue regole. Non hanno fatto esercizi ripetitivi per prendere dimestichezza con l’ambiente, non hanno ripetuto a nessuno come funziona. Si sono messi davanti al computer da soli o con un amico e hanno cominciato a provare, a prendere gusto di ottenere i primi risultati, a capire e provare piacere nel diventare sempre più bravi. Di fronte alle inevitabili difficoltà si sono intestarditi a trovare la soluzione o l’hanno chiesta ad un amico. E se non avevano un amico vicino, l’hanno chiesta a uno dei tanti amici virtuali in rete. Qualcuno ha cominciato a usare il manualetto di accompagnamento allegato al gioco stesso, e, nei casi più raffinati, un help in linea. Qualcuno si è iscritto a “news group” che riguardavano proprio quel gioco. Così come imparano un videogioco, i ragazzi imparano ad usare un word processor, o un editore grafico, o un editore multimediale o qualsiasi altra applicazione che ritengano divertente ed utile. Quasi ogni ragazzo, oltre al telefonino, ha a disposizione un computer che usa per giocare, per comunicare, per recuperare da Internet musica, foto, video, scritti e tutto quanto lo interessi veramente. Di fronte a questi mutamenti, il ruolo dei docenti deve assumere una nuova connotazione: da trasmettitore di conoscenze, il docente deve  diventare progettista e conduttore di ambienti di apprendimento, quanto più possibile ricchi ed articolati.  Ma sorge spontaneo chiedersi se il corpo docente è preparato per questa rivoluzione culturale? A parte significative eccezioni, la risposta è negativa. Di qui il bisogno di imponenti interventi di formazione in servizio degli insegnanti che vadano ad innestarsi sui precedenti percorsi formatici già menzionati, oltre ad una imponente revisione  dei curricula dei corsi di prima formazione per docenti. Sarà necessario  creare per gli insegnanti ambienti di apprendimento ricchi e motivanti in cui gli insegnanti stessi possano progettare il proprio percorso formativo, singolarmente o in collaborazione con propri colleghi, in accordo con dati requisiti. Le politiche dei governi su questo aspetto sono molto diversificate, ma quasi tutte hanno superato l’idea di una formazione a cascata, per optare per la creazione di comunità di apprendimento, che trovino nella rete telematica uno strumento fondamentale di comunicazione, condivisione di conoscenza e collaborazione. 

Un’altra risorsa imponente per l’apprendimento è costituita dal  territorio. Oggi le nuove tecnologie  in grado di  rimuovere  vincoli di tempo e di spazio, ma anche di scarsità di informazione, abituano a concepire l’ambiente virtuale, ma anche quello fisico, come una risorsa inesauribile di esperienza e di conoscenza. È necessario passare da una scuola dell’insegnamento a una scuola dell’apprendimento, da una scuola chiusa e autoreferenziale a una scuola aperta al territorio e al villaggio globale.

1.6 Il nuovo profilo professionale dell’insegnante che opera nella scuola del XXI secolo

Viviamo oggi in una fase di transizione verso la società della conoscenza, in cui gran parte della vita degli individui pernea sulle nuove tecnologie dell’informazione e della comunicazione, dove non è più concesso  essere “analfabeti digitali”. Uno studio11 condotto nel 2003 dall’AICA e l’Università Bocconi di Milano ha rilevato che solo il 50% degli occupati italiani utilizzano con una certa regolarità le tecnologie dell’informazione e della comunicazione e in Italia;    è stato calcolato che  

il danno possa essere stimato in 15,6 miliardi di euro  a causa della scarsa preparazione  della propria forza lavoro all’uso delle ICT. Per poter fronteggiare questa forma di “ignoranza” nella società dell’informazione è opportuno  individuare negli insegnanti,  soggetti prioritari  preposti a all’istruzione/formazione delle nuove generazioni,  un nuovo profilo professionale  che consenta loro di rispondere alle esigenze della nuova società. 

La  scuola era già entrata in crisi qualche decennio fa, quando non era riuscita a vincere la sfida di diventare una scuola di massa e di qualità. Oggi la crisi si è acuita perché, non solo ci sono ancora le vecchie inadeguatezze, ma ad esse se ne sono aggiunte altre. Infatti, le basi socio-economiche della società di oggi sono profondamente mutate rispetto a quelle che hanno dato forma ai sistemi educativi tuttora operanti. Dai documenti del Consiglio d’Europa emerge una chiara consapevolezza dell’esigenza di una profonda innovazione che adegui i sistemi educativi Europei alla società della conoscenza. Questa innovazione investe struttura e contenuti di questi sistemi e non può prescindere da un nuovo ruolo, una idonea professionalità ed un adeguato bagaglio di nuove competenze degli insegnanti.14 Il  repertorio concettuale e pratico della professionalità dell’insegnante si va a collocare negli  ambienti con cui il docente interagisce:

a) se stesso - Il docente riflette sulla propria pratica cercando di adeguarla al contesto che cambia. In particolare cerca di comprendere come il proprio operare  dovrebbe  modificarsi  per  essere   adeguato alle sfide e ai  problemi 
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11 Ricerca  effettuata AICA e SDA Bocconi  a cura di P.F. Camussone, Univ. di Trento  e F. Sala di AICA. marzo 2003
posti dalla società della conoscenza, in cui le Nuove Tecnologie giocano  un ruolo così importante su tutti gli aspetti che riguardano la vita cognitiva ed affettiva degli individui. Questo vuol dire che il docente, interagendo in primo luogo con se stesso, si ricostruisce una visione nuova del sistema in cui opera, la scuola, e di come dovrebbe cambiare il proprio ruolo e la propria pratica e di come le tecnologie  possono aiutarlo. Diventa consapevole delle resistenze e dei vincoli che si oppongono a questo cambiamento. 

Cerca di comprendere come superarli e come ricomporre la dicotomia tra l’operare quotidiano e la propria visione dell’educazione e del sistema ad esso deputato;

b) i suoi studenti -  docente adegua il proprio “insegnamento” alla nuova visione della scuola, dei processi di apprendimento e dei rapporti con i ragazzi. La comprensione dei modi di apprendere e di sentire degli individui in una società permeata sulle TIC  lo aiuta a interagire con i ragazzi. 

L’insegnante diventa il progettista e il gestore di ambienti didattici motivanti, in cui l’apprendere è il risultato di attività individuali e cooperative e le tecnologie sono strumenti “normali” e trasparenti, così come nella scuola del passato “normali” e trasparenti erano i libri di testo e i quaderni, e, prima ancora, la voce del lettore, la carta e la penna;

c) i colleghi – nella scuola attuale, l’insegnante opera individualmente, con rari momenti collettivi. Nella scuola della società dell’informazione, l’insegnante è membro di una comunità di pratica, che coinvolge i colleghi della propria scuola, quelli della propria disciplina, e, più in generale, tutta la classe docente. 

La conoscenza, necessaria per svolgere la funzione che la società assegna alla scuola, è distribuita in questa comunità di pratica e ai docenti è sempre più richiesto di collaborare tra di loro. Le nuove tecnologie sono uno strumento essenziale per rendere facile e continua questa comunicazione e collaborazione. La collaborazione è dunque la regola e le tecnologie sono uno degli strumenti principali di supporto alla collaborazione;

d) l’ambiente esterno il quale costituisce un universo composito che va dai genitori dei ragazzi, al territorio, dal proprio paese all’intero pianeta. In una scuola nuova, l’ambiente, con le sue ricchezze “naturali” e “sociali”, è una risorsa per la scuola, come questa è una risorsa per l’ambiente. Le tecnologie per la comunicazione e l’informazione  forniscono gli strumenti per sfruttare queste risorse. Ad esempio è possibile mantenere un canale di comunicazione continuamente aperto tra scuola e famiglie, è possibile interagire con le istituzioni presenti sul territorio, è possibile collaborare con scuole di diversi paesi ecc. Le tecnologie informatiche  portano il mondo a scuola e la scuola nel mondo.12
La professionalità dell’insegnante dovrà dunque consentirgli di interagire efficacemente con tutti questi ambienti e le tecnologie per la didattica, la comunicazione e l’informazione  saranno strumenti importanti per amplificare le possibilità d’interazione. 
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Cap. 2

Il software didattico
 2.1 Caratteri generali del  software didattico

Sono trascorsi oltre cinquant’anni  anni da quando le tecnologie informatiche hanno fatto il loro accesso nella società contemporanea e più di  due  decenni da quando  si utilizzano  software didattici  e  giochi interattivo/multimediali   nella scuola. Le prospettive che si intravedono con la multimedialità a scuola,  in particolar modo come mezzo di potenziamento della didattica,  sono molto accattivanti13, ma spesso non si riesce a percepire con immediatezza, come tali potenzialità  possano tradursi in una effettiva crescita delle capacità dei bambini  e come possano integrarsi al meglio con i vecchi media in modo da migliorare i processi di apprendimento.  

La notevole diffusione di questi sussidi ha avviato un confronto critico tra i vecchi media, da sempre utilizzati e i nuovi. C’è da dire però che non necessariamente si debbano effettuare  delle gerarchie. Non è possibile dire a priori che l’apprendimento sia più efficace se supportato con un software didattico piuttosto che con la lettura, la comprensione e la verbalizzazione di un capitolo di un libro.  

Ogni mezzo o strumento utilizzato per scopi formativo/educativi  ha dei vantaggi e degli svantaggi, dei punti di forza e dei punti di debolezza; un equilibrato mix tra i diversi sistemi di comunicazione può effettivamente determinare  un positivo sviluppo della conoscenza; ogni media offre un contributo differente, promuove abilità diverse e contribuisce a sviluppare aspetti differenti dell’intelligenza culturale della persona.  Sulla base di questo assunto (Pinnelli 2007)  ho analizzato alcuni software didattici, per constatare se e in che termini potessero promuovere dei processi di apprendimento in bambini frequentanti la classe quarta elementare. 

Prima di affrontare l’analisi suddetta, ho iniziato a chiedermi quale fosse la spiegazione ufficiale  al significato di software didattico; mi son trovato di fronte a varie interpretazioni, per cui sembra che forse non esista una vera e propria definizio-
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13  M. Ferraris – V. Midoro – G. Olimpo   Il computer nella didattica   idee,  esperienze,     e   orientamenti  per   la scuola – Ed. SEI Torino 1985),
ne  ufficiale, né forse  potrebbe esistere in quanto si tratta pur sempre di uno strumento e, in quanto tale, il suo uso nel tempo può modificarne la definizione. 

Come spesso accade in questi casi, la definizione di Software Didattico (per il quale è spesso usato l’acronimo SD) è mutata più volte nel corso dei venti e più anni di esistenza del termine. Una definizione che mi è sembrato  interessante citare appare alla voce "Le Domande più Frequenti" sul sito web del Servizio Documentazione Software Didattico - (http://sd2.itd.cnr.it/Faq.php#7) in cui  al quesito in questione è stata data la seguente definizione: il "software didattico" include sempre più categorie di prodotti, identifica programmi che propongono contenuti conformi ai programmi scolastici, che contengono spiegazioni, feedback, correzioni e valutazioni degli errori, test di verifica ecc.  

Oggi, viste e valutate le caratteristiche intrinseche della produzione più recente, si può ragionevolmente, estendere il termine fino a comprendere anche prodotti che, pur non essendo nati espressamente per scopi educativi, possono trovare un utile impiego in ambito didattico. Pertanto oggi con il termine "software didattico" si possono intendere:

· Software tutoriali ed esercitativi.

· Prodotti espositivi mirati a singoli argomenti del curriculum. 

· Esercitazioni approfondite settoriali e monografie specialistiche riguardanti argomenti collaterali al curriculum formativo. 

· Opere di consultazione (es: Dizionari, Enciclopedie, monografie di vario genere...). 

· Strumenti di lavoro per la costruzione autonoma del sapere: strumenti aperti, adattabili a trattare contenuti diversi che hanno come obiettivo quello di far usare, manipolare, conoscenze, idee, dati. 

Il software didattico, inteso in questa accezione più ampia, servirà dunque per:

· spiegare meglio:

·  esercitare;

·  far lavorare su tematiche specifiche; 

· consentire approfondimenti specifici; 

· stimolare il recupero di abilità non completamente acquisite.  

Inoltre,  sarà considerato software didattico anche quello che può anche essere usato come strumento di riferimento e/o di consultazione e, dall’insegnante, come strumento di supporto alle spiegazioni. Il termine didattico si applica  a materiali pensati  e realizzati  specificatamente per l’insegnamento, pertanto se un libro  rappresenta  uno strumento di conoscenza, propone sia dei contenuti, cioè una raccolta di nozioni da imparare, sia una serie di  attività da svolgere per comprendere le tematiche  trattate,  anche  un software didattico  presenta alcune peculiarità:

· ha come obiettivo primario la trasmissione di conoscenza, sia pure con procedure più complesse  della semplice lettura;

· propone operazioni varie da realizzare  con il computer e con il programma stesso.

Queste  caratteristiche da sole non differenziano sostanzialmente un software didattico da un libro di testo, se non per l’uso di una nuova tecnologia, pertanto l’uno e l’altro  sembrano quasi simili.

Il software didattico va oltre queste caratteristiche:

· può essere interattivo e in una certa misura mostrarsi  “sensibile” ai comportamenti dello studente proponendo percorsi di apprendimento  personalizzati; 

· può rinunciare a fornire direttamente informazioni, proponendosi come supporto metodologico per una attività di ricerca e di studio.

È evidente quindi che sotto questi aspetti il software didattico si  differenzia notevolmente dal libro14. L’editoria multimediale è molto ricca di titoli attraenti  che fanno riferimento ad argomenti appartenenti ai più svariati campi del sapere e l’impiego di questi programmi, anche all’interno di percorsi didattici è prassi ormai abbastanza diffusa. In effetti  tutti i programmi realizzati con intenzioni divulgative potrebbero essere definiti “software didattici” ma, è bene differenziare questi ultimi, progettati e realizzati  appositamente  per l a scuola e finalizzati all’ apprendimento  di una  o più abilità ben precise, da altra tipologia di software che offre informazioni  e promuove interesse per l’apprendimento di un determinato contenuto. 
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I primi software didattici risalgono ormai a più di vent'anni fa (1997- Calvani  A.), ma la vera diffusione capillare del SD è iniziata, nella scuola italiana, da pochi anni, in concomitanza dell'affermarsi delle interfacce grafiche (windows, ecc.) e con l'avvio del PSTD (Programma per lo Sviluppo delle Tecnologie Didattiche, 1997-2000).

In un ventennio il calcolatore ha subito una consistente evoluzione sia  sotto il profilo hardware (potenziamento dei processi di elaborazione, dei processori,  della memoria…) che sotto il profilo software.  

I sistemi informatici sono passati dall’esclusivo uso matematico, ad una loro  utilizzazione sempre più  estesa. Tale uso si è concretizzato non solo nella possibilità di fruire con la stessa macchina, sulla base di un unico sistema operativo, di più programmi, a seconda delle esigenze del momento, ma anche di gestire programmi di natura estremamente eterogenea, con la possibilità di elaborare, in maniera sempre più sofisticata, ma anche facile, ovvero “amichevole” per l’utente, contenuti diversi e multimediali. 

Le funzioni operabili non sono solo su numeri e testi, ma anche su suoni, su immagini fisse  e in movimento,  nonché sul montaggio digitale di immagini e suoni, sono notevolmente aumentate, diventando sempre più sofisticate ed offrendo prodotti  finali di alta qualità. 

Molte delle funzioni (apri, crea. nuovo, chiudi, salva, immagini, animazioni…) sono inoltre diventate trasversali ai programmi, esistendo una parziale omogeneità  nelle interfacce utente (cioè nel modo di presentarsi visivamente, e, funzionalmente all’utente. 

Questa peculiarità permette a ciascuno, una volta che ha familiarizzato con  un sistema software, di passare con facilità ad esplorare applicativi di altro genere.  La natura grafica delle interfacce facilita l’interazione con  la macchina  e incentiva la libera iniziativa dell’utente nel cercare  e trovare le funzioni e le strategie migliori  alla realizzazione dell’elaborato desiderato15. 
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15 B.M. Variso – Nuove tecnologie per l’apprendimento – Garamond, Roma 1998). 

2.2 Classificazione dei software didattici

Negli ultimi anni c'è stata infatti una vera e propria rincorsa al titolo multimediale da parte degli editori (scolastici e non, ma ormai il confine è sempre più sfumato), che ha colmato almeno parzialmente il gap quantitativo tra i SD in lingua italiana e quelli di provenienza anglosassone. 

Cercherò  di  analizzare  alcuni fattori che consentano di classificare e descrivere un SD, in modo che, nel capitolo successivo, possa fare riferimento  a tali presupposti epistemologici nell’analisi del software “Sulle Rive del Nilo”.

Negli anni ’80 Robert Taylor in base  alle modalità d’uso del computer nella didattica proponeva una triplice differenziazione; egli parlò di computer usato come «tuto»r, cioè insegnante, tutore, riferendosi all’utilizzazione di software didattico, che si potrebbe  raggruppare  tra gli applicativi dedicati. (tale categoria di programmi include quelli  che negli USA vengono denominati  C.A.I. – Computer Assisted Instruction  e C.A.L. – Computer Assisted Learning). Molti autori ritengono che non vi sia differenza tra i C.A.I. e i C.A.L. mentre secondo il parere di B. M. Varisco e di altri  coautori del libro su citato, i C.A.L. rappresentano quei programmi di tipo tutoriale più centrati sull’apprendimento che sull’insegnamento. Nei C.A.I. si adotta un programma gerarchico elaborato e complesso: lo studente opera mediante una tastiera o usa un cursore speciale per indicare la risposta su un monitor. Egli può scegliere tra diversi percorsi alternativi; il C.A.I. si rivela particolarmente efficace quando si tratta di apprendere abilità di base, possiede una buona capacità motivante, in quanto combina elementi audio e video, prevede elementi di gioco, che mantengono alta l’attenzione e stimolano gli allievi a interagire con i contenuti di apprendimento. Un’evoluzione dei C.A.I. sono i M.C.A.L. (Multimedia Computer Assisted Learning) Generalmente i contenuti di apprendimento costituiti da testi, grafici, suoni, vengono erogati attraverso sistemi  che collegano in una rete locale  più computer  sì da consentire una migliore presentazione del materiale di apprendimento, l’offerta immediata dei feedback  necessari, la discussione tra insegnanti  e allievi  sulla base dei comportamenti di apprendimento degli studenti16.  
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16M .G. Celentano S. Colazzo – L’apprendimento digitale – Carocci  2008 Roma 

In questa tipologia di software, si è gradualmente incorporato il concetto di ambiente di apprendimento, aperto a ricevere  l’intervento attivo  e partecipante dello studente. I prototipi di questa specie sono i game didattici, nei quali la presa di decisione, costituisce un vero e proprio obbligo per il giocatore. La motivazione intrinseca o centrata sul compito, attivata da questo tipo di software,  ha fatto sì che numerosi autori si siano interessati del rapporto gioco-motivazione al fine di creare game didattici e ambienti di apprendimento “ludiformi” che conservano le caratteristiche altamente accattivanti delle attività ludiche.   

La seconda metafora utilizzata da Taylor è quella del computer inteso ed usato dallo studente come «tool», ovvero come strumento di lavoro (word processor, fogli elettronici, data base editors grafici, musicali, ecc.). Il campo degli applicativi, in ambito educativo, a tutti i livelli scolari, sono i più sfruttati; sono usati non solo all’interno di attività specifiche di scrittura o disegno, ma in quelle più trasversali rappresentate dall’editare testi  per descrivere esperienze vissute, relazionare su ricerche, produrre news scolastici o aziendali. 

Proprio per il considerevole utilizzo di questi applicativi per uso didattico i programmatori hanno corredato molti applicativi  di funzioni specifiche  “editors vestiti” cioè attrezzati ad uso  educativo: si va dalle tastiere parlanti rivolte alla scuola dell’infanzia e alle prime classi della scuola di base, a strumenti che avviano i ragazzi della scuola secondaria  a comporre testi secondo intenti, stili, figure retoriche differenziate, a riassumere brani, ecc.

Esiste poi una serie di programmi di presentazione di tipo multi e ipermediale e programmi per funzioni telematiche  (navigazione sulla rete, posta elettronica, comunicazione a distanza, creazione di siti in linguaggio HTML XLM…

La terza ed ultima metafora utilizzata da Taylor è quella del computer utilizzato come «tutee o lavoratore forzato» cioè come qualcuno che esegue “a cottimo”  quello che gli si dice di fare senza dare altra risposta autonoma  se non il segnale della possibilità o impossibilità  di eseguire il compito assegnatogli. In questo caso si fa esplicito riferimento  ai sistemi di sviluppo, ed in particolare ai classici  linguaggi di programmazione. In questo caso l’unico linguaggio pensato per la didattica o per allestire ambienti idonei per apprendere in maniera attiva e costruttiva è LOGO  

Questo linguaggio pensato e sviluppato  per allestire  ambienti o micromondi, consente di  apprendere in maniera altamente partecipativa. Il micromondo   della “geometria della tartaruga” consente di tracciare, utilizzando adeguati comandi,  figure e disegni di forme  e colori diversi, e scoprire, durante la programmazione, specifiche proprietà geometriche in essi presenti. 

Questo linguaggio di programmazione  fu inventato da Seymour Papert,  considerato figura emblematica della didattica con l’uso del computer. (nota 1). 

Esistono molti testi e molti esempi con descrizioni di SD; molti editori o distributori, tra l'altro, sui loro siti web pubblicano delle schede informative a volte ridotte all'essenziale, a volte ricchissime. Su di un software ad esempio, oltre al titolo, all’autore, all’editore e/o distributore, l’anno di produzione, e il costo, si  possono avere  informazioni didattiche (livello scolare di riferimento, prerequisiti d'uso, materia e argomenti correlati, strategia didattica...), note tecniche, (supporto utilizzato, sistema operativo, RAM, periferiche , sussidi per disabili, ...), si può avere un  breve sommario con una descrizione della struttura e delle attività previste, immagini,  un programma dimostrativo, (qualora sia stato fornito dall'editore nel formato opportuno o sia reperibile in rete), oltre ad un collegamento all'eventuale sito web di supporto al prodotto ed una serie di approfondimenti (riferimenti bibliografici, esperienze d'uso, ecc.).  

Per quanto attiene la classificazione di un software didattico, nella letteratura, su questo argomento, si possono trovare vari schemi di classificazione. Uno dei più classici suddivide i programmi in tre grandi categorie:

· esercitazione;

· gioco;

· autore.

Tale schema, all’atto pratico, risulta poco funzionale in quanto vi sono programmi, nati come gioco, che rispondono pienamente ai requisiti della didattica, mentre alcuni, nati come programmi autore, sono dei semplici  e scadenti programmi di esercitazione. 

Un’altra suddivisione, alquanto generale, ma non inutile, è quella che scandisce il software in: programma aperto – programma chiuso.

Inserendo fra i primi quelli che, caratterizzati dall’interattività con gli studenti, lasciano ampio margine di scelta all’alunno che li esplora con ritmi, percorsi ed obiettivi personali. Fra i secondi, al contrario, sono compresi quelli che i programmatori hanno chiaramente selezionati e definiti per l’alunno utente, che ha poco margine di scelta rispetto ai limiti, sia delle aree disciplinari sia degli obiettivi per l’autonomia di base (area prescolastica). I confini fra le due categorie sono ampiamente incerti. 

Un software che  si basa su  una raccolta di esercizi sui verbi irregolari nella lingua inglese, può essere molto utile ed efficace in un certo contesto. Se però, la raccolta  è completamente "chiusa" (cioè non modificabile) può allora risultare meno utile di un altro eserciziario contenente un minor numero di esercizi (magari anche fatti peggio) ma "aperto" all'intervento del docente, che può  costruire altri esercizi, arricchendo il SD con materiale che lo rende più adatto alle proprie esigenze. Di qui si ricava un doppio principio generale, spesso verificato nella pratica:

· l'apertura di un SD è direttamente proporzionale alla libertà che dà al docente di intervenire su di esso: 

· l'apertura di un SD è direttamente proporzionale al lavoro che il docente deve compiere per poterlo utilizzare in ambito didattico (in pratica: i SD chiusi e preconfezionati sono più facili da usare in tempi brevi). 

Altro esempio può essere l’utilizzo di un software sulle coordinate cartesiane, tipiche del programma di matematica del primo anno di scuola media (e quindi classificabile come esercitazione d’area di tipo chiuso), può invece divenire, se ben presentato, un programma di gioco, sapientemente camuffato, che affascina anche ragazzini di quarta e quinta elementare, che lo vivono come una sfida avventurosa nel tentativo di salvare naufraghi nel mare in tempesta (o carovane disperse nel deserto) solamente se si individuano esattamente la loro posizione in precise coordinate x e y. 

Il software può inoltre essere classificato per aree disciplinari:

· area linguistica (prima e seconda lingua)

· area logico-matematica;

· area delle autonomie di base  . spazio percettiva:

· area relativa ai giochi di memoria;

· area grafico-espressiva.musicale;

· area antropologica;

· area utilità  e sistemi autore;

· area gioco didattico.

Una considerazione a sé stante è d’obbligo nei riguardi dei programmi di consultazione multimediale e i programmi di navigazione-esplorazione ipermediali.    

A entrambi, ma in misura sicuramente maggiore ai secondi, è riconosciuto il potere di creare spazi “virtuali”  di ricerca che, dopo aver definito l’obiettivo da raggiungere, possono avviare il bambino a pensare possibili strategie risolutive, anche attraverso il supporto dell’intervento  dei propri pari,  degli insegnanti o di altre figure esterne. In termini di classificazione,  gli ipertesti dovrebbero essere inclusi tra i programmi aperti, permettendo all’utente di sfogliarli a piacimento secondo percorsi e ritmi personali, come si naviga cioè nella consultazione di un’enciclopedia, che non viene letta dalla prima all’ultima pagina, ma saltando di voce in voce secondo un impulso logico, un ordine non sequenziale che procede per associazioni. 

I bambini che imparano a navigare un ipertesto fin dalla più tenera età, sono coloro che in termini di vantaggi formativi e di processo nell’apprendimento traggono evidenti  e testabili vantaggi, oltre a un alto grado di soddisfazione. Ciò che invece potrebbe essere considerato un punto di debolezza, in modo particolare nella scuola primaria,  è l’utilizzo nozionistico ed enciclopedistico di tanto materiale, in commercio anche a costi bassissimi, senza che l'insegnante preveda un adeguato e accurato percorso di lavoro collegato alla programmazione didattica e senza una effettiva valutazione dei risultati educativi che ne possono essere tratti da un singolo alunno o dalla classe intera. 

Un altro elemento  interessante in termini di classificazione di un software didattico è la strategia didattica che utilizza il programma.  

Nei primi software a scopo didattico  la  strategia utilizzata  poteva essere distinta in quattro grandi categorie: 

· tutoriale basata  sulla somministrazione di unità di informazione e di esercizi di verifica secondo una varietà di itinerari predeterminati;

· drill and practice basata sulla ripetitività e rigidità degli esercizi, si limitano quindi all’interazione bambino computer); 

· simulazione in cui il bambino è stimolato  a suggerire possibili corsi di azione;

· gioco in cui il bambino  attratto dalla componente ludica e fantastica in  cui è ambientato il gioco, è fortemente motivato e potrebbe favorire i processi logici e deduttivi, quindi migliorare le capacità di apprendimento.

Oggi questa differenziazione categoriale non è più sufficiente a descrivere la complessità delle strategie adottate. Non solo, ma la maggioranza dei SD multimediali integra al suo interno diverse strategie. Diventa allora necessario estendere il campo delle possibili strategie ad altre voci, quali, ad esempio:

· il Problem Solving: il programma propone delle situazioni problematiche la cui risoluzione favorisce un qualche apprendimento;

· l’attivazione di una situazione reale (solitamente dinamica) che consenta vari gradi di intervento da parte di chi usa il programma;

·  i micro-mondo: viene proposto un "mondo" composto da oggetti specifici e ben delimitati; muovendosi in questo mondo si può "apprendere per scoperta" oppure "imparare facendo".

I confini tra le diverse strategie spesso sono assai sfumati, non c’è molta differenza tra l’una e l’altra. In ogni caso va sottolineato che molti SD oggi che adottano più strategie vengono infatti definiti a strategia mista. 

Al di là dei dati oggettivi, rimane però in sospeso la domanda più ricorrente:  quale SD usare all'interno di una specifica attività didattica? In sostanza sempre più spesso gli insegnanti dimostrano di aver bisogno di elementi per valutare la qualità di un SD, e non solo per conoscerne alcune caratteristiche descrittive. Di qui il problema della valutazione.

2.3  Come valutare un software e con quali strumenti

La valutazione è una delle questioni assai  controverse in materia di software multimediali ad evidente matrice didattica.  I motivi di questa controversia sono  spesso legati alla ricaduta in termini di miglioramento dell’apprendimento. prima di procedere ad una qualunque forma di valutazione, ritengo necessario analizzare quali siano i motivi  che richiedano la valutazione del software, in modo da stabilire una specie di matrice in base alla quale individuare  le finalità, i limiti e, quindi, l’effettivo campo di applicazione. Molti docenti, sono favorevoli  a scegliere un programma che abbia come preciso  riferimento il contesto didattico in cui viene usato, pertanto lo stesso SD può essere ottimo per una certa situazione didattica e pessimo per un'altra. 

È necessario, però, integrare quanto suddetto con un’altra considerazione che ho tratto da M. Castoldi in “Software per l’apprendimento” Franco Angeli Milano 2000; «… il numero dei docenti  che ha impegnato le proprie competenze professionali per sperimentare e valutare le reali potenzialità didattiche  e formative dei nuovi strumenti, è sempre stato piuttosto ridotto, tanto che si è spesso parlato di una “resistenza alla tecnologia” da parte della scuola. In realtà, gli strumenti disponibili, sono spesso finiti in armadi blindati, utilizzati da pochi e solo saltuariamente, tanto che le nuove tecnologie, ogni giorni più semplici e più diffuse sono risultate quasi completamente assenti dal mondo della scuola».  

Di qui, l'attuale obsolescenza per le griglie di valutazione molto usate fino a una decina d'anni fa (quando però non c'erano le attuali intersezioni tra strategie didattiche, contenuti, ecc.). Oggi, piuttosto, si preferisce indagare sulla definizione dei parametri di qualità. Le proposte sono ovviamente diverse e molteplici: se ne citano qui alcune, in estrema sintesi, in modo da favorire l'individuazione comparativa di analogie e differenze utili per intraprendere un oggettivo percorso di valutazione dei SD ritenuti di interesse.

Michela Ott ricercatrice dell'ITD-CNR, nonché creatrice della Biblioteca del Software Didattico (BSD) e del servizio SD2, sul numero 16 della rivista TD Tecnologie Didattiche ha pubblicato un articolo dal titolo:  "A proposito di qualità del software didattico" in cui, dopo essersi chiesta se la qualità del SD multimediale sia misurabile, cerca  di rispondere alla domanda e afferma: «…all'interno dei prodotti software per la didattica, si possono distinguere almeno tre elementi di dettaglio che appare fondamentale analizzare uno ad uno, nonostante gli stretti legami e le innegabili intersezioni che li legano:

· L'interfaccia, cioè come il prodotto si presenta e come il programma gestisce il dialogo utente-computer .

· I contenuti, cioè che cosa il prodotto insegna, gli argomenti che tratta, a quali obiettivi risponde. 

· Il metodo didattico, cioè come il software insegna». 

Alessandro Antonietti, del Centro Tecnologie dell'Istruzione (università Cattolica di Milano) sul n. VI del 3/9/98 della rivista IS (Informatica e Scuola) ha pubblicato un articolo dal titolo "Valutare il software: che cosa offre realmente di diverso". Dopo aver distinto tra ambiti diversi di valutazione (contenuti, contesto, struttura), presenta e discute nel dettaglio cinque aspetti strutturali (di cui riporto solo un estratto, la versione completa dell'articolo si può trovare all'indirizzo http://www. iwn.it/is/directory/a98n03/antonietti.htm):

· Analogicità …capacità di sviluppare una rappresentazione analogica che faccia da ponte tra astratto e concreto.

· Interattività… occorre che tali azioni portino a intervenire sui contenuti che vengono presentati, a "entrare" nella rappresentazione offerta dal computer, a modificarla secondo precise richieste 

· Pianificazione… poter disporre di una traccia dei ragionamenti compiuti… 

· Individualizzazione… individualizzare il processo di apprendimento 

· Creatività … aumentare i gradi di libertà lasciati a disposizione dello studente 

Antonio Calvani affronta la questione della valutazione del SD in due articoli: "Potenzialità e limiti del software didattico", par.3 (Tab.1 Criteri fondamentali per un cd-rom) e nel  par.4 (classificazione delle potenzialità di un SD) -  "Nell'illusione tecnologica c'è un pericolo per chi insegna", Tabella 1. Implicazioni teoriche del concetto di "multimedialità".

Un importante punto di riferimento per quanto attiene la questione della valutazione del software è offerto  dal questionario  strutturato che  Umberto lo Faso e Massimo Cosentino  hanno presentato sul n. 4/97  della rivista “Informatica e Scuola”.  Il questionario  proponeva una serie di domande  di analisi  che consentivano di focalizzare l’attenzione  su diversi aspetti, il linguaggio, la “miscela” dei media,  l’interfaccia grafica, la navigazione e l’orientamento. L’obiettivo era l’individuazione dei fattori, che determinavano la qualità di un ipermedium;  il questionario, composto da 84 domande, veniva considerato dagli stessi autori  aperto e  integrabile.

Questo questionario  per il livello di approfondimento  dell’analisi del software può essere considerato paradigmatico di un certo tipo di approccio  al problema. In ogni  precedente proposta di valutazione del software il punto di partenza era stato quasi esclusivamente sempre e solo il prodotto. Ma la questione fondamentale era tutt’altra: analizzare, aldilà delle varie caratteristiche del prodotto, cosa  potesse aggiungere e/o migliorare  al processo di apprendimento-insegnamento l’utilizzo di un software didattico.

Ovviamente non si può prescindere dal prodotto in sé, né dal contesto nel quale il software verrà utilizzato tuttavia il perno nei riguardi della valutazione ruota  su quelle che possono essere le potenzialità formative del software.

Le potenzialità didattico - formative sono definite da alcuni fattori o “dimensioni” che influiscono sul modo in cui  è possibile conoscere e valutare la realtà attraverso la mediazione proposta. Le dimensioni identificate  nell’ambito della ricerca sono tredici e precisamente:

· la dimensione analogica;

· la dimensione esplorativa;

· la dimensione euristica;

· la dimensione interattiva;

· la dimensione ipertestuale;

· la dimensione ludica;

· la dimensione manipolativa;

· la dimensione meta cognitiva;

· la dimensione multimediale;

· la dimensione personale;

· la dimensione semiotica;

· la dimensione sociale.

La scelta di un approccio pedagogico alla  valutazione delle potenzialità  formative di un software si fonda sull’analisi di queste dimensioni, ricercando la presenza e il contributo specifico di ciascuna di esse all’interno  del programma. 

Un approccio di questo genere non intende, però,  limitarsi a sottolineare come,  mediante l’uso delle tecnologie, sia possibile rendere più efficace e affidabile il processo di insegnamento.  Le potenzialità formative rilevabili in un buon prodotto multimediale devono essere valutate nella logica  di un ripensamento  complessivo dell’attività  di insegnamento.  «Si tratta infatti di accettare l’idea  che la scuola sia soprattutto un ambiente in cui è possibile costruire il sapere insieme a chi (l’alunno) sa già qualcosa ma non ha ancora piena coscienza del suo sapere». (M. Castoldi – 2000). 

I software didattici dando l’opportunità di offrire ambienti di apprendimento idonei e attività  diversificate, sono degli ottimi strumenti per facilitare questo compito o addirittura  campi di sperimentazione di nuove procedure didattiche.  Di conseguenza anche le  modalità di verifica dell’apprendimento dovranno avvenire secondo schemi meno rigidi e precostituiti e dovranno seguire modalità di riflessione personale o di gruppo in grado di far prender coscienza dell’importanza  e della portata del percorso cognitivo sperimentato.

Ovviamente anche il contesto di utilizzo  è un elemento da considerare nella valutazione di un software; (è evidente che il lavoro  didattico in una situazione  che prevede due alunni per ogni computer è ben diverso dal lavoro  a classe intera con le videate presentate mediante un videoproiettore). 

Questo particolare aspetto incide profondamente sulle opportunità offerte da un buon software. (Non si può parlare di laboratorio multimediale se si dispone solamente di tre computer isolati e non si può pretendere di coinvolgere adeguatamente gli alunni  ponendoli in cinque o sei  di fronte ad un unico computer). La tecnologia offre un concreto apporto  solo se la sua presenza in termini di qualità e quantità delle macchine  è davvero significativa.

L’approccio complessivo alla valutazione del software, quindi, si può configurare attorno a tre operazioni: 

· la scelta di un programma multimediale in funzione di un progetto didattico;

· l’individuazione delle potenzialità didattiche di un prodotto multimediale per pianificarne l’uso più appropriato;

· la riflessione sul contesto tecnico e logistico in cui viene utilizzato un  prodotto multimediale  a scuola.

Per la prima operazione, la valutazione del prodotto multimediale ha come perno l’intenzionalità didattica del docente, in modo da individuare un programma con caratteristiche coerenti  con gli obiettivi formativi stabiliti.

Per la seconda operazione occorre valutare la presenza delle diverse dimensioni  che qualificano la valenza pedagogica  di un settore. 

Per terza operazione  si deve valutare,  per i diversi contesti e nelle diverse condizioni d’uso vantaggi, svantaggi e opportunità  messe in gioco dal ricorso alla comunicazione multimediale.

Il panorama attuale del software didattico, è oggi alquanto variegato e nello tempo contraddittorio  per alcuni aspetti:

· I software di ultima generazione richiedono una potenzialità hardware abbastanza rilevante. Questo aspetto assume  particolare significatività se messo in relazione con la spinta opposta che arriva dalle scuole (le quali, giustamente, tendono a usare il più possibile anche risorse obsolete). Pertanto,  diminuisce la produzione di SD fatti in casa o artigianali, soprattutto per la difficoltà di gestire in proprio tutte le componenti che caratterizzano oggi un SD (contenuti, strategia, interfaccia, …).  

· Nei software attuali c’è la tendenza a introdurre momenti di apprendimento collaborativo, diffusione del collegamento a siti web per l’integrazione dei materiali disponibili all’interno di un programma (alcuni editori, anche in Italia, propongono già software didattici, gratuiti o a pagamento, distribuiti esclusivamente in rete), ma in molte scuole tale possibilità è carente o addirittura assente per motivazioni varie.

· I software didattici moderni non sono destinati più esclusivamente alla scuola come agenzia preposta all’utilizzo  più idoneo,  ma chi  produce SD guarda alla famiglia o alla formazione in generale (formazione professionale, aziende, ecc.), ne consegue che aumenta la confusione tra prodotti puramente commerciali e prodotti didattici.

Un corollario del punto precedente porta all’affermazione del paradigma "gioco" che, da semplice strategia didattica, si sta trasformando in strumento "obbligatorio" per tenere insieme il mercato-scuola e il mercato-famiglia 

Diminuiscono i prodotti settoriali (soprattutto nelle aree tecniche) e aumentano quelli per settori trasversali (quali ad esempio: abilità di base, educazione linguistica, logica e problem solving, opere di consultazione, recupero e sostegno, ambienti di sviluppo multimediale, ecc.) 

Il numero di prodotti è inversamente proporzionale al livello scolare, sia per ragioni di mercato (un titolo per insegnare l’uso dei numeri si rivolge a un target molto più vasto rispetto a uno sulle serie di Fourier), sia per ragioni metodologiche (prima della multimedialità era pressoché impossibile pensare a prodotti rivolti all’età pre-scolare). 

A questo punto sorge spontaneo chiedersi quali siano  i passi che un insegnante può compiere per districarsi in questa complessità?

Il passo base è quello di non avere fretta: l’uso di SD è un processo e come tale richiede il suo tempo e mal si adatta a scorciatoie e soluzioni non ponderate. Di qui si ricava una prima indicazione sui passi successivi, limitati ai primi tre:

· conoscere il mercato (cosa esiste?);

· saper scegliere i prodotti (come classificare? come valutare?);

· saper usare i prodotti (come usare?).

Nello scegliere la tematica  per questo mio lavoro  mi sono chiesto proprio in che misura, ciò che  la letteratura dà per scientificamente comprovato, possa   corrispondere al vero: la multimedialità, i software interattivi migliorano la capacità di apprendere.  L’occasione per sperimentare  quanto eminenti studiosi della materia hanno a lungo pubblicato, mi è offerta grazie alla mia professione di insegnante in una scuola primaria e grazie al ruolo che  da anni ricopro in seno all’istituzione. (coordinatore delle attività multimediali nel circolo, formatore con esperienze di e-learning, responsabile della commissione sussidi e tecnologie, supervisore di progetti a matrice tecnologica).  Questo ruolo mi offre  la possibilità di verificare se, e quanto, un gioco didattico interattivo possa accrescere le capacità di apprendimento in bambini, in età scolare.

Un altro elemento di riflessione che ho affrontato è l’analisi dell’intera gamma di  componenti, grazie alle quali un bambino, può migliorare la sua capacità di apprendimento,  utilizzando  un gioco interattivo. 

Vari autori, tra cui R. Maragliano, in “Esseri Multimediali: immagini del bambino di fine millennio” Ed. La Nuova Italia, Firenze 1996 -   «…il bambino  è intimamente attratto e coinvolto dai giochi interattivi e spesso li utilizza per fare esperienza  e ricorre ad essi come risorsa affettiva». 

Ciò deriva,  da una considerazione di fondo abbastanza semplice: il bambino si approccia al gioco in modo naturale  e lo vive  come un ambiente ricco di stimoli e di dialogo. 

Nel suo rapporto con la macchina, il bambino mette in azione i paradigmi (mentali, esperienziali, affettivi) tipici di una "mentalità audiovisiva" che da sempre sembra abbia posseduto, o per meglio dire ha ben presto acquisito fin dalla più tenera età, (Marc Prensky, scrittore statunitense e ideatore di videogiochi didattici,  definisce “digital natives”, letteralmente “nativi digitali”, i bambini nati  dopo l’avvento delle tecnologie digitali. Secondo questo autore i “nativi digitali” si destreggiano con naturalezza tra computer, telefoni cellulari e Internet e padroneggiano i nuovi linguaggi della comunicazione proprio come una popolazione indigena nel suo ambiente originario: raccolgono informazioni da molte fonti differenti e le elaborano rapidamente, prediligendo i video e le immagini alla fruizione dei testi e organizzando la conoscenza in connessioni reticolari anziché in sequenza.

Nell’interazione col gioco (sia esso a carattere didattico o solo ludico), il bambino è attratto non  tanto  dalle  pratiche della lettura e della scrittura, ma  soprattutto, dagli effetti multimediali, dai suoni,  dalle animazioni,  dagli effetti scenografici tipici dell’ambiente irreale e fantastico.  Un ruolo importante è dato, poi dalla possibilità di attivare delle proposte pseudo-ludiche attraverso la condivisione e la  compartecipazione con un gruppo di coetanei/compagni. La qualità del rapporto che il bambino instaura con lo strumento informatico  gli permetterà  di avere a disposizione una gran quantità di elementi di conoscenza.  

Il bambino con il computer matura  un'esperienza non dissimile da quella di "lettura del reale", ma  nello stesso tempo   queste pratiche danno vita ad uno stile di conoscenza assolutamente originale. Il computer (multimediale, ovviamente) non si configura come una macchina unilaterale, ma come uno strumento generalissimo  e illimitatamente virtuoso, che fa e fa fare una gran quantità di cose, il più delle volte in modo piacevole e coinvolgente: cose che altrimenti dovrebbero viaggiare su supporti diversi: su carta, sulla lavagna, sull'audiocassetta, sulla videocassetta; e in più cose che sarebbe impossibile gestire in altri contesti: per esempio riscrivere  o riadattare graficamente un testo, ritoccare o rifare delle immagini, integrare scritte con immagini e con suoni, vivere e gestire un'esperienza simulata. Il computer multimediale è, insomma, una "confederazione di media"  dove la sua potenzialità  non sta tanto nell'avere questi media tutti disponibili,  ma nel poterli far agire assieme e secondo modalità notevolmente più ampie di quelle che sono proprie della versione non digitale di ciascuno di essi.

Anche la  radio, il registratore, la televisione, il videoregistratore permettono  di selezionare e ascoltare musiche, suoni, video; ma diversamente da questi strumenti il computer  permette interventi di modificazione e di personalizzazione dei materiali audio/video,  consente di effettuare attività di editing. Il computer multimediale  consente di entrare in contatto con il mondo intero per di più, lo fa in tempo reale e attivando la circolazione di enormi patrimoni di testi, immagini e suoni. Insomma sono veramente molteplici le applicazioni che  un personal computer  consente di effettuare;  nessun altro mezzo offre la possibilità di calare l’utente  in un contento e simile a quello reale,  farlo agire al suo interno come un attore  e modificare le situazioni come meglio crede. Il computer mette il bambino  nelle condizioni di "fare simulazione" e di muoversi liberamente nello spazio intermedio tra realtà e immaginazione (il cosiddetto "cyberspazio"). 

Ecco perché: citando l’espressione di  Seymour Papert nel libro “ I bambini e il computer,  Rizzoli -  Milano,  1994)  «…i bambini hanno allacciato un'appassionata e durevole relazione d'amore con il computer»; «ciò che coi computer fanno è vario quanto le loro attività».  Un motivo questo che ha indotto  i produttori di software, a investire   sulla produzione di materiali destinati all'utenza infantile. Un elemento quindi abbastanza comune in numerosi software destinati ai bambini è costituto proprio dall’impostazione ludica, dove sono presenti  ambienti di scrittura o di elaborazione grafica, storie animate, personaggi che attirano l’attenzione e la curiosità dei piccoli utenti.  

Non è un mistero del resto che tutti si divertono a giocare. Giocare è bello. Per il gioco molti ragazzi trascurano lo studio, che viene percepito come un’attività alternativa. Ma studio e gioco non sempre sono incompatibili. Già Platone scriveva: «… nell’insegnare ai fanciulli usa una specie di gioco e potrai vedere più chiaramente la naturale inclinazione di ognuno». Tutto  sta nel riuscire a trasformare  lo studio in gioco e il gioco in attività di apprendimento. Per fare questo bisognerebbe scoprire che cosa rende il gioco divertente e trasferire questo qualcosa nell’apprendimento. forse alla base di un software didattico c’è proprio questo! Il software  progettato per finalità educativo/formative  deve essere interessante e divertente. 

Thomas Malone è un ricercatore  della Xeros ed ha condotto una ricerca  per dare una risposta proprio a questa domanda:  come possono essere usate nell’apprendimento  le caratteristiche che rendono  divertente un computer game.  Facendo una ricognizione tra vari software e giochi interattivi  ho potuto rilevare alcune costanti:

· i materiali infantili vivono e si sviluppano dentro i paradigmi della civiltà audiovisiva;

· le modalità di movimento messe in gioco dai software infantili sono sempre  governate da atti di ascolto e atti di visione; 

· i collegamenti tra i diversi oggetti che danno vita alla risorsa multimediale sono a carattere "ipertestuale" e spesso di tipo "ipermediale" (è il suono e l'immagine che fungono da filtro per l'accesso ai testi scritti, o da scrivere; e quando a guidare c'è la scrittura, essa dialoga alla pari con gli altri elementi); 

Da varie esperienze compiute da insegnanti che da anni utilizzano software didattici nella didattica  sono emerse alcune  considerazioni conclusive: 

· È preferibile sempre un programma che coinvolge attivamente l'utente: splendidi programmi illustrati e sonorizzati, già confezionati, da sfogliare come un bel libro della biblioteca, lasciano freddi ed estranei al processo formativo.  A differenza  un atlante illustrato, una serie di diapositive-cartolina colorate delle Hawaii, un ipertesto tridimensionale su Pompei, ecc. possono offrire sollecitazioni notevoli grazie al computer multimediale, ma tutto ciò non è comparabile, dal punto di vista formativo, con quei programmi che attendono una risposta personale, una riflessione su quanto precedentemente appreso, una scelta personale su più ipotesi poste dal programma. Troppo spesso l’esplorazione libera - in teoria importante per un apprendimento motivante ed esaltante - può scadere nella maggior parte degli alunni di scuola elementare nella semplice curiosità per le immagini e i suoni, che però non supera l’interesse superficiale, non consente il collegamento con le conoscenze già acquisite e implementabili.

· È opportuno chiedersi quanti ipertesti - stupendi nel loro impianto teorico e nella loro genuina realizzazione informativa - danno adito nella realtà quotidiana della scuola alla possibilità di elaborazione da parte dell’alunno, di sintesi di quanto è stato appreso, come peraltro è sempre successo con l’uso nozionistico di testi cartacei ed enciclopedie. Esiste invece il fondato sospetto che ne nasca un sovraccarico informativo generatore di reazioni di rifiuto o di ansia per l’incapacità di assimilazione, oppure di forme di presunzione del sapere, tanto nocive per la correttezza dei percorsi formativi. Occorre, allora, che ci si chieda se il bambino è già o sarà mai in grado di trarre un vantaggio educativo dal lavoro proposto, senza lasciarsi sedurre dalla bellezza formale o contenutistica del prodotto. Il vantaggio dell’uso didattico dell’informatica è dato dalle modalità dell’apprendimento strutturate come procedura completa, anche rispetto al momento del controllo automatico che lo strumento effettua, nonché dall’aiuto che esso può dare relativamente all’autocostruzione dei meccanismi di comprensione degli schemi comunicativi. Uno degli elementi che provoca il successo del personal nel mondo umano (infantile e non) é dato dalla correzione instancabile, oggettiva, paziente della macchina, che non provoca reazioni timorose nell’utente, al contrario del controllo/correzione da parte dell’insegnante che giudica e valuta.

NOTE

1(S. Papert, docente di matematica, ricercatore presso il Massachusetts  Istitute of Tecnology dei processi in base ai quali impara il bambino. La sua attenzione  va concentrandosi  sempre più sul rapporto  d’amore che il piccolo, se libero da vincoli scolastici, intrattiene con il computer  e sulla possibilità-necessità  di investire pedagogicamente  su questa disposizione. Dagli anni sessanta in poi il suo impegno di ricerca  e di militanza politico-pedagogica prende numerose direzioni; è lui a sviluppare  il linguaggio di programmazione Logo e diventare responsabile  di importanti progetti di sviluppo tecnologico  in diversi Paesi dell’America latina  e farsi consulente per lo sviluppo di una didattica consapevolmente e intelligentemente basata  sull’uso del computer negli Stati Uniti. Le sue ricerche e le sue sperimentazioni sono sempre  accompagnate da esperienze personali nel campo dell’apprendimento  per documentare quanto e come sia fondamentale imparare a partire da un profondo interesse  personale per qualcosa, e come questo imparare proceda in modo empirico, implicito, informale, incompleto  eppure vitale e produttivo.  La sua idea è quella  di centrare i processi di apprendimento come attività produttiva del pensiero concreto, cioè situato in un contesto di esperienze, dentro una rete di relazioni interpersonali e di un vissuto emotivo  forte e coinvolgente.  per questo motivo un  percorso in ambiente Logo,  se malamente o prematuramente presentato ad un gruppo classe, può ridursi, al contrario, ad un mal sopportato episodio di noiosa e poco gradita  esercitazione scolastica.) (A. Abruzzese e R. Maragliano – Educare e comunicare spazi e azioni dei media -  Mondadori Università  Roma 2008, pag,129)
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