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Per ciascun uomo, I"apprendimento do-
vrebbe essere un processo che continua
per tutta la sua vita. Dobbiamo abbando-
nare, il pit rapidamente possibile, I'idea
che la scuola sia in qualche modo limita-
ta all’adolescenza. Come potrebbe essere
cosi, in un mondo dove meta delle cose
che un uomo conosce a vent’anni non
sono piu vere a quaranta — e meta del-
le cose che un uomo conosce a quaranta
non erano state scoperte quando ne aveva
venti?

Arthur Charles Clarke
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Introduzione

ALESSIA ROSA

I media sono una parte intrinseca del reale che caratterizza la quoti-
dianita di ognuno, non ¢, infatti, possibile isolarne in modo statico e
ristretto le caratteristiche, cosi come gli ambiti di condizionamento. Il
sistema di comunicazione odierno ¢ oggi, parallelamente, prodotto e
produttore sociale, culturale e conoscitivo, in un sistema di correlazioni
complesse, in cui anche le figure dell’audience e del prosumer si con-
fondono ed arricchiscono reciprocamente.

La conoscenza si diffonde e sviluppa a una velocita in passato inim-
maginabile e tutto cid implica un approccio al reale di discernimento,
finalizzato ad acquisirne gli strumenti di lettura.

Ma questo non basta. La cultura odierna ci chiede una partecipazione
piu attiva per diventare cittadini capaci di prendere parte all’evoluzione
del reale.

Si configura in definitiva ’impellente necessita di acquisire nuove
forme di alfabetizzazione per interpretare e modificare cio che ci accade
intorno, caratterizzato da una grande complessita.

Assistiamo, infatti, a una sempre piu ampia offerta di fonti d’infor-
mazione e allo sviluppo di un elevato numero di agenzie educative in-
formali che hanno sovrastato le agenzie tradizionali, proponendo un in-
sieme eterogeneo di norme e valori all’interno del quale risulta per lo
piu difficile riordinare in modo critico 1 dati e le informazioni prove-
nienti dal mondo circostante.

I punto critico risiede nel fatto che, per accedere a tale realta, sono
necessarie specifiche competenze e requisiti conoscitivi facenti parte
della “competenza mediale”.

La “competenza mediale” si declina nelle capacita d’accedere, ana-
lizzare, nel riflettere e nell’agire.
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14 Introduzione

Tali competenze consentono di:

— accedere all’universo mediatico, individuando 1 contenuti rite-
nuti di interesse per il fruitore, usufruendo degli strumenti tecnologici
opportuni e condividendo con altri le informazioni considerate appro-
priate e pertinenti agli argomenti ricercati;

— analizzare e valutare i messaggi mediatici a comprenderli nei
loro molteplici significati, esaminandoli criticamente per individuarne
peculiarita, qualita, veridicita e le prospettive ideologiche e valoriali,
tenendo parallelamente in considerazione i potenziali effetti e le conse-
guenze sul reale;

— riflettere sui messaggi mediali come presa in carico di una pre-
cisa responsabilita sociale e di rispetto dei principi etici, patrimonio
identitario esperienziale e culturale di ognuno;

— produrre messaggi e contenuti mediali in modo creativo e in re-
lazione agli scopi comunicativi e ai destinatari a cui il messaggio ¢ ri-
volto, nonché con un’attenzione esplicita alle tecniche comunicative
utilizzabili.

Seppure la letteratura si ¢ illusa per un breve periodo che tali com-
petenze potessero essere una sorta di marchio genetico delle genera-
zioni nate e cresciute in contesto mediatico, i cosi detti “nativi digitali”,
oggi sappiamo che la strada verso la saggezza digitale deve essere per-
corsa attraverso il supporto dell’educazione.

Le abilita tecniche di piu semplice autoacquisizione non esauriscono
infatti le richieste poste all’educazione nello sviluppo di competenze
mediali, che implicano la capacita dell’allievo di «perseguire 1 propri
scopi comunicativi, selezionando e organizzando mezzi e contenuti, ma
anche producendo messaggi e offrendo prodotti mediali. E [in defini-
tiva] un soggetto che sa comunicare in modo competente servendosi di
una pluralita di media» (Trinchero, 2005).

Il cambiamento richiesto all’educazione ¢ dunque quello di un pas-
saggio di prospettiva, dall’insegnamento di abilita tecniche all’insegna-
mento di abilita culturali, da cui la scuola in primis non puo esimersi.

La scuola ¢ chiamata in definitiva a fornire ai propri studenti nuove
chiavi d’interpretazione del reale e di sviluppo dello stesso, affiancando
metodologie innovative a quelle tradizionali, senza sconvolgere le pro-
prie peculiarita, in una prospettiva pienamente partecipativa.
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Attraverso I’accoglimento della prospettiva media educativa la scuo-
la si apre inoltre al territorio e alle esperienze dei suoi studenti suppor-
tando quel transfert di competenze che rende gli apprendimenti real-
mente efficaci e spendibili come descritto nel primo capitolo, Nuove
richieste di alfabetizzazione.

Tale istanza ¢ riconducibile sia ad una presa di coscienza culturale,
sia ad una precisa richiesta posta alla scuola dagli organi istituzionali
europei e nazionali.

Per trasformare tutto cio in pratica educativa non sono sufficienti
proposte estemporanee ma € necessaria una piu consapevole progetta-
zione a lungo termine, capace di configurare 1I’approccio media educa-
tivo come una colonna della propria offerta formativa.

Si configura dunque la necessita di una seria riflessione su quelle che
sono le competenze della professione docente al fine di evidenziarne
potenzialita e spazi di sviluppo, cosi come ¢ stato fatto nel secondo ca-
pitolo, Nuove competenze per insegnare, in cui viene fatto un interes-
sante excursus su una tematica, continua fonte di dibattito.

Nel terzo capitolo, Le “rappresentazioni” delle attivita media edu-
cative nelle scuole piemontesi, si ¢ approfondita, attraverso una ricerca
empirica, la situazione attuale delle scuole piemontesi in relazione alla
diffusione della cultura media educativa, con particolare riferimento
alla scuola secondaria di primo grado.

Attraverso questo lavoro si € cercato di individuare gli spazi ricono-
sciuti alla prospettiva media educativa all’interno dei POF e dei siti sco-
lastici per costatare se vi ¢ effettivamente un riconoscimento delle po-
tenzialita media educative all’interno delle scuole considerate.

Lo scenario che si delinea attribuisce, in linea con la letteratura in-
ternazionale, ampie responsabilita alla figura del dirigente scolastico (e
alla figura strumentale) nella diffusione di una sensibilita condivisa tra
il corpo docente sulle tematiche media educative.

Si evidenzia inoltre una scarsa condivisione di pratiche le cui mo-
dalita di strutturazione sono quindi state approfondite nel quarto capi-
tolo, La riflessione media educativa a scuola, il cui titolo si riferisce sia
all’importanza della riflessione pedagogica, sia alla capacita di riflet-
tere, come uno specchio, la luce delle buone pratiche di cui la media
education fa parte.

La ricerca evidenzia poi un ulteriore aspetto essenziale nella diffu-
sione di una cultura media educativa nella scuola, la formazione degli
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insegnanti, per tale ragione, a conclusione di questo lavoro, se ne deli-
neano gli elementi costitutivi.

Il rischio che ci apprestiamo a combattere attraverso la piu ampia
progettazione e realizzazione media educativa ¢ lo sviluppo di cultura
mediatica elitaria in cui in pochi hanno gli strumenti di interpretazione
e produzione del reale, mentre alla massa resta 1’illusoria percezione del
possesso della conoscenza. Rischieremmo di ritrovarci di fronte ad una
nuova nobilta, quella tecno-mediatica.

La sfida ¢ grande e chiede alla scuola di svincolare I’educazione da
qualunque arido tecnicismo, dato che I’intento ¢ quello di formare non
operai mediatici specializzati, ma pensatori liberi ed eticamente respon-
sabili.

L’opportunita di vincere risiede per la scuola non tanto nell’aggior-
namento delle tecnologie quanto piuttosto nello sviluppo di una forma
mentis del corpo docente sensibile alle tematiche media educative e ca-
pace di coglierne il valore educativo declinandolo in un modus operandi
realmente condiviso.



Capitolo I

Nuove richieste di alfabetizzazione

ALESSIA ROSA

1.1. Un sistema reticolare complesso

I cambiamenti sviluppatisi nella seconda meta dell’Ottocento, a se-
guito dell’introduzione e dell’espansione dei media elettronici quali la
radio, la fotografia e la televisione, sono ampiamente noti e oggi in con-
tinua evoluzione attraverso i new media, termine che contempla tutte le
forme di comunicazione mediale nate dal processo di digitalizzazione
dei segnali.

I nuovi strumenti comunicativi, sempre piu leggeri, maneggevoli ed
economici, hanno portato alla diffusione delle tecnologie comunicative
nei piu svariati contesti del vivere quotidiano. La fruizione televisiva,
da sempre elemento del “focolare domestico” (Spingel, 1992), diviene
oggi elemento del territorio (McCarthy, 2001) grazie alla possibilita di
fruire dei prodotti video attraverso dispositivi portatili quali cellulari,
PC e tablet.

A cio si aggiunge I’installazione di media tradizionali al di fuori dei
contesti consueti come nel caso degli schermi al plasma (oggi onnipre-
senti in luoghi pubblici come palestre, aeroporti, stazioni e grandi ma-
gazzini) che mostrano ininterrottamente sequenze di immagini e suoni
che il pubblico non ha scelto.

I new media, “rimediando” (Bolter e Grusin, 2000) 1 media tradizio-
nali hanno introdotto inaspettate e considerevoli trasformazioni socio-
culturali che pongono alla riflessione educativa nuove sfide e, paralle-
lamente, offrono opportunita prima inimmaginabili.

17



18 Capitolo 1

Il concetto di “rimediazione” merita un breve approfondimento per-
ché esplicativo di un panorama complesso in cui ogni medium ha signi-
ficato in quanto immerso in una rete altamente articolata composta da
attori sociali differenti, oggetti tecnologici e dinamiche dell’ambiente
globale (economiche, sociali e valoriali) in stretta relazione tra loro.

La nozione di rimediazione in relazione al medium si presta a una
triplice interpretazione:

— il medium come qualcosa che ri-media
— il medium come insieme delle cose che rimedia
— il medium come rimedio

La prima declinazione, il medium come qualcosa che ri-media, evi-
denzia come ogni atto di mediazione dipenda da altri atti di mediazione
in un processo continuo di commento, riproduzione e sostituzione reci-
proca, intrinsecamente legato ai media stessi che hanno bisogno 1’uno
dell’altro per poter funzionare. Tale prospettiva rielabora la posizione
di M. McLuhan che gia nel 1964 aveva sottolineato come «Il “conte-
nuto” di un medium ¢ sempre un altro medium. Il contenuto della scrit-
tura ¢ 1l discorso, cosi come la parola scritta ¢ il contenuto della stampa
e la stampa quello del telegrafo» (McLuhan, 1964, p. 16).

La legge fisica di conservazione della massa di A. De Lavoisier
(1789) secondo cui «Nulla si crea, nulla si distrugge, tutto si trasforma
sembra trovare nuovi ambiti di applicazione nell’era del digitale.

La seconda declinazione, il medium come insieme delle cose che ri-
media, enfatizza la presenza dei media nel mondo come parte del reale.
I media non si limitano a parlare della realta ma ne fanno profonda-
mente parte come dispositivi culturali ed oggetti sociali.

Qualunque rappresentazione del reale, sia essa mediatica o no, ¢ in-
trinsecamente parziale e condizionata.

Il sistema di comunicazione attuale si struttura in un insieme di con-
dizionamenti reciproci tra sistema mediatico e realta storica. I media
diffondono, ampliano ed enfatizzano parte della realta con cui vengono
in contatto, e parallelamente condizionano le modalita dei fruitori di
accostarsi alla realta stessa, filtrandone le prospettive e gli approcci co-
noscitivi, configurandosi parallelamente come mediatori di un universo
di cui sono elementi costitutivi.



Nuove richieste di alfabetizzazione 19

La terza ed ultima prospettiva declinata, il “medium come rimedio”,
fa riferimento all’etimologia latina del termine redemeri, curare, per af-
fermare che «ogni medium trova una sua legittimazione perché riempie
un vuoto o corregge un errore compiuto dal suo predecessore» (Bolter
e Grusin, 2003, p.89).

In realta la percezione del “vuoto mediatico” ¢ in larga parte a po-
steriori, cio¢ la maggior parte dei fruitori si rendono conto dell’uti-
litd/necessita delle innovazioni tecnologiche solo dopo averle testate ed
inserite nella propria quotidianita. Non ¢ raro che la privazione improv-
visa di una o piu opportunita di accesso, quali I’'impossibilita di telefo-
nare o di connettersi alla rete, provochi stati di smarrimento preceden-
temente impensabili. Il concetto di “cura” si riferisce quindi a un pro-
cesso di assuefazione dell’utente pit che di consapevolezza di un
“vuoto mediatico” a cui porre rimedio.

I1 concetto di rimediazione enfatizza, in sintesi, la complessita di un
sistema strettamente integrato in cui la struttura reticolare ha profonda-
mente mutato la fisionomia dei singoli media, la struttura dei generi e
dei linguaggi.

Esplicitiamo quest’ultima affermazione con alcuni esempi: la fisiono-
mia della tv fruita in contesto domestico o extradomestico si configura
necessariamente in modo differente, acquisendo un valore non piu uni-
voco e condiviso. I generi proposti si contaminano reciprocamente, af-
fiancando, ad esempio, ai documentari piu classici le docu-fiction e 1
docu-drama. Personaggi e racconti vengono adattati a media differenti
trasponendone in parte la struttura per cui erano stati ideati, cosi i fumetti
diventano film d’azione e videogiochi in un processo bidirezionale.

In questo sistema evolutivo inglobante in cui nulla si perde ma tutto
evolve modificando la propria struttura, il processo di digitalizzazione
ha portato senza dubbio una rivoluzionaria spinta innovativa che merita
uno specifico approfondimento.

1.2. La convergenza digitale

La convergenza digitale designa quel processo attraverso il quale
media differenti hanno ridefinito le proprie peculiarita attraverso 1’as-
sunzione del codice digitale. Non si tratta di uno sviluppo semplice-
mente tecnico o tecnologico in quanto tale processo ha modificato in
modo irreversibile 1’industria dei media.
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Il legame tra contenuto e supporto va dissolvendosi, sostituendo la
specializzazione con la trasversalita, in quanto all’interno di una stessa
piattaforma multimediale & possibile ascoltare la radio, vedere spezzoni
video o programmi tv e navigare tra una miriade di informazioni. Media
e tecnologie si integrano in un piu ampio sistema comunicativo all’in-
terno di una cultura convergente, in cui i significati circolano secondo
itinerari imprevisti, contaminandosi, subendo processi discontinui di at-
testazione, consolidandosi solo temporaneamente, prestandosi a conti-
nue rielaborazioni (Rivoltella, 2008).

I contenuti mediatici vengono quindi ideati per essere multimodali e mul-
ticanali, cioe per essere compatibili con i1 diversi formati e diversi media.

I linguaggi che per tanto tempo hanno caratterizzato 1 media piu tra-
dizionali, come il giornale, devono necessariamente ripensarsi ade-
guandosi ai supporti tecnologici. Ogni giornale ha un sito ed alcuni ser-
vizi di news 24 ore su 24 che inviano le informazioni in tempo reale sul
cellulare, mentre 1 formati si diversificano per la lettura sui tablet.

In questo sistema, media e tecnologie si confondono dando vita ad
opportunita di consumo nuove ed importanti.

Una prima rilevante modifica ¢ data dalla portabilita degli odierni
supporti tecnologici, che ridefinisce con forza le modalita di utilizzo e
conseguentemente molti degli accorgimenti educativi piu strettamente
familiari, tipo non lasciare la tv nelle camere dei ragazzi e cosi via.

Molti dei media piu comunemente utilizzati soprattutto dai ragazzi,
hanno poi un ampio margine di personalizzazione, custodi discreti di
ampi margini di esperienze e privacy: in un cellulare ad esempio vi ¢
un numero cospicuo di messaggi, foto e numeri telefonici.

Ma i media digitali possono definirsi personali anche perché consen-
tono uno sviluppo importante di nuove forme di socializzazioni e con-
divisione.

Tali elementi sono solo esemplificativi di come la convergenza digitale
possa aprire un numero rilevante di nuove opportunita di utilizzo e svi-
luppo dei media. Crediamo perd opportuno ricordare che i media non di-
gitali hanno ancora un valore importante nell’esperienza di ognuno e che

il digitale non ¢ rappresentativo del rapporto che i giovani hanno con i media
[...] Le tecnologie digitali hanno sicuramente apportato interessanti, quanto im-
portanti cambiamenti sia nel mondo dell’informazione che della comunicazione
[...] Concentrando I’attenzione unicamente sulle tecnologie digitali si rischia [ad
esempio] di dare per scontato I’impiego del mezzo televisivo come se questo non
richiedesse piu interventi di tipo educativo (Bruschi, 2010 p. 19).
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Si configura piuttosto un nuovo e sempre piu complesso scenario in
cui «vecchi e nuovi media si scontrano, dove forme mediali generate
dal basso e dall’alto s’incrociano, dove il potere della produzione me-
diale e quello del consumo interagiscono in modi imprevedibili» (Jen-
kins, 2006, p.12) dando vita a nuovi scenari culturali, di fruizione, di
socializzazione e di condivisione che ci apprestiamo a descrivere bre-
vemente nei paragrafi successivi con il solo fine di fornire al lettore uno
sguardo d’insieme sul panorama in cui le proposte media educative si
inseriscono.

La digitalizzazione e I’informatizzazione hanno «investito il mondo
della comunicazione mediata, innescando spinte al mutamento che non
interessano esclusivamente 1’uno o I’altro medium bensi tutto il campo
dei media» (Pasquali, 2007, p. 56) senza pero sancirne la morte ma al
contrario dandovi “nuova vita”.

Per tale ragione nel presente testo preferiamo parlare di media “tout
court” o di linguaggi mediatici considerando con tali formule sia i me-
dia tradizionali che quelli digitali in quanto: la prospettiva che ci inte-
ressa ¢ strettamente educativa e per entrambi, come espliciteremo, I’im-
pegno educativo € oggi una necessita condivisa.

Secondariamente il condizionamento tra media digitali e analogici ¢
cosi forte e strutturato nei suoi differenti sviluppi evolutivi che ogni tipo
di distinzione ci appare, sempre in prospettiva educativa, di difficile
classificazione, dato che cio che non ¢ digitale ne ¢ comunque in parte
condizionato, nella forma, nei contenuti e nella sostanza, mentre cio che
¢ digitale ¢ in parte debitore in forma, contenuti e sostanza agli analogici
predecessori.

1.3. Dall’audience al prosumers

All’interno delle realta reticolare descritte si configurano nuove mo-
dalita di fruizione mediatica, con il superamento dell’audience proprio
del modello gutenberghiano e lo sviluppo di prosumers sempre piu at-
tivi (McLuhan e Nevitt, 1972). Si dissolve quindi il concetto di specia-
lizzazione dei ruoli, in cui quanti usufruiscono dei mezzi di comunica-
zione costituiscono la popolazione oggetto, mentre appartengono alla
popolazione soggetto coloro che operano nel campo della produzione e
della diffusione dei messaggi (Gallino, 1994).
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Il panorama che ne consegue ¢ oggetto di letture differenti in conti-
nua evoluzione, autori come E. Morozov' (2011), pioniere dell’*Open
Net” e della convinzione di diffondere la liberta via web, propongono
oggi posizioni di disilluso realismo critico individuando 1 lati oscuri
della liberta proposta nella rete.

D. Weinberger (2011) considera il sapere proposto dai media riduci-
bile ad un insieme di effimere proiezioni on-line di opinioni, non sem-
pre fondate su evidenze quanto piuttosto su prospettive, all’interno di
un meccanismo che si autoalimenta in cui le opinioni altrui vengono
accettate acriticamente e riprese in altri contesti, avviene cosi che 1’ opi-
nione sostituisce ’analisi riflessiva e la percezione del senso comune
diviene evidenza. Le ipotesi assumono le sembianze di verita incontro-
vertibili capaci di ridurre la possibilita di un qualunque dibattito empi-
ricamente fondato e ognuno si basa sulla propria esperienza.

In prospettiva opposta autori come Jenkins esaltano la nascita della
cultura partecipativa soprattutto tra i piu giovani

con barriere relativamente basse per I’espressione artistica e I’impegno ci-
vico, che da un forte sostegno alle attivita di produzione e condivisione delle
creazioni e prevede una qualche forma di mentorship informale, secondo la
quale i partecipanti piu esperti condividono conoscenza con i principianti.
All’interno di una cultura partecipativa, i soggetti sono convinti dell’impor-
tanza del loro contributo e si sentono in qualche modo connessi gli uni con gli
altri (Jenkins, 2009, p. 57).

I'E. Morozov sostiene che molti governi totalitari utilizzano i social network allo scopo di
allontanare l'attenzione dei giovani dalla partecipazione civile e dalle questioni di politica in-
terna. In Russia e in Cina ad esempio gli spazi di intrattenimento on-line sono studiati con la
precisa finalita di spostare ’attenzione dei giovani dall’impegno e dalla partecipazione civile
ad attivita di semplice intrattenimento. Tale aspetto non deve in alcun modo stupire, all’interno
di un contesto mediatico caratterizzato da accelerate modalita di diffusione delle informazioni.
La liberta di utilizzo e partecipazione non puo risiedere unicamente nell’opportunita di accesso,
quanto piuttosto nella capacita critica di lettura e discernimento di un sistema complesso. L'in-
genuita citata nel testo di E. Morozov non ¢ peculiarita della rete quanto di chi vi si approccia
senza le opportune competenze. I media possono essere veicolo di cambiamento, ma conside-
rarli come naturali propagatori di democrazia ¢ fuorviante, in quanto nascono e si sviluppano
principalmente per fini commerciali. La prospettiva potrebbe addirittura essere ribaltata e la
ricerca dei limiti intrinseci nei media, per la diffusione di prospettive reali di democrazia, fina-
lizzarsi non alla denuncia degli stessi ma alla strutturazione di sistemi atti alla loro protezione
da forme monopolistiche e di collusione con il potere, quest’ultime esistenti non solamente nei
regimi autoritari (Chomsky e Hermann, 2008). Tale posizione, sebbene auspicabile, non si con-
figura comunque come priva di rischi in quanto chi potrebbe porsi da garante senza cadere egli
stesso sotto 1’accusa di monopolio?
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Come in qualunque realta di potenziale collaborazione e coordina-
mento le modalita di partecipazione possono essere differenti, si puo far
parte di community on line e social network come Facebook e Myspace,
oppure far nascere nuove forme creative come nel caso di chi si cimenta
nella produzione di video attraverso spezzoni tratti da filoni o perso-
naggi di cui ¢ fan (soggetti ed attivita definiti rispettivamente fan video
e fan fiction). Spesso il lavoro di gruppo tra soggetti reciprocamente
sconosciuti conduce alla creazione di nuove conoscenze: emblematico
a tal riguardo ¢ il caso di Wikipedia o il dilagare dello spoiling attra-
verso cui vengono diffusi retroscena e curiosita su programmi televi-
sivi, libri e videogame. A partire dalla presa di coscienza della “molti-
plicazione” degli spazi di socializzazione, le posizioni in merito pre-
senti in letteratura si dividono tra entusiastici e perplessi, ricalcando la
diatriba tra apocalittici e integrati relativa allo sviluppo degli old media
in un meccanismo della ripetizione del sempre uguale.

Secondo la prospettiva piu ottimista i media digitali si configurano
come nuovi spazi di socializzazione, in cui gli individui divengono
membri effettivi di una collettivita estesa e dislocata spazialmente, che
non richiede di aderire a sistemi di significato e a modelli di comporta-
mento rigidamente codificati ma caratterizzati da rapporti sociali non
coercitivi e da un tipo di apprendimento non lineare.

Inoltre i media, configurandosi come spazi diffusi d’informazione,
relazione e socializzazione, assumono un ruolo importante nella costru-
zione personale ed esperienziale del concetto di cittadinanza, in quanto
partecipano attivamente alla realizzazione simbolica della realta, strut-
turando e diffondendo modelli, idee e punti di vista (Rosa, 2011).

A giudizio della prospettiva maggiormente perplessa, queste stesse
forme di socializzazione possono essere considerate “basse”, cio¢ esito
di un bricolage cognitivo altamente in-determinato, dato che gli indivi-
dui divengono membri effettivi di una collettivita estesa e dislocata spa-
zialmente, potenzialmente ricca di informazioni, ma scarsamente orien-
tata a conseguire mete sociali, incerta nel perseguire obiettivi di lungo
periodo. Il rischio, secondo tale prospettiva, ¢ quello di sviluppare
forme di etero-socializzazione diffuse, soprattutto tra classi sociali piu
deprivate, in cui si configurano modalita di acquisizione acritica di
norme e valori costruiti ad hoc dal sistema economico e politico deten-
tore del “potere” in un determinato momento storico”.

Il passaggio da una posizione all’altra risiede nelle opportunita di
accesso alle realta mediatiche che non sono assicurate unicamente dalla
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disponibilita tecnologica, ma dal possesso delle competenze atte ad age-
volarne un accesso realmente libero per attribuire ai media la giusta col-
locazione all’interno della quotidianita. Il possedere una o piu autovet-
ture non ci garantisce in alcun modo la possibilita di spostarci libera-
mente se non abbiamo le conoscenze e le competenze necessarie per
guidarle. Il passaggio di ruolo da membri dell’audience a prosumers
non ¢ automaticamente determinato dall’inter-attivita, peculiarita delle
tecnologie, ma da un insieme di capacita e competenze e dalla volonta
di partecipare alla cultura contemporanea.

A fronte di tale circolo vizioso la chiave di cambiamento sta nuova-

mente nella capacita dell’utente di ricercare tra un numero diversificato
di fonti di informazioni e di analizzarle con attenzione: in tale prospet-
tiva la velocita di reperimento ¢ controbilanciata dalla necessita di
nuove forme di discernimento. Chi possiede tali competenze ¢ social-
mente chiamato a correggere le inesattezze, i cyber ottimisti (Weinber-
ger, 2011; Shirky, 2010) sono a tal proposito persuasi che sul web si
stia formando una nuova sfera del sapere, capace di auto correggersi,
senza porre la conoscenza nelle mani di pochi, sono perd di complessa
realizzazione forme diffuse di auto-socializzazione, in cui il soggetto
riesce a cogliere, da strutture di senso differenti, gli elementi utili per
organizzare nozioni e informazioni in modo armonico. Tale approccio
richiede, infatti, molteplici risorse sia materiali (attraverso media diffe-
renti), per I’acquisizione delle informazioni, sia cognitive e culturali,
per I’ordinamento delle stesse.
Tale approccio richiede in definitiva una seria riflessione pedagogica,
che assume sempre pit velocemente le sembianze di un’urgenza sociale
perché come sostiene S. Livingstone a proposito della rete (ma la sua
analisi ¢ estendibile alla tecnologia dell’informazione e della comuni-
cazione in genere):

Fintanto che sara possibile accedere all’istruzione, al lavoro, alla parteci-
pazione politica e a tutte le pit importanti sfere dell’agire sociale attraverso
strumenti sia offline sia online, [sia tecnologici che non aggiungeremmo noi]
con equilibrio a favore dei primi nel tracciare le rotte dell’inclusione, le dise-
guaglianze dell’inclusione saranno poco rilevanti (2003, p. 152).

La precarieta di tale equilibrio inizia gia ora ad intravedersi nel quo-
tidiano, in cui vi sono una serie di servizi offerti gratuitamente attra-
verso la rete, ma a pagamento con altre formule.
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I quesito fondamentale non risiede nell’individuazione di chi tra le
differenti fazioni, ottimisti e pessimisti, abbia ragione o maggiori pro-
babilita di prevedere il futuro, ma piuttosto come sia possibile massi-
mizzare il potenziale dei media a discapito dei limiti che bisogna stu-
diare e conoscere per mitigare gli effetti. Come sottolinea G. Riotta:

I cyber ottimisti daranno prestigio al web, trapiantando online gli antichi
saperi e la loro «ingenuitay, alla lunga, sara positiva. I cyber realisti ci impedi-
ranno di cadere nelle trappole della rete, consumismo, monopolio, populismo,
disprezzo dell’equanimita. Alla fine salveremo sui new media gli old values,
nuova comunicazione con valori classici. Restando sospesi tra speranza, amore
e orrore, Ettore ¢ Andromaca alle Porte Scee del Web (Riotta, 2012).

Il binomio inclusione/esclusione non ¢ riferito solo al web (sebbene
vi trovi la sua massima espansione) ma anche ai mezzi di informazione:
il digitale ha moltiplicato le agenzie di informazione non piu facilmente
individuabili per appartenenza ideologica. Servono dunque nuovi stru-
menti, bussole mentali, per orientare i soggetti.

Non si tratta di prendere posizioni ma di trovare spazi d’azione attra-
verso 1’acquisizione, da parte del maggior numero possibile di soggetti,
di strumenti di lettoscrittura del reale, funzionali allo sviluppo di una cit-
tadinanza informata, critica, capace di formare ed esprimere opinioni
consapevoli, presupposti questi ultimi di una democrazia di qualita.

L’educazione viene dunque chiamata in causa con forza. Ma quale
educazione e a chi dovrebbe rivolgersi? Dopo aver delineato a grandi
linee 1’ambito del contesto di nostro interesse e per meglio addentrarci
nelle parti piu profonde della nostra riflessione crediamo utile, cosi
come avviene in ogni forma di progettazione educativa, definire i sog-
getti a cui il nostro intervento educativo intende rivolgersi.

1.4. Traluci e ombre, nuove sfide di alfabetizzazione

Le ragioni della presa in carico da parte della scuola di queste nuove
istanze educative trova diverse ragioni di sviluppo. Tralasciamo in questa
sede la trattazione delle diverse teorie suddivise tra fautori e detrattori
secondo 1 quali le tecnologie possono o non possono incidere sul miglio-
ramento degli apprendimenti curricolari (Calvani, 2013; Ranieri, 2011).

Crediamo piuttosto che la presa in carico di tali nuove istanze edu-
cative da parte della scuola risieda in una piu semplice consapevolezza



26 Capitolo 1

della progettazione educativa che non puo prescindere dall’analisi del
contesto e dell’utenza nel delineare linee d’azione efficaci.

Se i media e le ICT? sono oggi una parte consistente della cultura la
scuola non puo esimersi dal porsi come obiettivo centrale lo sviluppo
di competenze di riflessione critica sui contenuti € sui processi, € non
di semplici skills operativi in merito.

La scuola non ¢ training professionale ma spazio di elaborazione
della cultura di cui i media fanno parte e in cui i giovani sono immersi.

Riflettiamo dunque con attenzione su questi due aspetti a partire da
una sintetica revisione del concetto stesso di cultura.

1.4.1. Media e cultura: oltre la cultura dei media

La struttura mediatica ha profondamente modificato il concetto di
cultura che di per sé si configura di complessa definizione ed oggetto di
molteplici accezioni.

C. Scurati ha individuato quattro dimensioni del concetto di cultura
in cui 1 media hanno una valenza importante e che sono (in Felini, Wey-
land, 2007):

la cultura di vita

la cultura di cittadinanza
la cultura di competenza
la cultura di prestazione

La cultura di vita: indica la concretezza dell’esistere situazionato e
socialmente determinato di cui fanno parte tradizioni, usi, costumi, ap-
partenenze e cosi via. I media vi occupano uno spazio preponderante e
devono dunque essere analizzati e contestualizzati al fine di garantire
un arricchimento personale autentico e non un’acquisizione passiva ed
acritica.

2 Le sigle TIC (Tecnologie dell’informazione e della comunicazione), o ITC secondo la
forma inglese (Information and communication tecnologies), indicano tutto quanto ha che fare
con le tecnologie dell’informazione (informatica) e della comunicazione. Il collegamento tra
queste tecnologie ¢ reso sempre piu evidente dall’esteso uso delle reti come internet e dalla
convergenza verso il digitale. Gli sviluppi attuali riguardano soprattutto I’integrazione in rete
di dispositivi mobili.
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La cultura di cittadinanza: indica I’insieme di atteggiamenti e com-
portamenti appresi in un quadro di riferimenti condivisi ed elaborati in-
teriormente, che consentono la conduzione di un’esistenza integrata
nell’orizzonte civile. I media divengono componenti importanti della
formazione del cittadino in quanto elementi costituenti della consape-
volezza e dell’opportunita di partecipazione.

La cultura di competenza: indica il possesso di conoscenze, abilita e
disposizioni derivate da un adeguato percorso formativo finalizzato al
raggiungimento di apprendimenti strutturati razionalmente; i media for-
niscono un ampio numero di conoscenze e competenze che devono es-
sere vagliate e ricondotte in un universo di senso efficace ed efficiente.

La cultura di prestazione: indica il possesso di abilita e capacita tec-
nico-strumentali che consentono il raggiungimento di obiettivi diversi-
ficati sia in campo lavorativo che creativo-ricreativo.

La legge di circolarita e di continuita lega fra di loro tutti questi modi di
essere ¢ tutte queste maniere di presentarsi dell’istanza culturale in chiave for-
mativa. Vuol dire, in concreto, che il recupero della cultura di vita non ha senso
se si riduce a pura adesione alla sua banalita empirica senza prevedere
un’azione di trasfigurazione in senso culturale; parlare di competenze e di pre-
stazioni al di fuori di una costruzione morale e civile di responsabilita significa
collocarsi in una dimensione troppo strettamente produttivistica priva di respiri
profondi di umanita; intendere la cittadinanza in una maniera soltanto proce-
duralistica fa perdere il senso ultimo dei media di essere, alla fine, non tanto
eventualita di pericolo ma possibilita di parola e proposta di significato (Scu-
rati, 2007, p.12).

Far parte di tale cultura richiede in sintesi nuove competenze al fine
di vivere e partecipare realmente alla realta culturale attuale.

Il passaggio richiesto all’educazione e quello dunque di un passaggio
di prospettiva dall’insegnamento di abilita tecniche e della cultura
creata da altri all’insegnamento di abilita di produzione culturale.

Quest’ultimo aspetto assume oggi molta importanza perché sempre
piu spesso 1 giovani, attraverso i loro consumi e le loro produzioni me-
diali, danno vita a vere e proprie culture, la cui portata assume dimen-
sioni rilevanti. Ne sono un esempio

gli emo, 1 geek e i nerd, tanto per citare alcune “sacche culturali” in cui i
piu giovani si riconoscono oggi, preparandosi al nuovo. Non si tratta solo di
far proprio un certo stile di abbigliamento ma di “gusti e interessi mediatici a
tutto tondo”, connessi a specifiche preferenze musicali, videoludiche, fumetti-
stiche e piu genericamente tecnologiche (Rosa, 2013, p. 34).
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Ma chi sono questi ragazzi? E soprattutto quali sono gli aspetti che
caratterizzano la popolazione a cui I’attenzione educativa deve rivol-
gersi in relazione a tali modifiche mediatiche?

1.4.2. Semplicemente ragazzi

I nuovi spazi mediatici coinvolgono tutti indistintamente e le oppor-
tunita/necessita educative si rivolgono ad un ampio pubblico, non circo-
scritto da limiti anagrafici. Il presente testo intende pero riflettere sulle
opportunita educative offerte dai media e dalle tecnologie ai piu giovani
per lungo tempo etichettati come “digital natives” a partire dalla nota
contrapposizione con i “digital immigrants” proposta M. Prensky (2001).

Secondo tale dicotomia da una parte vi erano gli adulti (Selweyn,
2004; Warschauer, 2003) immigranti digitali che come tutti gli immi-
granti, alcuni meglio di altri, hanno dovuto adattarsi al nuovo ambiente
socio-tecnologico, ma conservano il loro accento (Prensky, 2001),
dall’altra i nativi digitali considerati “naturalmente” propensi all’uti-
lizzo dei media in quanto cresciuti tra un numero di stimoli mediatici
notevoli.

L’elemento di confusione risiede forse nel termine “utilizzo” che in
se non vuol dire nulla, perché I’approccio spontaneo alla logica ed alla
tecnica® dei media non coincide necessariamente con un approccio cri-
tico e consapevole agli stessi, cio¢ capace di condurre alla cultura par-
tecipativa auspicata. Non sono in discussione tanto le abilita pratiche
nell’utilizzo dei media, quanto il reale possesso delle competenze indi-
spensabili per un uso esperto e una fruizione consapevole.

Sonia Livingstone propone un’esemplificazione interessante in me-
rito a quanto sopra esposto:

Il fatto che usare internet sia effettivamente complicato induce molti adulti
a credere che sia sufficiente imparare a cliccare sui link con il mouse per di-
ventare “esperti” quanto i loro figli. Non pensiamo la stessa cosa per la penna,
per esempio, altrimenti smetteremmo ogni insegnamento linguistico non ap-
pena i bambini imparano a leggere e scrivere correttamente; ma i bambini si
muovono cosi abilmente e cosi in fretta sullo schermo che ci sembra sappiano
gia tutto quello che c¢’¢ da sapere» (Livingstone, 2009, p. 70).

3 Anche sulle abilita di utilizzo pratico dei pit giovani vi sarebbe in realta ancora molto da
riflettere.
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La maggior parte delle volte non ¢ cosi e la capacita di utilizzare con
soddisfazione le nuove tecnologie ¢ determinata da fattori di differente
natura, non solo generazionale ma sociale, psicologica, economica e so-
prattutto, pratica (Selwyn, 2004, p. 349) che devono essere indagati al
fine di individuare modalita tempi e spazi per colmare tali lacune espe-
rienziali, che non possono essere imputate a fasce di popolazione deter-
minate e ristrette, perché con modalita differenti coinvolgono contesti
piu ampi.

Un’ulteriore perplessita deriva dal fatto che parlare di generazione
digitale significa sovradimensionare le effettive opportunita di accesso
dato che «solo uno dei sei miliardi di persone al mondo ha accesso alle
tecnologie digitali» (Pafrey e Gasser, 2009, p. 33).

M. Ranieri, dopo un’approfondita disamina delle ricerche nazionali
ed internazionali in merito al rapporto tra nativi digitali ed immigrati,
sottolinea che:

Non esiste una generazione omogenea di nativi digitali contrapposta ad
analfabeti digitali: in termini di accesso, uso e abilita, si riscontrano differenze
collocabili lungo un continuum che attraversa le generazioni, producendo di-
seguaglianze e iniquita a piu livelli. Pertanto, 1’eta anagrafica non ¢ il fattore
determinante sulla base del quale € possibile tracciare una linea tra gruppi di-
versi di utenti digitali. Le nuove generazioni fanno si uso delle tecnologie per
attivita di svago e intrattenimento come pure per attivita di studio, mostrando
in alcuni casi discreti livelli di familiarita con le tecnologie digitali, ma non si
tratta di un dato omogeneo (Ranieri, 2011, p. 113).

Inoltre, la denominazione di nativi digitali si focalizza unicamente
sull’approccio alle tecnologie digitali che non rappresentano pero la to-
talita esperienziale che i ragazzi hanno con 1 media, basti pensare al
ruolo assunto tutt’oggi da old media come la tv e la radio.

Le istituzioni educative e la scuola in primis devono impegnarsi af-
finché la disomogeneita nelle opportunita di accesso e nelle modalita di
utilizzo si affievoliscano attraverso il raggiungimento di nuove compe-
tenze digitali e mediateche.

1.4.3. Alfabetizzazione e nuove competenze

L’alfabetizzazione quale abilita cognitiva complessa correlata con la
cultura di appartenenza, le relazioni sociali e le modalita di dar senso al
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reale, non ¢ un concetto statico, ma connesso all’evoluzione storico-
sociale dell’'uomo. Mentre in passato 1’alfabetizzazione ha designato la
capacita di leggere e scrivere, oggi deve necessariamente contemplare
anche la realta mediatica senza cadere in forme di tecnicismo. Su tali
presupposti si percepisce all’interno di contesti sempre piu ampi la ne-
cessita, di considerare 1’alfabetizzazione come un “concetto ombrello”,
garante della comprensione di molteplici aree del linguaggio. A tal ri-
guardo K. Tyner concepisce la risposta educativa alla complessita
odierna come una forma di plurialfabetizzazione.

Questa nuova ed originale concezione della plurialfabetizzazione ha ri-
$cosso ampio successo, da un lato perché si sposa perfettamente con la teoria
della molteplicita delle intelligenze di H. Gardner che tanto successo ha avuto
in tutto il mondo; dall’altro, perché, sotto le falde di questo concetto-ombrello,
le differenti forme di alfabetizzazione richieste dalla cultura e dalla tecnologia
contemporanea possono essere viste in relazione 1’una con I’altra, e non come
schegge impazzite di un’alfabetizzazione un tempo unitaria ed oggi esplosa,
ma come un insieme di competenze distinte e insieme intercalate (talvolta ad-
dirittura sovraesposte) (Felini, 2004, p. 115).

Piu specificatamente per quanto riguarda il rapporto tra tecnologie
ed alfabetizzazione «il cambiamento profondo apportato dalle nuove
tecnologie dell’informazione e della comunicazione induce a ridefinire
il problema delle competenze alfabetiche di base (literacy) ed ¢ intorno
a questo che la scuola ha trovato storicamente la sua identita; insegnare
le competenze alfabetiche ¢ parte della sua missione canonica» (Cal-
vani, Fini e Ranieri, 2010, p. 35).

Il primo termine importante in tale riflessione, in quanto implica un
ripensamento educativo ¢ quello di competenza.

La competenza si configura quindi come un saper agire (o reagire)
in una determinata situazione, in un determinato contesto, allo scopo di
conseguire una performance, sulla quale altri soggetti dovranno espri-
mere un giudizio (Le Boterf, 1994).

Non si tratta in definitiva di un accumulo di conoscenze ma dell’ac-
quisizione di un approccio mentalmente aperto al reale che consente
un’interpretazione multisfaccettata dello stesso ed un’interazione ed
azione diversificata nell’ambito di contesti esperienziali molteplici e,
parallelamente, tra loro integrati.

Anche nella normativa italiana relativa alla certificazione delle com-
petenze (D.Lgs. n. 13 del 16/01/2013) troviamo definito tale concetto.



Nuove richieste di alfabetizzazione 31

Esso include, «la comprovata capacita di utilizzare, in situazioni di la-
voro, di studio o nello sviluppo professionale e personale, un insieme
strutturato di conoscenze e di abilita acquisite nei contesti di apprendi-
mento formale, non formale o informale» (art. 2).

Tale definizione ¢ in linea con quanto afferma la direttiva Europea
Quadro Europeo delle Qualifiche e dei Titoli*, secondo la quale il ter-
mine competenze indica la comprovata capacita di usare conoscenze,
abilita e capacita personali, sociali e/o metodologiche, in situazioni di
lavoro o di studio e nello sviluppo professionale e/o personale; le com-
petenze sono descritte in termine di responsabilita e autonomia.

La stessa normativa differenzia poi il concetto di competenza da
quello di abilita e conoscenze, specificando che la conoscenza ¢ il risul-
tato dell’assimilazione di informazioni attraverso l’apprendimento
mentre I’abilita corrisponde alla capacita di applicare conoscenze e di
usare know-how per portare a termine compiti e risolvere problemi.

Il concetto di competenza non ¢ dunque scindibile da “situazioni”
che implicano la reazione e 1’azione al e nel contesto, conseguente-
mente, data I’onnipresenza delle tecnologie, la riflessione sul tema delle
competenze, la strutturazione delle attivita didattiche connesse e le pro-
spettive docimologiche in merito non possono prescindere dal conside-
rare il concetto di “competenze digitali”.

1.4.4. Quali competenze nelle realta mediatiche?

La definizione e le modalita di perseguimento del concetto di alfa-
betizzazione mediatica/digitale ¢ oggi oggetto di riflessione e discus-
sione da parte della ricerca educativa, consapevole dell’importanza e
della necessita di definire e promuovere tale competenza.

La ricchezza del concetto di competenza digitale ¢ tale che al suo
interno vi confluiscono concettualmente e storicamente un numero ri-
levante di literacy legate all’ICT o piu in generale ai media quali ad
esempio ’information tecnology literacy, la media literacy, I’informa-
tion literacy, la visual literacy, la network literacy e la digital literacy
(Tornero, 2004; Martin, 2006; Midoro, 2007; Gapski, 2008). Riman-
diamo I’analisi delle differenze di tali literacy alla sistematizzazione
realizzata da M. Ranieri (2011) preferendo in questa sede limitarci a
riflettere sul concetto di competenza digitale a partire dalle indicazioni

4 http://ec.europa.eu/eqf/documentation_en.htm (ultima consultazione marzo 2014).
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del Parlamento Europeo, che da diverso tempo ha colto le potenzialita
di crescita insite nel concetto di competenze mediali e digitali.

Nel 2006 il Parlamento Europeo ha indicato le competenze digitali’
tra le competenze chiave per I’apprendimento permanente e per il pieno
esercizio del proprio diritto di cittadinanza nella societa contemporanea
(European Union, 2006).

Le raccomandazioni del Parlamento e del Consiglio europeo (2006)
definiscono la competenza digitale come la capacita di utilizzare con
dimestichezza e spirito critico le tecnologie della societa dell’informa-
zione (TSI) per il lavoro, il tempo libero e la comunicazione ed implica
quindi abilita di base nelle tecnologie dell’informazione e della comu-
nicazione e un atteggiamento critico, riflessivo e consapevole delle que-
stioni, sempre aperte, quali ad esempio la validita e all'affidabilita delle
informazioni disponibili e dei principi giuridici ed etici che si pongono
nell’uso interattivo delle TSI

11 primo curricolo media educativo italiano proposto dal Med® nello
stesso anno aveva identificato cinque aree di competenza mediale che
ben s’integrano con le raccomandazioni del Parlamento europeo.

Tali competenze sono:

— I’area del lettore mediale che contempla le competenze di deco-
struzione della struttura del linguaggio mediale al fine di compren-
derne al meglio i messaggi proposti;

— l’area dello scrittore mediale che riguarda le capacita di produ-
zione mediale;

— D’area del critico mediale che indica la consapevolezza di come
ogni messaggio mediale contenga al suo interno prospettive e va-
lori del reale e abbia specifiche ragioni d’esistere;

— I’area del fruitore mediale che ¢ la presa in carico dei propri gusti
e interessi mediali nella definizione delle proprie scelte di utilizzo
e fruizione dei media;

— D’area del cittadino mediale che indica la partecipazione attiva alla
societa e alla cultura attuale, all’interno dell’universo mediatico
in stretta correlazione con il reale.

3 Utilizziamo in questa parte il termine competenze digitali rifacendoci alla terminologia
utilizzata dalla normativa europea, ma come il lettore avra modo di notare non vi sono diffe-
renze rilevanti tra le competenze qui descritte e quelle indispensabili per un interazione “saggia”
con i media.

% II MED I’ Associazione Italiana per L’Educazione ai Media e alla Comunicazione. Per
approfondimenti si veda il sito: http://www.mediaeducationmed.it/associazione-med.html
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I1 concetto di competenza mediatica cosi declinato coinvolge dunque
I’intero spettro delle competenze: cognitive, affettive e sociali, le abilita
di pensiero e analisi critica, le pratiche della composizione e della crea-
tivita, 1’abilita di impegnarsi a pensare e a riflettere eticamente cosi
come la partecipazione attiva al lavoro in team e alla collaborazione
(Scurati, 2011).

Il modello a tre dimensioni, elaborato dal gruppo di ricerca coordi-
nato da Calvani, a partire dal modello ETS (Educational Testing Ser-
vice), analizza ed esplicita con chiarezza come la dimensione cognitiva,
tecnologica ed etica compongono e parallelamente si integrano nel con-
cetto di competenza digitale che si declina nel:

saper esplorare e affrontare in modo flessibile situazioni tecnologiche nuove,
nel saper analizzare selezionare e valutare criticamente dati e informazioni, nel
sapersi avvalere del potenziale delle tecnologie per la rappresentazione e solu-
zione di problemi e per la costruzione condivisa e collaborativa della conoscenza,
mantenendo la consapevolezza della responsabilita personale, del confine tra sé
e gli altri e del rispetto dei diritti/doveri reciproci (Calvani, Fini e Ranieri, 2010).

Decostruendo tale definizione nelle sue dimensioni portanti cio si-
gnifica:

— in prospettiva tecnologica essere in grado di esplorare e affrontare
con flessibilita problemi e contesti tecnologici nuovi;

— sul versante cognitivo, saper leggere, selezionare, interpretare e
valutare dati e informazioni in considerazione della loro perti-
nenza e attendibilita;

— in prospettiva etica, saper interagire, attraverso le tecnologie, con
altri soggetti in modo costruttivo e responsabile’.

Attraverso I’integrazione di tali assi portanti € possibile comprendere
ed esperire il valore delle tecnologie e della societa dell’informazione
nel coadiuvare la creativita e I’innovazione.

Il raggiungimento di cosi ampie e complesse finalita pone all’educa-
zione nuove e importanti sfide atte allo sviluppo di soggetti attivamente
immersi nell’universo mediatico, capaci di leggere fatti ed eventi attra-
verso prospettive differenti, attivando modalita di fruizione propositive,
riflessive, responsabili e critiche nei confronti dei media.

7 Si vedano a questo riguardo le riflessioni di V. Midoro 2007.
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1.5. La sfida media educativa

Al confine tra le scienze dell’educazione e della comunicazione, la
media education ¢ nata come risposta, in termini di riflessione teorica e
pratica educativa, alla diffusione dei media sviluppatasi nello scorso se-
colo e ai cambiamenti socioculturali a essi connessi.

La definizione terminologica di “media education” ¢ stata oggetto di
riflessioni da parte di esperti di differenti impostazioni disciplinari che
hanno oggi raggiunto una complessiva convergenza di opinioni anche
grazie al lavoro congiunto tra approccio teorico e pratica educativa. Ci
limitiamo in questa sede a delineare il panorama teorico e 1 capisaldi
metodologici utili alla comprensione delle svariate opportunita offerte
da tale approccio educativo.

Il termine inglese “media education” racchiude al suo interno sia la
declinazione di educazione ai media (feaching about) sia di educazione
con i media (teaching with).

Nella sua prima accezione, i media sono considerati oggetto dell’in-
tervento educativo poiché I’intento di tale approccio ¢ quello di fornire
ai soggetti coinvolti gli strumenti di lettura, analisi e comprensione dei
messaggi mediali funzionali allo sviluppo di pratiche d’uso e produ-
zione critiche e consapevoli.

Le proposte media educative hanno, in tale declinazione terminolo-
gica, da sempre contemplato una fase di analisi del linguaggio e del
medium e una operativa di rielaborazione dello stesso finalizzata alla
sperimentazione e all’appropriazione delle prospettive mediatiche
spesso complesse e articolate.

Crediamo opportuno sottolineare che la produzione di testi mediatici
non ¢ finalizzata alla sperimentazione di approcci professionali o pro-
fessionalizzanti ai media, ma alla comprensione, attraverso I’immede-
simazione nell’universo mediatico (Livingstone, 2003) delle logiche
che ne determinano la struttura e I’evoluzione.

L’acquisizione di competenze di analisi e d’uso si pone poi I’intento
etico di offrire opportunita di cittadinanza attiva, fornendo gli strumenti
indispensabili alla partecipazione attraverso i media. I piu giovani po-
tranno cosi sostenere e diffondere opinioni e punti di vista facendosi
anche portavoce di coloro che sono penalizzati, per ragioni differenti,
nelle opportunita di accesso.
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L’educazione con i media invece percepisce 1 media e le tecnologie
in prospettiva strumentale quali risorse per la didattica.

Le ragioni nell’utilizzo dei media nella pratica didattica sono molte-
plici, e la ricerca in merito ha nel tempo evidenziato vantaggi e svan-
taggi rispetto alle dinamiche di apprendimento.

Vi ¢ pero una sostanziale convergenza di opinioni sul fatto che non
¢ I’innovazione tecnologia in sé¢ a garantire impatti positivi sugli ap-
prendimenti quanto piuttosto le metodologie didattiche prescelte (Hat-
tie, 2009; Clark, Nguyen e Sweller, 2006), metodologie che si affian-
cano e non sostituiscono quelle tradizionali, prevenendo possibili rischi
di sovraccarico cognitivo e di distrazione insiti nelle tecnologie (Kir-
schner, Sweller e Clark, 2006; Brand-Gruwel et al., 2005; Chen, Fan ¢
Macredie, 20006).

Le chiavi del successo restano cosi fermamente situate nelle capacita
di scelta e progettazione educativa degli insegnanti.

Le due accezioni descritte si collocano sempre piu spesso all’interno
di “un’alleanza educativa”, che ne sancisce il valore all’interno dei piu
svariati contesti applicativi e che ¢ alleanza educativa funzionale all’in-
dividuazione di strategie efficaci per rispondere alle “sfide” che soprat-
tutto 1 media digitali hanno posto alla scuola e piu in generale alle realta
educative.

Tra gli ambiti che maggiormente si configurano come emergenze
educative possiamo individuare:

— D’impossibilita da parte degli adulti di individuare azioni di con-
trollo delle pratiche di consumo dei ragazzi, determinata dalla
portabilita e connettivita dei media digitali. Consapevoli
dell’inefficienza di qualunque forma di controllo, si pone dunque
la necessita di fornire ancora piu che in passato strumenti efficaci
per lo sviluppo di forme di fruizione critica.

— la facilita di condivisione e scambio di contenuti che non puo tra-
sformarsi in un far west mediatico in cui vige la legge del piu
scaltro. I consumi devono al contrario configurarsi all’interno di
un’etica economica a cui la scuola deve sensibilizzare gli studenti.

— larichiesta da parte del mondo del lavoro a tutti i livelli di percorsi
di aggiornamento continuo anche attraverso le opportunita offerte
dalla realta mediatica. Risulta dunque importante fornire compe-
tenze di scelte e utilizzo di quegli strumenti di conoscenza che
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costituiranno fonti di informazione e aggiornamento anche
quando gli studenti entreranno nel mondo del lavoro.

— la moltiplicazione dei modelli e delle agenzie di socializzazione
e la necessita di mediare la ridefinizione dei ruoli anche in rela-
zione alle conoscenze.

— laridefinizione e I’estensione dei confini di cittadinanza (locale e
globale) che chiedono all’educazione un ripensamento profondo
del valore della partecipazione e del concetto di cittadinanza at-
tiva, attraverso un graduale spostamento del cursore progettuale
dai diritti del consumatore ai doveri, dalla consapevolezza nella
fruizione alla responsabilita d’azione.

— lamoltiplicazione dei modelli proposti ai piu giovani richiede una
continua ridefinizione dei tempi di analisi e riflessione.

A fronte di tali sfide lo scenario mediatico attuale offre poi una serie
di risorse precedentemente inimmaginabili come ad esempio nuove
forme di scambio e condivisione, la possibilita di estendere i contesti
educativi oltre gli spazi scolastici, un numero immenso di risorse free e
open source e nuovi spazi di lavoro cooperativo, sia tra gli studenti sia
tra gli insegnanti.

A partire dalla presa di coscienza di tali urgenze e opportunita edu-
cative, la media education si € progressivamente svincolata dalla solida
logica dello studio o dell’utilizzo del medium o della singola tecnolo-
gia, verso una piu attenta riflessione sui linguaggi, siano essi a supporto
della didattica o come oggetto di studio.

L’attivazione di un qualunque percorso inerente ai media ¢ oggi
meno vincolato da approcci puramente strumentali o unicamente se-
miologici e di analisi dei contenuti, declinandosi all’interno di una piu
stretta relazione tra i due.

Quando scegliamo ad esempio un qualunque supporto per una le-
zione disciplinare sara possibile riflettere parallelamente con la classe
sulle rappresentazioni proposte e sui messaggi trasversali presentati.

Le scelte dei docenti sono una prima e importante definizione di
campo di cui ¢ importante dar conto in una logica di crescita e condivi-
sione mediatica.
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A ci0 si aggiunge che le proposte media educative attuali chiedono
con sempre piu forza ai ragazzi di attivarsi con percorsi di ricerca e at-
tuazione al di fuori del contesto classe, portando esperienze e imple-
mentando competenze e modalita d’azione.

La media education va dunque collocandosi al confine tra il dentro e
il fuori la scuola, tra la vita professionale e quella privata, tra la rifles-
sione critica e 1’agire riflessivo in una continua ricerca del piu autentico
essere.

1.6. Conclusioni

Abbiamo delineato in questo capitolo alcune nuove istanze educative
connesse allo sviluppo mediatico che chiedono alla scuola prospettive
diversificate di alfabetizzazione, capaci di evolversi al ritmo frenetico
della societa mediatica odierna, fornendo adeguate chiavi di interpreta-
zione del reale e di sviluppo dello stesso, all’interno di una prospettiva
pienamente partecipativa.

Dato I’ampio bacino di contesti di applicazione, le sole conoscenze
non sono sufficienti ma diviene necessario un impegno congiunto nello
sviluppo di competenze, mettendo in grado gli allievi di «elaborare e
realizzare programmi di vita e progetti personali, di affrontare 1 propri
diritti, interessi e bisogni, di diventare consapevoli dei propri talenti e
limiti, di riconoscere le criticita e le opportunita che si presentano loro»
(Trinchero, 2012, p. 13).

Una risposta adeguata e strutturalmente condivisa ¢ a oggi in via di
elaborazione, attraverso il lavoro congiunto della ricerca e della profes-
sionalita docente, 1 tempi storici sono maturi e le opportunita in termini
di direttive legislative ampie. Alla volonta dei docenti resta la chiave
per la svolta.






Capitolo II

Nuove competenze per insegnare

EMANUELA MARIA TORRE

2.1. Un profilo professionale dinamico

La riflessione e il dibattito sulle competenze necessarie per inse-
gnare sono sempre attivi. Per poter rispondere ai cambiamenti sostan-
ziali che investono la societa, le nuove generazioni e il loro futuro oc-
corre, infatti, che il docente progressivamente modifichi il suo baga-
glio professionale, svolgendo cosi al meglio il suo ruolo centrale di
educatore.

La letteratura scientifica, seguita dalle istanze normative mosse a
livello internazionale e nazionale, ha identificato un nucleo impre-
scindibile di competenze che, pur con pesi e declinazioni analitiche
differenti a seconda degli autori, caratterizza in maniera sostanzial-
mente condivisa questo profilo professionale.

Affronteremo brevemente questo aspetto, gia diffusamente trattato,
per poi focalizzarci sulla ridefinizione piu recente di alcune delle
competenze facenti parte di questo nucleo, dove trovano posto di ri-
lievo quelle media educative.

2.1.1. 1l profilo dell’insegnante nella riflessione teorica

Non si puo prescindere, come punto di partenza di questo lavoro,
dai noti modelli di competenza dell’insegnante che ormai potremmo
definire “classici”, come quelli proposti da Ph. Perrenoud (1999) e L.
Paquay e M.C. Wagner (2001).

L. Paquay e M. C. Wagner (2001), a partire da una ricostruzione
storica dell’evoluzione della professionalita del docente, identificano

39
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sei modelli ideali di insegnante, ciascuno dei quali privilegia una di-
mensione specifica di competenza.

Il primo paradigma professionale individuato ¢ quello dell’inse-
gnante istruito, padrone dei saperi disciplinari e interdisciplinari, di-
dattici ed epistemologici, pedagogici, psicologici e filosofici. Il secon-
do ¢ quello dell’esperto-pratico, dell’artigiano, fortemente focalizzato
sull’azione, che privilegia 1’utilizzo di routines contestualizzate, sia in
aula che nell’esercizio delle funzioni organizzative. Un terzo paradig-
ma ¢ quello del tecnico, che approfondisce competenze tecniche speci-
fiche, tra cui quelle connesse con le tecnologie. Il paradigma dell’inse-
gnante come persona in sviluppo accentua il carattere dinamico di
questa figura, privilegiando le dimensioni della crescita personale e
professionale e gli aspetti comunicativi, relazionali e animativi. Piu
orientata alle relazioni esterne ¢ la rappresentazione del docente come
attore sociale, che si coinvolge con facilita in progetti collettivi e pone
attenzione alle caratteristiche antropologiche e sociali dei contesti in
cui opera, tenendone conto nel modulare le attivitd. Vi ¢ infine
I’esperto riflessivo che si sofferma a riflettere sulle proprie pratiche e
sui loro effetti per tenerne conto nelle azioni futuri e agisce in una lo-
gica di ricerca e innovazione.

E evidente che i paradigmi proposti non sono alternativi gli uni agli
altri, ma complementari tra loro, contribuendo ciascuno alla definizio-
ne di un profilo professionale caratterizzato dal possesso armonico di
tutte le competenze evidenziate.

In questa direzione si muove anche il modello proposto da Ph. Per-
renoud (1999), che parte da un’analisi dei contesti reali nei quali
I’insegnante si muove e dalle pratiche concrete che egli ¢ chiamato ad
attuare, per definire in dettaglio I’insieme delle competenze necessarie
ad interagire con colleghi e studenti, a promuovere 1’apprendimento di
questi ultimi, senza perdere di vista il contesto in cui opera, le istanze
etiche e sociali e la personale crescita professionale. L’autore eviden-
zia dunque dieci competenze che possono essere articolate in tre ma-
cro dimensioni connesse rispettivamente al lavoro in aula, al lavoro
fuori dall’aula e allo sviluppo professionale (v. Tab. 1).

11 profilo proposto mette in luce alcune competenze ora quanto mai
attuali: la personalizzazione del percorso di insegnamento-appren-
dimento; la contestualizzazione della didattica a classi sempre piu va-
riegate e la sua apertura al territorio; 1’importanza che il lavoro
dell’insegnante si collochi nel quadro piu ampio del confronto con i
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Tabella 1. Le competenze dell'insegnante secondo Ph. Perrenoud (1999)

LAVORO IN AULA

Organizzare e animare situazioni di apprendimento

Conoscere i contenuti disciplinari e saperli tradurre in obiettivi di apprendi-
mento

Lavorare a partire dalle rappresentazioni degli alunni

Lavorare a partire dagli errori e dagli ostacoli all'apprendimento

Costruire e pianificare strumenti e sequenze didattiche

Impegnare gli alunni in attivita di ricerca

Gestire la progressione degli apprendimenti

Ideare e gestire situazioni-problema adeguate al livello e alle possibilita degli
alunni

Acquisire una visione longitudinale degli obiettivi dell'insegnamento

Stabilire legami con le teorie che sottendono alle attivita d'apprendimento
Osservare ¢ valutare gli alunni in situazioni d'apprendimento, secondo un ap-
proccio formativo

Stabilire bilanci periodici di competenze e utilizzarli per rimodulare le attivita

Ideare e far evolvere dispositivi di differenziazione

Gestire l'eterogeneita in seno al gruppo-classe

Allargare la gestione della classe ad uno spazio piu vasto

Promuovere I’inclusione e lavorare con alunni in grande difficolta

Sviluppare la cooperazione fra alunni e alcune forme semplici di mutuo inse-
gnamento

Coinvolgere gli alunni nei loro apprendimenti e nel loro lavoro

Suscitare il desiderio d’imparare e esplicitare il senso del lavoro scolastico
Sviluppare la capacita di autovalutazione nel bambino

Istituire un consiglio degli alunni e negoziare con loro diversi tipi di regole e
contratti

Offrire attivita di formazione opzionali

Favorire la definizione di un progetto personale dell'alunno

Utilizzare le tecnologie (1)

Sfruttare le potenzialita didattiche dei software in relazione agli obiettivi
dell’insegnamento
Utilizzare gli strumenti multimediali nel proprio insegnamento

LAVORO FUORI DALL’AULA

Partecipare alla gestione della scuola

Elaborare, negoziare un progetto d’istituto

Gestire le risorse della scuola

Coordinare e animare una scuola con tutti i suoi interlocutori

Organizzare e fare evolvere, in seno alla scuola, la partecipazione degli alunni

Lavorare in équipe

Elaborare un progetto di gruppo, delle rappresentazioni comuni

Animare un gruppo di lavoro, gestire riunioni

Formare e rinnovare un gruppo pedagogico

Affrontare e analizzare insieme situazioni complesse e problemi professionali
Gestire crisi o conflitti fra persone
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Informare e coinvolgere i genitori

- Animare riunioni di informazione e di dibattito

- Avere colloqui

- Coinvolgere i genitori nella percorso di apprendimento degli alunni

Utilizzare le tecnologie (2)
- Utilizzare software per la stesura di documenti
- Comunicare a distanza per mezzo della telematica

SVILUPPO PROFESSIONALE

Affrontare i doveri e i dilemmi etici della professione

- Prevenire la violenza a scuola e fuori

- Lottare contro i pregiudizi e le discriminazioni sessuali, etniche e sociali

- Partecipare alla realizzazione di regole di vita comune riguardanti la disciplina
a scuola, bilanciando sanzioni e apprezzamenti

- Analizzare la relazione pedagogica, 1’autorita, la comunicazione in classe

- Sviluppare il senso di responsabilita, la solidarieta, il senso di giustizia

Gestire la propria formazione continua

- Saper esplicitare le proprie pratiche didattiche

- Stabilire il proprio bilancio di competenze e il proprio programma personale di
formazione continua

- Negoziare un progetto di formazione comune con colleghi (gruppo, scuola, rete)

- Accogliere i giovani colleghi e contribuire alla loro formazione

Utilizzare le tecnologie (3)

- Utilizzare software per la stesura di documenti

- Comunicare a distanza per mezzo della telematica

- Sfruttare le potenzialita didattiche dei software in relazione agli obiettivi
dell’insegnamento

- Utilizzare gli strumenti multimediali nel proprio insegnamento

colleghi dello stesso o di altri istituti ai fini di uno sviluppo professio-
nale continuo; 1’utilizzo delle tecnologie che investe trasversalmente i
tre ambiti evidenziati.

2.1.2. Il profilo emergente dai référentiels per la valutazione delle
competenze

La riflessione sulle competenze professionali si concretizza nella
messa a punto di réferéntiels utili alla valutazione delle stesse.

Particolarmente efficaci risultano quelli proposti per la valutazione
degli insegnanti in servizio in area statunitense. Ci riferiamo, nello
specifico, al profilo proposto da C. Danielson (2007, 2011) e a quello
utilizzato dal Council of Chief State School Officers (CCSSO) per la
valutazione degli insegnanti in ingresso nel mondo della scuola.
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Essi risultano utili nel percorso di analisi del profilo dell’inse-
gnante, poiché esplicitano di fatto le competenze attese, cio che ci si
attende che il docente sappia fare e faccia nel momento in cui esercita
la sua professione.

Il Framework messo a punto da C. Danielson (2007, 2011) indivi-
dua quattro dimensioni chiave che poi articola in maniera analitica.

- Pianificazione e preparazione: conoscenze disciplinari, peda-

gogiche e psicologiche, della pedagogia speciale, competenze di-
dattiche, di progettazione e docimologiche.

- Contesto classe: organizzazione del lavoro degli alunni, orga-

nizzazione degli spazi, relazione con gli alunni, gestione delle re-

gole e del comportamento.

- Insegnamento: comunicazione con gli studenti, coinvolgimen-

to degli alunni nell’apprendimento attraverso adeguate strategie,

utilizzo della valutazione continua e formativa, dimostrazione di

flessibilita e responsabilita.

- Responsabilita professionali: riflessione sull’azione didattica,

documentazione, comunicazione con le famiglie, partecipazione
alla comunita professionale, impegno per la crescita e lo sviluppo
professionale, dimostrazione di professionalita.

Il modello propone poi alcune dimensioni trasversali comuni a tutti
gli ambiti: I’'impegno verso 1’equita delle opportunita offerte; la sensi-
bilita culturale nei confronti del background degli alunni per tenerne
conto nelle attivita d’aula; la riflessione sulle proprie aspettative nei
confronti degli allievi; I’adeguatezza dei contenuti e delle modalita
con cui essi vengono proposti allo sviluppo cognitivo dei bambini;
’attenzione agli alunni con bisogni speciali, 1’'uso appropriato della
tecnologia.

11 profilo proposto dal CCSO (2011) propone aree in parte sovrap-
ponibili al precedente (lo studente e ['apprendimento; i contenuti; la
pratica di insegnamento; la responsabilita professionale), che vengo-
no articolate come presentato in Tab. 2. Esso parte, secondo quanto af-
fermato nella descrizione dei principi che ne sono alla base, dall’idea,
certamente non nuova, che I’insegnamento debba essere orientato a
favorire lo sviluppo di tutti gli allievi.

Quest’ultimo profilo ben sintetizza alcune delle caratteristiche
chiave della professionalita dell’insegnante attualmente ritenute parti-
colarmente importanti, e gia in parte evidenziate dai modelli preceden-
temente analizzati.
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Tabella 2. INTASC. Model Core Teaching Standards

Lo studente e I’apprendimento
1. Competenza nel riconoscere e stimolare lo sviluppo dell’apprendimento
2. Competenza nel diversificare I’insegnamento (diverse culture...)
3. Competenza nel creare un ambiente di apprendimento supportivo

I contenuti

4. Competenza disciplinare

5. Competenza nel coinvolgere gli studenti in attivita di apprendimento che atti-
vino il pensiero critico, la creativita e il problem solving

La pratica di insegnamento
6. Valutazione
7. Pianificazione dell’insegnamento sulla base di obiettivi di apprendimento si-
gnificativi per ciascun allievo
8. Utilizzo di strategie di insegnamento diversificate

La responsabilita professionale
9. Coinvolgimento in un miglioramento continuo della propria professionalita,
con attenzione all’autovalutazione e agli aspetti etici della professione
10. Capacita di collaborazione e di leadership

(CCSSO0, 2011)

Tra queste ricordiamo la personalizzazione dell’apprendimento in
funzione delle differenze tra gli studenti, anche grazie alle possibilita
offerte dalle TIC; un focus maggiore sulle competenze trasversali ri-
chieste dai nuovi assetti sociali (collaborazione, comunicazione, pen-
siero critico, creativita, problem solving, uso delle tecnologie); nuove
modalita di valutazione; costruzione di un cultura professionale colla-
borativa; assunzione di nuovi ruoli per la partecipazione agli aspetti
organizzativi della scuola.

2.1.3. 1l profilo dell insegnante europeo

Anche a livello europeo ¢ vivo il confronto internazionale su questo
tema, allo scopo di dare senso unitario al panorama diversificato di
profili presenti nei vari paesi. Un aspetto comune ¢ la condivisione
dell’idea che il quadro delle competenze dell’insegnante deve essere
dinamico, per venire incontro ai cambiamenti costanti della societa. Il
recente documento della Commissione Europea Ripensare [’educa-
zione afferma, a questo proposito, 1I’imprescindibilita di una riforma
dell’educazione e dei sistemi di formazione dei docenti per poter for-
mare persone sempre piu competenti e in grado di contribuire alla cre-
scita dei paesi membri. A questo scopo invita i paesi membri a
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rivedere e rafforzare il profilo professionale di tutte le professioni connesse
con I’insegnamento, rivedendone !’efficacia in servizio e riconsiderando i
percorsi della formazione iniziale, introducendo sistemi coerenti e dotati di
risorse adeguate per il reclutamento, la selezione, I’immissione in ruolo e lo
sviluppo professionale di un corpo docente caratterizzato da competenze
chiaramente definite per ogni passaggio della carriera di insegnamento e in-
crementando le competenze digitali (European Commission, 2012, p. 15).

Tali competenze sono esplicitate in alcuni documenti precedenti del
Consiglio europeo (European Union, 2008, 2009) e richiamano quanto
gia esplorato. Si tratta delle competenze disciplinari e pedagogico-
didattiche, della capacita di insegnare in classi eterogenee, facendo
uso efficace delle nuove tecnologie e aiutando gli alunni ad acquisire
competenze trasversali, trasferibili ai contesti di vita reale. A tal fine
I’insegnante deve saper collaborare con i colleghi, coinvolgendosi in
attivita di ricerca e partecipando allo sviluppo dell’intera comunita
scolastica, anche entrando in relazione costruttiva con i genitori degli
alunni. Fondamentali per lo sviluppo professionale sono poi I’utilizzo di
strategie di riflessione sulle pratiche attuate e 1’impegno nel percorso
personale di apprendimento continuo. E stato dunque strutturato (v.
Tab. 3), sulla base dell’analisi della letteratura e delle politiche attuate

Tabella 3. Profilo di competenza europeo

Conoscenza e comprensione
- Conoscenza della propria disciplina
- Pedagogical Content Knowledge (PCK) che implica:

- conoscenza approfondita dei contenuti e della struttura della propria disciplina,
contestualizzata alla specifica situazione di apprendimento e agli obiettivi edu-
cativi e formativi ad essa connessi

- comprensione delle conoscenze pregresse e in costruzione degli studenti e del-
le possibili difficolta di apprendimento su temi specifici

- conoscenza delle strategie, dei metodi e dei materiali didattici

- Fondamenti di scienze dell’educazione, di psicologia dello sviluppo, di storia e fi-
losofia, di sociologia e antropologia

- Conoscenza delle teorie dell’apprendimento e della motivazione e dei processi
che guidano il percorso di insegnamento-apprendimento

- Conoscenza dei processi e dei metodi della valutazione

- Conoscenza degli aspetti contestuali, organizzativi e istituzionali delle politiche
educative

- Conoscenze sui temi dell'inclusione e della diversita

- Conoscenza dei processi e delle dinamiche di gruppo

- Conoscenze sull'uso efficace delle tecnologie nell'apprendimento
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Abilita

- Pianificare, gestire e coordinare l'insegnamento

- Utilizzare materiali e tecnologie didattiche

- Gestire singoli studenti e gruppi

- Monitorare, adattare e valutare gli obiettivi di insegnamento-apprendimento e i
processi connessi

- Raccogliere, analizzare, interpretare evidenze empiriche (risultati di apprendi-
mento scolastici, risultati di valutazioni esterne) per prendere decisioni profes-
sionali e per il miglioramento dell'insegnamento-apprendimento

- Utilizzare, sviluppare e creare conoscenza della/dalla ricerca per informare le
pratiche

- Collaborare con i colleghi, genitori e servizi sociali

- Saper negoziare

- Utilizzare capacita riflessive, metacognitive, interpersonali per l'apprendimento
professionale, individuale e in comunita professionali

- Adattarsi a contesti educativi caratterizzati da dinamiche multilivello e con in-
fluenze trasversali (dal livello macro delle politiche di governo, al livello meso
dei contesti scolastici, al livello micro di aula e delle dinamiche tra studenti)

Disposizioni (credenze, attitudini, valori)

- Consapevolezza epistemologica (ossia delle problematiche relative alle caratteri-
stiche e allo sviluppo storico dell’area disciplinare di insegnamento e delle sue
connessioni con altre discipline)

- Disposizioni al cambiamento, alla flessibilita, all’apprendimento continuo ¢ allo
sviluppo professionale, compreso lo studio e la ricerca

- Impegno a promuovere I'apprendimento di tutti gli studenti

- Disposizioni a promuovere negli studenti, in quanto cittadini europei, atteggia-
menti e pratiche democratiche (in particolare sulle questioni della diversita e del-
la multiculturalita)

- Atteggiamento critico verso la propria azione didattica ed educativa (esaminare,
discutere, mettere in discussione le pratiche)

- Disposizioni per il lavoro in equipe, la collaborazione e il lavoro di rete

- Senso di auto-efficacia

(European Commission, 2013, pp. 45-46)

nei diversi paesi dell’Unione, un profilo, dinamico e ridiscutibile, delle
competenze dell’insegnante, che si articola nei tre assi concordati a li-
vello europeo di conoscenza e comprensione, abilita e disposizioni.

2.1.4. Quali competenze per il XXI secolo?

Come emerge da quanto descritto nel Cap. 1 e dall’analisi dei profi-
li di competenza sopra analizzati, ¢ evidente che le richieste professio-
nali mosse ai docenti si sono nel tempo ampliate e diversificate, pren-
dendo anche nuove direzioni. Sul nucleo fondamentale di competenze
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gia riconosciuto nel decennio passato, se ne innestano ora altre messe
in luce anche dai documenti che a livello internazionale si preoccupa-
no di ridefinire il profilo dell’insegnante in funzione dei cambiamenti
in atto. Si evidenzia, infatti, un crescente interesse per alcune compe-
tenze divenute fondamentali perché 1’insegnante possa far fronte alle
nuove forme che le societa stanno assumendo e aiutare le nuove gene-
razioni a rispondere alle nuove richieste che vengono loro poste, uti-
lizzando a questo fine approcci didattici congruenti con stili di ap-
prendimento diversi da quelli di alcuni anni fa e strategie di sviluppo
professionale adatte allo scopo.

Particolarmente significativo in questa direzione ¢ il documento
dell’Unione europea sul Miglioramento della qualita della formazione
degli insegnanti, il quale afferma I’importanza che, a partire dalla
formazione iniziale e poi nel corso di quella in servizio, 1 docenti ac-
quisiscano e sviluppino le seguenti competenze:

1. insegnare competenze trasversali, come quelle illustrate nella raccoman-
dazione relativa alle competenze chiave',

2. creare un ambiente scolastico sicuro ed accogliente basato sul rispetto
reciproco e sulla cooperazione,

3. insegnare efficacemente in classi eterogenee di alunni provenienti da
contesti socioculturali diversi e aventi un'ampia gamma di capacita ed
esigenze, compresi bisogni educativi specifici,

4. lavorare in stretta collaborazione con i colleghi, i genitori e la comunita,

5. partecipare allo sviluppo della scuola in cui svolgono la loro attivita,

6. acquisire nuove conoscenze ed essere innovativi mediante I’utilizzo di
pratiche riflessive e la partecipazione alla ricerca,

7. utilizzare le tecnologie dell'informazione e della comunicazione (TIC)
nello svolgimento dei loro compiti, nonché nel proprio sviluppo profes-
sionale continuo,

8. acquisire autonomia nell'apprendimento ai fini del proprio sviluppo pro-
fessionale in tutto l'arco della carriera (European Union, 2007, p. 5).

Possiamo tenere tale documento come guida per analizzare, breve-
mente e senza pretesa di esaustivita, le possibili “nuove competenze”
dell’insegnante.

! Comunicazione nella madrelingua e nelle lingue straniere; competenza matematica e
competenze di base in scienza e tecnologia; competenza digitale; imparare ad imparare; com-
petenze sociali e civiche; spirito di iniziativa e imprenditorialita; consapevolezza ed espres-
sione culturale (European Union, 2006).
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Insegnare competenze trasversali. Tale aspetto va collocato nel
quadro piu ampio delle competenze richieste al cittadino europeo e
che vengono considerate centrali per la realizzazione e lo sviluppo
personali, la cittadinanza attiva, 1’inclusione sociale e 1’occupazione.
Certamente ¢ compito dell’insegnante far si che 1 suoi allievi acquisi-
scano tali competenze, utilizzando le strategie piu adeguate ai contesti,
alla storia e agli stili cognitivi di ciascuno. In particolare egli cerchera
di aiutare gli studenti a sviluppare il pensiero creativo, la capacita cri-
tica, il problem solving, la capacita di prendere decisioni e di appren-
dimento continuo, le strategie di comunicazione e collaborazione ¢ la
responsabilita sociale e personale (OECD 2011).

Creare un ambiente scolastico accogliente, basato sul rispetto e la
cooperazione e insegnare efficacemente in classi eterogenee. Gli in-
segnanti sono chiamati ad insegnare in classi sempre piu variegate dal
punto di vista culturale e sociale e a favorire I’inclusione di studenti
con bisogni speciali (OECD, 2009), oltre che a contrastare la disper-
sione scolastica, utilizzando strategie educative e didattiche efficaci,
che possono prevedere anche 1’utilizzo delle TIC.

Partecipare allo sviluppo della scuola attraverso la collaborazione
con i colleghi, i genitori e la comunita. Questa dimensione della compe-
tenza dell’insegnante pone 1’attenzione su diversi aspetti. Il primo ¢ quel-
lo della collaborazione tra colleghi, all’interno o meno della stessa scuola.
Lo sviluppo e il miglioramento della scuola passano, infatti, anche per la
condivisione delle conoscenze e delle pratiche tra professionisti.

La partecipazione al progresso della scuola comporta un maggior
coinvolgimento dei docenti nelle attivita di organizzazione e governo
dell’istituzione scolastica’ e, parallelamente, nei processi di definizio-
ne e valutazione della qualita educativa del contesto in cui si opera
(OECD, 2009).

E da considerare, inoltre, che lo sviluppo della scuola presuppone
la condivisione delle problematiche e delle istanze educative tra inse-
gnanti e genitori, onde trovare strategie di indirizzo comuni.

2 Gia alla fine degli anni *90 del secolo scorso emergevano profili di competenza nei quali
gli aspetti organizzativi e manageriali cominciavano ad assumere una certa rilevanza (es.
Cheng e Tsui, 1999).
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Sempre piu spesso, infine, diventa inevitabile 1’apertura della scuo-
la al territorio, per offrire esperienze educative sempre piu orientate al-
la costruzione di quella cittadinanza globale di cui si diceva piu sopra:
si pensi, ad esempio, alla crescente richiesta di interventi su temi di ri-
levanza mondiale, come lo sviluppo sostenibile o la solidarieta inter-
nazionale che richiedono al docente di sviluppare competenze proget-
tuali che vanno oltre quelle specificatamente didattiche e di costruire
reti territoriali, anche internazionali.

Portare l'innovazione nella scuola attraverso la ricerca. Agire con
un approccio scientifico, riflettere criticamente sulle proprie pratiche,
saper utilizzare gli esiti di ricerche condotte in contesti simili al pro-
prio, saper raccogliere in maniera sistematica i dati del contesto in cui
si opera, poter basare sull’evidenza empirica la propria azione didatti-
ca ed educativa per migliorarla®, consente all’insegnante di costruire
conoscenza e di procedere all’innovazione e all’adattamento efficaci
delle prassi. L utilizzo delle strategie della ricerca diventa inoltre ri-
sorsa per la valorizzazione e il riconoscimento, anche sociale, delle
azioni condotte.

Impegnarsi in attivita finalizzate al proprio sviluppo professionale
individualmente o in raccordo con i colleghi della propria o di altre
scuole. Nelle concezioni piu attuali lo sviluppo professionale non puo
prescindere dalla collaborazione professionale. Si ¢ diffusa infatti la
convinzione dell’importanza che tale collaborazione sia orientata alla
costruzione di comunita di pratiche*, anche virtuali. All’interno di
queste gli insegnanti trovano lo spazio per costruire insieme nuove

3 Si pensi, al proposito, alle recenti riflessioni sull’Evidence based education. Una interes-
sante rassegna sul tema ¢ proposta da R. Trinchero (2013).

411 concetto «& stato ideato all’inizio degli anni Novanta del secolo scorso da Jean Lave e
Etienne Wenger che definiscono la comunita d pratiche come una struttura emergente radicata
nell’impegno reciproco di persone organizzate intorno a un’impresa comune e/o a compiti di
qualita socialmente apprezzati: una comunita di pratiche non ¢ un mero aggregato (quale, ad
esempio, un network) ma ¢ un gruppo di persone che interagiscono ed evolvono insieme gra-
zie a un apprendimento sociale basato sulla libera partecipazione e il mutuo aiuto» (Perla,
2013, p. 110). Tali comunita trovano facilitazioni per I’incontro e ulteriore spazio di crescita
grazie alle tecnologie e, in particolare, alla rete. Si parla, in questo caso, di comunita di prati-
che virtuali, che possono essere a “collaborazione debole” (forum, blog, istant messaging, so-
cial network, sistemi liberi come wikiweb...) o a “collaborazione intensa” (es. piattaforme
dedicate e progettate secondo le finalita della singola comunita di pratiche), che sono quelle
che risultano piu efficaci per la produzione di conoscenza (Perla, 2013).
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conoscenze sui processi di insegnamento-apprendimento e sui pro-
blemi della professionale e delle relazioni con gli alunni, i genitori, il
territorio, per definire come utilizzare le conoscenze costruite, riu-
scendo in tal modo anche a agire sulle proprie convinzioni eventual-
mente modificandole (Dobber et al., 2013). L’apprendimento che si
genera ¢, appunto, basato su «una collaborazione generativa di nuova
conoscenzay, basata sul presupposto che «se si ha un problema si
chiede aiuto a tutti, se nessuno ha la soluzione la si ricerca tutti insie-
me perché il risultato porta vantaggi a tutti» (Perla, 2013, p. 112).

Utilizzare le tecnologie dell'informazione e della comunicazione
(TIC) nello svolgimento delle attivita didattiche e organizzative, non-
ché nel proprio sviluppo professionale continuo. La competenza digi-
tale e media educativa emerge esplicitamente nei diversi modelli teo-
rici e nei profili definiti dalla normativa sulla formazione in ingresso e
in servizio dell’insegnante, a livello internazionale®, come un aspetto
ineludibile della sua professionalita, che ne ¢ investita a tutti i livelli.

Ci soffermeremo nel prossimo paragrafo a descriverne nel dettaglio
le componenti.

2.2. Insegnanti e Media Literacy

Una delle competenze rispetto alla quale la letteratura scientifica
piu recente di molti paesi si sofferma spesso € quella connessa con
I’uso delle TIC, o, piu propriamente, con la media literacy (v. Cap. 1).
E opinione condivisa, infatti, che I’insegnamento non possa pitl pre-
scindere dal considerare la tecnologia parte del bagaglio culturale del-
le nuove e delle vecchie generazioni, ed elemento costitutivo per la
comunicazione, le relazioni e la costruzione di conoscenza nel mondo
esterno alla scuola (Graham, 2008).

Se si ritiene superato il concetto di “nativo digitale” e la sua distin-
zione da quello di “immigrato digitale”, quanto meno a partire da una
mera considerazione anagrafica, emerge infatti il problema di quali

> Anche nel nostro paese I'ultimo decreto sulla formazione iniziale degli insegnanti af-
fianca alle altre competenze quelle digitali: «in particolare dette competenze attengono alla
capacita di utilizzo dei linguaggi multimediali per la rappresentazione e la comunicazione del-
le conoscenze, per 1’utilizzo dei contenuti digitali e, piu in generale, degli ambienti di simula-
zione e dei laboratori virtuali» (D.M. n. 249 del 10/09/2010).
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siano le competenze specifiche di chi si assume il ruolo di educatore
(o ne viene investito) anche in questo dominio.

2.2.1. L’insegnante “mediatore dei media”

I cambiamenti prodottisi nelle modalita di accesso all’informazione
e alla comunicazione e negli stili di apprendimento, le opportunita di-
dattiche e formative che le TIC, e la loro continua evoluzione, offrono
richiedono che I’insegnante assuma, anche in questo ambito, il ruolo
di mediatore, o, piu propriamente di “meddler in the middle” (McWil-
liam, 2008; Yeung et al., 2012), nel delicato passaggio dei ragazzi alla
“saggezza digitale” (Lim, Chai e Churchill, 2011).

Si ¢ visto nel Cap. 1 quanto il concetto di media literacy sia artico-
lato e complesso. Tuttavia, facendo nostra un’osservazione che ricorre
in piu autori, riteniamo che esso assuma caratteristiche peculiari (una
sorta di doppia dimensione) rispetto a quelle comunemente ricono-
sciute, se connesso con la figura del docente (Krumsvik, 2008).

La digital e media literacy che si richiede a questa figura comprende,
infatti, le dimensioni gia esplorate nel Cap. 1 (tecnologica, cognitiva ed
etica), ma le declina anche in chiave pedagogica. Occorre, infatti, che
I’insegnante sappia «esplorare e affrontare con flessibilita problemi e
contesti tecnologici nuoviy; «leggere, selezionare, interpretare e valuta-
re dati e informazioni in considerazione della loro pertinenza ed atten-
dibilitay; «interagire, attraverso le tecnologie, con altri soggetti in modo
costruttivo e responsabile» (v. Cap. 1, p. 33). Occorre perd anche che
egli sappia promuovere queste stesse competenze nei suoi studenti (uso
pedagogico/didattico delle TIC), sappia utilizzarle per risolvere effica-
cemente 1 problemi di insegnamento e condividere la conoscenza cosi
costruita ai fini dello sviluppo professionale proprio e dei colleghi (uso
delle TIC per la professione) (Zhu et al., 2013).

La media literacy del docente ¢ dunque anche «saper fare uso delle
TIC in un contesto professionale, con competenza pedagogico-didattica
e consapevolezza delle implicazioni per le strategie di apprendimento e
la formazione [nel testo Bildung] digitale degli alunni» (Krumsvik
2008, p. 283), ponendosi anche come modello per gli alunni.

Varie sono, in letteratura, le proposte di articolazione delle compe-
tenze media educative del docente in letteratura (ad es.: Elster, 2010;
Paz Prendes, Castafieda e Gutiérrez, 2010; Rodriguez et al., 2010;
Lim, Chai e Churchill, 2011; Zhu et al., 2013) e nelle proposte degli
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organismi internazionali (Unesco, 2002b; ISTE, 2008). Nel complesso
possiamo individuare cinque dimensioni ricorrenti:

— tecnologica, evidentemente imprescindibile, che riguarda le com-
petenze tecniche, e loro continuo aggiornamento in funzione
dell’evoluzione delle risorse disponibili e le competenze nell’uso
critico delle TIC gia esplorate precedentemente;

— pedagogico-didattica, che riguarda 1’utilizzo disciplinare delle
TIC, con cui supportare ed estendere le potenzialita dell’insegna-
mento e promuovere 1’apprendimento e lo sviluppo cognitivo de-
gli alunni grazie anche ad esperienze in ambiente virtuale;

— organizzativo-gestionale, che riguarda ['uso delle TIC per
I’organizzazione del proprio lavoro all’interno della scuola e per
contribuire agli aspetti anche amministrativi della stessa (si pensi
al registro elettronico e alle modalita comunicative anche a di-
stanza, sia con i colleghi, sia con i genitori degli alunni);

— dello sviluppo professionale, che comprende 1’uso di risorse per
I’apprendimento continuo e la ricerca, la capacita di costruire reti
e comunita anche virtuali per la condivisione e la collaborazione
tra pari;

— delle questioni sociali, etiche e legali relative all’'uso delle TIC,
che concerne la responsabilita relativa ad offrire modelli di com-
portamento corretti in rete, al rispetto della proprieta intellettuale,
all’attenzione all’equita di accesso alle risorse tecnologiche.

2.2.2. La media literacy come competenza trasversale nell insegnamento

Un passaggio ulteriore nella riflessione sulle competenze media
educative del docente evidenza la stretta interconnessione tra queste e
il corpus di competenze pedagogico-didattiche e disciplinari che ne
caratterizza tradizionalmente il profilo e che si concretizza nella ricer-
ca ed applicazione in contesto scolastico di spazi adeguati e trasversali
per I'utilizzo delle nuove tecnologie®. Proponiamo tre modelli interes-
santi in tal senso.

¢ Si vedano al proposito i documenti internazionali che evidenziano gli spazi di integra-
zione delle TIC nelle diverse discipline (Unesco, 2002a) o i riferimenti all’interno delle Indi-
cazioni nazionali per il curricolo (Miur, 2012), per quanto riguarda la situazione italiana.
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Il primo ¢ un modello proposto ed utilizzato per la formazione degli
insegnanti, che viene denominato TPACK (Technological Pedagogical
and Content Knowledge) ed ¢ stato sviluppato da Mishra e Koelher nel
2006 come evoluzione dal precedente modello di Shulman (1986,
1987), il PCK (Pedagogical Content Knowledge). Quest’ultimo insiste-
va sul fatto che la formazione dei docenti (e la pratica professionale
successiva) dovesse integrare due corpi di conoscenza, quella pedago-
gica e quella connessa con i contenuti disciplinari («come posso inse-
gnare efficacemente la mia disciplina, in modo da produrre un appren-
dimento significativo nei miei alunni?»). Il modello TPACK integra, ai
due precedenti, un terzo corpus di conoscenze, relativo alle tecnologie
tradizionali, semitradizionali e digitali e alla padronanza dei loro lin-
guaggi. Cio presuppone un’interazione stretta fra tecnologie, contenuti e
didattica e I’assunzione da parte dell’inse-gnante di un ruolo di prosu-
mer nel proprio ambito professionale (Messina e Tabone, 2011).

Il secondo modello (Krumsvik, 2008) deriva in parte dal precedente
integrandolo. Esso individua quattro componenti fondamentali della
media literacy: a) le competenze di base nelle TIC, b) le competenze
didattiche nell’uso delle TIC, c¢) la conoscenza delle implicazioni per
le strategie di apprendimento e d) la formazione (Bildung) digitale.

a) La competenza tecnologica viene considerata dall’autore come
uno strumento culturale necessario al professionista, alla stregua di
quelli gia tradizionalmente considerati. Per il docente diventa fonda-
mentale, poiché aver compreso come funzionano le TIC, consente di
poter pensare a come utilizzarle nella propria attivita professionale.

b) La seconda componente ¢ quella che piu direttamente riprende il
modello di L. Shulman (1987) e P. Mishra e M.J. Koeler (2006). Essa
implica una forte attenzione sul significato delle TIC per 1’appren-
dimento degli alunni e sottolinea il rapporto dialettico tra un uso pu-
ramente tecnico delle TIC nella didattica e il loro utilizzo intenzio-
nalmente e pedagogicamente orientato.

c¢) La terza dimensione pone maggiormente 1’accento sulle implica-
zioni pedagogiche nel favorire ’apprendimento, di una conoscenza
estesa e approfondita in tale ambito. L autore individua al proposito
tre indicatori che la caratterizzano: la possibilita di accesso di inse-
gnanti e studenti alle dotazioni hardware e software necessarie e alle
comunita di pratiche sia dentro che fuori della scuola; I’opportunita
per I’insegnante di trovare nuove forme di differenziazione grazie alla
sua sicurezza nell’uso delle TIC e a quella dei suoi allievi; la traspa-
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renza dei traguardi disciplinari e di competenza che i nuovi strumenti
digitali consentono di raggiungere.

4) La quarta componente accentua la trasversalita della media lite-
racy rispetto all’azione didattica, sottolineando la necessita che 1'inse-
gnante acquisisca una meta-prospettiva sulle prime tre dimensioni. Es-
sa ¢ focalizzata su come 1 percorsi di crescita dei ragazzi (la loro par-
tecipazione, I’appartenenza a diverse comunita, lo sviluppo
dell’identita) siano influenzati dalla digitalizzazione della societa e
della scuola. In ambito educativo cid presuppone lo sviluppo di una
consapevolezza etica sulle implicazioni sociali connesse con |’essere
in una societa e in una scuola in cui le tecnologie sono diventate ele-
mento costitutivo e imprescindibile.

Riportiamo, infine, il modello derivante da una indagine sistemati-
ca condotta su ricerche e studi scientifici relativi alle competenze atte-
se negli insegnanti ai fini dell’integrazione delle TIC nella didattica,
pubblicati tra il 2000 e il 2008 (Guzman e Nussbaumt, 2009). Gli au-
tori hanno identificato sei dimensioni che caratterizzano in generale il
profilo professionale del docente: strumentale-tecnologica, pedagogi-
co-curricolare, didattico-metodologica, valutativa-di ricerca, comuni-
cativo-relazionale, personale-attitudinale. Ne evidenziano quindi i re-
lativi elementi analitici, variamente ricorrenti nella letteratura analiz-
zata (v. Tab. 4), costruendo cosi un profilo analitico della competenza
media educativa del docente, che risulta di fatto trasversale ai tratti co-
stitutivi della sua professionalita.

Tabella 4. Competenze media educative del docente

Dimensione strumentale-tecnologica

- Padroneggiare la varieta di risorse tecnologiche associate al processo di insegna-
mento-apprendimento

- Gestire informazioni pertinenti e importanti per il processo di insegnamento-
apprendimento nel quale si utilizzino le TIC

- Mobilitare capacita tecniche per risolvere problemi in contesti didattici.

Dimensione pedagogico-curricolare

- Prendere decisioni pedagogiche e curricolari che integrino le possibilita didattiche
offerte dalle TIC e dai media all’interno di diversi paradigmi educativi

- Integrare I’applicazione delle TIC nelle proposte pedagogiche e curricolari

- Pianificare in maniera sistematica 1’uso delle TIC in modo che esse siano logica-
mente integrate nelle attivita di classe

- Attuare processi di insegnamento-apprendimento che usino le applicazioni tecno-
logiche e i media per promuovere la costruzione della conoscenza da parte degli
studenti
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Dimensione didattico-metodologica

- Progettare applicazioni concrete delle tecnologie in classe

- Rinforzare la proposta didattica in aula attraverso strumenti media educativi

- Promuovere 1’apprendimento degli studenti attraverso 1’utilizzo in classe degli
strumenti media educativi

- Creare risorse metodologiche complementari grazie all’uso delle TIC

- Creare un ambiente di apprendimento motivante e collaborativo attraverso
I’integrazione della tecnologia in classe

Dimensione valutativa-di ricerca

- Attuare modalita alternative di valutazione, che tengano conto dell’integrazione
delle TIC

- Attuare prassi di valutazione in itinere per avere un feedback sul processo di ap-
prendimento degli studenti, utilizzando strategie valutative che utilizzino stru-
menti tecnologici

- Valutare la pertinenza e ’efficacia dell’integrazione delle TIC nella didattica e
prendere conseguentemente decisioni per migliorare il processo sviluppato

- Attuare processi di autovalutazione che consentano la riflessione sulle proprie
credenze e pratiche didattiche rispetto all’integrazione delle TIC in classe

Dimensione comunicativo-relazionale

- Costruire in classe un clima adeguato a promuovere un atteggiamento positivo
verso le TIC

- Utilizzare le TIC per comunicare, condividere informazioni e collaborare sia con
gli studenti, sia con tutta la comunita educante

- Attuare strategie relazionali coerenti con la tecnologia utilizzata

Dimensione personale-attitudinale

- Sviluppare un atteggiamento aperto e positivo verso 1’integrazione delle TIC,
comprendendo il loro possibile contributo alla promozione dell’apprendimento

- Rinforzare afforzare la percezione personale di competenza ed efficacia nell’uso
delle TIC, a supporto della messa in pratica di un ruolo didattico appropriato per
il processo didattico

- Acquisire un atteggiamento flessibile verso i cambiamenti di prospettiva nell’in-
segnamento e la trasformazione delle proprie pratiche didattiche

(da: Guzman e Nussbaum, 2009, p. 467)

I modelli proposti evidenziano la complessita della competenza me-
dia educativa dell’insegnante (che richiede senz’altro tempi adeguati e
contesti favorevoli per essere acquisita), e gli spazi possibili per la sua
integrazione’ nei diversi compiti che il docente & chiamato a svolgere.

71 profili professionali dell’insegnante, ¢ in particolare dell’insegnante in formazione, nei
diversi paesi iniziano a recepire, sia pur in maniera differenziata, le istanze sopra descritte,
declinando le competenze tecnologiche secondo lo spirito della media literacy. E il caso, ad
esempio, della Francia, della Svizzera o del Canada (Québec). Nei réferéntiels di questi paesi
si auspica, infatti, che I’insegnante utilizzi le TIC per «predisporre e condurre attivita di inse-
gnamento-apprendimento, gestire I’insegnamento e lo sviluppo professionale». A tal fine si
richiede che egli sia in grado di «sviluppare uno sguardo critico circa 1’utilizzo di strumenti
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2.4. La media literacy nella scuola

Gli ultimi due decenni hanno visto la ricerca internazionale impe-
gnata a dimostrare ’importanza e I’ineluttabilita della diffusione tra i
docenti delle competenze media educative e a definirne le dimensioni
fondamentali. A questo impegno si ¢ affiancato quello delle istituzioni
a favorire I’integrazione delle TIC nei contesti educativi formali. In
realta questa integrazione fatica ad affermarsi (soprattutto in alcuni
paesi) e, anche quando ¢ attuata, non sempre sembra aver portato ad
una trasformazione educativa della portata prevista (Gouseti, 2013).

Questo fallimento percepito ¢ spesso spiegato con la “disconnes-
sione digitale” tra 1 ragazzi e la scuola: gli adolescenti sono sempre
piu attivi nell’'uso degli strumenti tecnologici (sia come consumatori,
sia come produttori) per le attivita sociali e ricreative e per la ricerca
di informazioni in diversi campi di interesse, tuttavia si rileva il loro
disimpegno ad utilizzare le TIC a scuola. Questa tendenza sembra in
parte dovuta all’'uso limitato e poco sofisticato che se ne fa in quel
contesto (Levin e Arafeh, 2002; Notten et al., 2009; Ito et al., 2010).
Non € molta, tuttavia, la letteratura scientifica inerente le modalita e la
diffusione dell’utilizzo delle TIC nei contesti scolastici (Gouseti,
2013). Sembra, ad esempio, che molti insegnanti privilegino un utiliz-
zo puramente strumentale delle tecnologie e che la reale integrazione
delle stesse nella didattica si regga ancora prevalentemente sull’ini-
ziativa del singolo (Shapley et al., 2010). Le indagini internazionali
(OECD, 2006; Kennisnet 2008) evidenziano tali difficolta, che per-
mangono nonostante gli investimenti, anche consistenti, che i paesi
hanno compiuto per la digitalizzazione delle scuole (Pelgrum, 2009).

E pero opportuno cercare di meglio comprendere il fenomeno
esplorando i contributi sul tema, a partire dalle analisi sulle effettive
competenze media educative degli insegnanti, per poi esaminare gli

tecnologici a supporto dell’insegnamento e dell’apprendimento e circa le implicazioni del loro
uso per la societa, valutare il potenziale didattico e pedagogico delle tecnologie rispetto allo
sviluppo di competenze mirate nel piano di studio, utilizzare in maniera consapevole le tecno-
logie per ricercare, trattare e comunicare informazioni, utilizzare le tecnologie per costruire
reti di scambio e di formazione continua nel proprio contesto di insegnamento, aiutare gli al-
lievi ad appropriarsi delle tecnologie, a utilizzarle per I’apprendimento, a valutarne 1’utilizzo
e a considerare criticamente i dati raccolti» (Dordit, 2011a, pp. 117-118 e 2011b). Ricordiamo
anche il gia citato InNTASC americano (CCSSO, 2011) nel quale si evidenzia una trasversalita
diffusa delle competenze media educative in tutto il profilo professionale.
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studi sui fattori che possono favorire o disincentivare 1’uso delle TIC
nella didattica.

2.3.1. Le competenze media educative degli insegnanti: uno sguardo
internazionale

Ci si puo chiedere, dunque, quale sia il livello di competenza media
educativa dell’insegnante, ossia se alla promozione delle istanze sopra
descritte sia seguita effettivamente 1’acquisizione di tali competenze e
il loro utilizzo nella didattica. Gli studi che, a livello internazionale,
affrontano questo tema evidenziano che la media literacy degli inse-
gnanti ¢ ancora piuttosto scarsa, soprattutto per quanto riguarda le di-
mensioni pedagogico-didattiche (OCDE, 2006; 2009), e non solo nei
paesi che hanno piu difficolta a favorire la diffusione delle tecnologie
nella scuola®.

Un riferimento importante a questo proposito, per quanto riguarda
il nostro paese, ¢ I’indagine IARD sulla condizione degli insegnanti
italiani (Cavalli e Argentin, 2010). Tra 1 diversi aspetti della condizio-
ne docente, essa affronta anche la questione delle TIC, esplorando la
diffusione dell’uso delle tecnologie tra gli insegnanti. Gli insegnanti
mostrano di possedere strumenti mediali e connessione Internet molto
piu della popolazione generale (89,6% contro 43%) e di utilizzarli al
pari della fascia di popolazione ad alto livello di istruzione. Essi con-
dividono, almeno a parole, un atteggiamento positivo nei confronti
dell’apporto che i media possono offrire alla didattica e all’appren-
dimento degli studenti. Tuttavia, le tecnologie entrano nel lavoro degli
insegnanti piu con una funzione strumentale. Se distinguiamo, come
avviene in letteratura, tra un “per la professione” e un uso “uso peda-
gogico/didattico”, in aula, dei media, 1 docenti italiani privilegiano
senz’altro il primo aspetto: le tecnologie vengono utilizzate piu fre-
quentemente per preparare le attivita da svolgere in classe (ricerca di
informazioni, organizzazione della lezione, predisposizione di mate-
riali didattici e valutativi...), mentre si trovano percentuali molto piu

8 Possiamo, ad esempio, considerare il caso della Norvegia, che nel 2006 ¢ stato il primo
paese europeo ad inserire nel curriculum nazionale le competenze digitali come una delle cin-
que competenze fondamentali da far acquisire agli studenti (oltre a quelle di lettura, scrittura,
produzione orale e matematica). Nonostante questo i traguardi prefigurati sono ancora lontani,
non tanto per la disponibilita di risorse tecnologiche, ormai diffuse capillarmente, quanto per
lo scarso livello di competenza digitale degli stessi docenti (Krumsvik, 2008).
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basse relativamente alla frequenza d’uso dei media in classe e, ancora
di piu, al coinvolgimento degli studenti in questo (Gui, 2010).

Il profilo emergente dall’indagine IARD trova corrispondenza in
un’ampia indagine condotta poco tempo prima sull’uso didattico delle
TIC in Piemonte da parte di un campione di oltre cinquemila inse-
gnanti (Grimaldi, 2006). I docenti che dichiarano di usare le TIC per
la didattica sono il 64% del campione considerato. Essi sono prevalen-
temente di genere maschile, giovani, laureati e insegnano discipline
tecniche o scientifiche negli ordini di scuola piu elevati. L uso preva-
lente ¢, anche in questo caso, funzionale alla preparazione delle attivi-
ta didattiche, mentre il ricorso alle nuove tecnologie in classe ¢ ancora
poco diffuso (Borgna, 2006). Molto bassa ¢ anche la percentuale di in-
segnanti che affermano di svolgere attivita di produzione per il web, in
particolare si dedicano a produrre materiali didattici da scaricare o alla
costruzione del sito della scuola (Massa, 2006).

Ricerche condotte in paesi prossimi al nostro per cultura e situazione
socio-economica, come la Spagna, evidenziano un quadro analogo. Si
conferma il profilo dell’insegnante giovane e di genere maschile, pur in
una condizione diffusa di scarso livello di conoscenza delle risorse tec-
nologiche e delle loro funzionalita avanzate. Prevale 1’'uso personale e
professionale, mentre 1’integrazione delle risorse tecnologiche nella pra-
tica educativa quotidiana ¢ contemplata solo sporadicamente e non in
forma regolare o abituale. Gli studi condotti evidenziano che gli inse-
gnanti con livelli di media literacy piu alti, tendono ad utilizzare piu
frequentemente le TIC, anche in aula, e a farne un uso piu avanzato e
complesso (Rodriguez et al., 2010). Nonostante questo rimane poco dif-
fusa, come nelle indagini italiane, la capacita degli insegnanti, anche piu
giovani, di produrre per il web materiali didattici e documentazione uti-
le alla diffusione di pratiche positive (Paz Prendes, 2010).

L’area in cui gli insegnanti evidenziano maggiori difficolta, anche
quando 1 livelli di competenza risultano elevati, ¢ quella della collabo-
razione, anche attraverso la rete. Le opportunita offerte dal Web 2.0
possono produrre un cambiamento sostanziale nell’uso delle tecnologie,
rendendolo piu partecipativo e interattivo. Studi condotti sull’uti-lizzo
di strumenti on-line e applicazioni come ambienti collaborativi per in-
segnanti e studenti evidenziano invece il permanere di un approccio
convenzionale, nel quale tali strumenti continuano ad essere considerati
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utili per accogliere e facilitare le pratiche esistenti, piuttosto che per so-
stenere piu sofisticate attivita collaborative’ (Gouseti, 2013).

2.3.2. Elementi chiave per l’integrazione delle TIC nella pratica pro-
fessionale del docente

Le competenze digitali e media educative dei docenti non sembra-
no, dunque, ancora essere adeguate a venire incontro alle diverse mo-
dalita di apprendimento degli studenti e ai loro bisogni formativi con-
nessi alla media literacy. A cio si aggiunge il fatto che I’integrazione
delle TIC nella didattica ¢ ancora lontana dall’essere la norma, questo
nonostante 1’attenzione crescente perché le scuole possiedano adegua-
te dotazioni tecnologiche e il diffondersi di proposte formative per i
docenti. Le riflessioni e le ricerche degli ultimi anni si sono preoccu-
pate, in particolare, quindi, di individuare i fattori che favoriscono o
ostacolano lo sviluppo e I’integrazione delle TIC nella scuola. Una re-
cente classificazione (Yeung et al., 2012) distingue tre tipologie di fat-
tori, partendo da un livello macro per arrivare alle figure del docente e
dello studente (livello micro):

— fattori di sistema, vale a dire le politiche educative, gli standard
proposti a livello nazionale, il contesto sociale;

— fattori connessi con [’istituto scolastico, ossia la disponibilita di
infrastrutture tecnologiche, I’integrazione delle TIC nella pro-
grammazione, la dirigenza scolastica, 1’attenzione all’innova-
zione, le aspettative dei genitori;

— fattori personali del docente, come la formazione personale, la
disponibilita all’innovazione, la sua esperienza con le tecnologie
e dello studente, come 1’esperienza con le tecnologie, il back-
ground socioculturale.

° Una ricerca finalizzata a valutare I’efficacia di un gemellaggio virtuale tra scuole inglesi,
danesi, tedesche, greche ed italiane ha evidenziato, tra i fattori che possono ostacolare la so-
stenibilita e il successo dell’utilizzo di ambienti di collaborazione in rete, il tempo richiesto
all’insegnante, la mediazione con le attivita curricolari e con le modalita di valutazione, la
motivazione e l'interesse dei singoli insegnanti, il livello di coinvolgimento degli studenti sia
nel progetto, sia nell’uso delle tecnologie digitali, oltre alle difficolta di comunicazione in una
lingua straniera (Gouseti, 2013).
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Altre proposte considerano la situazione ponendo il focus sul do-
cente e distinguono tra fattori esterni (cui possiamo far corrispondere
quelli di sistema, quelli connessi con 1’istituto scolastico e con gli stu-
denti) e fattori interni (ossia le caratteristiche personali del docente).
Utilizzeremo questa seconda distinzione che ci sembra chiarire meglio
le implicazioni possibili.

a) 1 fattori interni

Uno dei principali fattori interni che influenzano la diffusione delle
TIC ¢ la competenza dell’insegnante nell’uso delle tecnologie, cui si
affianca la percezione che il docente stesso ha della propria competen-
za e la conseguente fiducia e sicurezza nell’uso dei media in aula (Ro-
driguez et al., 2010, Shapley et al., 2010; Yeung, 2012).

Un secondo fattore ¢ connesso con I’atteggiamento dei docenti nei
confronti delle tecnologie!® (Ertmer, 2005): in particolare con il valore
aggiunto per il processo di insegnamento-apprendimento che essi at-
tribuiscono all’utilizzo di strumenti e strategie media educative e con
la loro concezione del rapporto costi-benefici relativo all’utilizzo dei
media stessi. Tale fattore ¢ associato al successo esperito dall’inse-
gnante nella attivita pratica con i media (Pelgrum e Voogt, 2009; Ro-
driguez et al., 2010, Shapley et al., 2010; Yeung, 2012).

Avere un atteggiamento positivo nell’uso delle TIC agisce a sua
volta su un terzo fattore: la disponibilita del docente a crescere profes-
sionalmente anche in questo ambito (Pelgrum e Voogt, 2009).

Un ulteriore fattore interno ¢ la frequenza d’uso delle tecnologie,
che consente al docente di apprezzarne il valore aggiunto e di verifica-
re la propria competenza.

In sostanza, ¢ possibile individuare un circolo virtuoso che potreb-
be utilmente essere stimolato. La percezione di efficacia (alla cui base
necessariamente si colloca 1’acquisizione della competenza media

19 Interessante a questo proposito I’analisi di R. Trinchero (2006) nell’ambito della gia citata
ricerca sul digital divide nelle scuole piemontesi. L’autore considera le tipologie di atteggiamen-
to nei confronti delle TIC da parte rispettivamente degli insegnanti che affermano di usare e di
quelli che non le usano. Tra i primi prevale un atteggiamento positivo di “entusiamo” (31%) o di
“critica” costruttiva (31%), rispetto a quello “scettico”. Tra i secondi prevalgono atteggiamenti
negativi, quali il “disinteresse” (42%), il “rifiuto” (18%), o I’““accet-tazione” (12%), ossia un
parziale riconoscimento dell’utilita potenziale delle tic, che non viene perd considerata per la
propria disciplina. Tra i non utilizzatori si riscontrano anche atteggiamenti di “apertura” (eviden-
ziati dai docenti che non utilizzano le TIC perché non si sentono competenti, a conferma della
connessione tra i fattori interni sopra descritta).
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educativa), infatti, ¢ connessa con la frequenza d’uso personale, pro-
fessionale e in aula delle TIC e con il valore attribuito alla loro effica-
cia didattica: piu I’insegnante si percepisce competente, piu tende ad
utilizzare 1 media, piu ne percepisce il valore aggiunto, piu ¢ disposto
a formarsi per migliorare e cosi via.

b) 1 fattori esterni

A livello di sistema il fattore principale ¢ I’impegno delle politiche
educative a rinforzare 1’uso delle TIC nella scuola e il conseguente
sviluppo di piani strategici per la loro integrazione nella didattica
(Rogdriguez et al., 2010).

Passando al livello del singolo istituto scolastico un altro fattore im-
portante ¢ quello delle infrastrutture, ossia delle dotazioni tecnologiche
della scuola. Si auspica in tal senso sia la presenza del computer o della
LIM in aula (in modo che I’insegnante, avendo lo strumento a disposi-
zione mentre fa lezione, sia stimolato ad adoperarlo), sia la presenza di
aule informatiche attrezzate adeguatamente in maniera che gli stessi stu-
denti possano essere coinvolti direttamente nelle attivita media educative
(Pelgrum e Voogt, 2009; Rodriguez et al., 2010; Lim et al., 2011).

La ricerca mostra come politiche educative e disponibilita di infra-
strutture non siano sufficienti a una diffusione ad ampio raggio delle
TIC nella didattica, ma che occorrano altri stimoli (in parte interni, in
parte esterni) perché questo avvenga (Shapley et al., 2010).

Emerge come centrale il ruolo della leadership formale all’interno
dell’istituto scolastico (in Italia rappresentata dal dirigente scolastico),
che stimoli al cambiamento a livello organizzativo (Starkey et al.,
2010; Shapley et al. 2010; Cowie et al., 2011) e la presenza di un pro-
getto di istituto per lo sviluppo della scuola anche dal punto di vista
tecnologico (Rodriguez et al, 2010) In particolare si osserva che nei
paesi a piu alto indice di frequenza d’uso delle TIC nella didattica i di-
rigenti scolastici sono piu attivi nello stimolare l'uso dei media e
nell’incoraggiare gli insegnanti ad applicare metodi didattici innovati-
vi, oltre che nel creare un clima collaborativo tra i docenti a supporto
del processo di implementazione delle tecnologie nella scuola (Pel-
grum e Voogt, 2009).

Quello del supporto reciproco ¢ un altro fattore positivo: gli inse-
gnanti sono meglio disposti a mettere in pratica le loro competenze
mediaeducative se sanno di poter contare sul supporto dei colleghi
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(magari piu esperti) e di personale tecnico presente nella scuola (Star-
key et al, 2010; Lim et al., 2011).

A questo si aggiunge il vantaggio dato dalla presenza di un approc-
cio istituzionale che promuova la costruzione di partnership e reti
sull’uso didattico delle tecnologie che facilitino il confronto e la colla-
borazione tra insegnanti anche di scuole diverse e la diffusione delle
buone pratiche esperite (Shapley et al., 2010; Lim et al., 2011; Twi-
ning et al. 2013).

Infine, si rileva I’importanza della formazione (iniziale e in servi-
zio) dei docenti e dei dirigenti scolastici e del loro sviluppo professio-
nale (Lim et al., 2011), per il quale risultano particolarmente efficaci
per la loro azione sui fattori interni, 1’utilizzo di metodologie immer-
sive (Shapley et al. 2010; Cowie et al., 2011) o la partecipazione a
comunita di pratiche in cui gli insegnanti possono confrontarsi sui
problemi dell’insegnamento e collaborare per arrivare ad una loro so-
luzione (Twining et al. 2013).

2.4. Conclusioni

Il presente capitolo ha inteso evidenziare I’importanza, messa in luce
dalla ricerca e dalle istanze degli organismi che si occupano, a livello
internazionale, delle questioni inerenti la formazione delle giovani ge-
nerazioni, della competenza media educativa nel profilo professionale
dell’insegnante di ogni ordine di scuola. Si sono analizzati gli elementi
che compongono questa competenza che richiama la piu generale media
literacy, ma che ad essa aggiunge la trasversalita e una dimensione pe-
dagogica che porta il docente a spenderla nella pratica didattica ed edu-
cativa corrente sia per venire incontro ai nuovi stili di apprendimento
dei suoi studenti, sia per aiutarli nel percorso di costruzione della loro
competenza digitale e mediale, che, come si ¢ visto, non ¢ “innata”.

Si ¢ evidenziato anche il fatto che, allo stato attuale, le TIC faticano
a trovare posto nella scuola e si sono esplorati i fattori che ne ostacolano
la diffusione, individuando nel ruolo dei dirigenti scolastici e nella for-
mazione due elementi centrali in questo percorso.

A partire da queste considerazioni, nel cap. 3, si approfondira sul
campo la situazione attuale delle scuole piemontesi in relazione alla dif-
fusione della cultura media educativa, con particolare riferimento alla
scuola secondaria di I grado.



Capitolo III

“Rappresentazioni” delle attivita media educative
nelle scuole piemontesi

ALESSIA ROSA, EMANUELA MARIA TORRE!

3.1. Porte aperte per la media education nella scuola secondaria

Le Indicazioni nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e
del primo ciclo d’istruzione del 2012 non parlano esplicitamente di me-
dia education ma offrono ampi spazi d’inserimento e sviluppo della
stessa, a partire dalla scelta di utilizzare il concetto aperto di indicazioni
rispetto alla piu rigida definizione di programmi.

Le Indicazioni costituiscono una sorta d’intelaiatura sulla quale le
istituzioni scolastiche disegnano il proprio piano dell’offerta formativa
e 1 docenti costruiscono percorsi didattici autonomi, massimizzando
cosi la liberta dei docenti e I’opportunita di rispondere alle peculiarita
dei contesti classe.

Piu esplicitamente la liberta dei docenti si declina in due filoni pa-
ralleli: da una parte nella possibilita di arricchire quanto previsto nelle
Indicazioni, in ragione della specificita degli ambienti di apprendi-
mento, delle realta territoriali e della grande disomogeneita che caratte-
rizza |’utenza della scuola del primo ciclo. Dall’altra parte nell’oppor-
tunita di diversificare le strategie e le metodologie che si intende appli-
care usufruendo del contesto territoriale quale supporto ed estensione
della scuola, nell’intento di realizzare quel “transfert di competenze”
auspicato dalla letteratura pedagogica attuale.

"' 11 presente capitolo ¢ il risultato del lavoro di ricerca condiviso delle autrici. Per quanto
riguarda la stesura dei paragrafi sono da attribuirsi ad Alessia Rosa i paragrafi (e relativi sotto-
paragrafi): 3.1, 3.5 e 3.6. Sono invece da attribuirsi a Emanuela Torre i paragrafi (e relativi
sottoparagrafi): 3.2,3.3 ¢ 3.4.
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In tale orizzonte di autonomia gli ambiti di sviluppo della media edu-
cation sono, come accennavamo nell’introduzione di questo paragrafo,
molti sebbene non formulati in spazi precostituiti o declinazioni didat-
tiche e metodologiche predeterminate.

Tale scelta operata dal Ministero puo essere considerata un’oppor-
tunita importante in quanto qualunque declinazione disciplinare delle
proposte media educative rischierebbe di:

— limitare le potenzialita propositive della media education riducendo
lo spazio d’azione ad un tempo prestabilito e ristretto (sarebbe diffi-
cile pensare di impegnare piu di due ore alla settimana);

— deresponsabilizzare gli insegnanti di discipline differenti dalla presa
in carico di un’alfabetizzazione mediatica a tutto tondo;

— ridurre possibili visioni trasversali delle realta mediatiche.
Parallelamente siamo consapevoli che la prospettiva trasversale che

ci apprestiamo a definire nei prossimi paragrafi lascia al discernimento
del singolo insegnante anche la liberta di non far nulla in prospettiva
media educativa, crediamo pero che il richiamo al senso di responsabi-
lita e professionalita insito nelle /ndicazioni, possa rappresentare nel
tempo uno stimolo maggiore al cambiamento rispetto a quanto potrebbe
fare una qualunque imposizione dall’alto che, se non adeguatamente
compresa, rischia di diventare sterile adempimento burocratico.

3.1.1. Il nuovo scenario della scuola definito dalle indicazioni nazionali

Il riconoscimento del ruolo formativo dei media e delle tecnologie ¢
esplicito sin dalla prima pagina delle Indicazioni nazionali per il curri-
colo (2012) in cui “il nuovo scenario della scuola” viene cosi delineato:

La diffusione delle tecnologie di informazione e di comunicazione ¢ una
grande opportunita e rappresenta la frontiera decisiva per la scuola. Si tratta di
una rivoluzione epocale, non riconducibile a un semplice aumento dei mezzi
implicati nell’apprendimento. La scuola non ha piu il monopolio delle infor-
mazioni e dei modi di apprendere. Le discipline e le vaste aree di cerniera tra
le discipline sono tutte accessibili ed esplorate in mille forme attraverso risorse in
continua evoluzione. Sono chiamate in causa 1’organizzazione della memoria, la
presenza simultanea di molti e diversi codici, la compresenza di procedure logiche
e analogiche, la relazione immediata tra progettazione, operativita, controllo, tra
fruizione e produzione. Dunque, il «fare scuola» oggi significa mettere in relazione
la complessita di modi radicalmente nuovi di apprendimento con un’opera quoti-
diana di guida, attenta al metodo, ai nuovi media e alla ricerca multidimensionale
(MIUR, 2012, pp. 4-5).
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Gia in tale introduzione si evince un netto riconoscimento delle tec-
nologie non solo come mezzi implicati nel processo di apprendimento,
quanto piuttosto come elementi del reale e della cultura e quindi aspetti
di studio e riflessione scolastica.

Inoltre la scuola sembra spogliarsi della corona di unica detentrice
del sapere accogliendo nella “sua corte” le molteplici opportunita of-
ferte dalle tecnologie di informazione e di comunicazione e riservando
per se il gravoso compito di coordinarne le potenzialita, attraverso la
formazione di soggetti competenti e critici al fine di massimizzare il
valore educativo.

Tale operazione si integra, o meglio prende spunto, dalle modalita di
utilizzo e fruizione di cui ognuno di noi ha esperienza, in un circuito
aperto tra quanto appreso a scuola e quanto esperito all’esterno.

Nel leggere le finalita specifiche attribuite alla scuola ritroviamo poi
molti degli elementi costitutivi delle competenze mediatiche e conse-
guentemente delle finalita media educative descritte nel primo capitolo.
Le Indicazioni recitano a tal proposito:

In tale scenario, alla scuola spettano alcune finalita specifiche: offrire agli stu-
denti occasioni di apprendimento dei saperi e dei linguaggi culturali di base;
far si che gli studenti acquisiscano gli strumenti di pensiero necessari per ap-
prendere a selezionare le informazioni; promuovere negli studenti la capacita
di elaborare metodi e categorie che siano in grado di fare da bussola negli iti-
nerari personali; favorire I’autonomia di pensiero degli studenti, orientando la
propria didattica alla costruzione di saperi a partire da concreti bisogni forma-
tivi (MIUR, 2012, p. 5)

Se provassimo a sostituire la dicitura “alla scuola spettano alcune
finalita specifiche” con “la media education si pone alcune finalita spe-
cifiche” gli elementi declinati si integrerebbero perfettamente negli in-
tenti media educativi.

La scelta di parlare di linguaggi al plurale ¢ poi sintomatico della
presa di coscienza dell’impossibilita delle istituzioni legislative di re-
stare al passo con la veloce moltiplicazione degli stessi: 1 social network
ad esempio erano, solo pochi anni fa, una realta impensabile per pro-
porzioni e valore.

Parallelamente la declinazione plurale attribuisce valore ai linguaggi
che nascono e si diffondono “dal basso” svincolandosi dalla necessita
di un riconoscimento formale di quale tipologia di linguaggio merita un
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posto tra i banchi. L’idea di linguaggi al plurale non ¢ pero scevra dalla
consapevolezza di concreti bisogni formativi.

I richiamo all’impegno e ad una presa in carico altamente critica
nella diffusione di tale cultura ¢ indirizzato sia agli insegnati che agli
studenti, impegnati in percorso di crescita comune, sebbene a partire da
ruoli e posizioni distinte.

Se la cultura del territorio si integra con quella della scuola in un
sistema di vasi comunicanti allora sia ai docenti che agli studenti viene
chiesto di non chiudere in comparti stagni i differenti contesti esperien-
ziali. Si auspica piuttosto una reciproca contaminazione nell’ottica del
rafforzamento reciproco in cui: 1 pit giovani entreranno in classe con
grandi ambiti di esperienza e innovazione sia in termine di fruizione che
di produzione, mentre i percorsi educativi forniranno, a partire dalla
condivisione delle esperienze, gli strumenti per ritornare criticamente
sui campi esperiti 0 per vivere saggiamente i contesti in divenire.

La dicotomia tra presumer e consumer sembra dunque dissolversi
anche nei contesti educativi.

Anche nel profilo di competenze proposto a conclusione del primo
ciclo tale dicotomia sembra dissolversi e vi ritroviamo esplicita la defi-
nizione di competenza digitale intesa come: 1’abilita nell’utilizzare con
“consapevolezza le tecnologie della comunicazione per ricercare e ana-
lizzare dati ed informazioni, per distinguere informazioni attendibili da
quelle che necessitano di approfondimento, di controllo e di verifica e
per interagire con soggetti diversi nel mondo” (MIUR, 2012, p. 10).

Tali competenze si intendono infine nelle /ndicazioni come elementi
fondamentali per partecipare alla vita pubblica e civile, attribuendovi
un ulteriore valore aggiunto a lungo termine.

In questo paragrafo abbiamo fornito un quadro d’insieme dei nuovi
ed interessanti spazi media educativi, definiti dalle Indicazioni nazio-
nali per il curricolo, rimandando al lavoro di altri autori una riflessione
maggiormente puntuale sugli spazi media educativi nelle singole disci-
pline (si veda a tal proposito Parola, 2013).

Le Indicazioni nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e
del primo ciclo d’istruzione contemplano uno spazio di tempo ampio
all’interno del quale la scuola secondaria di primo grado rappresenta la
conclusione ed il momento di passaggio rispetto alla scuola secondaria
di secondo grado.



“Rappresentazioni” delle attivita media educative nelle scuole piemontesi 67

I1 lavoro di ricerca che ci apprestiamo a presentare ha preso in con-
siderazione 1’ultimo livello scolastico del primo ciclo sia perché rappre-
senta il “gradino” finale di un percorso, sia perché si rivolge ai preado-
lescenti, fascia di et in cui I’utilizzo autonomo dei media diviene piu
forte e bisognoso di sostegno educativo.

Tale “sostegno educativo” trova nelle /ndicazioni non solo ragione
d’essere ma una piu profonda essenza d’essere, a partire dall’organiz-
zazione dei progetti formativi.

3.2. Le chiavi per I’ingresso della media education nella scuola

Gli spazi progettuali che, nel nostro Paese, le Indicazioni nazionali
offrono agli insegnanti per 1’integrazione nei curricoli della media edu-
cation si accompagnano alle possibilita di organizzazione date alle sin-
gole scuole in virtu della loro autonomia, sancita dal D.P.R. 275/1999.

3.2.1. L’ Autonomia scolastica

La normativa che guida le possibilita organizzative della scuola pro-
pone anch’essa spazi per orientare il progetto di istituto nelle direzioni
ritenute piu consone al contesto in cui esso ¢ collocato, ai bisogni che
questo porta, alle finalita e agli obiettivi educativi che ne scaturiscono.

I1 concetto di autonomia scolastica, secondo il documento in oggetto

si sostanzia nella progettazione e nella realizzazione di interventi di educa-
zione, formazione e istruzione mirati allo sviluppo della persona umana, ade-
guati ai diversi contesti, alla domanda delle famiglie e alle caratteristiche spe-
cifiche dei soggetti coinvolti, al fine di garantire loro il successo formativo,
coerentemente con le finalita e gli obiettivi generali del sistema di istruzione e
con l'esigenza di migliorare 'efficacia del processo di insegnamento e di ap-

prendimento (D.P.R. 275/1999, art. 1).

I1 processo di autonomizzazione delle istituzioni scolastiche investe
tre aree principali: la didattica, I’organizzazione e quella relativa a ri-
cerca, sperimentazione e sviluppo.

L’autonomia didattica ha come fine il raggiungimento degli obiettivi
generali del sistema scolastico, ma lascia alla singola istituzione liberta
di scelta in merito ai tempi e ai modi dei percorsi formativi proposti. La
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normativa suggerisce, pero, in questo ambito, che le scuole, nella defi-
nizione delle metodologie e degli strumenti didattici privilegino quelle
che possono favorire I’introduzione e 1’utilizzo delle tecnologie.

L’autonomia organizzativa consente alle scuole di gestire le proprie
risorse (umane, materiali, temporali, finanziarie) in modo da favorire in
maniera efficiente il raggiungimento dei propri obiettivi, in funzione
della specifica situazione contestuale. Anche in questo caso il suggeri-
mento del legislatore ¢ quello di curare «la promozione e il sostegno dei
processi innovativi» (D.P.R. 275/1999, art. 5).

L’autonomia di ricerca, sperimentazione e sviluppo ¢, infine, un in-
vito a porre in essere le condizioni perché possano esprimersi le nuove
competenze richieste alla figura docente e, in particolare, diffondersi le
esperienze media educative. Essa investe, infatti:

a. la progettazione formativa e la ricerca valutativa;

b. la formazione e l'aggiornamento culturale e professionale del personale
scolastico;

c¢. l'innovazione metodologica e disciplinare;

d. laricerca didattica sulle diverse valenze delle tecnologie dell'informazione
e della comunicazione e sulla loro integrazione nei processi formativi;

e. la documentazione educativa e la sua diffusione all'interno della scuola;

f. gli scambi di informazioni, esperienze e materiali didattici;

g. l'integrazione fra le diverse articolazioni del sistema scolastico e, d'intesa
con i soggetti istituzionali competenti, fra i diversi sistemi formativi, ivi com-
presa la formazione professionale (D.P.R. 275/1999, art. 6).

L’autonomia si esplica, infine, anche attraverso la possibilita di piu
istituzioni scolastiche di condividere le proprie risorse costruendo reti
di scuole orientate ad ampliare I’offerta formativa e a favorire la diffu-
sione dell’innovazione e lo sviluppo professionale del corpo docente.

3.2.2. 1l Piano dell’Offerta Formativa

L’autonomia scolastica rende necessario che le scuole esplicitino la
propria offerta formativa in modo che siano visibili le scelte didattiche
e organizzative assunte al fine, in particolare, di consentire, alle fami-
glie in primis, di conoscere il progetto educativo complessivo che coin-
volgera gli alunni. Tale necessita trova risposta nel POF (Piano di Of-
ferta Formativa), un documento che ogni istituto scolastico deve redarre
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annualmente sulla base delle disposizioni di legge introdotte con I’au-
tonomia scolastica. Il POF ¢, dunque, “il documento fondamentale co-
stitutivo dell’identita culturale e progettuale delle istituzioni scolastiche
ed esplicita la progettazione curricolare, extracurricolare, educativa ed
organizzativa che le singole scuole adottano nell'ambito della loro au-
tonomia” (D.P.R. 275/1999, art. 3).

All’interno del POF le scuole indicano 1 propri scopi educativi, le
modalita didattiche, organizzative e di gestione dei processi interni, le
risorse professionali, strumentali, strutturali di cui dispongono.

In generale, dunque, il documento cosi redatto dovrebbe contenere
alcuni elementi indispensabili per offrire un’immagine realistica della
scuola a cui si riferisce:

— descrizione dell’identita dell’istituto (contesto socio-culturale,
caratteristiche dell’utenza);

— risorse strutturali e strumentali (estensione, spazi ¢ modalita di
fruizione degli stessi, dotazioni multimediali);

— organigramma e risorse professionali (dirigenza scolastica, figure
amministrative e gestionali, funzioni obiettivo, consiglio di isti-
tuto, dipartimenti, referenti per 1 laboratori, commissioni);

— offerta formativa di base e metodologie didattiche (finalita edu-
cative, percorsi curricolari, connessioni con le indicazioni nazio-
nali, competenze attese al termine del percorso);

— modalita di valutazione degli alunni;

— organizzazione della vita scolastica (orario delle lezioni, gestione
di assenze, ritardi, uscite anticipate, norme di comportamento,
modalita di utilizzo dei laboratori e dei servizi della scuola...);

— attivita di continuitd, orientamento, sostegno e recupero degli
alunni;

— attivita integrative e complementari (attivita aggiuntive, progetti
educativi e formativi di varia natura);

— azioni per I’inclusione scolastica dei soggetti portatori di disabilita;

— progetti di collaborazione, reti di scuole, rapporti con il territorio;

— piano formativo dei docenti;

— partecipazione ad attivita di ricerca;

— autovalutazione di istituto.
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Nel POF puo dunque trovare spazio, e quindi essere osservata,
I’integrazione delle tecnologie dell’istruzione e della comunicazione
nel curricolo formativo dell’istituto (in termini di dotazioni strumentali
e strutturali, progetti di rete, attivita aggiuntive e curricolari, metodolo-
gie didattiche, finalita complessive), 1’attenzione allo sviluppo negli
alunni come nel corpo docente, di competenze media educative.

3.2.3. Il ruolo del dirigente scolastico e delle funzioni strumentali

Gli aspetti normativi sopra analizzati sono forieri di istanze e principi
importanti (che possono trovare espressione nel POF) poiché consen-
tono alle singole istituzioni scolastiche di agire su alcuni dei principali
fattori favorenti la diffusione della media education. Tra essi, infatti,
come si ¢ visto, vi sono fattori organizzativi e contestuali quali il pro-
getto educativo di istituto, le dotazioni tecnologiche della scuola, la di-
sponibilita di figure tecniche di supporto al loro utilizzo (tecnici), 1’uti-
lizzo di nuovi metodi didattici, la partecipazione a percorsi formativi
per lo sviluppo della media literacy longitudinali e progressivi (ad es.,
Lim, Chai e Churchill, 2011; Rodriguez et al., 2010).

Un ruolo centrale nel favorire lo sviluppo di tali fattori viene eviden-
ziato a livello internazionale nella dirigenza. Si rileva, infatti, come le
istituzioni scolastiche in cui si riscontra un piu alto livello di diffusione
dell’utilizzo delle TIC nella didattica (per quanto circoscritto all’ambito
specifico della matematica) da parte degli insegnanti, siano quelle nelle
quali il dirigente scolastico ha un ruolo attivo nel sostenere tale passag-
gio, nel promuovere lo sviluppo negli insegnanti di competenze media
educative e nel creare nella scuola un clima collaborativo a supporto
dell’implementazione delle tecnologie (Perlgrum e Voogt, 2009; Star-
key, 2010).

Anche nel nostro Paese il dirigente scolastico, pur nei limiti di dota-
zioni finanziare spesso esigue, puo agire efficacemente in questa dire-
zione, orientando le scelte economiche ed organizzative della scuola,
indirizzando la formazione in servizio degli insegnanti, coordinandone
le attivita didattiche, proponendo un nucleo di figure strumentali® che

2 Le funzioni strumentali o funzioni obiettivo, previste all’interno del Contratto Collettivo
nazionale del comparto scuola, sono svolte da insegnanti (designati dal Collegio dei docenti in
base alle loro competenze, esperienze professionali o capacita relazionali) che si occupano di
quei particolari settori dell'organizzazione scolastica per i quali si rende necessario razionaliz-
zare e ampliare le risorse, monitorare la qualita dei servizi e favorire formazione e innovazione.
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possono supportare la sua attivitad. Nel processo di costruzione di una
cultura organizzativa che sia veicolo di diffusione dell’alfabetizzazione
mediatica possono avere un ruolo anche le funzioni strumentali, quando
ad esse siano attribuiti compiti in questi ambiti.

Il quadro che emerge ¢ assai variegato quanto alle possibili declina-
zioni concrete che la diffusione di azioni orientate alla media education
nella scuola italiana puo assumere. Le indagini realizzate, cui abbiamo
fatto riferimento nel capitolo precedente, fotografano situazioni che,
pur nella diversita, non evidenziano una introduzione capillare delle
nuove tecnologie nella didattica, quale quella auspicabile nel panorama
sociale attuale. Stante la rapidita con cui le tecnologie evolvono e si
diffondono anche nei contesti piu restii ad accoglierle, puo pero essere
utile aggiornare periodicamente le evidenze empiriche per cogliere le
tendenze in atto. A tale scopo si presentano nei prossimi paragrafi gli
esiti di una ricerca condotta nelle scuole secondarie di primo grado pie-
montesi.

3.3. La ricerca

Alla luce delle considerazioni precedenti si ¢ deciso di approfondire
la realta piemontese attraverso un’indagine finalizzata ad esplorare
come i media e le tecnologie siano integrate nell’offerta formativa della
scuola secondaria di primo grado. In particolare si sono prese in esame
le dotazioni tecnologiche dell’istituto; la struttura organizzativa del
corpo docente in merito alle proposte mediatiche; le proposte formative

Tali funzioni si riferiscono a quattro aree: 1) 1’area della gestione dell’offerta formativa, che
assegna al docente incaricato compiti di coordinamento e valutazione delle attivita previste dal
Piano dell’offerta formativa (POF) e della progettazione curricolare, e di coordinamento dei
rapporti con le famiglie degli studenti; 2) ’area del sostegno al lavoro dei docenti, che prevede
attivita legate alla produzione di materiali didattici, al coordinamento nell’utilizzo delle nuove
tecnologie e della biblioteca e nell’archiviazione della documentazione educativa, alla forma-
zione continua dei docenti della scuola, all’accoglienza e all’accompagnamento dei nuovi inse-
gnanti, al coordinamento nella scuola delle attivita di tutorato connesse alla formazione univer-
sitaria dei docenti; 3) I’area degli interventi e dei servizi per gli studenti, che prevede il coordi-
namento delle attivita extracurricolari; il coordinamento e la gestione delle attivita di continuita
educativa, orientamento e tutorato; il coordinamento delle attivita di compensazione, integra-
zione e recupero; 4) ’area della realizzazione di progetti formativi (in particolare stage, attivita
in alternanza scuola-lavoro, raccordi con la formazione professionale) in collaborazione con
enti e istituzioni esterni alla scuola (Trisciuzzi e Franceschini, 2001).
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rivolte agli studenti e agli insegnanti (ad es., I’adesione della scuola a
progetti di carattere nazionale o territoriale sui temi della media educa-
tion); le strategie di collaborazione e condivisione con i colleghi della
propria o di altre scuole; 1’utilizzo delle tecnologie per la comunica-
zione con il territorio e con le famiglie.

3.3.1. Fonti per la rilevazione dei dati
Le fonti prescelte per la rilevazione dei dati di interesse sono state:

— il Piano dell offerta formativa (POF), in quanto documento pub-
blico finalizzato a presentare le scelte pedagogiche, organizzative
e gestionali della scuola; il POF ha anche la funzione di eviden-
ziare le potenzialita e le eccellenze della scuola al fine di suppor-
tare le famiglie nella scelta dell’istituto scolastico;

— il sito web della scuola, utile ad apprezzare 'utilizzo delle tecno-
logie per la comunicazione con I’esterno e, attraverso i materiali
pubblicati, il valore attribuito all’uso delle tecnologie nella didat-
tica;

— il portale “Scuola in chiaro” del MIUR? (che mette a disposizione
informazioni relative alle dimensioni della scuola, alla numerosita
del corpo docente, alle dotazioni strutturali e, nello specifico, tec-
nologiche dei singoli istituti;

— il contatto diretto con le funzioni strumentali connesse con le TIC,
dove presenti, o con il Dirigente scolastico, al fine di verificare
alcune informazioni raccolte e di approfondire gli aspetti legati
alla formazione docente.

3.3.2. 1l campione

La ricerca ha coinvolto tutte le scuole secondarie di primo grado sta-
tali presenti nei capoluoghi di provincia piemontesi. Tale scelta ¢ stata
determinata dalla necessita di controllare la variabile del contesto, ana-
lizzando le proposte formative di scuole variamente collocate sul terri-
torio regionale, ma in condizioni simili relativamente alla disponibilita
di risorse interne ed esterne. Abbiamo a tal fine privilegiato quindi le
scuole situate in contesto urbano. Il campione € cosi costituito da 65

3 http://cercalatuascuola.istruzione.it/cercalatuascuola/ (ultima consultazione marzo 2014).
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scuole distribuite come riportato in Tab. 1, congruentemente con la di-
stribuzione della popolazione piemontese.

Tabella 1. Distribuzione delle scuole per capoluogo di provincia

CAPOLUOGO DI
PROVINCIA

NUMERO
SCUOLE

Alessandria

Asti

Biella

Cuneo

Novara

Torino

W

Verbania

Vercelli

AIN|O QW[

Totale

N
W

Abbiamo ritenuto utile, al fine di una piu approfondita comprensione
del fenomeno, considerare la dimensione degli istituti facenti parte del
campione, suddividendo le scuole analizzate in base al numero di
alunni. La situazione ¢ rappresentata in Tab. 2 ed evidenzia la presenza
di scuole di piccole dimensioni (40,6%), di medie dimensioni (37,5%)
e di grandi dimensioni (21,9%).

Tabella 2. Distribuzione delle scuole in base alle dimensioni

DIMENSIONI
SCUOLA N. ALUNNI N. CLASSI N. DOCENTI
Piccole media 230 11 26
ds 67,7 2,8 8,0
. media 522 23 56
Medie ds 1252 47 12,0
Grandi media 833 36 80
ds 122,4 4,9 12,7
Totale media 475 21 49
ds 254,4 10,6 23,8

Le scuole di piccole dimensioni hanno generalmente meno di 5 se-
zioni e sono strutturate su un unico plesso; quelle di medie dimensioni
hanno tra le 6 e le 10 sezioni e possono avere una succursale; le scuole
piu grandi contano piu di 10 sezioni e possono essere distribuite anche

su 3 plessi.
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Le caratteristiche del campione possono consentire di prendere in
esame ipotesi di relazione tra il livello di competenza media educativa
del corpo docente e le dimensioni dell’istituzione in cui opera.

3.3.3. Gli strumenti

Ai fini della rilevazione dei dati sono stati predisposti due strumenti:
una griglia di analisi per la raccolta sistematica delle informazioni dalle
fonti sopra descritte e una traccia di intervista telefonica per gli appro-
fondimenti successivi, che verra descritta nel Par. 3.5.

La molteplicita delle fonti per la rilevazione dei dati, pur necessaria
e funzionale al reperimento di tutte le informazioni utili ai fini della
ricerca, ¢ potenzialmente dispersiva e ha richiesto un supporto adeguato
alla raccolta sistematica dei dati, oltre che all’claborazione successiva.

Sulla base dell’analisi della letteratura, si sono pertanto identificate
le aree da indagare. Per ciascuna di esse, si ¢ quindi proceduto a definire
gli indicatori utili allo studio, sulla base dei quali strutturare la griglia,
nella quale inserire in maniera il piu possibile codificata le informa-
zioni, quantitative e qualitative, via via raccolte.

In Tab. 3 sono descritte le aree indagate, i rispettivi indicatori e le
fonti utilizzate per rilevare 1 dati, in ordine di importanza.

Tabella 3. Aree indagate e indicatori

AREE INDAGATE INDICATORI INDIVIDUATI FONTI
Dati di sfondo perla | - Collocazione geografica - Portale “Scuola
contestualizzazione - Numero docenti in chiaro”
della scuola - Numero alunni - POF

- Numero classi

- Numero sezioni

- Numero plessi

- Anno di riferimento del POF repe-

rito
Dotazioni tecnologi- | - Numero e collocazione LIM - Portale “Scuola
che - Numero e collocazione PC in chiaro”
- Presenza di connessione internet | - POF

nei locali adibiti alla didattica
- Tipologia, numero e collocazione
di altre attrezzature tecnologiche




“Rappresentazioni” delle attivita media educative nelle scuole piemontesi

75

Elementi organizza-
tivi e progettuali fina-
lizzati all’integra-
zione delle Tic nella
didattica

Presenza di funzioni strumentali o
commissioni dedicate e compiti
attribuiti

Presenza di riferimenti espliciti
all’uso delle TIC nella didattica
(disciplinari o trasversali) e de-
scrizione delle modalita di attua-
zione

Presenza di riferimenti espliciti
alla costruzione di competenze
nell’uso dei media nel progetto
educativo dell’istituto o nei tra-
guardi di competenza attesi e de-
scrizione delle strategie o delle at-
tivita a cio finalizzate

- POF
- Sito web
dell’istituto

Uso delle TIC con gli
studenti e progetti
media educativi

Presenza nell’istituto di classi 2.0
0 appartenenza a progetti analo-
ghi, eventualmente in rete con al-
tre scuole o enti

Presenza e tipologia di progetti ri-
volti agli studenti e finalizzati alla
costruzione di competenze tecno-
logiche

Presenza e tipologia di progetti di
media education rivolti agli stu-
denti

- POF
- Sito web
dell’istituto

Uso delle TIC per la
collaborazione tra
docenti e la condivi-
sione delle esperienze

Partecipazione a progetti o a reti di
scuole specificamente dedicate al
tema della media education

Uso del web per la condivisione
dei materiali didattici o delle espe-
rienze educative e caratteristiche
di tale condivisione (es. materiali
didattici scaricabili, foto delle atti-
vita, prodotti degli studenti, blog,
social network...)

- Sito web
dell’istituto
- POF

Formazione dei do-
centi

Presenza di un piano di forma-
zione dei docenti sui temi media
educativi e tipologia

- POF
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3.4. I risultati

Vengono di seguito descritti i principali risultati ottenuti dall’analisi
dei dati raccolti, focalizzando gli aspetti piu rilevanti.

3.4.1. Le dotazioni tecnologiche delle scuole

I dati per quest’area di indagine sono stati desunti principalmente da
quanto dichiarato dalle scuole nel portale “Scuola in chiaro” del MIUR
e, in parte, da quanto riportato nel POF del singolo istituto.

Ci si ¢ focalizzati principalmente sulla presenza di lavagne interat-
tive multimediali (LIM) e di personal computer a disposizione degli
studenti, andando a verificarne anche la collocazione all’interno della
struttura scolastica, indicatore questo di una maggiore o minore possi-
bilita di utilizzo di tali risorse nella didattica corrente

Tutte le scuole del campione, tranne una, hanno in dotazione almeno
una LIM, anche se il numero delle lavagne all’interno degli istituti ¢
vario e, nel complesso, contenuto, come si puo osservare in Fig. 1.

Numero delle LIM per scuola

100,0%
90,0%
80,0%
70,0%
60,0%
50,0% 39,7%

40,0%
3000 259% 259%
) 0
0.0% |

3 0 meno trade6 tra7e10 piudi 10

Figura 1. Numero di LIM per scuola

Tale distribuzione indica che per i due terzi delle scuole considerate,
a prescindere dalle dimensioni dell’istituto stesso, molto probabilmente
’utilizzo della lavagna interattiva ¢ limitato dalla sua collocazione in
spazi comuni e non direttamente in aula.
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A questo proposito osserviamo (v. Fig. 2) che la maggior parte delle
scuole, in effetti, colloca le proprie lavagne interattive in aule di uso co-
mune, come i laboratori di scienze, tecnologia o linguistici, il laboratorio
multimediale* o in un’aula appositamente dedicata, la cosiddetta “aula
LIM”. Quando la scuola possiede una sola lavagna tende ad installarla in
luoghi di rappresentanza come 1’aula magna o la sala riunioni.

Le scuole che possiedono un numero maggiore di lavagne scelgono di
collocarne alcune nelle aule di uso comune e altre nelle classi degli
alunni. In questo caso osserviamo due diverse politiche: viene assegnata
una LIM per sezione, in modo che ne possano fruire le tre classi che vi
appartengono, oppure le lavagne vengono collocate in tutte le classi
prime. Potrebbe trattarsi, in questo caso, di una scelta connessa ad un
progetto di incremento progressivo del numero di lavagne finalizzato alla
completa informatizzazione della scuola, oppure alla considerazione
delle stesse come “facilitatori comunicativi” per gli alunni piu piccoli.
Ci0 che ¢ certo ¢ che la necessita di spostare fisicamente gli alunni, non-
ché I’organizzazione dei tempi di utilizzo delle aule dedicate, rende 1’op-
portunita di usufruire delle LIM ridotte ed estemporanee.

Solamente in tre casi la scuola possiede una lavagna interattiva per
ogni classe.

Collocazione LIM

66
55

44
33 30

35

22

11 3
0 ]
Inaulediuso Soloinalcune aule In tutte le aule
comune

Figura 2. Collocazione delle LIM

4 Collochiamo in questa categoria i laboratori variamente definiti nei POF come sala video,
laboratorio audiovisivi, ecc...
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E abbastanza evidente che avere a disposizione uno strumento mul-
timediale di questo tipo nella propria aula rende piu probabile che I’in-
segnante si disponga ad utilizzarlo nella didattica corrente, purché ov-
viamente abbia le competenze per farlo e ne percepisca I'utilita e il va-
lore aggiunto rispetto alle pratiche piu tradizionali.

Rilevare le dotazioni relative ai personal computer ¢ stato un po’ piu
complesso per la difficolta di distinguere tra il numero di pc ad uso
dell’amministrazione e quelli ad uso degli insegnanti.

In media, le scuole del campione hanno 22 computer, 1’equivalente
di un laboratorio di informatica. Anche in questo caso il numero varia
ed ¢ piu legato alle dimensioni della scuola: considerato che, in preva-
lenza, i computer vengono inseriti, appunto, nel laboratorio di informa-
tica o in quello linguistico, quanto piu I’istituto ¢ grande tanto piu avra
necessita di moltiplicare 1 laboratori a disposizione degli studenti.

Si rileva comunque che il 20,8% delle scuole considerate ha meno
di 10 pc, 11 47,9% ha tra 11 e 25 pc e il 31,3% ne ha piu di 25 (fino ad
un massimo di 30 postazioni). Il 77% delle scuole utilizza i pc per alle-
stire un laboratorio informatico con alcune macchine a disposizione de-
gli studenti e, in alcuni casi, un laboratorio linguistico. A questi labora-
tori spesso si affiancano aule multimediali e laboratori scientifici o di
tecnologia nei quali € collocata, in genere, una postazione, spesso a di-
sposizione dell’insegnante. In un numero ridotto di casi € presente un
computer nelle aule di lezione, ma esso serve al docente, principalmente
per la compilazione del registro elettronico.

Tra le altre dotazioni tecnologiche indicate dalle scuole, ricordiamo
1 videoproiettori, in alcuni casi pc portatili e nel caso di un istituto fa-
cente parte del progetto Scuola digitale 1 netbook per gli alunni della
classe coinvolta. La connessione internet nelle aule o in parte di esse,
probabilmente grazie alla presenza delle LIM, ¢ presente nell’81% delle
scuole del campione.

Si osserva che, in misura pitt 0 meno incisiva, nelle scuole conside-
rate, vi ¢ la presenza di varie strumentazioni multimediali. Tali dota-
zioni paiono pero, per lo piu, principalmente a disposizione del docente,
che puod, compatibilmente con eventuali limiti organizzativi, deciderne
o meno I’utilizzo nella propria attivita didattica. Molto piu limitata pare
essere la possibilita che gli studenti fruiscano in prima persona dei
mezzi informatici (potremmo asserire che, in molti casi, hanno mag-
giori opportunita di utilizzarli a casa), limitando le opportunita forma-
tive di cui la scuola dovrebbe farsi carico.
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3.4.2. Aspetti organizzativi e progettuali per l’'integrazione delle TIC
nella didattica

L’analisi condotta sui POF evidenzia come, nelle linee progettuali
dei diversi istituti, quasi sempre compaiano riferimenti espliciti alla co-
struzione di competenze nell’uso dei media. Cido avviene principal-
mente in connessione con i rimandi alle Indicazioni nazionali per il cur-
ricolo. Nella maggior parte dei casi tali esplicitazioni sono connesse
con specifici ambiti disciplinari, in particolare 1’area espressiva (arte e
immagine, musica) per quanto riguarda la conoscenza, la comprensione
e I'utilizzo di diversi linguaggi, tra cui quelli multimediali e I’area della
tecnologica per gli aspetti piu tecnici delle competenze informatiche.
Raramente i riferimenti investono altre discipline o, addirittura, diven-
gono aree di competenza trasversale e transdisciplinare. In questi casi,
il tema ricorrente ¢ quello dell’uso consapevole di internet e dell’acqui-
sizione di norme di comportamento corrette nei confronti dei nuovi me-
dia. Solo in un caso troviamo esplicito riferimento alla “competenza
digitale”. La metodologia di indagine utilizzata non consente, a questo
proposito, di approfondire ulteriormente quanto le dichiarazioni di in-
tenti trovino poi reale applicazione.

Emerge, invece, in maniera particolarmente interessante, il ruolo
delle funzioni strumentali nel dare alla scuola un indirizzo pitt 0 meno
orientato alla media education.

Il primo dato osservato ¢ relativo alla presenza nell’organigramma
dell’istituto di una funzione strumentale riconducibile al nostro ambito
di studio. Complessivamente nel 64,6% delle scuole considerate viene
individuata una funzione strumentale (o una commissione) nell’area
delle TIC e della multimedialita®. I compiti che vengono attribuiti al
docente che ricopre questa funzione sono assai vari. Alcuni di questi,
che ricorrono piu spesso, sono di tipo tecnico, organizzativo e gestio-
nale (coordinamento e supporto all’'uso delle TIC, coordinamento del

3 La dimensione della scuola in questo caso ¢ un fattore che puo incidere: le scuole piu
piccole sono quelle in cui i processi organizzativi possono essere coordinati con maggiore fa-
cilita e che, quindi, piu spesso individuano un numero piu limitato di funzioni strumentali e
sono quelle nelle quali piu frequentemente la funzione strumentale alle TIC non ¢ presente
(x=8,047, p=0,018): la percentuale di scuole in cui ¢ presente un docente incaricato in questo
ambito sale, infatti, rispettivamente al 75% e al 78,6% nelle scuole di medie e grandi dimen-
sioni.
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passaggio alla gestione elettronica dei registri e delle pagelle, aggiorna-
mento e manutenzione delle dotazioni hardware e software, pianifica-
zione delle risorse tecnologiche); quasi sempre ¢ la figura strumentale
alle TIC che si occupa degli aspetti di comunicazione all’esterno attra-
verso il sito web dell’istituto. Pit raramente, ma in ogni caso possiamo
considerarlo un dato positivo, a tale figura viene assegnato il compito
di gestire le attivita di informatica rivolte agli alunni e, dato piu interes-
sante, quello di supportare i colleghi nella documentazione delle espe-
rienze didattiche e dei progetti, se non addirittura di organizzare la for-
mazione del corpo insegnante sui temi della competenza nelle tecnolo-
gie.

L’aspetto che ci sembra piu significativo ¢ la relazione che intercorre
tra la presenza di una figura strumentale nell’area delle TIC e della mul-
timedialita e la presenza all’interno dell’istituto di comportamenti che
vanno nella direzione dell’assunzione di un ruolo orientato alla costru-
zione della media education. Nelle scuole in cui € presente un docente
incaricato di assolvere tale funzione, infatti, ¢ piu probabile che a) gli
studenti siano coinvolti in progetti media educativi interni o sul territo-
rio, b) che I'istituto faccia parte di reti di scuole che si preoccupano
della diffusione delle Tic e ¢) che si prevedano percorsi formativi su
questi temi per gli insegnanti®.

Facendo riferimento alla letteratura precedentemente esplorata, pos-
siamo affermare che si conferma il fatto che un coordinamento compe-
tente, sia esso posto in essere dal Dirigente o da una figura con un ruolo
riconosciuto, puo facilitare il processo di apertura della scuola su queste
tematiche. Il neo riguarda il fatto che probabilmente a mancare ancora
sono competenze diffuse in maniera sistematica tra gli insegnanti. I me-
dia e le tecnologie sembrano essere considerati piu per le loro caratteri-
stiche strumentali (uso per la professione), che come linguaggi possibili
di un numero piu alto di interessi disciplinari e soprattutto interdiscipli-
nari (uso realmente didattico). Cio fa si che si tenda a delegare, ad esem-
pio, la funzione strumentale connessa alle tecnologie a chi manifesta
disposizioni costruite a partire da interessi personali piu che una profes-
sionalita costruita ad hoc.

% Si tratta in tutti casi di relazioni statisticamente significative, rispettivamente a) y=8,183,
p=0,004; b) x=8,375; p=0,004; c) x=13,230, p=0,000.
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3.4.3. Progetti di media education rivolti agli studenti

L’analisi dei POF e dei siti web mette in evidenza un ampio coinvol-
gimento degli studenti in progetti che riguardano le TIC e i media (cio
avviene nel 79% degli istituto considerati, tale dato scende al 30,8%
laddove non sia presente una figura strumentale dedicata).

I1 dato ¢ positivo, ma occorre procedere ad un esame di tipo qualita-
tivo sulla tipologia dei progetti cui gli alunni partecipano per meglio
comprendere quale possa essere il loro contributo alla sviluppo della
competenza mediale delle giovani generazioni.

Sulla base della descrizione dei progetti attivati, ¢ stato possibile
identificare tre categorie principali di intervento.

La prima e piu corposa ¢ quella della futela. Essa comprende tutti
quegli interventi, a volte di tipo informativo piu che realmente forma-
tivo, sui temi del rischio relativo ai contenuti mediatici, ai contatti e
sulla tutela della privacy. Si tratta di aspetti senz’altro importanti ma,
come si € visto nel Cap. 1, parziali nell’ottica di un’educazione ai media
piu ad ampio raggio. Senz’altro ¢ di piu facile organizzazione, essa ri-
corre sostanzialmente in tutti gli istituti nei quali siano attivati progetti
sulle TIC e riesce a coinvolgere molte classi.

Spesso 1 progetti che rientrano in questo primo gruppo coinvolgono
le forze dell’ordine ed alcune agenzie territoriali.

La seconda categoria, che trova un livello medio di diffusione, ¢
quella dell’informatica come disciplina. Ci riferiamo in questo caso ad
interventi, in genere opzionali, quali laboratori di informatica, corsi per
I’ECDL oppure all’'uso strumentale dell’informatica in altre discipline,
quest’ultimo strettamente connesso alla disponibilita del singolo do-
cente. Si tratta di un avvicinamento all’idea che abbiamo precedente-
mente proposto, ma che si concentra su proposte di produzione senza
contemplare la parte fondamentale di analisi dei linguaggi e dei mes-
saggi proposti dai media.

La terza categoria, infine, ¢ quella che piu si avvicina alla promo-
zione della media literacy, poiché tesa a far acquisire la competenza
critica nell’uso dei media. Si tratta di percorsi finalizzati ad esplorare,
analizzare, utilizzare i diversi linguaggi mediatici (dall’informatica, alla
televisione, al cinema, al fumetto) e costruire prodotti originali. Si tratta
di progetti meno diffusi nelle scuole considerate e che coinvolgono in
genere poche classi dell’istituto (spesso, ripetiamolo, quelle in cui vi ¢
un docente particolarmente sensibile a questi temi). Il valore formativo
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che 1i caratterizza ¢ indubbio, ma si riconosce che sono senz’altro piu
dispendiosi in termini di tempo, risorse e di competenze che spesso
mancano all’interno.

La diffusione di interventi, anche se solo informativi, pué comunque
essere considerata un passo nella direzione indicata anche in ambito in-
ternazionale.

3.4.4. TIC e collaborazione tra docenti e scuole

Uno degli elementi caratterizzanti la competenza mediale dei docenti
¢ la disponibilita ad interagire e collaborare attraverso la rete. In ambito
scolastico, si presuppone, dunque, che docenti e studenti che hanno in-
trapreso un cammino nella direzione di tale competenza utilizzino gli
strumenti e 1 canali comunicativi che 1’istituzione mette a loro disposi-
zione ai fini di condividere materiali, prodotti ed esperienze, quanto
meno, con altri insegnanti, con altri studenti e con le famiglie.

Nel corso della ricerca tale aspetto ¢ stato studiato prendendo in
esame due fattori: la partecipazione dell’istituto a reti di scuole, pren-
dendo in particolare riferimento le reti orientate allo sviluppo e alla dif-
fusione delle nuove tecnologie e 'utilizzo del sito per la condivisione,
se non ’interazione, con il mondo esterno.

Relativamente al primo fattore, le informazioni derivanti dai POF e
dai siti web evidenziano un quadro dai contorni ancora molto sfumati:
solo un terzo degli istituti (32,3%) fa parte di una rete di scuole su te-
matiche inerenti le tecnologie informatiche. Si osserva, inoltre, ancora
una volta, I’importanza della presenza di funzioni strumentali alle TIC:
nei casi in cui € presente tale funzione la percentuale di istituti che fanno
parte di reti sul territorio sale al 90%’.

I progetti descritti sono per la maggior parte connessi con la diffu-
sione della LIM, quattro scuole fanno parte del progetto classi 2.0% con

7 Si tratta di una relazione statisticamente significativa: y=8,375, p=0,004.

8 L azione Cl@ssi 2.0 si propone di modificare gli ambienti di apprendimento attraverso un
utilizzo costante e diffuso delle tecnologie a supporto della didattica quotidiana. La logica del
progetto tende a valorizzare ’attuazione di pitt modelli di innovazione che possano generare un
contagio nel territorio anche tra quelle scuole che non partecipano all’iniziativa. In quest’ottica
si auspica che si realizzi una casistica eterogenea di modelli di miglioramento nell’ottica
dell’autonomia scolastica. In tal senso il processo di miglioramento che il progetto vuole pro-
muovere comprende piu livelli, dall’aspetto organizzativo a quello aspetto didattico nella
gamma di azioni del processo insegnamento/apprendimento che, a partire dall’analisi dei biso-
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una o due classi, in un caso il tema delle tecnologie ¢ connesso all’in-
clusione della disabilita e in un altro alla continuita tra la scuola territo-
riale e quella ospedaliera. Da uno solo dei POF analizzati emerge la
consapevolezza delle potenzialita dell’uso delle TIC:

[...] La nostra scuola, consapevole:

Che senza rete di scuole I'autonomia diventa dispersione o isolamento [...]

Che una rete fra scuole funzionante dal punto di vista tecnologico ¢ precondi-
zione di una rete sull'autonomia (Uso di tecnologie multimediali nei progetti e
nella didattica, uso di Internet nella costruzione della rete di scuole ¢ nelle espe-
rienze formative e didattiche)

promuove, da molti anni una rete di scuole verticale (dalle materne alle medie,
con collegamenti alle superiori) ed orizzontale, fra le varie scuole medie della
zona, sui temi:

Formazione comune Progetti telematici ed informatici Progetti comuni su te-
matiche del territorio [...].

Il secondo fattore considerato ¢ 1’utilizzo del sito per condividere le
esperienze fatte a scuola. Tutte le scuole considerate hanno un sito
web’, sul quale compaiono le informazioni di contatto e organizzative
sulla scuola ed avvisi utili per gli studenti e le loro famiglie (orario,
elenco libri, elenco docenti e orari di ricevimento) o per i futuri iscritti.
Si ¢ scelto dunque di andare oltre questo aspetti, rilevando la presenza
sul sito di quattro categorie di attivita:

— attivita svolte dagli studenti a prescindere dal fatto che esse
prevedessero 1’utilizzo dei media (foto di gare sportive o di eventi
particolari, immagini di prodotti artistici, tecnici, letterari degli
studenti...);

— attivita svolte dagli studenti con I’utilizzo dei media (presentazioni
in powerpoint di ricerche o approfondimenti, giornalino
scolastico, piccoli video, fino ad arrivare a cortometraggi...);

gni della scuola, prevedano 1’integrazione delle tecnologie (sia in termini strumentali che me-
todologici). Il focus non ruota attorno alla tecnologia in senso stretto, ma alle dinamiche di
innovazione che puo innescare (indicazioni piu approfondite in merito possono essere rilevate
consultando il sito internet all’indirizzo http://www.scuola-digitale.it/classi-2-0).

° Per un’approfondita analisi dei siti web scolastici si rimanda al numero monografico della
rivista «Brick», Siti scolastici e servizi web, 2012, 2, 3 (http://bricks.maieutiche.econo-
mia.unitn.it/?p=2970, ultima consultazione marzo 2014).
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— attivita degli insegnanti a prescindere dall’uso dei media (materiali
didattici per gli studenti, descrizione di esperienze, materiali di
lavoro per I’impostazione della didattica...);

— attivita e prodotti curati dagli insegnati con 1’uso dei media (blog
disciplinari, articoli, catalogazione di risorse informatiche utili alla
didattica, materiali sull’uso delle TIC rivolti ad altri docenti...).

In questo caso si osserva che, avendo a disposizione un sito web de-
dicato, solo il 38,3% delle scuole si limita ad utilizzarlo a scopo mera-
mente informativo. Negli altri casi si tende a sfruttare in maniera piu
diffusa le potenzialita che I’avere un proprio spazio virtuale offre.

La situazione fotografata (v. Fig. 4) evidenzia un utilizzo prevalente
del sito per mettere in mostra i prodotti e le esperienze scolastiche degli
studenti ed in parte le loro attivita cono I’utilizzo dei media. I docenti
sembrano piu restii a rendere disponibili i propri materiali e faticano
decisamente ad utilizzare il sito come veicolo per la costruzione di una
reale comunita di pratiche virtuale (v. Cap. 2).

Attivita condivise sul sito web della scuola
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con TIC con TIC

56,7%

Figura 3. Tipologia di attivita condivise sul sito web

Il sospetto ¢ che I’attivita di condivisione avvenga, ancora una volta,
piu per iniziativa dei singoli docenti che per un progetto complessivo
dell’istituto. Cio ¢ in parte confermato da un’ulteriore evidenza. Su que-
sto aspetto, infatti, non incide tanto, come nei precedenti, la presenza di



“Rappresentazioni” delle attivita media educative nelle scuole piemontesi 85

un coordinamento, come la funzione strumentale. Risulta, invece deter-
minante la formazione dei docenti.

Laddove, infatti, i docenti abbiano potuto partecipare a corsi di for-
mazione sulle tecnologie, si rileva un uso della rete piu orientato alla
condivisone di esperienze, per quanto principalmente ancora focaliz-
zato sul “mettere in mostra” piuttosto che sullo scambio (v. Fig. 5).

Nelle scuole in cui 1 docenti non hanno fruito di formazione in questo
ambito, 1’utilizzo del sito rimane, invece, principalmente finalizzato ad
offrire informazioni di servizio (la percentuale delle scuole che usano il
sito solo a scopo informativo sale dal 38,3% al 51,7% tra gli istituti in
cui & mancata la formazione in servizio nell’area informatica'®). Questo
conferma 1 dati di letteratura che dicono che sono la formazione (e
quindi la percezione personale di competenza) e [’uso (e quindi la per-
cezione acquisita con 1’esperienza dell’utilita delle TIC) a innescare un
circolo virtuoso per I’integrazione delle TIC nella didattica.

Attivita condivise sul sito e formazione docenti
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Figura 4. Tipologia di attivita condivise sul sito web della scuola e presenza di percorsi
formativi per i docenti'!

10°Si tratta di una relazione statisticamente significativa: y=5,083, p=0,02.

I La differenza ¢ statisticamente significativa nel caso di: attivita studenti (¥=3,872,
p=0,05) e attivita docenti (¥=5,526, p=0,01). Per quanto riguarda le attivita dei docenti con le
tic, la differenza, pur non significativa (p=0,06), ¢ comunque indicativa del ruolo della forma-
zione nello stimolare la costruzione di comunita di pratiche virtuali.
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3.4.5. La formazione dei docenti

Si evidenzia, infine, come elemento centrale nella diffusione di pra-
tiche media educative quello relativo alla formazione dei docenti in tale
ambito. Nei POF analizzati emerge come I’azione delle scuole su que-
sto punto sia sostanzialmente equipartita: i1 49,2% delle scuole esplicita
nella propria offerta formativa la presenza di un piano formativo dei
docenti orientato anche all’acquisizione di competenze nell’uso delle
TIC, il 50,8% invece non ne fa cenno.

Emerge nuovamente il ruolo della funzione strumentale, che favorisce
I’attivazione di percorsi formativi dedicati a questo tema. Negli istituti
scolastici in cui € presente tale funzione, si rileva un incremento signifi-
cativo di riferimenti a percorsi formativi nel settore mediaeducativo: la
percentuale di presenza di formazione in servizio sale infatti all’86,7%!2.

La formazione prevista sembra essere ancora principalmente colle-
gata allo sviluppo delle competenze informatiche di base o, probabil-
mente in virtu di un sostegno economico da parte del Ministero, all’uti-
lizzo e alla progettazione didattica con le LIM.

Molto meno frequenti sono i1 percorsi formativi su competenze piu
avanzate come |’utilizzo di piattaforme online, di risorse open source,
o di strumenti di mobile learning .

I riferimenti alla formazione dei docenti sono perd spesso solo ac-
cennati. Cio ha reso necessario un approfondimento tramite il contatto
diretto con le scuole, i cui esiti sono riportati nel prossimo paragrafo.

3.5. L’approfondimento dei risultati: ’intervista telefonica

Per le realta in cui le informazioni presenti nei POF lasciavano mar-
gini di interpretazione troppo ampi € stata predisposta e somministrata
un’intervista telefonica, rivolta principalmente ai docenti con incarico
di funzione strumentale relativo ai media o alle tecnologie.

Obiettivo delle telefonate ¢ stato:

— verificare la correttezza e I’aggiornamento dei dati raccolti;
— individuare quali percorsi relativi alle tecnologie erano stati seguiti
dai docenti delle scuole del campione negli ultimi tre anni;

12 4=13,230, p=0,000.
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— conoscere quali desideri formativi erano stati esplicitati dal corpo
docente in materia di media e tecnologie.

Il primo elemento di condivisione in merito alle interviste telefoni-
che ¢ la difficolta incontrata nel raggiungere i soggetti da intervistare, e
parallelamente, la massima disponibilita dimostrata nel rispondere ai
quesiti posti.

Per quanto riguarda i dati raccolti sulle dotazioni scolastiche gli in-
tervistati ne hanno confermato la correttezza.

Sulle modalita di utilizzo dei media e delle tecnologie nelle scuole,
cosi come si evince dalla documentazione analizzata, non vi sono pro-
gettazioni orizzontali o attivita con intenti condivisi da porte dell’intero
corpo docente. L’iniziativa in tali contesti ¢ lasciata al singolo inse-
gnante, ai suoi interessi e alle competenze spesso acquisite in modo au-
tonomo, configurando cosi ampie differenze nelle opportunita di ac-
cesso consapevole riservato all’utenza delle scuole.

Tra le ragioni individuate dagli intervistati (questa risulta dunque es-
sere una lettura esterna e non dei docenti direttamente interessati) vi
sono: questioni connesse alla necessita di tempi prolungati per 1’orga-
nizzazione di questo tipo di attivita e le scarse competenze tecnologiche
di alcuni colleghi.

Tali elementi non possono essere considerati pero ragioni sufficienti,
in primo luogo perché la prospettiva media educativa non richiede uno
stravolgimento delle pratiche educative quanto piuttosto un ripensa-
mento delle stesse. A cio si aggiunge un altro importante elemento e
cio¢ la possibilita di sviluppare percorsi mediatici maggiormente incen-
trati sulle fasi di analisi dei testi e dei linguaggi.

Tra chi invece propone attivita di media education il range di possi-
bilita ¢ ampissimo e va dai percorsi incentrati sulla realizzazione di re-
dazioni giornalistiche (per prodotti cartacei o on-line), sino a web radio
e proposte di utilizzo dei cellulari.

Per quanto riguarda il secondo elemento considerato dalle interviste
telefoniche, e cio¢ 1 percorsi relativi alle tecnologie seguiti dai docenti
delle scuole del campione negli ultimi tre anni, non esistono veri e pro-
pri registi di documentazione in merito, o quanto meno non sono facil-
mente accessibili, ci0 significa che i docenti che vi partecipano non ven-
gono riconosciuti come esperti capaci di condividere quanto appreso se
non nell’immediato e per loro iniziativa.
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In alcune scuole non risulta esservi stato alcun corso di formazione,
mentre, nelle realta in cui tali corsi sono stati realizzati, le tematiche
menzionate sono:

— corsi di formazione sull’utilizzo delle LIM (spesso proposti dalle
case editrici);

— corsi EPICT di certificazione pedagogica europea sull’uso delle TIC;

— corsi inerenti al registro elettronico;

— corsi sugli strumenti open source (soprattutto sull’utilizzo e le po-
tenzialita di Moodle);

— corsi legati alla sicurezza in internet (anche in riferimento ai di-
spositivi mobili degli studenti);

— corsi sulle TIC di base e avanzate;

— corsi sulle tecnologie di supporto ai ragazzi DSA.

Solo in due casi sono stati menzionati corsi avanzati indirizzati agli
insegnanti che avevano gia un patrimonio di competenze pregresse.

Le altre proposte formative si configurano per lo pit come corsi
base, mentre I’implementazione e 1’approfondimento ¢ delegato alla ri-
cerca e alla formazione autonoma dei docenti.

La partecipazione a tali attivita ¢ sempre libera e non ¢ stato dunque
possibile rilevare quanti docenti vi hanno effettivamente partecipato.

Le realta in cui erano state istituite reti di scuole per la partecipazione
a progetti di finanziamento sono quelle in cui la proposta formativa ri-
volta agli insegnanti ¢ pitu ampia.

E interessante evidenziare che i formatori in tali attivita non sempre
sono media educator ma per lo piu informatici, docenti referenti e tal-
volta esperti delle case editrici o delle case di produzione delle lavagne
elettroniche.

Se I’'individuazione dei corsi di formazione realizzati nella scuola non
¢ sempre stata immediata ed ha implicato una fase di ricerca, il quesito
relativo ai desideri formativi in relazione ai media e alle tecnologie da
parte dei docenti ¢ stato di ancor pitu complessa risposta.

Tra 1 temi maggiormente in auge vi ¢ in primo luogo 1’utilizzo del
registro elettronico che sembra aver messo in difficolta molti docenti che
ne lamentano i limiti e che per lo piu lo utilizzano “in seconda battuta”
cio¢ dopo aver scritto su carta tutti 1 dati e gli elementi di interesse (as-
senze escluse).
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Le altre tematiche oggetto di interesse formativo sono:

— Dopportunita di creare biblioteche multimediale,

— T'utilizzo didattico degli e-book,

— le opportunita di comunicazione online,

— I’approfondimento degli strumenti open source per la didattica,

— T’utilizzo didattico dei tablet,

— le modalita di accesso ai progetti di classi 2.0,

— la costruzione di presentazioni Power Point efficaci per la didat-
tica,

— Iutilizzo dei social network per la didattica,

— [T’utilizzo avanzato delle LIM .

I temi proposti non sono per nulla banali ed evidenziano il fatto che
chi ha interessi educativi in prospettiva media educativa e richiede atti-
vita di formazione ha gia un background di competenze, che gli consente
di intravedere le grandi potenzialita di tali approcci didattici.

Ci0 che non ¢ stato invece menzionato sono i percorsi volti alla pro-
gettazione media educativa, all’integrazione di quest’ultimi nella didat-
tica sia disciplinare che trasversale. Anche le possibili forme di valuta-
zione connesse alla media education non sono state considerate. Pos-
siamo dedurre da cid che vi € un maggior interesse per gli strumenti tec-
nologici a discapito della pit ampia progettazione di utilizzo didattico
degli stessi.

Consideriamo le telefonate realizzate come un momento importante
di confronto con i docenti e di valorizzazione del lavoro svolto.

3.6. Conclusioni

In conclusione di questo lavoro di ricerca possiamo affermare che le
dotazioni tecnologiche nelle scuole piemontesi sono in progressivo au-
mento come gia evidenziato da ricerche precedenti (Grimaldi, 2006) e
che le opportunita di implementazione delle stesse sono in progressiva
crescita, grazie ad una serie di progetti sia nazionali che territoriali a cui
le scuole possono aderire.
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Per quanto riguarda le pratiche di utilizzo abbiamo rilevato un pano-
rama frastagliato, connesso agli interessi del singoli docenti, ¢ non
frutto di una condivisione di intenti tra I’intero corpo insegnanti.

In questo modo I’opportunita per un ragazzo di acquisire compe-
tenze mediatiche all’interno della scuola diviene una sorta di gioco alla
roulette e sara la sorte a decidere per lui.

Gli stessi POF e 1 siti delle istituzioni scolastiche non valorizzano
sufficientemente le pratiche di eccellenza che paiono restare in ombra.

I progetti media educativi non sembrano dunque essere considerati
come elementi di eccellenza e punti di forza per un istituzione scolastica.

A fronte dunque di una complessiva diffusione dei supporti mate-
riali, manca ancora una forma mentis condivisa da parte dell’intera isti-
tuzione scolastica che potrebbe condurre ad un modus operandi non
estemporaneo ma frutto di una progettazione trasversale e continuativa.

La formazione del corpo docente, che di fatto emerge poco dai POF,
potrebbe rappresentare un primo importante passo se organizzata in
modo da coinvolgere tutti gli insegnanti, anche attraverso la capitaliz-
zazione delle attivita di formazione e delle attivita di peer education tra
i docenti.

Per quanto riguarda la partecipazione ai progetti e alle reti di scuole
il rischio ¢ quello di utilizzare “media” e “tecnologie” come parole ma-
giche nell’ottenimento dei finanziamenti svincolandoli da forme di con-
tinuita sia nel sostegno formativo dei docenti sia nelle proposte educa-
tive agli allievi.

Affinché I’innovazione diventi pratica educativa e didattica quoti-
diana sono necessari i tempi della rielaborazione e della riflessione con-
cettuale. La progettazione in prospettiva media educativa dovrebbe
quindi strutturarsi in prospettiva di continuita e progressiva implemen-
tazione, iniziando da percorsi e attivita molto semplici che non “spa-
ventino” 1 meno avvezzi.

Media e tecnologie sono a nostro parere contagiosi in prospettiva
didattica e piu li si utilizza piu la creativita progettuale degli insegnanti
sara in grado di trovare nuovi stimoli e ambiti applicativi, la difficolta
risiede forse nel fare il “primo passo”.

Perché questo primo approccio avvenga il ruolo del dirigente scola-
stico e delle figure strumentali ¢ fondamentale nel dare una specifica
connotazione ad ogni singola istituzione scolastica all’interno della cul-
tura odierna mediatica e tecnologica.



Capitolo IV

La riflessione media educativa a scuola

ALESSIA RosA

4.1. Rifrazioni media educative

In questo capitolo delineeremo alcune possibilita di azione e svi-
luppo della media education all’interno dei sistemi scolastici. Non in-
tendiamo riflettere su cosa significhi far entrare i media a scuola dato
che non si tratta di una scelta del dirigente didattico o del consiglio do-
centi, ma di una presa d’atto condivisa. I media entrano a scuola, e non
solo nascosti negli zaini dei ragazzi, ma soprattutto nel modo di approc-
ciarsi alla realta. La questione di fondo va dunque ridefinendosi in come
¢ possibile sfruttare al massimo il background conoscitivo ed esperien-
ziale degli studenti a vantaggio della didattica disciplinare e interdisci-
plinare, finalizzata allo sviluppo di competenze mediatiche e non solo.

Prima di affrontare gli aspetti piu prettamente organizzativi e meto-
dologici in relazione alla media education, crediamo utile riflettere su
alcuni principi con cui I’azione educativa dovrebbe costantemente con-
frontarsi, ed alcuni elementi connessi alla diffusione mediatica che ri-
chiamano gli insegnanti ad una riflessione e revisione didattica.

Crediamo tale introduzione importante perché, come abbiamo anti-
cipato nel primo capitolo, I’opportunita di successo media educativo
non risiede nei dispositivi ma nelle pratiche.

Attraverso la tecnologia e 1 media ¢ infatti possibile ed auspicabile,
ritornare riflessivamente sulle pratiche, non solo per fare cose nuove ma
soprattutto per ridare significato alle piu tradizionali € comuni.

Nel titolo di questo capitolo I’utilizzo del termine “riflettere” ¢ stato
appositamente scelto per il suo duplice significato: quello di conside-
rare, valutare attentamente le possibili pratiche media educative e
quello di rinviare la luce delle competenze in un gioco di specchi tra gli
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apprendimenti proposti all’interno delle aule e quelli acquisiti
all’esterno.

Le opportunita di azione della media education a scuola devono, a
nostro parere, declinarsi proprio secondo queste due prospettive da una
parte quella di una valutazione e revisione costante delle pratiche edu-
cative in relazione ai media al fine di renderle efficaci e efficienti nel
fornire agli studenti gli strumenti di azione e interazione con la quoti-
dianita costituita da linguaggi e tecnologie differenti e in continua evo-
luzione.

Dall’altra parte la scuola deve espandere le buone pratiche, ponendosi
attivamente nel territorio con i ragazzi ancor prima che per i ragazzi.

Crediamo dunque opportuno considerare le modalita di sviluppo
della media education a partire da una riflessione sul concetto di ap-
prendimento, snodo centrale di qualunque iniziativa formativa ed edu-
cativa, per evidenziarne il rapporto con ['universo mediatico e le oppor-
tunita connesse.

4.2. Apprendimento ed esperienza mediatica

L’apprendimento € in primo luogo una costruzione personale ed
adattiva che ogni soggetto sviluppa attraverso 1’interazione con I’am-
biente circostante, da cui riceve una pluralita di informazioni ed in cui
vive esperienze diversificate.

Questo paragrafo non ha alcuna ambizione di esaustivita nella defi-
nizione del concetto di apprendimento in quanto la tematica ¢ ampia e
gli studi in materia cosi come il confronto tra i ricercatori ¢ in corso di
evoluzione, tanto che J.G. Geake e P.W. Cooper (2003) hanno eviden-
ziato con un’interessante analogia, che ci troviamo tutt’oggi in una fase
linneana e stiamo aspettando un Darwin in grado di fornire una teoria
unitaria dell’apprendimento.

Seppure complessivamente d’accordo con tale affermazione, pos-
siamo tuttavia individuare almeno quattro principi connessi all’appren-
dimento con cui le attivita media educative devono necessariamente
confrontarsi: I’intenzionalita, la non linearita, le connessioni sociali ¢ la
ripetitivita.

Analizziamo di seguito ognuno degli elementi elencati.
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a) L’apprendimento é un processo attivo ed intenzionale

L’apprendimento ¢ sempre un processo attivo ed intenzionale, non
si apprende per caso ma perché si vuole farlo. Non esiste dunque ap-
prendimento svincolato dalla motivazione.

Thorndike, applicando la sua nozione di psicologia all’apprendi-
mento scolastico, parlava di readiness o disponibilita ad apprendere gia
nel 1913

essa si puo definire come la capacita e la volonta di apprendere. La capacita
di apprendere a sua volta ¢ determinata dalla maturazione e dal bagaglio di
abilita, mentre la volonta di apprendere designa soprattutto le componenti emo-
tive della situazione di apprendimento (Ronco, 1997, pp. 80-83).

L’aspetto emotivo dell’apprendimento ¢ stato ampiamente conside-
rato anche dalla ricerca neuroscientifica che ha sottolineato come ogni
esperienza ci fornisce stimoli che predispongono in noi risposte di tipo
emotivo, cognitivo e comportamentale (Damasio, 2003).

b) L’apprendimento non é un processo lineare

L’apprendimento non € un processo lineare e costruttivo, si sviluppa
infatti attraverso una pluralita di percorsi e fonti di conoscenza, e si
configura attraverso processi di costruzione e ricostruzione continua di
concetti ed artefatti.

Nella logica “tradizionale dei programmi scolastici i saperi hanno una li-
nearita intrinseca: si apprende attraverso sequenze didattiche, spesso rigide e
predefinite. Nella vita reale (fuori dalla scuola), pero, i ragazzi non apprendono
in questo modo. La conoscenza di un fatto o di un fenomeno avviene attraverso
una pluralita di percorsi e di alternative (Trinchero, Robasto, 2013, p. 44)

di cui 1 media sono un elemento importante, che si caratterizza a sua
volta per un sistema di rimandi e collegamenti strutturalmente non li-
neari, di cui il concetto di link della rete rappresenta 1I’esemplificazione
piu immediata, ma assolutamente estendibile, come evidenziato nel
primo capitolo, ad ogni linguaggio mediatico cosi come agli oggetti tec-
nologici.

Gli oggetti tecnologici si offrono come inevitabilmente composti eteroge-
nei. Essi rinviano sempre a un fine, a un’utilizzazione, per la quale sono stati
progettati, ma al tempo stesso non sono che un’istanza di intermediazione
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all’interno di una lunga catena che associa umani, prodotti, strumenti, mac-
chine, ecc (Akrich, 2006, p.53)

Le opportunita offerte ad ognuno di implementare e contribuire al
miglioramento dei materiali mediatici e degli oggetti tecnologici in cir-
colazione velocizza poi i cambiamenti del reale e moltiplica le offerte
di apprendimenti multilineari. Cio significa che la realta mediatica e
tecnologica puo essere considerata a tutti gli effetti un campo culturale
degli artefatti, cio¢ di quelle pratiche umane, sia materiali che immate-
riali che introducono un cambiamento strutturale del reale.

I media si configurano sulla base di cid come elementi di stimolo sia
per processi di apprendimento costruttivo (in quanto, a partire dalla mo-
tivazione personale di ognuno all’utilizzo, consentono una continua
modifica della propria visione del mondo attraverso stimoli differenti,
elaborati e rielaborati), sia in processi sociali e autoriflessivi, all’interno
di un sistema di rinforzi reciproci.

Quest’ultimo elemento ci consente di collegarci con il terzo princi-
pio di apprendimento preso in considerazione in questa sede.

¢) L apprendimento é un processo sociale

Sebbene 1’apprendimento sia una costruzione personale, in quanto la
riflessione sull’esperienza ne ¢ una parte fondamentale, non deve inten-
dersi come un processo solitario dato che gli scambi con gli altri sono
una condicio sine qua non.

A ci0 si deve aggiunge che il processo di digitalizzazione ha trasfor-
mato le forme di comunicazione e socializzazione in modelli orizzontali
e partecipativi (cosi come avviene nel mondo Wiki o dei social net-
work) a discapito dei modelli verticali, in cui il rapporto si struttura
come uno a molti (impliciti nella didattica tradizionale cosi come nella
cultura del libro).

In tale processo I’imitazione, che insieme all’esperienza e alla ripe-
tizione, rappresenta secondo le neuroscienze una modalita di apprendi-
mento (Rivoltella, 2012) svolge un ruolo fondamentale.

La spiegazione neurobiologica di questi comportamenti viene in
modo specifico dalla funzione svolta dai neuroni-specchio, la cui pre-
rogativa ¢ attivarsi quando si vede fare una qualunque attivita da un
altro soggetto, cosi come fossimo noi stessi a farla (Jacoboni, 2008).

Nei percorsi di media education le attivita di analisi delle rappresen-
tazioni e dei valori diviene dunque importante anche in relazione a tale



La riflessione media educativa a scuola 95

processo di apprendimento per imitazione, che deve dunque essere con-
dotto e mediato dalle figure adulte.

La consapevolezza di poter e dover essere d’esempio per i piu gio-
vani dovrebbe condizionare 1’azione degli adulti, anche nei contesti di
vita quotidiana. In realta cid0 non sempre avviene € vi € una certa con-
fusione tra gli insegnanti nel corretto utilizzo di strumenti personali,
come il telefono cellulare o la propria pagina Facebook, nei confronti
dei loro allievi.

d) L’apprendimento é frutto di processi ripetitivi

All’interno di questo scenario costellato dalla possibilita di nuove
esperienze, la ripetitivita ¢ un aspetto importante dell’apprendimento,
in quanto la plasticita del cervello determina la sua capacita di modifi-
care continuamente ’architettura della rete di relazioni sinaptiche, da
cui dipendono tutte le attivita degli esseri umani (Cajola e Ciraci, 2013).
Ci0 significa in primo luogo che si apprende per tutta la vita, e secon-
dariamente che la ripetizione e I’esercizio svolgono un ruolo fondamen-
tale in qualunque attivita di apprendimento.

L’utilizzo quotidiano e diversificato dei media ne evidenzia il ruolo
e la forza in termini di apprendimento, cid ¢ ancor piu vero per chi,
come 1 piu giovani, rifiuta qualunque “manuale di utilizzo”, preferendo
apprendere il funzionamento dei piu svariati strumenti tecnologici at-
traverso la ripetizione di approcci per tentativi.

Il valore della ripetizione ¢ fondamentale anche nelle pratiche media
educative, che non devono utilizzare i tempi vorticosi del mercato me-
diatico, inseguendo mode e tecnologie, ma al contrario attribuirvi signi-
ficato educativo anche attraverso il tempo della ripetizione riflessiva.

Non ¢ il numero di stimoli e di fonti informative che determinano il
successo di una pratica educativa, sia essa con o senza media, poiché la
mente umana ha una capacita limitata di elaborare informazioni nella
memoria a breve termine.

Il rischio di una esasperazione nell’utilizzo non razionalizzato delle
risorse, siano esse mediatiche oppure no, comporta I’aumento del carico
cognitivo cioe¢ I’impiego di risorse mentali nell’elaborare le informa-
zioni e nel trasformarle in conoscenze stabili (Van Merriénboer e Ayres,
2005; Clark 2010).

La definizione di precisi criteri di scelta delle risorse e la progetta-
zione calibrata e attenta del loro utilizzo rappresentano gli aspetti vin-
centi di un qualunque percorso media educativo.
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Possiamo in sintesi affermare che, se vogliamo che i media non siano
soltanto un arricchimento della conoscenza in virtu della loro possibilita
di aggiornamento continuo, ma diventino esperienza reale di apprendi-
mento e occasione di crescita soggettiva, contribuendo a stimolare pa-
rallelamente sia 1 processi cognitivi (Morcellini M., 2007) che lo svi-
luppo di competenze, ¢ necessario progettare percorsi in cui:

— gli interessi dei soggetti coinvolti siano considerati elementi por-
tanti e le attivita proposte siano capaci di stimolare la motivazione.
A tal fine € necessario che gli insegnanti conoscano e non solo per
sentito dire le esperienze mediatiche dei loro studenti;

— le attivita si evolvano secondo logiche non lineari riuscendo a va-
lorizzare gli stimoli provenienti dall’ambiente circostante e dalle
proposte dei soggetti coinvolti;

— sicreano le condizioni affinché i ragazzi possano sviluppare espe-
rienze condivise in merito alle realta mediatiche, il confronto € un
elemento fondamentale della crescita;

— sipropongono prospettive di analisi trasversali, al fine di coinvol-
gere differenti approcci disciplinari;

— le attivita non devono essere isolate o estemporanee ma in una pro-
spettiva di educazione a lungo termine in cui sia concesso il tempo
della meditazione su quanto fatto.

In tale prospettiva la ripetizione di attivita simili, con 1 giusti accor-
gimenti, o il lavoro per un tempo prolungato sullo stesso medium o lo
stesso linguaggio, non devono essere considerati controproducenti alla
riuscita delle attivita. Approfondiremo nei prossimi paragrafi gli ele-
menti qui declinati al fine di offrire al lettore, senza pretesa di esausti-
vita, gli elementi e gli accorgimenti costitutivi di un percorso media
educativo all’interno della realta scolastica.

4.3. L’esperienza mediatica tra casa e scuola

All’interno dello scenario sopra descritto, caratterizzato da molte-
plici modalita ed opportunita di apprendimento diviene sempre piu so-
lida la visione costruttivista dell’individuo come primo costruttore di
significato (Bruner 1990).
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11 singolo studente, se messo nelle condizioni di farlo, pud delineare
“I’impalcatura cognitiva” all’interno della quale la realta acquisisce si-
gnificato.

A partire da tale prospettiva incomincia a vacillare, come evidenza
A. Calvani, «quella particolare “solidarieta” tra modello della cono-
scenza (conoscenza come acquisizione-elaborazione di informazioni),
modello didattico e di apprendimento (sequenziale-curricolare), mo-
dello tecnologico (computer struttura)» (1998, p.2).

Come abbiamo infatti gia ampiamente esplicitato nel paragrafo pre-
cedente ’apprendimento non segue un processo lineare cosi come le
opportunita conoscitive offerte dal sistema mediatico non seguono 1’or-
dine sequenziale - curricolare della scuola.

Ci0 non significa che non sia possibile costruire un curricolo incen-
trato sulle competenze media educative, al contrario una condivisione
di intenti in tal senso tra tutti gli insegnanti di una stessa istituzione sa-
rebbe piu che auspicabile.

Deve pero configurarsi come una proposta aperta oggetto di continue
revisioni, in cui tutti 1 soggetti coinvolti si sentano chiamati all’imple-
mentazione e al miglioramento della stessa. Le piu diverse esperienze
mediatiche in cui 1 ragazzi e gli insegnanti si imbattono possono dive-
nire cosi occasione di apprendimento.

Per intravedere il risvolto e le potenzialita educative delle piu co-
muni esperienze mediatiche sia 1 ragazzi che 1 docenti devono “alle-
narsi” a mantenere desta I’attenzione e formarsi a leggere, interpretare
ed analizzare il contesto mediatico che ci circonda.

Quando i contenuti appresi a scuola verranno percepiti dai diretti inte-
ressati, cio¢ dagli studenti come funzionale al saper agire in situazioni di-
versificate, anche mediatiche, e le esperienze personali come funzionali
agli apprendimenti scolastici potremmo dire di aver realmente quadrato il
cerchio nella valorizzazione degli apprendimenti a trecentosessanta gradi.

I primo passo per raggiungere una cosi ambiziosa finalita ¢ I’indi-
viduazione da parte degli insegnanti delle realta mediatiche gia esperite
dai soggetti coinvolti e per le quali hanno gia strutturato risposte di tipo
emotivo, cognitivo e comportamentale, che possono essere revisionate
in contesti educativi.

L’azione educativa e didattica si puo cosi sviluppare a partire da un
substrato emozionale e motivazionale forte, assottigliando il confine tra
gli apprendimenti scolastici e territoriali.
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Al contrario strutturare una qualunque attivita media educativa a par-
tire da tipologie di fruizione lontane dai ragazzi e conseguentemente at-
traverso un’impostazione trasmissiva risultera fallimentare, perché sva-
luterebbe le esperienze pregresse e conseguentemente le opportunita di
transfert di competenze, a favore di un’asettica acquisizione nozionistica.

E necessario passare da un approccio fop-down in cui tutta I’enfasi &
posta sul momento dell’insegnamento ad un approccio bottom-up ba-
sato sulla predisposizione delle condizioni affinché i soggetti possano
essere protagonisti delle loro esperienze di apprendimento.

Come affermano M. Terraschi, S. Penge, c¢’¢ apprendimento solo in
quella situazione in cui il controllo del processo educativo ¢ progressi-
vamente rilasciato dall’ambiente per essere conquistato dal soggetto
(2012). Cio implica un ripensamento di tre elementi portanti della
scuola:

— la struttura dei saperi in quanto le gerarchie e le articolazioni tra-
dizionali vengono private di senso in un sistema che come ab-
biamo gia detto si configura come non lineare;

— la suddivisione dei poteri declinate nelle competenze dell’allievo
e competenze del docente, poiché se il punto di partenza ¢ un am-
bito conosciuto e motivante per 1’allievo, almeno nella prima fase
gli dovra essere riconosciuto una certa expertise. All’insegnante
restera il compito, assai piu arduo, non di detentore delle cono-
scenze ma di mediatore della stessa, attraverso la progettazione
delle esperienze che conducono I’allievo a proprie costruzioni e
visioni della realta;

— la struttura dei tempi e degli spazi dovra conseguentemente rimo-
dellarsi all’interno di margini piu ampi (Maragliano, 2000).

Tutto cid puod apparire arduo da accettare per molti insegnanti, ma
quanto afferma Ph. Perrenoud in relazione alla costruzione di compe-
tenze, ¢ in prospettiva media educativa assolutamente condivisibile.

Secondo I’autore francofono se si cambiano solo i programmi che
figurano nei documenti, senza scalfire quelli che sono nelle teste, 1’ap-
proccio per competenze non ha nessun futuro (Perrenoud, 2003).

Allo stesso modo se si inseriscono le tecnologie e 1 media nelle In-
dicazioni senza un lavoro di supporto degli insegnanti, all’approccio
media educativo si presenta una strada lunga e in salita.
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4.4. La media education e il ciclo di apprendimento esperienziale

Secondo J.P.Gee (2013), che ha declinato ben trentasei principi
dell’apprendimento, il videogioco ¢ un sistema-modello di come deve
essere un apprendimento di successo, in quanto ci troviamo di fronte ad
un apprendimento fortemente esperienziale, sempre contestualizzato,
sociale e caratterizzato da un forte coinvolgimento personale da parte
di chi apprende.

La prospettiva di questo autore non ¢ finalizzata ad utilizzare a
scuola i videogiochi ma piuttosto ad emularne la struttura esperienziale
proposta.

Secondo J.P. Gee, la letteratura o la biologia sono di fatto giochi di-
versi che richiedono regole diverse per essere giocati. Cosi come nei
videogiochi anche nella biologia ¢ necessario saper individuare e de-
strutturare le nozioni basilari al fine di interpretare al meglio le “situa-
zioni problema” da affrontare (la sfida) ed organizzare 1’azione.

I1 lavoro di analisi, revisione e condivisione con altri delle strategie
e dei risultati ottenuti ¢ invece necessario per un adeguamento ed un
miglioramento delle attivita future.

Osservando un ragazzo che videogioca, esperienza davvero interes-
sante per chi si occupa di educazione, lo vedremo ripercorrere tutte le
fasi dell’apprendimento all’interno di un contesto altamente motivante.
Di fatto attraverso i1 videogiochi ¢ possibile stimolare una serie com-
plessa di competenze.

Nelle attivita videoludiche le esperienze pregresse di gioco funzio-
nano come dispositivo di anticipazione attraverso processi di transfert
cognitivo, la ripetitivita ¢ centrale e non a caso i ragazzi ripetono lo
stesso livello sino a quando non riescono a passare al successivo.

Per fare ci0 1 giocatori devono poi riuscire a trarre il maggior numero
di informazioni, all’interno del contesto di gioco.

Fondamentale ¢ infine I’identita proiettiva che consente I’immedesi-
mazione e il confronto tra amici cio¢ modeling.

I videogiochi insegnano in sintesi al giocatore, prima di tutto come
si gioca e solo in un secondo tempo a generalizzare regole e pratiche di
gioco ad altri giochi simili a quello con cui sta giocando.

Crediamo che il modello esperienziale proposto da R. Trinchero nel
curricolo di media education per la scuola secondaria di primo grado,
corrisponda pienamente alla logica video ludica individuata da J.P.Gee,
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e che 1 due autori sostengano un approccio di didattica per competenze
assolutamente funzionale alla visione media educativa.

Piu specificatamente R. Trinchero (2012, p. 47) ha proposto il mo-
dello di Pfeiffer e Jones per la costruzione di unita didattiche in contesto
scolastico (v. Fig. 1).

Esperienza

Comunicazione

Apnolicazione

Generaliizazione

Figura 1: 11 ciclo di apprendimento esperienziale di Pfeiffer e Jones (1988)

11 ciclo schematizzato nella Fig. 1 inizia con la proposta di un problema
aperto e significativo: cio implica in primo luogo che alle questioni po-
ste deve essere possibile rispondere attraverso soluzioni differenti e so-
prattutto che I’alunno deve intravedere un valore nella risoluzione del
problema stesso.

A tutti noi ¢ capitato di “incaponirci” nella soluzione di un problema,
ma cio ¢ avvenuto solo quando tale quesito stimolava in noi un qualun-
que interesse. Cid non significa decadere in un’ottica unicamente prag-
matica dell’educazione, ma piuttosto renderla il piu motivante possi-
bile. Di fatto difficilmente ci proponiamo di studiare realta e contesti
per cui non proviamo curiosita o nei quali non intravediamo risvolti
pratici, lo stesso vale anche per 1 nostri allievi.
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L’individuazione di tali situazioni-problema spinge gli insegnanti ad
un’attenta analisi dei consumi dei propri studenti e ad un aggiornamento
costante sulle proposte mediatiche in circolazione, svincolandosi da
preconcetti su “cosa fanno i1 ragazzi con i1 media” spesso dettati da
quanto gli stessi media ci raccontano, in un sistema di rimandi scarsa-
mente funzionale.

La risoluzione potra poi essere, a seconda delle indicazioni fornite
dall’insegnante autonoma o di gruppo, I’importante ¢ che ogni allievo
sia portato a compiere un’esperienza all’interno di un contesto sociale
quale ¢ la classe, la famiglia o il gruppo di pari.

Le esperienze fatte e le soluzioni devono essere poi condivise ver-
balmente con il gruppo classe, all’interno della fase denominata di co-
municazione, al fine di analizzarne limiti e punti di forza.

In tale fase, il ruolo del docente-mediatore € centrale, per consentire
a tutti di esprimere opinioni e perplessita in un clima rispettoso e di
ricerca.

L’insegnante, il gruppo o uno degli studenti sintetizzera infine i punti
di forza di tutte le soluzioni emerse con I’obiettivo di produrre una o
piu soluzioni ottimali e di estrapolare i principi generali su cui la solu-
zione o le soluzioni a problemi simili dovrebbero essere in futuro strut-
turate, questa fase ¢ denominata generalizzazione.

Nell’ultima fase il docente proporra poi un altro problema a cui tali
principi dovranno essere applicati e questo fara partire un nuovo ciclo
di apprendimento esperienziale.

Sulla base di questo modello che non deve essere concepito come
rigido ma, al contrario, funzionale a sovrapposizioni e revisioni molte-
plici € possibile proporre una serie di attivita media educative siano esse
disciplinari o trasversali, in questo modo sara possibile

intendere e sostenere la media education come spazio all’interno del quale
I’intervento tecnologico e alfabetizzante puo essere superato nella prospettiva
di un interazione critica e consapevole con i media [...] I'unica attraverso la
quale si possa sviluppare il processo di cittadinanza nella nuova societa digitale
globalizzata (Rivoltella, 2006, p. 232).

Decliniamo la struttura del ciclo esperienziale all’interno di due pro-
poste media educative, una trasversale ed una disciplinare, al fine di
esplicitarne la struttura ed il valore formativo.
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4.4.1. Attivita media educative in prospettiva trasversale

La scheda che presentiamo di seguito ¢ una sintesi di un pitu com-
plesso percorso realizzato all’interno del progetto “Parlez-vous glo-
bal?”! che mira ad accrescere le competenze di insegnanti e studenti
della scuola secondaria in Europa in rapporto alle problematiche dello
sviluppo globale, dando valore al tema della migrazione e della cittadi-
nanza mondiale (ECM) nei curricoli scolastici, per mezzo di metodolo-
gie partecipative e di scambio tra paesi europei ed africani.

Titolo
dell’attivita

A caccia delle ideologie dell’informazione!

Situazione-
problema

I giornali propongono e presentano con stili, modalita e prospettive

differenti le informazioni.

Come degli Sherlock Holmes della comunicazione proponiamo

agli studenti di:

— individuare e classificare le strutture ideologiche presenti negli
articoli proposti. Possono ad esempio trovare prospettive securi-
tarie, protezionistiche, nazionalistiche, xenofobe, solidaristiche,
basate sui diritti umani. ..

— condividere con la classe le strutture ideologiche individuate e
la loro classificazione (& possibile fornire una struttura per la
classificazione oppure chiedere ai ragazzi di ideare una classifi-
cazione propria)

Fasie
tempi della
prova

— Presentazione della prova, consegna del materiale (cinque arti-
coli per ogni ragazzo) e prima lettura

— Lavoro autonomo (esperienza)

— Condivisione tra gli alunni delle strutture ideologiche indivi-
duate e della loro classificazione (comunicazione)

— Discussione e confronto sulle diverse prospettive emerse (ana-
lisi) e definizione di uno schema riassuntivo in una o piu slide
Power Point (generalizzazione)

— Lettura di alcune notizie dell’ANSA. Chiedere ai ragazzi come
giornalisti di diverse testate interpreterebbero la notizia. (Come
scriverebbe secondo te 1’articolo inerente questa notizia il gior-
nalista della testata X? E quello della testa Y? (applicazione)

"1 progetto “Parlez-vous global?” ¢ promosso dalle ong CISV, ACRA, COSPE, COOP],
dall’associazione Stretta di Mano e dalla Compagnia di San Paolo, in collaborazione con altre
ong europee. E sviluppato in collaborazione con gli Uffici Scolastici Regionali di Piemonte,
Lombardia, Emilia-Romagna, Toscana. Paesi coinvolti: Europa (Austria, Francia, Italia, Roma-
nia) e Africa (Burkina Faso, Senegal e Benin).
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Elenco dei | Quindici articoli sul tema dell’immigrazione, tratti da cinque diffe-
materiali renti testate giornalistiche
necessari

Situazione-Problema rivolta agli studenti:

Leggi gli articoli che ti sono stati consegnati, appartengono a testate giornalistiche
differenti ma si riferiscono tutti allo stesso tema. Individua come un moderno Sher-
lock Holmes della comunicazione le differenti prospettive che ogni autore propone
in merito al tema trattato. Progetta poi una struttura di classificazione delle diffe-
renti prospettive ed inserisci le posizioni individuate negli articoli oppure utilizza
quella fornita dal tuo docente.

Abbiamo scelto questo esempio in quanto sebbene la pratica media
educativa proposta non richieda grandi risorse materiali, il lavoro di
analisi e revisione del testo implica ampie competenze di lettura, revi-
sione ed immedesimazione.

4.4.2. Attivita media educative in prospettiva disciplinare

In prospettiva disciplinare le possibilita sono in continuo sviluppo
anche attraverso le attivita di condivisione di molti insegnanti in siti e
social network.

Ci limitiamo dunque a presentare un’attivita strutturata sul ciclo
esperienziale di Pfeiffer e Jones inerente all’insegnamento di lettere.

In questo caso per stimolare la lettura e la revisione critica di un libro
viene proposta la realizzare di un booktrailer .

11 booktrailer ¢ un videoclip creato per pubblicizzare un libro. Come
per 1 trailer cinematografici, la finalita dei booktrailer ¢ quella di sinte-
tizzare il contenuto del testo attraverso gli strumenti linguistici propri
della produzione video (immagini, suoni e parole).

Questo tipo di attivita disciplinare in prospettiva media educativa va-
lorizza la configurazione di molteplici punti di vista su una stessa
realta, evitando contemporaneamente il rischio disciplinare della fram-
mentazione dei saperi e dell’impostazione trasmissiva.
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Titolo dell’at-
tivita 1l tuo Booktrailer

Una forma pubblicitaria oggi molto utilizzata per promuovere la
Situazione- lettura ¢ quella del booktrailer. Come possiamo progettare e rea-
problema lizzare un booktrailer?

— L’intera classe viene coinvolta nella scelta e nella lettura di
uno stesso testo. In gruppo i ragazzi declineno lo storyboard
del proprio booktrailer (esperienza)

— Ogni gruppo presenta lo storyboard ideato (comunicazione) si
possono unire gli elementi piu efficaci dei diversi lavori per

Fasi e tempi costruire lo storyboard di un unico booktrailer condiviso

della prova — Discussione e confronto sulle diverse prospettive emerse (ana-
lisi) e definizione di un cartellone di come secondo la classe
deve essere un book trailer efficace (generalizzazione)

— Realizzazione del booktrailer sulla base degli elementi indivi-
duati nel cartellone(applicazione)

Elenco dei Libri, cartelloni macchina fotografica o telecamera, pc con un
materiali ne- | programma di montaggio
cessari

Situazione-Problema rivolta agli studenti:

La casa editrice del libro che hai letto ha indetto un concorso per giovani pubblicitari
finalizzato alla realizzazione di un booktrailer. Insieme ad un gruppo di compagni
realizza un progetto in formato storyboard

Il modello esperienziale ¢ utilizzabile anche al di fuori della visione
media educativa, ma se si pensa alle situazioni-problema come stretta-
mente connesse alla realta esperienziale quotidiana dei ragazzi allora
una scissione dal contesto mediatico appare complessa.

L’attenzione ai media acquisisce in definitiva un valore sempre mag-
giore nella pratica educativa anche quando le finalita sono altre.
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4.5. Conclusioni

In questo capitolo abbiamo delineato le differenti ragioni e prospet-
tive di sviluppo della media education a scuola evidenziandone le po-
tenzialita nel rispondere ad esigenze formative diversificate, sia in pro-
spettiva disciplinare che trasversale.

Per uno sviluppo realmente capillare delle attivita media educative
nei contesti scolastici la formazione del corpo docenti ¢ centrale al fine
di creare una nuova forma mentis, capace di intravedere le risorse insite
nella realta mediatica e trasformarle in una proposta educativa a lungo
termine.

Progettare attivita di media education non significa in definitiva
adempiere a sterili obblighi burocratici e neppure rincorrere asettiche
innovazioni tecnologiche.

Cio che si richiede agli insegnanti ¢ uno sguardo parallelamente
creativo e professionale sul reale mediatico, ma per fare cio sono indi-
spensabili percorsi formativi rivolti allo sviluppo di queste specifiche
competenze.






Conclusioni

Proposte formative per la competenza media
educativa dei docenti

EMANUELA MARIA TORRE

Il tema della formazione degli insegnanti alle tecnologie ricorre piu
volte nel corso di questo testo. Essa € uno dei fattori, se non addirittu-
ra il principale (Holmes, 2009), che possono favorire I’ingresso capil-
lare delle TIC nella didattica, poiché consente agli insegnanti di fami-
liarizzare (o approfondire) con i mezzi e i contenuti media educativi,
li stimola a sperimentarsi nel loro uso, offrendo un incentivo impor-
tante all’avvio del circolo virtuoso evidenziato nel cap. 2. Abbiamo
visto nel cap. 3 come sia, peraltro, articolata, la domanda di formazio-
ne anche tra gli insegnanti del nostro campione.

Programmi per la formazione dei docenti

Per favorire la formazione degli insegnanti, gli organismi interna-
zionali e le istituzioni nazionali si sono attivati con proposte e pro-
grammi, che riguardano le due aree principali di formazione (Euridy-
ce, 2004; Condie e Munro, 2007): quella della formazione iniziale e
quella dello sviluppo professionale degli insegnanti in servizio, attra-
verso la formazione continua.

La formazione iniziale degli insegnanti in genere prevede come
parte integrante del curricolo universitario una componente obbligato-
ria dedicata alle nuove tecnologie!. Gli studi rilevano che perd la sua
collocazione nel curricolo ¢ spesso limitata ad un unico corso, il piu

! Nel nostro Paese questo elemento ¢ critico: gli insegnamenti dedicati sono stati introdotti
formalmente solo con 1’ultima modifica all’ordinamento nel 2010.
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delle volte focalizzato prevalentemente sugli aspetti tecnici, e che non
riesce quindi a caratterizzarsi come opportunita utile a preparare gli
insegnanti per la complessita di una didattica realmente media educa-
tiva. Un secondo aspetto critico riguarda il fatto che, spesso, anche il
livello di media literacy dei formatori (i docenti universitari, 1 tutor di
tirocino...) non ¢ adeguato, rendendo difficile per loro proporsi come
modello efficace per 1 futuri docenti (Lim et al., 2011).

Per quanto concerne la formazione continua, le iniziative sono di-
verse e si sono moltiplicate negli anni.

L’ International Society for Technology in Education (ISTE, 2002 e
2008) ha definito le aree di approfondimento (v. Cap. 2), secondo le
diverse anime della media literacy del docente: tecnologica, pedagogi-
co-didattica, organizzativo-gestionale, etica, dello sviluppo professio-
nale. Tale ente ha individuato anche tre livelli di possibile formazione:
di base, da offrire a tutti gli insegnanti; di certificazione e di forma-
zione avanzata. Questa articolazione verrebbe incontro alle esigenze
diversificate di alfabetizzazione degli insegnanti.

A livello locale diversi paesi hanno proposto programmi per lo svi-
luppo delle competenze media educative degli insegnanti, di pari pas-
so con ’attuazione dei piani di diffusione delle nuove tecnologie nella
scuola® (Yeung, 2012).

Gli aspetti critici che riguardano, in generale, queste esperienze in-
vestono tre aree (che, in parte, ritroviamo anche nella ricerca da noi
condotta): la formazione ¢ spesso focalizzata piu sulla dimensione
tecnica-tecnologica ai media che su quella pedagogica, connessa con
I’'uso didattico delle TIC; i programmi sono spesso proposti a livello
nazionale e, percio, non facilmente connessi con i bisogni formativi
reali dei potenziali destinatari, brevi e frammentati nel tempo; manca
una progressione delle proposte verso livelli pit avanzati di approfon-
dimento (Rodriguez et al., 2010).

Stante la gia rilevata difficolta delle TIC a diffondersi nella didatti-
ca corrente, puo essere utile interrogarsi su quali siano le responsabili-

2 Ricordiamo al proposito in Europa I’avvio delle esperienze in questa direzione con il
New Opportunity Fund in Gran Bretagna, il programma per il diploma educativo nelle TIC in
Danimarca, i piani di formazione sul Web 2.0 promossi dal Ministero dell’Istruzione in Spa-
gna (Eurydice, 2004), la Schools IT2000 in Irlanda (McGarr e O’Brien, 2007); e nel resto del
mondo alcune iniziative recenti come I’/CT Strategic Framework for Education, avviato in
Nuova Zelanda nel 2006; il Third Masterplan for ICT in Education di Singapore nel 2008, il
National Education Technology Plan statunitense del 2010 (Yeung, 2012)
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ta della formazione proposta e su quali possano essere opportunita
formative utili a sviluppare nei docenti la forma mentis necessaria a
modificare il proprio saper fare integrandovi la componente media
educativa.

Alla ricerca di modelli efficaci per la costruzione di competenze
media educative

Tra i fattori interni che favoriscono I’utilizzo delle TIC in classe vi
sono la percezione di competenza da parte del docente e il riconosci-
mento del valore, dell’efficacia delle tecnologie nel processo di inse-
gnamento-apprendimento.

Gli studiosi si sono quindi interrogati su quali possano essere 1 mo-
delli piu adeguati a favorire questo passaggio, essendosi peraltro rive-
lati assai poco efficaci modelli che prevedono la mera imposizione
dell’uso dei mezzi tecnologici (Yeung, 2012). Probabilmente non ¢
utile nemmeno proporre occasioni formative circoscritte e generaliste,
ma occorre considerare la necessita di disporre di un tempo consisten-
te perché I’insegnante possa sperimentarsi, sentirsi capace, osservare i
risultati della sua azione negli studenti®. Risulta, quindi, pitu produttivo
che gli insegnanti comprendano fin da subito il valore dell’integra-
zione delle TIC nella didattica, attraverso I’alternanza di interventi
formativi diluiti nel tempo ed esperienze pratiche in classe, potendo
contare su un supporto continuativo, anche a distanza (Kirschner e
Davis, 2003; Slepkov, 2008; Polly et al., 2010).

Alcune ricerche hanno esplorato, a questo proposito, I’efficacia di
modelli definiti “immersivi” (Shapley et al., 2010). Essi prevedono
che I’istituto scolastico venga dotato delle attrezzature tecnologiche
necessarie (pc portatili per docenti e studenti, connessione wireless,
sistemi operativi e programmi applicativi), che vengano messi a di-
sposizione risorse didattiche e strumenti di valutazione online e che gli
insegnanti ricevano formazione e supporto tecnico e didattico iniziale
e in itinere.

Gli esiti di una sperimentazione condotta con questa metodologia
su quarantadue scuole secondarie di I grado texane (Shapley et al.,

3 A.L. Baylor e D. Ritchie (2008) affermano che per produrre un cambiamento effettivo e
duraturo nelle azioni mediaeducative dei docenti occorrono almeno cinque o sei anni di pratica.
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2010) ha evidenziato un incremento delle competenze tecnologiche
dei docenti (il gruppo sperimentale migliora piu del doppio rispetto a
quelli di controllo) e dell’uso delle tecnologie, sia per lo svolgimento
dei compiti professionali sia nell’attivita in aula. Si € osservato anche
un atteggiamento piu positivo degli insegnanti nei confronti delle TIC
a scuola. Il percorso si ¢ rivelato piu efficace ed incisivo nelle scuole
in cui gli insegnanti hanno ricevuto un supporto continuativo da parte
di esperti o dei colleghi e in cui era condivisa a livello organizzativo la
convinzione dell’efficacia delle tecnologia per 1’apprendimento degli
studenti. Emerge, infine, il problema del contesto: I’incremento della
media literacy dei docenti in ruolo presso scuole collocate in contesti
piu poveri € stato minore e piu lento.

Uno studio simile, condotto in Nuova Zelanda, ha evidenziato, in
maniera analoga, I’incremento di competenza da parte degli insegnanti
sia nell’'uso professionale che in aula. I fattori che contribuiscono a
migliorare ulteriormente gli esiti della metodologia immersiva sono,
anche in questo caso, I’opportunita di lavorare in modo collaborativo
con 1 colleghi, che vengono visti come la principale fonte di sviluppo
professionale e il ruolo della dirigenza scolastica per quanto riguarda
il supporto organizzativo (Cowie et al., 2011).

Le ricerche sopra descritte sono esempi, tra i molti che si trovano in
letteratura®, di quelli che, in linea con le note teorie sulla formazione
degli adulti, evidenziano tre fattori principali di efficacia degli inter-
venti: la loro connessione con 1’esperienza professionale concreta del
docente, la disponibilita di un supporto formativo continuo anche a di-
stanza e di un contesto collaborativo utile alla riflessione e al confron-
to.

Emerge, dunque, come superata la logica della formazione in pre-
senza, sporadica, circoscritta nel tempo e decontestualizzata a favore
di metodologie formative pit o meno formali (dal blended learning al-
la costruzione di comunita di pratiche), comunque fondate su modelli
di apprendimento di tipo esperienziale’.

4 Una rassegna interessante si trova in Bonaiuti (2012).

3> Tra i modelli di apprendimento esperienziale ricordiamo quello classico di D.A. Kolb
(1984) o quello di J.W. Pfeiffer e A. Ballew (1988). Quest’ultimo pare essere piu efficace
perché molto piu attento al contesto e alla costruzione sociale dell’apprendimento (elementi
che abbiamo visto essere molto rilevanti per ’incisivita delle azioni formative sulle TIC): esso
infatti propone problemi autentici, ed utilizza I’esperienza dei singoli e il processo di negozia-
zione all’interno del gruppo per risolverli, favorendo la riflessione e la costruzione di compe-
tenze (Trinchero, 2012).
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1l blended learning® & un modello formativo che si fonda sull’inte-
grazione di attivita in presenza e a distanza (online e offline) e sul con-
fronto continuo tra i destinatari dell’intervento, i formatori (esperti sui
diversi temi affrontati) e i tutor che offrono supporto, stimolano la col-
laborazione tra 1 partecipanti, sostengono la motivazione del gruppo.
Le attivita proposte, sia in presenza sia a distanza, sfruttano le oppor-
tunita offerte dai diversi media. Tale modello, peraltro utilizzato nelle
proposte formative che 1’Indire’ rivolge agli insegnanti italiani, racco-
glie molti degli elementi visti sopra: la durata nel tempo, il supporto
tecnico e disciplinare specifico, la collaborazione tra colleghi, la logi-
ca immersiva di utilizzo dei media.

Le comunita di pratiche, di cui si ¢ parlato gia nel Cap. 2, rappre-
sentano un’altra modalita formativa potenzialmente efficace in questo
ambito. I membri di una comunita di pratiche condividono scopi, ri-
sorse e difficolta, conoscenze e strategie di azione. A partire da pro-
blemi rilevati nei contesti concreti e direttamente esperiti attivano un
processo di ricerca che portera alla soluzione del problema e alla con-
divisione delle pratiche efficaci adottate a tal fine.

Lo sviluppo di una comunita di apprendimento ¢ caratterizzato da
sei fasi (Lave e Wenger, 1991; Wenger et al., 2002: a) la ricerca, nella
quale si identificano e si condividono gli scopi e gli obiettivi; b) il
progetto, nella quale cui i membri definiscono le attivita e i ruoli di
ciascuno; ¢) la fase pilota, in cui il gruppo si mette alla prova e affina
le strategie scelte; d) la fase di lancio che si caratterizza per ’apertura
della comunita a un pubblico piu ampio; e) la fase di crescita, nella
quale i membri mettono in atto attivita collaborative di apprendimen-
to, condivisione, conoscenza e costruzione di reti a partire da proble-
matiche realmente esperite; f) la fase di sostegno che prevede la valu-
tazione delle conoscenze e dei prodotti creati dalla comunita e la pro-
gettazione delle attivita future.

Le criticita di una modalita formativa di questo tipo sono varie, ¢
riguardano aspetti organizzativi di funzionamento della comunita stes-

6 Si veda, ad es., Ligorio, Cacciamani e Cesareni (2009).

7 L’Indire (Agenzia nazionale per lo sviluppo dell’autonomia scolastica) ha, fin dal 2001,
avviato diversi programmi di avvicinamento ¢ formazione dei docenti alle tecnologie, via via
piu capillari, sfruttando proprio le medotodolie blended e stimolando la costruzione di comu-
nita di pratiche. Tra gli altri, ricordiamo le esperienze PuntoEdu (2001-2006), il programma
ForTic (2002-2005) e i piu recenti progetti, come il Programma Operativo Nazionale per la
formazione disciplinare dei docenti (2007-2013), il progetto Scuola Digitale e la creazione del
portale Innovascuola del Miur (www.indire.it)
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sa, personali dei singoli docenti (riservatezza, aspetti emotivi) e aspetti
connessi con le dinamiche interne del gruppo (Ranieri, 2012). Se, co-
me auspicabile, tali comunita di pratiche svolgono la loro attivita pre-
valentemente in modalita virtuale, esse presentano ulteriori elementi
di difficolta. Per poter partecipare in maniera creativa e critica ad una
comunita di apprendimento virtuale, infatti, la competenza tecnologica
diventa un presupposto, che magari puo essere acquisito progressiva-
mente, ma che incide sulla vita stessa della comunita e sulla sua effi-
cacia formativa: gli insegnanti con meno dimestichezza nell’uso delle
tecnologie, faticano molto ad utilizzare gli spazi online per la rifles-
sione sull’esperienza personale; inoltre si ¢ rilevato che le competenze
digitali incidono in maniera significativa sulla persistenza del singolo
nella comunita di pratiche virtuale (Elster, 2010).

Certamente, anche in questo caso, sono favoriti il legame stretto
con I’esperienza personale, la proattivita nella ricerca di soluzioni, la
continuita temporale del percorso formativo, la logica immersiva nelle
tecnologie indispensabili al funzionamento stesso della comunita. Il
tipo di confronto e di riflessione che si crea all’interno della comunita
facilita, inoltre, il cambiamento delle proprie convinzioni in merito al
valore della media education (Dobber et al., 2013).

Concludiamo ponendo 1’attenzione su un altro elemento cardine
che per la diffusione delle competenze media educative nella scuola: il
ruolo dei dirigenti scolastici e delle figure di supporto (potrebbero es-
sere tecnici presenti negli istituti scolastici o, piu probabilmente nel
contesto italiano, 1 docenti che svolgono funzioni strumentali).

Spesso, infatti, la digitalizzazione di una singola scuola dipende
dalla sensibilita del suo dirigente, dal valore che egli attribuisce alle
tecnologie, dalle sue stesse competenze nell’uso delle tecnologie e dei
media (Lim, et al. 2011). Per questo motivo, quando parliamo di for-
mazione, non limitiamo la rosa dei destinatari al corpo docente, ma ri-
teniamo fondamentale il coinvolgimento anche di queste figure, per-
ché, ancora una volta, possano fungere da volano per avviare il cam-
biamento organizzativo, oltre che didattico, necessario a rispondere al-
le esigenze di integrazione delle tecnologie e della media education
nei curricoli e nelle prassi correnti.
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