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Capitolo 3

Promuovere la progettazione didattica come processo
trasformativo

Marina De Rossi

3.1 Il progetto Integrating technology in higher education to enhance
work-life balance (ITEDU)

Ispirato al modello ICT-TPCK, gia descritto, il progetto di ricerca d'in-
teresse per I'Ateneo di Padova “Integrating technology in higher education
to enhance work-life balance”, i cui risultati saranno presentati nelle pagi-
ne successive, ben si presta a descrivere il tentativo di mettere in campo
una procedura di operazionalizzazione progettuale, metodologica e orga-
nizzativa volta a implementare I'uso delle ICT attraverso modalita hybrid
instruction solution (HIS), convergenti nel Blended Learning (BL).

In accordo con le principali fonti della letteratura specializzata (Graham,
Woodfield & Harrison, 2013; Trentin 2014), le soluzioni miste a cui si &
dato spazio sono state molteplici e flessibili, in modo da dare I'opportunita
di mescolare differenti approcci didattici realizzati con diverse combina-
zioni: onsite learning (apprendimento in uno spazio fisico) e online learning
(apprendimento individuale e/o collaborativo secondo i canoni online edu-
cation).

Infatti, come afferma Trentin (2015, p. 4), lo sviluppo HIS per essere ef-
ficace “deve essere basato non solo su un’adeguata integrazione di metodi
e strumenti per I'insegnamento, ma anche su scelte pedagogiche riguardo
la complementarieta e il dosaggio delle componenti in presenza e online
del processo di insegnamento-apprendimento”.

Lo studio empirico che si presenta in questa sede, svolto nell’anno ac-
cademico 2015-16, proseguito fino all'anno accademico 2017-18, é sta-
to guidato dall'ipotesi che la progettazione didattica, costruita mediante
processi riflessivi e partendo dall'individuazione di complessita didattiche
percepite dai docenti, sia un terreno fertile per pensare e ri-pensare all'uso
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mirato delle ICT, assumendo la tecnologia come “partner cognitivo” in gra-
do di amplificare il repertorio metodologico per facilitare e personalizzare
'apprendimento degli studenti (Angeli & Valanides, 2009).

Conseguentemente, il programma di ricerca si € proposto i seguenti
obiettivi:

e implementare una procedura di progettazione integrata (Briefing for

Design) ispirata al framework TPCK;
e stimolare i docenti a intraprendere un approccio metodologico
Active Learning attraverso I'uso delle ICT;

e valorizzare la didattica HIS, con particolare riferimento al BL per

favorire negli studenti processi di work-life balance.

Il gruppo di soggetti coinvolti & stato costituito da 25 docenti volontari
di vari Dipartimenti dell’Ateneo di Padova, titolari di insegnamenti afferenti
a SSD (Settori Scientifici Disciplinari) rappresentativi delle tre macroaree in
CdS triennali e magistrali; 1615 studentesse e studenti degli insegnamenti
considerati; il gruppo di 21 e-tutor in affiancamento per 12 ore di attivita
online per gli insegnamenti dove la loro presenza & stata richiesta dai do-
centi stessi.

La fase | ha compreso diverse azioni propedeutiche allo svolgimento
delle attivita didattiche vere e proprie concentrate nei due periodi del |
semestre: coinvolgimento del gruppo dei docenti volontari mediante call di
Ateneo; indagine sul contesto curricolare dell'insegnamento prescelto dai
docenti coinvolti (tipologia di CdS quadri A 4. a, b, ¢ SUA - Scheda Unica
Annuale; target studenti; dotazioni tecnologiche della Scuola e/o Diparti-
mento; eventuale presenza di strutture e risorse di supporto alla didattica);
formazione di base metodologico-tecnologica; programmazione e realiz-
zazione dei Briefing for Design individuali o in piccolo gruppo per docenti
afferenti alla stessa area scientifica in modo da riorganizzare il programma
d’insegnamento prevedendo un modello flessibile di BL (fino a 30% delle
attivita online in alternativa alla presenza oppure in affiancamento).

La fase Il ha riguardato fondamentalmente lo svolgimento delle azioni
didattiche progettate nei Briefing for Design e svolte mediante il supporto di
e-tutor in affiancamento ai docenti.

Il percorso della fase | per i docenti ha previsto, preliminarmente, lo
sviluppo di specifiche azioni guidate: 1) identificare gli argomenti da inse-
gnare con le ICT; 2) identificare le rappresentazioni appropriate per tra-
sformare i contenuti da insegnare in forme didatticamente efficaci e diffi-
cili da supportare con i mezzi tradizionali; 3) implementare tecniche attive,
riflessive e collaborative nel lavoro a distanza; 4) selezionare tecnologie
con affordance adeguate per supportare i punti 2 e 3; 5) coniugare attivita
digitali con opportune strategie centrate sul discente (Angeli & Valanides,
2013), con attenzione ai processi work-life balance.
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Per quanto riguarda gli strumenti e le procedure di analisi dei dati, I'in-
tero percorso € stato improntato a un approccio mix-method (Teddlie &
Tashakkori, 2009) utilizzando questionari semistrutturati (Likert 1-4) e ap-
positi strumenti narrativi per la rilevazione di dati qualitativi (self report).
Per gli studenti sono stati predisposti questionari finalizzati a rilevare per-
cezioni e credenze, a inizio e fine dei singoli insegnamenti, sull'integrazione
delle ICT nella didattica e nei loro processi di apprendimento.

Con i docenti sono stati utilizzati oltre ai questionari in entrata e uscita
dagli insegnamenti, self report (document for design) per il monitoraggio in
forma riflessiva dell'intero percorso a partire dalla | fase di progettazione.

| questionari sono stati indirizzati a rilevare concezioni sull’insegnamen-
to e I'apprendimento e sulla progettazione didattica; capacita e frequenza
d'uso delle ICT nella didattica; opinioni sulla utilita delle ICT nella didattica.
| self report sono stati proposti al fine di facilitare processi riflessivi per ri-
levare positivita, problematicita, suggerimenti sui percorsi di formazione e
supporto, sulla procedura di progettazione integrata, sull’approccio meto-
dologico-tecnologico implementato. Sono stati proposti analoghi strumen-
ti anche agli e-tutor al fine di poter realizzare una triangolazione dell’analisi
da tutti i punti di vista degli attori coinvolti nell’esperienza.

3.2 Il Briefing for Design

Il programma ha perseguito la finalita immediata di supportare i docen-
ti, dopo opportuna formazione metodologico-tecnologica, a riorganizzare
in parte i programmi degli insegnamenti, individuando obiettivi percepiti
complessi da realizzare esclusivamente in presenza o implicanti processi
che evidenziavano a loro parere I'inadeguatezza di format e metodologie
trasmissive.

Per la progettazione didattica € stata studiata una procedura riflessiva,
denominata Briefing for Design (BD), che ha costituito lo spazio di condivi-
sione dialogica tra differenti expertise (disciplinare, metodologica, tecno-
logica) considerando tutti gli elementi di conoscenza del docente per la
ri-progettazione di alcune attivita integrando presenza e distanza e tenen-
do conto delle scelte relativamente alla coerenza tra: obiettivi formativi,
contenuti/argomenti, tempi, metodologie e tecniche, tecnologie, tipi di at-
tivita, forme di conoscenza e valutazione.

| BD, organizzati in forma di micro-laboratorio di progettazione, hanno
favorito I'apporto sinergico tra diverse figure: il docente considerato esper-
to dei contenuti di una certa disciplina, I'esperto metodologico (docente
di metodologie didattiche e tecnologie per la didattica, di area pedagogi-
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ca) e il learning technologist® (Flynn, 2015). Ci si & avvalsi di uno specifico
self-report denominato document for design, utile a guidare e documentare il
processo e azioni di progettazione per rilevare le trasformazioni ipotizzate
considerando: criticita/bisogni generativi; strategie e metodologie didatti-
che; tecniche; tool tecnologici (interni ed esterni alla piattaforma Moodle).

Dai dati qualitativi emersi nei BD, mediante la tecnica di analisi del con-
tenuto, in relazione alla focalizzazione dei processi work-life balance per
qualificare la didattica hybrid solution, di cui parleremo piu approfondita-
mente in seguito, i piu sentiti bisogni che hanno avuto un ruolo generativo
nella progettazione dell’attivita mediata da ICT, possono essere cosi cate-
gorizzati:

1. favorire la dimensione collaborativa dell'apprendimento attraverso

il lavoro di gruppo in piattaforma, difficile da organizzare in presen-
za per tempi e numerosita della platea;

2. utilizzare metodologie come il problem solving e il case study per lo
sviluppo di processi analitico-interpretativi e critico-riflessivi;

3. personalizzare i tempi, tra attivita in presenza e a distanza, per favo-
rire processi auto-regolativi e di work-life balance;

4. stimolare la partecipazione mediante la continuita tra lezioni fron-
tali in presenza e attivita in piattaforma offerte secondo metodolo-
gie, tecniche e strategie Active Learning;

5. invertire la modalita d’'impiego tra presenza e distanza (flipped clas-
sroom) usando la piattaforma come spazio per lo studio di contenuti
offerti con appositi materiali, trasformando le lezioni in presenza
in forma laboratoriale (ad esempio lavoro di gruppo, peer tutoring);

6. incentivare la graduale e progressiva produzione autonoma di ma-
teriali e artefatti;

7. favorire la proposta di compiti autentici;

8. rispondere all'esigenza di enfatizzare dialogo e scambio tra studenti
e tra docente e studenti, soprattutto a fronte di “classi” numerose e
con molti lavoratori-studenti o studenti-lavoratori.

Un ulteriore bisogno diffuso, sottolineato dalla quasi totalita dei do-
centi, & stato poter individuare strumenti e metodologie adatte a creare
un contesto di apprendimento che puntasse allo sviluppo di competenze,
anche in prospettiva professionalizzante. Un buon numero di docenti, in
particolare dei CdS magistrali, ha definito critico conciliare la tradizionale
lezione frontale con la sollecitazione e lo sviluppo di competenze che spes-
so richiedono implicazioni autentiche (di ricerca, di analisi, di applicazione

! Figura di supporto progettuale-organizzativa con competenze di progettazione, supporto
al docente e uso di molteplici tecnologie per la didattica; profilo specifico per Teaching Lear-
ning Center o Teaching Learning Service.
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in contesti simulati e altro). In questo caso le attivita blended si sono rivela-
te utile spazio per rendere rielaborabili le conoscenze acquisite stimolando
due elementi fondanti I'approccio per competenze: la problematizzazione
della conoscenza, la responsabilita e I'autonomia.

3.3 Il processo di progettazione didattica

La progettazione didattica & un processo che in questa ricerca ha as-
sunto un ruolo di primo piano e per il quale si sono organizzati degli appo-
siti incontri di progettazione (Briefing for Design). Inoltre sono stati creati
strumenti specifici a supporto e rilevazione dei processi (documents for de-
sign) con i quali strutturare le fasi di ideazione in vista di una fluida integra-
zione delle ICT con gli aspetti piti pedagogici e con quelli disciplinari o di
contenuto.

L'analisi delle osservazioni durante i briefing e I'analisi dei documents
hanno portato i ricercatori a tenere un diario di progettazione dall’analisi
dei quali sono emerse le seguenti aree di interesse:

e criticita e/o bisogni generativi;

e strategie didattiche;

e tecniche didattiche;

e strumenti utilizzati.

Come gia accennato, relativamente alla prima area, dall’analisi del con-
tenuto del corpus dei documenti elaborati, sono emerse alcune categorie
di criticita e/o bisogni che hanno fornito l'input alla progettazione dell’at-
tivita blended. Di seguito, nella Tabella 1, vengono rappresentate quantifi-
candone anche le frequenza percentuali.
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Criticita legate alla tradizionale didattica d’aula %
. . . . (]
(tempi, spazi, numero elevato di studenti, .
N .. X docenti
tipologia di contenuti)
Proporre attivita di esercitazione individuale sugli argomenti o
: 32%
presentati
Stimolare I'interesse e la partecipazione degli studenti 28%

Creare un ambiente di apprendimento adatto a sviluppare la
costruzione di competenze anche in prospettiva professiona- 24%
lizzante (produzione di elaborati e artefatti, soluzione di pro- ?
blemi, analisi di caso, role playing, compiti autentici)

= Monitorare in itinere i livelli di apprendimento e fornire un o
) 20%
¥ feedback costante

(%)

o Dedicare il tempo in presenza alla rielaborazione dei conte- 8%
nuti con metodologie attive, riflessive e collaborative °
Dedicare particolare attenzione agli studenti non frequen- 8%
tanti °
Sviluppare riflessioni autonome e critiche sui contenuti (pro-
cessi di confronto, analisi, analogie e differenze tra concetti, 4%

(s}

costruzione di mappe concettuali) e sui propri processi di ap-
prendimento

Tabella 1 - Criticita e bisogni generativi nella fase di progettazione

Alcuni docenti (8%) hanno ricordato che curiosita e bisogno di speri-
mentare metodi e tecniche innovative con Moodle e con altri strument,
sono stati una spinta motivazionale sufficiente, senza che questa venisse
associata ad alcun specifico bisogno ricollegabile a esperienze di criticita
didattica; la restante parte, invece, € stata motivata da una riflessione ge-
nerale sulla ricorrenza di un gap percepito anche nei precedenti anni acca-
demici tra I'effettivo raggiungimento degli obiettivi formativi e la risposta
degli studenti in specifiche aree di contenuto per I'insegnamento prescelto
per il progetto.

Partire da una criticita e renderla elemento generativo di una nuova
progettazione dell'attivita didattica & una strategia che ha portato i docenti
a vedere la soluzione ibrida BL non solo come un “esperimento” per cam-
biare I'organizzazione e I'erogazione del corso, in vista di una stimolazio-
ne maggiore dell'apprendimento, ma anche un’occasione per partire dalla
reale esperienza degli anni precedenti, per integrare bisogni, strategie e
tecnologie al fine di migliorare la propria didattica.

Per quanto riguarda le strategie didattiche, nei Briefing for Design i do-
centi hanno espresso l'esigenza di proporre attivita tenendo conto dei se-
guenti orientamenti:
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%

Strategie docenti
Modeling, ripetizione e consolidamento 68%
Soluzione di problemi, simulazioni e analisi di contesti di realta 50%

Attivazione di processi meta-cognitivi (confronto, analisi, ana-
logie e differenze tra concetti, costruzione di mappe concet- 44%
tuali; peer instruction)

S Feedback periodici sugli argomenti svolti a lezione 40%
;J’% Stimolazione dell'interesse mediante organizzatori anticipati,
facilitazione del coinvolgimento nell’apprendimento e produ- o
- - o . . - SR 32%
zione guidata (utilizzando supporti multimediali e applicazioni
2.0)
Incentivare processi di valutazione tra pari 8%
Diversificazione dei tempi di conduzione delle attivita didat- 12%
tiche °

Tabella 2 - Le strategie adottate dai docenti

Tali orientamenti strategici sono connessi con le principali esigenze
emerse dalle criticita generative. Le strategie sono la visione ampia con
cui il docente ha immaginato la sua progettazione, inizialmente risultata
strettamente legata alle pratiche adottate abitualmente e trasformata solo
dopo un'attenta riflessione per trasporre i contenuti in una forma insegna-
bile, significativa e adeguata agli obiettivi del corso. La tendenza dei do-
centi in fase di avvio di riprogettazione delle attivita, nel BD, era ricorrere
all'approccio modeling di spiegazione, ripetizione e consolidamento pen-
sando all'uso delle ICT come aggiunta. Cio in linea con una pratica didattica
per cui la conoscenza passa attraverso meccanismi cognitivi che condu-
cono alla memorizzazione e all’applicazione di modelli legati ad una certa
disciplina i cui contenuti sono considerati come elemento a sé, anzi I'unico
elemento importante della didattica, mentre la coerenza metodologica e
tecnologica viene percepita come poco rilevante. Solo dopo attenta rifles-
sione e differenti prove di soluzioni ipotizzate, la scelta & stata effettuata in
modo diffusamente consapevole e adeguato ai fini formativi, integrando i
contenuti in un quadro di ridefinizione in chiave didattica.

Una volta definite le prime due aree (criticita e strategie) si sono meglio
focalizzate le tecniche didattiche che potessero permettere di proseguire
in coerenza con esse. In particolare i docenti hanno scelto di proporre atti-
vita blended in base a diverse tecniche, molte delle quali attive, riflessive e
collaborative (Grafico 1).
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esercitazioni, test, compiti applicativi

problem solving, role playing, case analysis

tecniche metacognitive

gamification, peer tutoring, organizzatori anticipati

flipped classroom

Grafico 1 - Distribuzione di frequenza delle principali tecniche adottate dai docenti

Per rispondere ai bisogni e dare forma alle strategie dopo avere oppor-
tunamente scelto le tecniche piu adatte, i docenti (con il supporto dello
staff di progetto) hanno individuato gli strumenti tecnologici da utilizzare.
Sia i docenti che i tutor hanno seguito una formazione ad hoc (formazione in
aula e formazione on demand in base alle specifiche esigenze dei progetti).

forum
file |
quiz |
wiki |
url
libro |
compito |
pagine |
cartella |
questionario |
glossario |
scelta gruppo |
scelta |
video e multimedia ————
prenotazione
registrazione lezione |—
feedback |mm—
-
—
_—
—
—
j—
J—

tracker moto |
excel |
zeemaps |
blogger |
drive |
database |
dialogo
lezione

o

2 4 6 8 10 12 14 16 18 20 22 24

Grafico 2 - Distribuzione delle frequenze d’uso degli strumenti utilizzati
nella didattica blended

Tenendo presente che lo strumento principale &€ dato dall'uso della
piattaforma Moodle, la scelta si & diretta ai moduli che permettono di pro-
porre risorse (file, cartella, url, libro, ecc) e attivita (forum, compito, quiz,
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database, glossario, wiki, workshop, ecc). Si sono utilizzati anche strumen-
ti esterni a Moodle, sia web-based sia applicazioni presenti su notebook,
tavolette grafiche o tablet per registrare alcuni passaggi delle spiegazioni
svolte in aula, come ad esempio le lavagne virtuali o software per realizzare
video lezioni progettate ad hoc.

Nel Grafico 2 sono rappresentati tutti gli strumenti utilizzati dai docenti
per condurre le attivita progettate con la relativa percentuale di docenti
che li hanno utilizzati. Essi sono per la maggior parte moduli di Moodle (ri-
sorse o attivita) poiché I’Ateneo ha diffuso in tutti i Dipartimenti 'uso della
piattaforma, ma ve ne sono anche altri che sono stati individuati in base
alle esigenze dei docenti emerse durante il Briefing for Design.

Possiamo dire che il forum, il file, il quiz, il wiki, il compito, il libro, I'url, la
cartella e le pagine web, sono i moduli maggiormente utilizzati e rispondo-
no anche all’'esigenza di applicare le principali tecniche adottate dai docen-
ti (esercitazioni, compiti, applicazioni, problem solving, ecc) coerentemente
con l'analisi del processo di progettazione presentato in questo paragrafo.
Tra i moduli di Moodle, ce ne sono alcuni che sono stati adottati da alcuni
docenti per la prima volta (ad esempio wiki, glossario, database, compito,
quiz e feedback) e che hanno permesso da un lato di potenziare I'azione
didattica e dall’altro di consentire di dare forma ad obiettivi che non riusci-
vano a trovare espressione nella precedente pratica didattica senza l'ausilio
delle ICT.

1300 1179;
9
1200 73%
1100 991;
61%
1000 916;
54%
900 -
800 -
700
600
500 -
400 -
300
200 -
100
0 -
Tipologia 1 - estensione dei contenuti Tipologia 2 - esercitazione, Tipologia 3 - produzione autonoma
in presenza simulazione, analisi caso individuale o di gruppo

Grafico 3 - Tipologia di attivita con integrazione delle ICT
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Si riporta in conclusione (Grafico 3) la frequenza di tipologia di attivita
con integrazione di ICT effettivamente sviluppata nei vari percorsi del pro-
getto e categorizzata in base agli scopi formativi: attivita online progettate
come estensione delle attivita svolte in presenza; come esercitazione su
contenuti e argomenti proposti in presenza; come stimolo per la produ-
zione/elaborazione di prodotti di vario tipo rielaborando autonomamente
contenuti e argomenti.

E interessante la distribuzione generalmente equilibrata tra le varie ti-
pologie di attivita che in quasi ogni insegnamento sono state proposte in
forma combinata (es.: estensione/esercitazione; esercitazione/produzione;
estensione/produzione; solo in alcuni casi, estensione/esercitazione/pro-
duzione).
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