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Abstract:

In the framework of didactic-educational design, assessment, considered in its constructive function of
the formative process (Scriven, 1967), can activate forms of complex cognitive interaction between
teacher and student (Trinchero, 2023) and generate feedback useful for forms of self/hetero-reflection of
one’s teaching practice and learning process. The cognitive activation promoted by assessment can be
facilitated with the introduction of technologically advanced learning environments, including cross-
reality (X-reality): indeed, is emphasized that the use of such tools, incorporated and supported by
holistic educational design, can promote the development of complex competencies and skills (Educause,
2020). Considering these reflections, the purpose of the paper is to understand how the use of X-reality
can benefit assessment and, consequently, teaching-learning processes.
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Abstract:

Nell’ambito della progettazione didattico-educativa la valutazione, considerata nella sua funzione
conoscitiva e costruttiva del processo formativo (Scriven, 1967), puo attivare “forme di interazione
cognitiva complesse tra docente e studente” (Trinchero, 2023, p. 110) e generare feedback utili a forme
di auto-etero riflessione della propria pratica didattica e del processo apprenditivo. L’attivazione
cognitiva promossa dalla valutazione pud essere agevolata con I’introduzione di ambienti di
apprendimento tecnologicamente avanzati tra cui la cross reality (X-reality): e stato sottolineato, infatti,
come |’utilizzo di tali strumenti, inglobati e sostenuti da una progettazione didattica olistica, possa
favorire lo sviluppo di competenze e abilita complesse (Educause, 2020). Alla luce di queste riflessioni,
scopo del contributo ¢ quello di comprendere come 1’utilizzo della X-reality possa apportare dei benefici
alla valutazione e, conseguentemente, ai processi di insegnamento-apprendimento.

Parole chiave: valutazione per 1’apprendimento; valutazione formante; gamification; realta estesa;
valutazione autentica.

1. Introduzione

Nella societa globale altamente specializzata e caratterizzata da sistemi complessi, la crescente richiesta
proveniente dal mondo del lavoro ha portato alla necessita di ripensare alla progettualita formativa, nella
possibilita non solo di sviluppare e promuovere competenze tecniche, ma di valorizzare un insieme piu
ampio di abilita caratterizzate da multidimensionalita, dinamicita e soggettivita (ISFOL, 1998; OECD,
2003). L’attenzione si sposta dal sapere e saper fare, alla necessita di leggere e formare alla complessita
dell’agire (Ciappei & Cinque, 2014). Il crescente riconoscimento di diverse condizioni
dell’apprendimento ha contribuito alla necessita di riconoscere la pluralita dei linguaggi comunicativi e
I’utilizzo di diversi mediatori nelle pratiche didattiche. In particolare, il presente lavoro si colloca nel
quadro dell’azione IV del D.M. n. 1062 del 10 agosto 2021, che promuove modelli di ricerca per la
formazione di profili professionali per rispondere alle esigenze di innovazione e competitivita
rappresentate dalla societa della conoscenza. La valorizzazione del capitale umano sostiene la transizione
digitale e tecnologica, come esplicitato nel Piano Nazionale Industria 4.0 (MISE, 2017). Piu
specificatamente, attraverso una disamina della letteratura settoriale, si pone I’obiettivo di approfondire
il ruolo nodale che la digitalizzazione puo assumere nel percorso di sviluppo e valorizzazione del capitale
umano. L’intento ¢ quello di valorizzare ’uso didattico della realta virtuale immersiva, prendendo in
esame i punti di forza e di debolezza dei nuovi sistemi operativi determinati dalle tecnologie abilitanti,
al fine di tracciare linee guida e offrire suggestioni utili per uno sviluppo moderno e orientato all’utente
e allo sviluppo di una societa aperta al mondo dell’innovazione e ai cambiamenti mutevoli della societa
che pone al centro la valorizzazione e la costruzione del processo formativo.

2. Quarta rivoluzione industriale: da Industria 4.0 a Scuola 4.0
Da circa un decennio ha avuto inizio la quarta rivoluzione industriale: nello specifico, essa € associata
alla nascita dell’Industria 4.0 — espressione sviluppata in Germania (Forschungsunion, 2013) e poi
diffusasi a livello mondiale — che implica 1’utilizzo delle tecnologie dell’informazione e della
comunicazione al fine di migliorare I’efficacia e 1’efficienza dei sistemi produttivi lungo I’intera catena
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di valore. Tale espressione € stata poi ampliata dal Boston Consulting Group? il quale ha proposto un
elenco di nove tecnologie abilitanti (Key Enabling Technologies - KETSs) che sostengono 1’avanzamento
della quarta rivoluzione industriale:

1. Additive Manufacturing, maggiore velocita nella realizzazione di prodotti complessi;

2. Augmented Reality, supporta ¢ ottimizza una vasta gamma di processi; un esempio ¢ 1’utilizzo
dei visori nei processi di formazione secondo la logica del learning by doing;

3. Autonomous Robots, affianca il personale di un’azienda al fine di agire sul fronte della sicurezza
sul lavoro;

4. Big Data and Analytics, offre la possibilita di ottimizzare i processi di decision making grazie
all’analisi di grandi quantitativi di dati in tempo reale;

5. Cloud, che consente la gestione di grandi quantita di dati su sistemi aperti;

6. Cybersecurity, mira all’aumento della protezione dei sistemi tecnologici al fine di renderli sicuri
e affidabili;

7. Horizontal and Vertical System Integration, integrazione e coesione delle informazioni dal
fornitore al consumatore;

8. Industrial Internet of Things, comunicazione multidirezionale che consente a diversi dispositivi
di comunicare ed interagire tra loro;

9. Simulation, consente di testare e ottimizzare le impostazioni dei macchinari in numerose varianti,
riducendo i tempi di configurazione e incrementando la qualita.

Questi aspetti legati alla quarta rivoluzione industriale sono stati fatti propri anche dall’Italia attraverso
il Piano Nazionale Industria 4.0 — successivamente aggiornato in Piano Nazionale Impresa 4.0 e, ancora,
in Piano Nazionale Transizione 4.0 — in cui, tra i vari aspetti, si sottolinea la necessita di promuovere lo
sviluppo di competenza a sostegno di una cultura 4.0. | cambiamenti, le innovazioni e le necessita legate
alla transizione digitale ricadono anche nel sistema-scuola, attraverso documenti di portata nazionale ed
europea: il Piano Nazionale Scuola Digitale (PNSD)? il Piano Nazionale di Ripresa e Resilienza
(PNRR); I’Agenda 2030 per lo Sviluppo Sostenibile. La promozione delle competenze e, in particolare
della competenza digitale, risulta indispensabile: I’OCSE (2019) ha affermato che “divenire digitalmente
competenti & essenziale per far si che i giovani possano partecipare efficacemente a una societa e
un’economia digitalizzate; non affrontare queste competenze rischia di esacerbare il divario digitale e di
perpetuare le disparita esistenti” (p. 38). Facendo particolare riferimento all’istituzione scolastica, 1
Quaderni di Eurydice Italia (2020) — L’educazione digitale a scuola in Europa — mostrano come
I’insegnamento della competenza digitale, con poche variazioni rispetto al livello scolastico di
riferimento, prevalga come argomento interdisciplinare/trasversale e, solo in alcuni casi, come materia
obbligatoria a sé stante (Figura 1).

1 https://www.bcg.com/capabilities/manufacturing/industry-4.0

2 Rappresenta 1’ultima evoluzione dei vari interventi statali volti alla promozione delle competenze digitali: la prima
attenzione dei vertici politici verso le Tecnologie dell’informazione e della comunicazione (TIC) si ¢ avuta nel 1985 con il
Piano Nazionale Informatica (PNI), aggiornato nella seconda versione nel 1991. Un ulteriore tassello € stato aggiunto pochi
anni piu tardi, nel 1997, con i Programmi di Sviluppo delle Tecnologie Didattiche (PSTD), evoluti nel nuovo millennio nel
Piano nazionale di formazione degli insegnanti sulle tecnologie dell’informazione e della comunicazione (ForTic). Infine, nel
2007 vi & il lancio del primo Piano Nazionale Scuola Digitale (PNSD) che, a distanza di poco meno di un decennio, verra
ampliato e arricchito con nuove azioni di intervento [Per approfondimenti: lannotta, 1.S. (2023). Competenza digitali e
tecnologie didattiche. Percorsi per i futuri docenti di Formazione Primaria. Pensa MultiMedia.].
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Istruzione primaria (ISCED 1) Istruzione secondaria inferiore (ISCED 2)

Tematica interdisciplinare
Materia a sé stante obbligatoria

Integrata in altre materie obbligatorie

Tutti e tre gli approcci

Esclusivamente come materia a sé stante opzionale

Autonomia regionale/scolastica

EEERHNNCO

Non inclusa nel curricolo

Figura 1. Approcci curricolari all’insegnamento delle competenze digitali sulla base dei curricoli nazionali per
I’istruzione primaria e secondaria generale, (ISCED 1-3), 2018/19 (Da Eurydice, 2020, p. 41)

“Da un punto di vista didattico, la sfida non ¢ solo quella di garantire che i giovani sviluppino le
competenze digitali necessarie, ma anche quella di trarre vantaggio dall’uso pedagogico della tecnologia”
(Eurydice, 2020, p. 27). In tal senso, risulta fondamentale 1’European Framework for the Digital
Competence of Educators (DigCompEdu): “fornisce una rappresentazione concettuale della competenza
pedagogica digitale, fornendo cosi le basi sia per la progettazione di percorsi formativi sia per la
valutazione dei livelli di competenza acquisiti in vista di un loro ulteriore miglioramento” (Ranieri, 2022,
p. 15). Tra le varie aree di cui tale documento si compone, nella riflessione proposta in questo contributo,
ci si sofferma sulle aree I, Pratiche di insegnamento e apprendimento, IV, Valutazione
dell apprendimento e V, Valorizzazione delle potenzialita degli studenti.

I docenti, in qualita di facilitatori e mediatori del sapere, al fine di promuovere processi di apprendimento
significativo hanno il compito di predisporre un ambiente e dei compiti che, rispecchiando la complessita
della realta, diano agli studenti la possibilita di costruire attivamente la conoscenza e di innescare processi
di riflessione sul proprio operato (Bonaiuti, 2013). Questo aspetto della mediazione didattica richiama le
diverse dimensioni dell’azione di insegnamento: oltre gli aspetti organizzativi e metodologico-didattici,
la dimensione relazionale-comunicativa riveste un ruolo significativo nella creazione di una relazione
docente-discente basata sul rispetto, sull’accettazione e 1’ascolto attivo. Questi elementi risultano
fondamentali per la costruzione di una cultura positiva della valutazione che, allontanandosi dalla
demonizzazione assoluta dell’errore, richiama la duplice valenza che il processo valutativo porta con sé:
assessment for learning e assessment as learning.
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3. La valutazione formativa e I’importanza del feedback

L’idea di un processo di insegnamento-apprendimento basato sulla semplice trasmissione di
informazioni che 1’alunno deve recepire e memorizzare in modo passivo, racchiude una valutazione
basata esclusivamente sul prodotto, sul semplice raggiungimento o meno di obiettivi prestabiliti.
L’errore, quindi, viene percepito come un’interferenza negativa nell’apprendimento: questa concezione,
legata soprattutto alla diffusione del condizionamento operante proposto da Skinner (1970), si traduce in
metodologie di insegnamento basate sulla convinzione che “la persona non dovesse passare attraverso
una fase di errori per imparare qualcosa perché [...] commettere un errore equivale automaticamente ad
apprenderlo” (Ciliberti, 1995 — citato in Castaldi, 2016, p. 10). A prevalere, di conseguenza, era una
valutazione con funzione sommativa che, concentrandosi sul prodotto finale, pone al centro gli obiettivi,
I contenuti e il giudizio del docente. In contrapposizione — per alcuni aspetti — alla valutazione
sommativa, Scriven (1967) introduce per la prima volta il concetto di valutazione formativa, ovvero una
valutazione in itinere che accompagna I’intero processo, dalla progettazione all’attuazione, fino alla
conclusione di quanto messo in atto. La valutazione, dunque, modifica la propria funzione: non é piu
solo il momento in cui tirare le somme ma diviene opportunita di confronto e di miglioramento nella
duplice visione sia dell’insegnante che dello studente. Questa funzione della valutazione rimanda al
pensiero di Cronbach (1963) il quale ha anticipato il concetto di valutazione formativa sostenendo che
“la valutazione usata per migliorare il corso mentre ¢ ancora fluido contribuisce al miglioramento
dell’educazione piu della valutazione usata per apprezzare un prodotto che ¢ gia sul mercato” (p. 236).
In questi stessi anni, in Francia, viene introdotto il concetto di valutazione formatrice (Nunziati, 1990),
ovvero “una forma di valutazione che punta, piu che alla valutazione degli apprendimenti, a far assimilare
agli allievi i criteri valutativi che gli insegnanti applicano alle loro performance e a sviluppare la capacita
di gestione autonoma degli errori e la padronanza degli strumenti di anticipazione e di pianificazione
dell’azione” (Trinchero, 2018, p. 41). Essa rappresenta la prima forma di cio che, ad 0oggi, conosciamo
come assessment as learning o valutazione formante (Earl, 2003): la valutazione diviene momento di
apprendimento e pone al centro lo studente in qualita di attivo e critico costruttore del proprio sapere. La
valutazione formante, quindi, rappresenta un “processo regolatorio [...] che ha luogo quando lo studente
monitora personalmente e sistematicamente cosa sta imparando attraverso frequenti e sistematiche prove
di valutazione e usa il feedback di tale monitoraggio per operare aggiustamenti, adattamenti e
cambiamenti, anche sostanziali, nella propria comprensione” (Trinchero, 2018, p. 44).

Questo cambiamento di rotta ha portato anche ad una nuova concezione dell’errore. Bachelard (1995)
definisce ’errore come positivo, normale ed utile: non ¢ piu un fallimento dello studente ma uno
strumento funzionale alla promozione dell’apprendimento oltre che al suo miglioramento. Si evince il
ruolo significativo che, nell’ottica dell’assessment for/as learning, riveste il feedback. Quest’ultimo per
risultare efficace dovrebbe essere: tempestivo, continuo, sistematico, articolato, pianificato, specifico,
focalizzato, proattivo, orientato alla promozione di un apprendimento significativo, motivante e
affidabile (Trinchero, 2023). 1l processo di regolazione pud avvenire nel momento in cui gli studenti
riescono a comprendere e dare un senso alle informazioni ricevute senza percepire il feedback come una
minaccia alla propria identita. Un aiuto puo essere fornito dall’introduzione delle tecnologie nei processi
formativi e valutativi: lo studente ha la possibilita di mettersi alla prova con una sequenza strutturata di
sfide e in contesti complessi ricevendo dal software dei feedback sul proprio operato; tali feedback hanno
minori possibilita di essere percepiti come “pericolosi” in quanto sono immediati e considerati dallo
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studente “affettivamente neutri” poiché provenienti da una macchina e non dall’insegnante o da un
proprio compagno (Trinchero, 2018).

4. La mediazione immersiva nella complessita del processo formativo

Il legame tra valutazione e progettazione risulta inscindibile all’interno dei processi formativi e,
conseguentemente, per poter far si che si generi una valutazione che abbia un reale valore formativo e
non giudicante, ¢ necessario che I’ambiente progettuale sia tale da garantire le condizioni fino ad ora
esplicitate. Di fatto, negli ultimi anni, si sta puntando a far si che la scuola si caratterizzi come un
continuum rispetto alla vita quotidiana dei ragazzi, non escludendo ma, anzi, implementando 1’uso del
digitale che, secondo alcune ricerche, porta un miglioramento nel campo delle azioni didattiche, ma
anche della motivazione e dell’inclusione (Parra Gonzalez et al., 2019). Gli studi hanno portato ad
evidenziare come la realta estesa, meglio nota come extended-reality, grazie alla creazione di ambienti
reali e virtuali combinati e all’interazione uomo-macchina (metodi XR) sia in grado di promuovere lo
sviluppo di apprendimenti autentici (Ausubel, 2004).

Il digital game-based learning (Prensky, 2001) e la didattica immersiva rappresentano un filone di ricerca
di grande interesse per molti studiosi, ricercatori e insegnanti (Bartle, 2003; Bronack, Riedl & Tashner,
2006; Bell, 2008; Hew & Wing, 2010) in quanto questa tipologia di approcci consente agli studenti di
affrontare compiti di realta e attivita significative in ambienti immersivi, aumentati, simulati, in grado di
stimolare un uso creativo ed efficace della conoscenza attraverso giochi di ruolo e attivita peer-to-peer.
I mondi virtuali permettono di immergersi totalmente in ambienti simulati che ricostruiscono contesti e
situazioni di vita quotidiana, all’interno delle quali gli avatar possono comunicare, muoversi e interagire
in modo quasi naturale, mobilitando le conoscenze, le abilita e le competenze utili allo svolgimento di
compiti autentici: cio consente di ridurre il filtro affettivo e giudicante (Krashen, 1981) che spesso puo
inficiare 1’efficacia comunicativa nelle relazioni educative e permettere agli studenti di raggiungere
ottime performance.

Evidenze scientifiche rilevano la significativa correlazione tra le soluzioni XR e metodi, processi e
risultati in termini di processi formativi e prestazioni (Bertolo & Mariani, 2020; Calvani, 2020; Gaggioli,
2022). Non € ancora possibile stabilire il potenziale della realta estesa per il miglioramento delle
esperienze di apprendimento e ottenere indicazioni univoche su come utilizzare gli elementi di gioco,
simulazione e immersione nel processo educativo. Dall’altro lato pero, risultano evidenti le ricadute
positive in formazione. Una delle caratteristiche riscontrate ¢ 1’adattabilita al contesto, insieme alle
opportunita di personalizzazione per rispondere ai bisogni educativi degli studenti e alle necessita
espresse dagli insegnanti (Vezzoli & Tovazzi, 2018). Una didattica ludica in ambienti immersivi,
opportunamente modulata in base alla fascia d’eta e al livello degli apprendenti, pud contribuire a
innalzare la motivazione e la curiosita, attivando meccanismi cognitivi di elevata complessita, con ottime
ricadute in termini di risultati di apprendimento (De Freitas, 2008; Whitton & Hollins, 2008). La didattica
ludica immersiva é in grado di facilitare esperienze di apprendimento significative e profonde, nelle quali
gli studenti si concentrano in modo olistico, attivando una molteplicita di intelligenze (Gardner &
Gardner, 2006) tra cui I’intelligenza corporeo-cinestetica, in quanto la simulazione della specifica
situazione reale richiede la totale immersione dei sensi. Vengono, dunque, mutuati dei principi ludici e
adattati al contesto di vita reale simulata, in modo da stimolare gli studenti e guidarli verso la
progressione degli apprendimenti (Trybus, 2015). Le tecnologie abilitanti possono essere utilizzate in un
processo tipicamente pedagogico (rilevazione dei bisogni educativi, identificazione di modelli di risposta
ai bisogni, intervento educativo, monitoraggio e valutazione), interpretando 1 dati dell’ambiente
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gamificato per strutturare un ponte tra digitale e pratica didattica. In quest’ultima possono essere
individuati gli elementi caratterizzanti mutuati dal game design al learning design, come la liberta di
fallire, il feedback rapido, la progressione e la narrazione (Stott & Neustaedter, 2013; Faiella & Ricciardi,
2015).

I maggiori livelli di efficacia della didattica immersiva sono rintracciabili nell’istruzione terziaria:
probabilmente tali risultati sono legati alla maggiore possibilita di utilizzo della stessa nella fascia di
istruzione della scuola secondaria di secondo grado e universitaria (Johnson, Adams Becker, Estrada &
Freeman, 2014). Tuttavia, e possibile individuare come nei processi formativi in generale, gli ambienti
immersivi risultino essere maggiormente efficaci ed incisivi rispetto alla didattica tradizionale (Mawer
& Stanley, 2011). La stessa dimensione valutativa del processo formativo, utile a generare un processo
di crescita critico, in tali ambienti risulta valorizzata in quanto si evince:

- una competizione sana e amichevole tra gli apprendenti;

- senso di soddisfazione e compiacimento dell’apprendente nel raggiungimento degli obiettivi di
gioco;

- il carattere stimolante e divertente allo stesso tempo dell’esperienza;

- lasfida e ’incoraggiamento a compiere progressi € a spingersi sempre piu in avanti;

- la possibilita di ricevere un feedback immediato, suggerimenti per eventuali azioni correttive e la
facilitazione della comprensione e della memorizzazione dei contenuti (Farr & Murray, 2016).

Alla base della gamification in ambiente immersivo vi é soprattutto la possibilita di sperimentare il
mondo assumendo ruoli e identita diverse da quelle reali e attivando una pratica riflessiva a spirale,
fondata sulla formulazione di ipotesi, sulla loro sperimentazione e valutazione e sull’eventuale
successiva rimodulazione, a partire dagli esiti precedenti, richiamando la circolarita e la ricorsivita della
valutazione nei processi formativi (Gee, 2003; Falcinelli, 2015). Le attivita basate sulla gamification
diventano una sfida attraente, che implementa il livello di impegno nel compito e I’interesse ad
apprendere, anche grazie alla possibilita di fornire feedback immediati e senza ambiguita, come invece
capita ancora troppo spesso nel vivere la valutazione.

Rispetto alla specificita valutativa, ’'uso degli ambienti immersivi, pué migliorare le pratiche di
valutazione formativa facendo leva, laddove possibile, sulle strategie game-based che possono
aumentare motivazione e coinvolgimento dei discenti, oltre che supportare i docenti nel monitorare
I’apprendimento, fornire feedback formativi e regolare le azioni didattiche (Tammaro, lannotta &
Ferrantino, 2019) ed emerge anche un maggiore utilizzo della valutazione tra pari. Nell’ottica della
valutazione formante (Trinchero, 2017), il coinvolgimento degli studenti nelle attivita di valutazione del
lavoro dei pari e a tutti gli effetti parte del processo di apprendimento ed esercizio di
responsabilizzazione. Sperimentarsi nella valutazione aiuta a sviluppare una competenza trasversale
molto importante per la vita: la raccolta di dati e ’analisi degli stessi per formulare giudizi (Restiglian &
Grion, 2019). Dalla letteratura nazionale e internazionale provengono sollecitazioni a procedere in questa
direzione, rafforzando 1’uso di strumenti di valutazione basati sulla risoluzione di problemi reali, nei
quali la valutazione ¢ integrata con il compito stesso e la tecnologia € vissuta come mezzo per realizzare
attivita significative per un adulto e/o futuro educatore. Di fatto, gamificare vuol dire utilizzare tecniche
e componenti di gioco in contesti non prettamente ludici. Riportare tali tecniche negli ambienti educativi
significa consentire agli alunni di costruire in prima persona il proprio percorso di apprendimento,
mediante il raggiungimento di tappe, obiettivi e successi, favorendo I’apprendimento cooperativo, il
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lavoro di squadra e valorizzando la dimensione autovalutativa, in vista del raggiungimento dello scopo.
Indubbiamente, un percorso di apprendimento basato sulla ludicita incentiva anche lo sviluppo di quelle
che vengono definite life skills, specie quando il gioco si tramuta in un serious game. Quest’ultimo &
basato sull’intersezione di tre componenti fondamentali, quali 1’apprendimento, la simulazione e
I’intrattenimento. Le simulazioni sono un’intensa esperienza di apprendimento attivo che attinge a una
motivazione umana di base, che & quella di voler vincere nel gioco (Pastena, 2020). E proprio dalla voglia
di vincere che il soggetto in apprendimento da vita a un percorso, sperimentando emozioni singolarmente
e in gruppo, nella condivisione di intenti, affinando strategie, allenando la risoluzione dei problemi e la
capacita di prendere decisione e generando, in tal modo, esperienze di apprendimento significative. La
realta aumentata trova la sua massima espressione nel metaverso. La forte espansione di quest’ultimo &
dovuta alla necessita di un’evoluzione degli sviluppi tecnologici e alla volonta di estraniarsi dalla realta
e di viverla non per quello che e in quel momento. Con la realtd aumentata il metaverso riesce a
migliorare I’esterno, in quanto I’'uomo, immergendosi nella realta parallela mediante un avatar, diventa
costruttore di un mondo che rispecchia quello fisico. Il metaverso non semplifica la realta, ma la infittisce
di informazioni e situazioni disponibili e fruibili nell’immediatezza, facendo in modo che il cervello
percepisca come reale quello che sta vivendo e, nel caso dei processi apprenditivi, pit consapevole. Di
fatto, quando i serious games si legano al metaverso I’esperienza che si genera ¢ talmente immersiva che
il cervello la percepisce come qualcosa di molto simile alla realta. Meno immersivita equivale a una
minore memorizzazione dei contenuti € 1’alunno che inizia ad approcciarsi a un mondo non aderente alla
realta presenta uno scarso senso di responsabilita in quelle che saranno le sue azioni. E per questo che le
esperienze immersive e multisensoriali, mediante la realta virtuale e aumentata, riescono a stimolare gli
studenti nella loro totalita, coinvolgendoli a livello non puramente conoscitivo, ma anche emotivo
(Maestri et al., 2015). Varie ricerche (Afnan et al., 2021; Volioti et al., 2022; Marcuccio, Tassinari &
Pistillo, 2023) hanno mostrato come 1’utilizzo della realta virtuale nei contesti scolastici venga accolta
positivamente dagli studenti. Le attivita proposte in ambiente immersivo prevedono sempre un momento
formativo e un momento di valutazione, mediante 1’utilizzo di quiz o attivita valutative da fruire in
autonomia. In particolare, ¢ stato evidenziato come 1’utilizzo di tale tecnologia nelle attivita valutative
consenta al docente di accertare non solo lo sviluppo di conoscenze (per le quali il visore pud essere
utilizzato anche semplicemente in funzione di supporto visivo per il recupero delle informazioni) ma
anche di abilita piu complesse che difficilmente possono essere rilevate nel contesto classe. Spesso gli
ambienti virtuali fanno si che ’errore, in termini valutativi, non sia esplicito ma che il feedback sia
intrinseco prevedendo una sequenza di azioni per portare a termine 1’attivita, 1’utente in modo autonomo
e spontaneo ¢ portato a notare 1’errore e autocorreggersi per poter procedere con le fasi successive
(Roussou, Oliver & Slater, 2006) stimolando, cosi, processi di riflessione, metacognizione e senso di
autoefficacia. Il cuore del processo formativo, in termini di progettazione e valutazione, e dato dal ruolo
attivo del soggetto in apprendimento all’interno del contesto educativo delineato. Tuttavia, quando si
parla di ambiente immersivo con finalita didattiche, I’ambiente deve essere progettato con lo scopo di
educare e coinvolgere e non semplicemente con quello di intrattenere o interrompere la tradizionale
lezione. Per potersi definire educativa, 1’esperienza ludica deve produrre un cambiamento nell’allievo
sotto il profilo cognitivo e relazionale il piu possibile misurabile: il che significa, in fase progettuale,
dirigere I’attenzione verso contenuti strategici, su cui poter esprimere un giudizio di valore (Caldarelli et
al., 2023). Il capitalo umano, dato dalla figura del docente come prima forma di mediazione didattica,
avra un ruolo cardine nell’accompagnare ogni allievo all’interno degli spazi virtuali. L’insegnante ¢ il
primo attore del processo di insegnamento/apprendimento a dover lavorare sulle proprie credenze; I’idea
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di docente infallibile deve essere abbandonata per dare spazio ad un insegnate che, nel suo ruolo di
facilitatore e mediatore di cultura ed educazione, riconosce i propri limiti e ammette i propri errori nel
momento in cui questi vengono commessi, al fine di poter enfatizzare la funzione formativa/formante
della valutazione.

5. Conclusioni

La presenza di una dimensione tecnologica nelle pratiche didattiche obbliga ad interrogarsi su come le
tecnologie possano essere impiegate in modo significativo ed efficace ai fini dell’apprendimento.
Accanto a posizioni caratterizzate da un marcato ottimismo rispetto alle valenze formative dell’uso delle
tecnologie, come abbiamo riscontrato all’interno del lavoro, vi Sono voci autorevoli che invitano ad avere
maggiore cautela (Bonaiuti, Calvani, Menichetti, & Vivanet, 2017). Di fatto, emerge in maniera evidente
I’incapacita di inserimento e sinergia dal punto di vista empirico, nella pratica progettuale, nel
raggiungimento degli obiettivi e nella condivisione di buone pratiche basate su esperienze comunitarie a
livello nazionale ed internazionale riguardanti tali tematiche. La letteratura scientifica ha anche
evidenziato alcune possibili criticita legate all’'uso di queste metodologie per una maggiore efficacia
dell’apprendimento legato all’insufficiente numero di ricerche a supporto dell’uso del game-based
learning e delle simulazioni per I’apprendimento (De Freitas & Oliver, 2006). Sarebbe auspicabile
generare e sperimentare modelli di tecnologie abilitanti in grado di supportare docenti e formatori nello
sviluppo e potenziamento della didattica immersiva nella nuova dimensione della realtad estesa che
possano risultare innovative per migliorare il piano d’azione dell’Unione Europea per I’istruzione
digitale. Tuttavia, cio risulterebbe auspicabile solo attraverso un’informazione condivisa e diffusa da cui
e possibile generare una cooperazione multilivello e una reale condivisione delle risorse in termini
apprenditivi. Calvani (2020), infatti, discutendo di tecnologie, sottolinea 1’importanza della proposta
didattico-tecnologica di essere progettata e preventivata, tenendo in considerazione la validita e la
sostenibilita dell’avanzamento tecnologico dell’intera istituzione scuola in quanto sono i metodi e non le
tecnologie in sé a fare la differenza in termini di risultati di apprendimento.
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