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Se è vero che nessuno, oggi, è in grado di disegnare gli scenari futuri in cui si muoveranno le nuove
generazioni, è anche vero che si può almeno provare a ipotizzare come “equipaggiarle” per
intraprendere il grande viaggio verso e attraverso quegli stessi scenari.
L’ipotesi che si fa in questo volume è che nello zaino del “viaggiatore verso i possibili futuri” non
possano mancare due strumenti essenziali: da un lato, la capacità di autodirigere e autoregolare il
proprio apprendimento continuo, abilitandolo e potenziandolo di volta in volta con l’ausilio di
tecnologie sempre più evolute; dall’altro saper cogliere le peculiarità dei nuovi spazi d’interazione
che si vengono a determinare proprio grazie a quelle stesse tecnologie.
Che cosa può fare il mondo dell’istruzione, già oggi, in questo senso? Sicuramente non limitarsi a
dispensare conoscenze, ma dedicare il giusto tempo ad allenare gli studenti all’abitudine mentale di
rilocare costantemente il proprio processo di apprendimento negli scenari e nelle situazioni che si
possono presentare nel quotidiano a livello personale, professionale e sociale.
Scenari e situazioni che sempre più si svilupperanno nei cosiddetti spazi ibridi, prodotti dalla
reciproca compenetrazione degli spazi reali e digitali e nei quali anche i processi di apprendimento
formali, non-formali e informali tendono a fondersi naturalmente.
In questo volume parleremo di spazi ibridi e in particolare della loro capacità di offrire una
dimensione ideale per il seamless learning, ossia un processo di apprendimento senza soluzione di
continuità che travalichi gli schemi classici dell’istruzione formale e aiuti gli studenti a diventare
protagonisti del proprio futuro.

Guglielmo Trentin è dirigente di ricerca all’Istituto per le Tecnologie Didattiche del CNR. Da oltre
trent’anni conduce studi sui processi di apprendimento (formali, non-formali e informali) che si
sviluppano nelle nuove dimensioni indotte e prodotte dalle tecnologie digitali e di rete. Dal 2002 al
2011 è stato docente di Tecnologie di rete e Flussi di conoscenza all’Università degli Studi di Torino.
Attualmente insegna alla Scuola di Dottorato in Digital Humanities dell’Università degli Studi di
Genova. Le sue ricerche più recenti riguardano gli ambienti ibridi di apprendimento, con particolare
attenzione all’onlife education e al mobile seamless learning.
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Prefazione 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Baloian e Zurita (2012) usano il termine embodiment per indicare quella 
sorta di “incorporamento” dell’individuo con la propria tecnologia mobile, 
sottolineando come questo stato di “fusione” determini nuove forme di in-
terazione col resto del mondo fisico, virtuale e sociale (in altre parole, il vi-
vere quotidiano). 

L’essere perennemente connessi fa cadere la tradizionale distinzione fra 
spazi fisici e spazi digitali, introducendo una nuova dimensione dove con-
vivono e interagiscono persone e artefatti digitali, talvolta abbinati fra loro 
come nel caso delle tecnologie “indossabili”. 

La didattica e la formazione, sebbene immerse di fatto in questa nuova 
dimensione, stentano a trovare la via per sfruttarne il potenziale anche 
nell’ordinarietà (oltre le situazioni emergenziali), a favore di processi di in-
segnamento-apprendimento sempre più agili, autentici, attivi e partecipati-
vi. È evidente come tutto ciò richieda un rinnovamento sia sul piano didat-
tico-pedagogico, sia su quello organizzativo-gestionale. 

Non v’è dubbio che l’emergenza Covid-19 abbia offerto una straordina-
ria opportunità in questo senso, non tanto (o non solo) perché la tecnologia 
è penetrata prepotentemente nei contesti dell’istruzione e della formazione, 
quanto piuttosto perché ha messo in evidenza la possibilità di immergere gli 
stessi contesti in quella che Luciano Floridi (2010) chiama infosfera, ossia 
in una dimensione fatta di informazioni scambiate attraverso fitte relazioni 
a rete e in rete fra persone ed entità digitali, relazioni ormai entrate stabil-
mente a far parte della nostra quotidianità. 

Nel primo capitolo di questo volume, una sorta di introduzione ai diversi 
aspetti che caratterizzano la più generale tematica affrontata, si inizierà con 
l’analizzare i nuovi spazi prodotti dal movimento delle persone trasversal-
mente alle dimensioni reale e digitale: i cosiddetti spazi ibridi. 
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Vedremo sotto quali condizioni gli spazi ibridi possano diventare o, per 
loro natura, già rappresentare veri e propri ambienti ibridi di apprendimento 
in grado di favorire il cosiddetto seamless learning1 (apprendimento senza 
soluzione di continuità), dal punto di vista sia della dinamica rilocazione 
del processo di apprendimento nei diversi contesti del quotidiano, sia da 
quello della progressiva indistinguibilità fra apprendimento formale, non-
formale e informale. 

L’idea di fondo è che proprio l’abbinamento fra spazi ibridi e seamless 
learning, favorito dalla propria tecnologia mobile (mobile seamless lear-
ning), rappresenti una possibile chiave di lettura per immaginare processi di 
istruzione e formazione più innovativi, elevandoli a prassi nelle attività di 
insegnamento-apprendimento. 

Processi di istruzione e formazione che non si limitino a dispensare co-
noscenza, ma anche (soprattutto?) a “equipaggiare” le nuove generazioni 
per il loro viaggio verso scenari e spazi d’interazione futuri che nessuno di 
noi, adesso, è in grado di disegnare, ma nei quali non guasterà certo saper 
autodeterminare e autoregolare il proprio apprendimento continuo, abili-
tandolo e potenziandolo di volta in volta con l’ausilio di tecnologie via via 
sempre più evolute. 

E proprio l’autoregolazione dell’apprendimento negli spazi ibridi sarà 
uno dei temi affrontati nel presente volume, unitamente alle nuove sfide sul 
piano dei processi valutativi, che l’essere liberi di muoversi nell’infosfera 
può porre in termini di valutazione autentica, abbandonando vecchi stereo-
tipi sempre meno adeguati alle nuove dimensioni in cui interagiamo. 

Parlando di ibridazione di spazi fisici e virtuali, è poi inevitabile un cen-
no alla parola magica del momento, ossia metaverso. Lo faremo nel capito-
lo conclusivo, dove proveremo ad analizzarlo nelle sue diverse forme, cer-
cando di capire come l’effetto scenico, l’immersività e il coinvolgimento 
attivo possano essere usati come ulteriori tasselli del più ampio mosaico 
dell’apprendimento mobile senza soluzione di continuità negli spazi ibridi. 

 
Questo volume nasce dall’integrazione di alcuni scritti dell’autore con 

una serie di appunti presi durante la consultazione e lo studio della lettera-
tura sui temi qui discussi. L’augurio è che possa rappresentare un utile 
strumento di riflessione per chi avrà interesse a leggerlo, così come lo è sta-
to per l’autore durante la sua stesura. In ogni caso, buona lettura! 

 
Guglielmo Trentin 

 
 
1. Nel testo si ricorrerà spesso alla terminologia originaria inglese, sia perché più usua-

le nello specifico settore, sia perché la traduzione talvolta risulta difficile e/o meno sintetica 
per non dire avventurosa. 
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Acronimi usati nel volume 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
10D-MSL Modello a 10 dimensioni del MSL  
AI Artificial Intelligence 
AICHE Ambient Information Channels 
AR Augmented Reality  
BCI Brain-Computer Interface 
CBE Competence-Based Education 
CSCL Computer Supported Collaborative Learning  
DCog Distributed Cognition 
FSL Facilitated Seamless Learning 
HMD Head-Mounted Displays  
IBST Inquiry-Based Science Teaching 
ICT Information and Communication Technology 
IoT Internet of Things 
JOL Judgments of Learning 
M-learning Mobile learning 
MoLODUF Mobile Learning Object Deployment and Utilization Frame-

work 
MR Mixed Reality  
MSL Mobile Seamless Learning 
NFT Non Fungible Token 
PLE Personalised Learning Environment 
PNG Personaggio Non Giocatore 
S3 SAIL Smart Space  
SCROLL System for Capturing and Reminding of Learning Log 
SDT Self-Determination Theory 
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SECI Socialisation, Externalisation, Combination, Internalisation 
SL Seamless Learning 
SLL Seamless Language Learning 
SRL Self-Regulated Learning 
TEL Technology Enhanced Learning 
VR Virtual Reality 
UGC User-Generated Content 
U-learning Ubiquitous learning 
ULG Ubiquitous Learning Grid 
ULLO Ubiquitous Learning Log Object 
XR eXtended Reality 
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1. Infosfera e ibridazione degli spazi di appren-
dimento 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
1. Introduzione 

 
L’ormai irrinunciabile abitudine a portare con sé il proprio dispositivo 

mobile perennemente connesso (always-on) (Trentin, 2016), con la possibi-
lità quindi di mantenere in modo continuativo i contatti con altre persone, 
fonti informative e accedere in qualunque momento a tutte le risorse rag-
giungibili attraverso la rete, sta radicalmente modificando sia le dinamiche 
con cui gli individui si relazionano reciprocamente e con il mondo che li 
circonda, sia il modo di rapportarsi all’informazione e alle conoscenze, di-
ventandone a tutti gli effetti dei prosumer, ossia al tempo stesso produttori 
e consumatori. Contestualmente, anche gli spazi entro cui si sviluppano tali 
relazioni e interazioni tendono a modificarsi radicalmente. Spazi sempre 
meno definiti, in cui le dimensioni reale e virtuale, fisica e digitale si me-
scolano ponendo l’individuo nel cosiddetto stato onlife (Floridi, 2015), do-
ve il primato del soggetto è sovrastato dal primato dell’interazione (della 
relazione). 

Spazi che, come dice Adriana De Souza e Silva (2020), si trasformano 
costantemente in ragione del simultaneo movimento delle persone nello 
spazio fisico e in quello digitale, favorendo così l’inclusione di contesti re-
moti in quelli vissuti al momento (fig. 1.1). 

Spazi e contesti intrisi di informazione e di relazioni interpersonali che 
favoriscono flussi di conoscenza in buona parte informali (Trentin e Repet-
to, 2013). 

Per chi si occupa di istruzione e formazione, il punto chiave è capire 
come si possano sfruttare le potenzialità di questi nuovi spazi che ci avvi-
luppano, e che evidentemente non sono il semplice prodotto di una mecca-
nica combinazione delle componenti reale (es., l’aula, la propria abitazione, 
la biblioteca, un parco) e virtuale (es., il cloud e, più in generale, la rete), 
quanto piuttosto di una sorta di loro reciproca compenetrazione agita 
all’interno di quella che il filosofo Luciano Floridi chiama infosfera. 
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Tutto ciò cercando di non cadere nel tipico errore di traslare pedisse-
quamente nei nuovi spazi agiti dalla tecnologia le prassi dell’aula (la lezio-
ne frontale, la somministrazione e la correzione di compiti, magari anche la 
proposta di attività di gruppo) senza avere cura di riprogettare le proposte 
didattiche adeguandole alle nuove dimensioni senza soluzione di continuità 
a cavallo fra reale e virtuale, come evidenziato in occasione dell’emergenza 
Covid-19 (Trentin, 2020a). 

 

 

  
Fig. 1.1 - Lo spazio ibrido prodotto dal movimento simultaneo nelle dimen-
sioni reale e digitale. 

 
 

2. L’infosfera, crogiolo di spazi ibridi 
 
Luciano Floridi, docente di filosofia ed etica dell’informazione 

all’Università di Oxford, sostiene che oggi ci troviamo di fronte a una vera 
e propria “rivoluzione dell’informazione”, analoga, per certi versi, a quelle 
alimentate dal pensiero di Copernico, Darwin e Freud. In altre parole, la ri-
voluzione dell’informazione ci sta offrendo una nuova, profonda compren-
sione dell’uomo, concepito come essere sempre connesso, immerso in un 
universo fatto di informazione, di agenti informazionali e dell’ambiente 
stesso in cui si muove, un ecosistema vitale e sociale che supera la divisio-
ne tra reale e virtuale. Come sostiene Floridi, «non siamo entità isolate 
quanto piuttosto organismi informazionali interconnessi, o ‘inforg’, che 
condividono con agenti biologici e artefatti ingegnerizzati un ambiente glo-

Copyright © 2023 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835154303 



  13

bale costituito in ultima analisi dalle informazioni: l’‘infosfera’» (Floridi, 
2010). 

Un inforg, quindi, può essere una persona fisica che scambia informa-
zioni con altre persone attraverso i propri dispositivi tecnologici, oppure 
che interagisce con risorse informazionali artificiali (più o meno intelligen-
ti) accessibili in rete e finalizzati alla gestione e alla condivisione del-
l’informazione. Ma possono essere anche gli stessi agenti artificiali infor-
mazionali che, in modo automatico, interagiscono fra di loro per condivide-
re dati e informazioni. 

 
Fig. 1.2 – L’infosfera, uno spazio popolato da agenti informazionali (inforg). 

 
Da notare come venga usato in questo contesto il termine “informazio-

nale”, proprio a significare qualcosa che ha strettamente a che fare con le 
teorie e le tecnologie dell’informazione. 

Nell’infosfera, secondo Floridi, si trovano tutti i processi, i servizi e le 
entità informazionali. L’essere umano si sta trasferendo all’interno dell’in-
fosfera e le tecnologie non sono semplicemente degli strumenti che ci per-
mettono di interagire con questo nuovo ambiente informazionale, ma vere e 
proprie porte che ci consentono di entrarci dentro. 

Volendo azzardare una sorta di confronto fra il concetto di infosfera e 
quello di ecosfera, potremmo dire che, così come l’ecosfera rappresenta 
l’insieme delle zone della Terra che, per particolari condizioni ambientali, 
permettono la formazione e lo sviluppo degli ecosistemi, l’infosfera rappre-
senta l’humus in cui si sviluppano i cosiddetti spazi ibridi, ossia ecosistemi 
vitali che superano la divisione fra reale e virtuale, fondendo le due dimen-
sioni in qualcosa di nuovo (Trentin, 2017) (fig. 1.3). 

Copyright © 2023 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835154303 



  14

 

 
Fig. 1.3 – Spazi ibridi nell’infosfera. 

 
 
È interessante osservare come il pensiero di Floridi (più filosofico) e 

quello di De Souza e Silva (più tecnologico), benché partendo da angolatu-
re differenti, convergano verso una comune concettualizzazione di spazio 
ibrido sottolineando come questo non solo travalichi la distinzione fra onli-
ne e onsite ma come, nei fatti, sia profondamente differente da ciò che defi-
niamo realtà mista, realtà aumentata o realtà virtuale (De Souza e Silva, 
2010). 

Si tratta di una concettualizzazione molto potente che a questo punto po-
tremmo provare a trasferire all’interno di quella che prima abbiamo definito 
infosfera, iniziandola già a pensare come una dimensione ideale per i pro-
cessi di apprendimento senza soluzione di continuità (Trentin, 2017). 

Prima però, una riflessione sulle tre componenti (fig. 1.4) che, a scopo 
esemplificativo, useremo per caratterizzare uno spazio ibrido. 
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Fig. 1.4 – Le tre dimensioni portanti di uno spazio ibrido. 

 
 

3. Gli assi portanti di uno spazio d’interazione ibrido 
 
Per meglio comprendere come uno spazio ibrido si differenzi dai norma-

li spazi in cui normalmente si sviluppano i processi di apprendimento, pro-
viamo a prendere in considerazione i tre assi di fig. 1.4 (Trentin, 2016), 
componendoli separatamente a coppie. 

Il piano intercettato dalle dimensioni reale e dell’interazione sociale 
rappresenta evidentemente la normale situazione d’aula dove il processo di 
apprendimento può essere più o meno centrato sull’interazione e la collabo-
razione (fig. 1.5a). 

 
Figura 1.5a – Interazione nello spa-
zio fisico.

Figura 1.5b – Interazione nello 
spazio virtuale.
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Analogamente, il piano intercettato dalle dimensioni digitale e 
dell’interazione sociale rappresenta la tipica situazione di partecipazione ad 
attività formative online, dove, anche qui, il processo di apprendimento può 
essere più o meno centrato sull’interazione e la collaborazione (fig. 1.5b). 

Seguendo questo tipo di rappresentazione, si potrebbe aggiungere che 
una soluzione mista presenza/distanza (blended-learning solution) sia im-
maginabile come l’alternanza (nel tempo) delle situazioni illustrate in fig. 
1.5. 

Uno spazio ibrido, invece, è qualcosa di diverso, in quanto si basa 
sull’agire contemporaneo sui due piani illustrati in fig. 1.5. Per esempio 
(fig. 1.6), un’azione di gruppo traversale alla dimensione reale e virtuale 
(sia in aula, sia fuori dell’aula) durante lo sviluppo collaborativo di un arte-
fatto (es., una mappa concettuale, un documento ipertestuale, ecc.) (Bocco-
ni e Trentin, 2012). 

 

 

 
 

Fig. 1.6 – Azione di gruppo traversale alla dimensione reale e virtuale du-
rante lo sviluppo collaborativo di un artefatto.

 
Anche in questo caso il processo di apprendimento può spaziare 

dall’individuale al collaborativo (fig. 1.7). 
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Fig. 1.7 – Interazione nello spazio ibrido. 

 
 

4. Spazi ibridi di apprendimento: esperienze pilota 
 
Il concetto di ibridazione degli spazi di apprendimento è stato messo a 

fuoco e definito nei primi anni 2000 nell’ambito di una linea di ricerca 
dell’Istituto per le Tecnologie Didattiche del CNR, che ha studiato (e stu-
dia) come coinvolgere e far partecipare attivamente alle lezioni d’aula stu-
denti che, per gravi problemi di salute, non possono frequentare regolar-
mente la scuola per lunghi periodi, se non in modo permanente. 

Fra i progetti più rilevanti ricordiamo WISE2 (Wiring Inclusive Special 
Education) (Trentin, 2012) a cui è seguito TRIS3 (Tecnologie di Rete e In-
clusione Socioeducativa) (Benigno et al., 2018; 2023), che ne ha raccolto 
l’eredità mettendo a punto un modello di classe ibrida inclusiva in grado di 
coinvolgere nelle dinamiche dell’aula tutti gli attori del processo consen-
tendo loro di muoversi trasversalmente allo spazio d’aula, a quello domici-
liare e a quello dell’extra-scuola (fig. 1.8). 

In questo senso, l’obiettivo principale della classe ibrida inclusiva è fare 
in modo che lo studente in remoto non fruisca passivamente le lezioni ma si 
senta come se stesse in aula e, parimenti, la classe lo percepisca come parte 
di essa, come uno qualsiasi degli altri compagni presenti. 

 
 
2. WISE è stato sviluppato sulla base di un finanziamento FIRB (Fondi di Investimento 

per la Ricerca di Base), una delle forme di finanziamento previste dal MIUR per la ricerca 
nazionale. 

3. https://www.progetto-tris.it/. 
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Fig. 1.8 – La classe ibrida inclusiva di TRIS. 
 
Le tre dimensioni, che definiscono lo spazio entro cui si sviluppa il mo-

dello, sono: 
 la dimensione didattico-metodologica e valutativa, che ha riguardato 

le scelte didattico-pedagogiche funzionali al coinvolgimento attivo e 
partecipativo dello studente remoto alle attività didattiche e alle di-
namiche scolastiche insieme ai propri compagni di classe, unitamen-
te a un diverso modo di intendere il processo di valutazione quando 
inserito in un ambiente ibrido di apprendimento; 

 la dimensione organizzativo-gestionale, che riguarda l’organizzazio-
ne degli spazi d’aula e domiciliari funzionali alla didattica in una 
classe ibrida; 

 la dimensione tecnologica, ossia lo studio dei setting tecnologici so-
stenibili (lato classe e lato domicilio), e l’individuazione di tecnolo-
gie mobili e risorse cloud orientate a soddisfare tre tipiche funziona-
lità: la comunicazione interpersonale, la condivisione di risorse, la 
co-costruzione (sviluppo collaborativo di artefatti). 
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Fig. 1.9a - L’ibridazione 
degli spazi fisici agita dalla 
componente digitale. 

Fig. 1.9b - Gli assi portanti 
su cui si basa il modello di 
classe ibrida inclusiva. 

 
Tutto ciò mette in evidenza come gli spazi ibridi non siano il semplice 

prodotto di una meccanica combinazione delle componenti reale (es., la 
propria abitazione, il posto di lavoro, un’aula) e digitale (il cloud e, più in 
generale, la rete), quanto piuttosto una sorta di loro reciproca compenetra-
zione, dovuta all’agire trasversale dell’individuo nei due spazi (fisico e di-
gitale). Dal punto di vista educativo, possiamo aggiungere che uno spazio 
ibrido di apprendimento nasce dall’ibridazione di spazi (reale/digitale), 
tempi (sincrono/asincrono), contesti, reti sociali, approcci didattico-
pedagogici e culturali, risorse informative, educative e tecnologiche. 

Per quanto non riferito a una esplicita implementazione nel metaverso, 
l’esperienza di TRIS può sicuramente offrire spunti interessanti per creare 
metaversi inclusivi per bambini e ragazzi ospedalizzati o confinati presso la 
propria abitazione per lunghe e/o ripetute degenze. 

 
 

5. La sublimazione formale/non-formale/informale 
 
L’aumento di gradi di libertà dell’individuo nel muoversi trasversalmen-

te alle diverse dimensioni produce un effetto dirompente, favorendo un al-
tro tipo di ibridazione, quello fra apprendimento formale, non-formale e in-
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formale (fig. 1.10), infrangendo la consuetudine di immaginarli separati 
nello spazio e nel tempo: il formale in aula (reale o virtuale che sia), 
l’informale nel vivere quotidiano fuori dall’aula e interagendo attraverso i 
social media. 

 
Fig. 1.10 – L’ibridazione dei processi di apprendimento. 

 
Se poi collochiamo tutto ciò trasversalmente ai vari contesi attraversati e 

vissuti nel quotidiano, ci si può rendere conto come l’ibridazione dei pro-
cessi di apprendimento non favorisca solo il cosiddetto apprendimento just-
in-case (dove predomina la componente formale e/o non-formale), funzio-
nale a incamerare quanto si prevede possa in seguito essere utile nel quoti-
diano o in ambito professionale. Favorisce e potenzia anche l’apprendi-
mento just-in-time (fig. 1.11), quello che si realizza quando si è chiamati a 
risolvere un problema imprevisto, per la cui soluzione sono necessarie nuo-
ve informazioni e conoscenze, esempi di pratiche già messe in atto per ri-
solverlo, ecc. 

 
Fig. 1.11 – L’ibridazione dei contesti di apprendimento. 
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Evidentemente tutto ciò si sviluppa prevalentemente nella sfera 
dell’informale (Trentin e Repetto, 2013), ancorché richiamando e integran-
do conoscenze acquisite in quelle del formale e del non-formale. Tutto ciò 
viene amplificato dalla possibilità di muoversi simultaneamente e trasver-
salmente ai diversi spazi: quello reale, dove si presenta il problema da ri-
solvere, e quello informazionale (virtuale), dov’è possibile accedere a quan-
to serve per risolverlo integrando conoscenze preesistenti, se non addirittu-
ra scovare possibili soluzioni già esperite da qualcun altro4. 

Quindi, in un’ottica di apprendimento senza soluzione di continuità, 
l’effetto che gli spazi ibridi hanno è quello di favorire l’innesco simultaneo 
dei processi di apprendimento formale, non-formale e informale, in un mo-
vimento a spirale anch’esso senza soluzione di continuità (fig. 1.12) (Tren-
tin, 2019a). 

Fino a poco tempo fa l’idea comune era che gli spazi e i percorsi istitu-
zionali fossero sede principalmente di processi di apprendimento intenzio-
nale/formale: il contesto (la scuola, l’università, un’organizzazione) richie-
de al singolo di seguire un preciso percorso formativo (quadrante in alto a 
sinistra). 

 
Fig. 1.12 – Apprendimento senza soluzione di continuità in un movimento a 
spirale. 

 

 
 
4. Tipico delle comunità di pratica professionali online (Trentin, 2004). 
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Portare con sé un dispositivo costantemente connesso, favorisce, benché 
all’interno di percorsi formali, la possibilità che il singolo discosti il proprio 
focus di apprendimento dagli obiettivi definiti dal contesto, anche in modo 
incidentale/occasionale (quadrante in alto a destra). 

La stessa possibilità, evidentemente, esalta ancor di più i processi di ap-
prendimento informale, sia quando il singolo riconosce di avere specifiche 
esigenze conoscitive e, intenzionalmente, cerca di soddisfarle interagendo 
nell’infosfera (quadrante in basso a sinistra), sia quando, agendo in modo 
non necessariamente intenzionale, si imbatte, nella stessa infosfera, in 
agenti informazionali (biologici o artificiali) che lo “distraggono” dal pro-
prio bisogno conoscitivo originario ma che in ogni caso gli fanno acquisire 
nuova conoscenza (quadrante in basso a destra). 

In questo senso l’ibridazione degli spazi “scompiglia un po’ le carte” 
dato che la liquidità della dimensione digitale rompe i confini fra quelli che 
sono i processi formali e informali, mescolandoli fra loro, favorendo ap-
prendimenti senza soluzione di continuità a spirale in cui il singolo è sia 
“attivatore” del proprio apprendimento, sia auto-regolatore dello stesso. 

Quindi, più che gettare ponti fra il momento dell’apprendimento formale 
e quello dell’informale, come talvolta si è detto in passato (Trentin e Repet-
to, 2013), il seamless learning dovrebbe essere inteso come processo di fu-
sione dei due momenti, fino a rendere evanescente la reciproca connotazio-
ne: in aula (o in una piattaforma per l’e-learning) si segue una lezione, si 
studiano gli argomenti proposti dal contesto, ma al contempo, col proprio 
dispositivo personale, si può viaggiare al di fuori di quello stesso contesto, 
o meglio, portare altri contesti al suo interno, realizzandone l’ibridazione 
(Trentin, 2019a). 

Allo stesso modo, attraverso il proprio dispositivo mobile always-on, si 
possono studiare i contenuti di un corso, o svolgere un compito assegnato, 
muovendosi per la città, viaggiando in treno, stando comodamente seduto 
su una panchina del parco, avere la possibilità di contestualizzare gli ap-
prendimenti a quello che ci circonda, cercare soluzioni just-in-time alle 
proprie esigenze di conoscenza navigando l’infosfera e, durante la naviga-
zione, apprendere cose nuove anche in modo incidentale. 

Evidentemente queste possibilità, per non rimanere solo sulla carta, 
hanno bisogno di essere esperite dai diretti interessati (i discenti), sotto 
l’iniziale guida dei propri docenti in grado di adottare approcci didattico-
pedagogici che rompano l’ordinarietà di un processo di insegnamento-
apprendimento troppo spesso “disciplino-centrico”. 

Tutto ciò suggerirebbe di passare da una didattica in cui le attività sono 
quasi sempre viste come funzionali al consolidamento degli apprendimenti 
disciplinari in una logica just-in-case, a una didattica in cui siano più disci-
pline ad essere funzionali alle attività di apprendimento degli studenti. E 
questo, rilocando quanto più possibile le seconde (le attività di apprendi-
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mento) nell’esperienza del quotidiano, mantenendo attiva senza soluzione 
di continuità la spirale di fig. 1.12, attraverso lo studio di ca-
si/fenomeni/eventi, la risoluzione di problemi complessi, la conduzione di 
indagini e ricerche, a livello sia individuale, sia collaborando a piccoli 
gruppi. Questo innesco avrebbe come ulteriore ricaduta quella di far acqui-
sire agli studenti, principalmente per le vie informali, una serie di compe-
tenze trasversali, tipica dinamica dei processi di apprendimento just-in-time 
(fig. 1.13). 

 
Fig. 1.13 – Dalla centralità della disciplina all’inter/multi-disciplinarità dello 
studio in situazione reale. 

 
Bisogna essere tuttavia consapevoli che mantenere attiva, senza solu-

zione di continuità, la spirale che intreccia apprendimento formale, non-
formale e informale non può prescindere dalla capacità dell’individuo di 
essere il principale attore del proprio processo di apprendimento, ossia dalla 
sua capacità di saperlo indirizzare e autoregolare, e questo non soltanto dal 
punto di vista cognitivo, ma anche da quello emotivo, motivazionale e 
comportamentale. In altre parole, l’individuo “autoregolato” sa che cosa 
vuole imparare e perché, pianifica il proprio processo di apprendimento, 
controlla le emozioni negative come lo scoraggiamento a fronte degli in-
successi, sviluppando strategie per superarli piuttosto che rinunciare, sce-
glie consapevolmente le strategie di studio e quelle con cui affrontare i pro-
blemi, magari adattando quelle apprese in altri settori, dosa l’impegno in 
relazione ai risultati desiderati, verifica il conseguimento dei propri obietti-
vi e adegua i metodi, tempi e strategie agli obiettivi da raggiungere, è in 
grado di apprendere in autonomia, ma anche dagli altri e con gli altri (Per-
sico, 2016; 2022). 

Apprendere nell’infosfera richiede una forte capacità di autoregolazione 
dato che si tratta di un ambiente molto ricco di risorse e informazioni ma 
anche molto destrutturato, che lascia al singolo ampi margini decisionali. 
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La ricerca ha dimostrato (Schunk, 2008) che le capacità di autoregola-
zione si sviluppano soprattutto praticandole, ossia abituandosi a pianificare, 
controllare e verificare il proprio processo di apprendimento. Tanto più un 
individuo si abitua ad autoregolare il proprio apprendimento in un ambiente 
in cui non c’è chi decide per lui, tanto più imparerà a decidere, scegliere, 
adattare il proprio percorso, valutare i propri risultati e adeguare i propri 
comportamenti online. 

Le nuove generazioni vanno necessariamente educate in questo senso, 
facendo in modo che la formazione formale diventi anche incubatore di 
competenze di auto-direzione e auto-regolazione del proprio processo di 
apprendimento senza soluzione di continuità. 

Torneremo in seguito su questo importante aspetto parlando di appren-
dimento mobile senza soluzione di continuità. 

 
 

6. Una riflessione conclusiva 
 
Da quanto abbiamo detto ne deriva che, per chi si occupa di didattica e 

formazione, il punto nodale è capire come sfruttare le potenzialità dei nuovi 
spazi che ci avviluppano nella prospettiva di aprire scenari innovativi per 
processi di insegnamento-apprendimento sempre più attivi, partecipativi e 
senza soluzione di continuità. 

Si tratta di un compito tutt’altro che facile, complicato ulteriormente da 
distanze generazionali fra chi dovrebbe educare all’uso auto-diretto e auto-
regolato dell’apprendimento negli spazi ibridi e chi, essendoci nato dentro, 
li considera da sempre normali spazi di interazione con gli altri e le “cose” 
che vi si trovano all’interno. Una scioltezza di movimento che spesso però 
stride con la scarsa capacità di usare gli stessi strumenti e le stesse risorse 
nel processo di acquisizione di nuove conoscenze, abilità e competenze in 
un processo continuo. 

È però prioritario educare le nuove generazioni a tutto ciò, a come rilo-
care sistematicamente e consapevolmente il proprio ambiente di apprendi-
mento nei diversi spazi, momenti e contesti del quotidiano (fig. 1.14), ibri-
dando in modo spontaneo e senza soluzione di continuità apprendimento 
formale, non-formale e informale. 
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Fig. 1.14 - Rilocare sistematicamente il proprio ambiente di apprendimento 
nei diversi contesti vissuti nel quotidiano ibridando apprendimento formale, 
non-formale e informale. 
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2. Spazi ibridi e apprendimento senza soluzione 
di continuità 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
1. Introduzione 

 
Gli spazi ibridi, di fatto, esistono già e ci avviluppano in ogni momento 

della giornata. Una volta compresa la loro essenza, il punto è come fare in 
modo che diventino lo scenario entro cui favorire lo sviluppo di nuovi ap-
prendimenti. 

È un po’ come chiedersi: in che modo si può trasformare uno spazio fi-
sico “inerte” (l’aula), arredato con banchi, sedie, scaffali, lavagne e 
quant’altro, in un ambiente dinamico che favorisca lo sviluppo di processi 
di insegnamento-apprendimento? La risposta non può che essere: il modo 
in cui si utilizzano in chiave didattico-pedagogica quell’ambiente e quelle 
risorse. 

In questo senso, anche nella nostra discussione partiremo dall’assunto 
che, per trasformare uno spazio ibrido generico in un ambiente ibrido di in-
segnamento-apprendimento, sia innanzi tutto necessario connotarlo in chia-
ve didattico-pedagogica (Trentin, 2015a). 

In conclusione, un ambiente ibrido di apprendimento nasce dall’amal-
gama di spazi (reale/digitale), tempi (sincrono/asincrono), contesti, reti so-
ciali, approcci didattico-pedagogici e culturali, risorse informative, educati-
ve e tecnologiche. 

 
 

2. La dimensione didattico-pedagogica 
 
Gli spazi ibridi hanno le potenzialità per favorire una didattica più atti-

va, partecipativa, situata, inclusiva, molto legata all’esperienza del quoti-
diano. Ma quali nuove dinamiche nei processi di insegnamento-appren-
dimento possono diventare l’elemento attuativo di tutto ciò? 
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La riposta a questa domanda va probabilmente cercata in un cambio di 
paradigma spazio-temporale del processo di insegnamento-apprendimento, 
in una chiave didattico-pedagogica coerente con l’idea di spazio ibrido. 

Gli spazi ibridi, infatti, sfruttando la liquidità della componente digitale, 
hanno le potenzialità per “diluire” la rigidità dei contesti dell’istruzio-
ne/formazione istituzionale (formale) in un’ottica di apertura, trasversalità e 
continuità. 

Seguendo questo filo logico, qui di seguito approfondiremo il concetto 
di apprendimento senza soluzione di continuità (Seamless Learning - SL) e 
vedremo come siano proprio gli spazi ibridi a offrire le condizioni ideali 
per la sua sempre maggiore diffusione. 

 
 

3. Apprendimento senza soluzione di continuità 
 
Per poter comprendere come il SL possa trovare negli spazi ibridi, e più 

in generale nell’infosfera, le dimensioni ideali per svilupparsi nella pienez-
za di tutte le sue potenzialità, può essere utile riprendere alcuni concetti che 
ne stanno alla base e osservare come la tecnologia sia intervenuta nel dar 
loro nuove forme. 

L’apprendimento senza soluzione di continuità ha due “anime”: una ri-
ferita agli studi sull’istruzione superiore e l’altra all’apprendimento poten-
ziato dalla tecnologia, in particolare l’apprendimento mobile e ubiquo (M-
learning e U-learning) (Pachler et al., 2010). Le due anime si sono palesate 
a più di un decennio di distanza l’una dall’altra, rispettivamente all’inizio 
degli anni Novanta e a metà degli anni Duemila, grazie ai lavori fondamen-
tali di Kuh (1996) e Chan e colleghi (2006). Tuttavia, nonostante accomu-
nate dallo stesso nome, le due anime hanno a malapena interagito l’una con 
l’altra per tutta la prima decade del nuovo secolo. 

 
 

La prima anima del SL 
 
Caratteristica predominante della prima anima del SL è il suo orienta-

mento a ripensare/riorganizzare i processi di apprendimento in modo da far 
cadere la netta distinzione fra l’apprendimento in aula e fuori dall’aula (Ke-
zar, 2003). Questo dualismo funzionale e organizzativo è in evidente con-
flitto con le visioni olistiche di come gli studenti sviluppano il proprio ap-
prendimento (Terezini et al., 1996). Di conseguenza, gli studiosi del settore 
hanno riesaminato la necessità di considerare integrati questi due momenti, 
sostenendo un cambiamento nella cultura dell’apprendimento, passando da 
un orientamento “separatista” a uno “senza soluzione di continuità”. La 
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nuova nozione è in assonanza con la filosofia della continuità di Dewey 
(1938), e si basa sulla convinzione che le persone, in quanto esseri olistici, 
apprendono meglio coinvolgendo mente, corpo, spirito, esperienza e cono-
scenza (Kezar e Rhoads, 2001). Kuh (1996) ha ulteriormente elaborato il 
concetto: 

 
«La parola SL suggerisce che ciò che un tempo si ritenevano essere parti separate 
e distinte (ad esempio, in aula e fuori dell’aula, accademico e non accademico, 
curricolare ed extra-curriculare, esperienze all’interno del campus e fuori dal cam-
pus) sono ora un’unica cosa, legate insieme in modo da apparire un tutt’uno conti-
nuo nel tempo. In ambienti di apprendimento senza soluzione di continuità, gli 
studenti sono incoraggiati a sfruttare le risorse di apprendimento esistenti 
all’interno e all’esterno dell’aula. Agli studenti viene chiesto di usare le loro espe-
rienze di vita per arricchire di significato quanto affrontato nelle aule.» 

 
 

La seconda anima: l’1:1 diventa senza soluzione di continuità 
 
La seconda anima del SL, quella più tecnologica, si è invece manifestata 

più avanti, col diffondersi dei dispositivi mobili personali e quindi più foca-
lizzata a comprendere come le tecnologie possano amplificare il concetto di 
SL, rendendo ancor più mobile e onnipresente il processo di apprendimen-
to, andando oltre l’idea di m-learning e u-learning. 

 
«Il SL è uno stile di apprendimento in cui lo studente può imparare in una varietà 
di scenari, passando da un contesto (apprendimento formale e informale, personale 
e sociale, ecc.) a un altro, in modo facile e istantaneo, grazie alla mediazione del 
proprio dispositivo mobile.» (Chan et al., 2006) 

 
La tecnologia mobile, quindi, come strumento in grado di amplificare la 

capacità del discente di rilocare sistematicamente il proprio ambiente di ap-
prendimento nei diversi luoghi/spazi vissuti nel corso della giornata. 

Norris e Soloway (2012) osservano come, con la proliferazione del co-
siddetto “1:1” (un-device-o-più-per-studente), si sia passati dal considerare 
le attività di apprendimento episodico in classe o fuori dalla classe, a esa-
minare un dominio reso molto più ampio dalla possibilità data a ogni stu-
dente di disporre di un dispositivo mobile (o comunque un dispositivo con-
nesso) 24x7 (24 ore al giorno per 7 giorni). Chan e altri autori (2006) a 
questo proposito, dipingono un possibile scenario in cui 

 
«[...] la disponibilità di uno o più dispositivi personali consente agli studenti di ap-
prendere ogni volta che hanno una curiosità, passando agevolmente da un contesto 
all’altro, da quello formale a quello informale, estendendo gli spazi sociali in cui 
interagiscono tra loro; questi sviluppi, supportati dalle teorie del costruttivismo so-
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ciale e dell’apprendimento situato, influenzeranno la natura, il processo e i risultati 
dell’apprendimento.» 

 
I dispositivi mobili, quindi, come nuovo propulsore tecnologico per il 

SL, identificato di conseguenza da Wong e Looi (2011) con il termine MSL 
(Mobile-Seamless Learning), anche per differenziarlo dal concetto più ge-
nerale di SL non necessariamente legato all’uso di tecnologie. 

Sebbene la “seconda anima” possa essere vista virtualmente come una 
“reincarnazione” della prima, si sta evolvendo in modo incisivo, identifi-
cando la propria nicchia e forse arricchendo il significato stesso della no-
zione originaria. Tuttavia, a prescindere dalla distinzione tra le enfasi della 
ricerca e della pratica delle “due anime”, esiste un minimo comune deno-
minatore: la continuità dell’esperienza di apprendimento dei singoli studen-
ti attraverso spazi di apprendimento multipli, trasversalmente agli appren-
dimenti formali non-formali e informali. 

 
 

4. Per una definizione di MSL 
 
Nonostante nel tempo si sia sviluppata una ricca letteratura sugli aspetti 

concettuali legati al SL (la prima anima), chi si occupa di Technology En-
hanced Learning (TEL), almeno inizialmente, lo ha interpretato come 
un’istanza speciale di m/u-learning (mobile/ubiquitous learning). Si è tratta-
to, quindi, di una iniziale visione tecno-centrica (Chiu, et al., 2008) che pe-
rò, in seguito, ha dovuto lasciare il giusto spazio a una prospettiva diversa, 
che tenesse conto della necessità di una progettazione didattica coerente col 
concetto di SL (Wong e Looi, 2013; Mangione et al., 2015), mettendo in 
primo piano il ruolo dei nuovi spazi di apprendimento (Wong, 2013a) an-
che nell’ottica della promozione di una nuova cultura dell’apprendimento 
(Milrad et al., 2013; Ozdamli, 2013). Un processo, cioè, che dura per 
l’intera vita, non episodico (come la partecipazione a corsi, lezioni, ecc.), 
bensì costantemente collegato/intrecciato al quotidiano, auto-regolato/diret-
to dal singolo, che lo mette in atto in ogni momento e in ogni luogo grazie 
alla possibilità di essere perennemente connessi all’interno dell’infosfera. 

In tempi passati (ma neanche troppo) “imparare sempre e ovunque” è 
stato lo slogan che ha contraddistinto l’introduzione dell’e-learning come 
approccio formativo in rete. Lo stesso slogan, in seguito, è stato utilizzato 
per l’ubiquitous learning (u-learning). 

La domanda a questo punto è: “imparare in qualsiasi momento, ovun-
que” equivale ad “apprendere senza soluzione di continuità”? 

Va de sé che, se fosse realmente così, il concetto di MSL non giustifi-
cherebbe la sua nicchia specifica, la sua particolarità rispetto al e/u-
learning. 
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Che cosa distingue il MSL dall’e/u-Learning 
 
Per comprendere la sostanziale differenza fra MSL e e/u-learning, si 

prenda, ad esempio, un’attività esercitativa o di studio di uno specifico con-
tenuto disciplinare, previsti da un determinato ambiente e-learning, e sup-
poniamo che li si possa svolgere in qualsiasi momento e in qualunque luo-
go grazie all’always-on. Ciò che differenzia questo approccio dal MSL è 
che nell’e-learning quasi sempre l’attenzione del discente viene focalizzata 
sul compito, facendogli perdere cognizione di ciò che lo circonda (in termi-
ni di contesto spaziale e/o sociale) e di ciò che è correlabile a quanto sta 
studiando. E la stessa cosa si potrebbe dire anche per quelle attività e-
learning basate sull’interazione sociale e l’attività collaborativa che impe-
gnano gli studenti a rielaborare conoscenze, stimolandoli tuttavia raramente 
a situarle e a collegarle al quotidiano. 

A questo proposito, Sharples (2015) ha coniato il termine flow learning 
per caratterizzare questo tipo di dinamica, un flusso del processo di appren-
dimento tale «che gli studenti sono così impegnati in un’attività di appren-
dimento mobile da perdere la consapevolezza di ciò che li circonda». Tutto 
ciò è abbastanza tipico dell’e-learning, ossia di imparare sempre e ovunque 
trascurando spesso le caratteristiche ambientali dei vari spazi in cui si svi-
luppa l’apprendimento, tra cui artefatti, strumenti e/o persone, che potreb-
bero facilitare compiti di apprendimento multiformi. Ad esempio, spazi fi-
sici per l’apprendimento situato (Rivoltella, 2013) e la raccolta di dati au-
tentici o piattaforme online per le discussioni tra pari. 

Una delle principali sfide per gli studenti del XXI secolo, e probabil-
mente per quelli a venire, non sarà solo apprendere nuove conoscenze, ma 
anche come, dove e quando apprenderle e come rendere significativo il loro 
apprendimento. 

In questo senso gli spazi ibridi di apprendimento possono svolgere un 
ruolo determinante nel favorire processi di apprendimento senza soluzione 
di continuità. 

Come detto in apertura, Baloian e Zurita (2012) hanno coniato il termine 
embodiment per sottolineare l’importanza del fatto che gli studenti mobili e 
senza soluzione di continuità si inseriscono nel mondo fisico e sociale del 
quotidiano, interagendo e conversando con esso. Ciò segna un allontana-
mento dai precedenti interventi guidati dalla tecnologia ubiqua, che tipica-
mente consideravano gli studenti “consumatori” passivi di contesti fisici 
(percepiti come statici) (Whitworth, 2008; Wong, 2013a). Queste argomen-
tazioni sono anche coerenti con quanto affermato da Pea (2009): 

 
«[…] dobbiamo considerare le attività e le esperienze di vita degli studenti durante 
la giornata come unità/momenti di apprendimento contestualizzati da progettare e 
proporre.» 
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Mentre imparare nel modo giusto, nello spazio giusto e al momento giu-
sto sembra essere la chiave di lettura del m-learning e dell’apprendimento 
situato in generale, la caratteristica che definisce meglio l’apprendimento 
senza soluzione di continuità è quella di intrecciare/legare gli sforzi di ap-
prendimento multiforme trasversalmente a spazi multipli. Questo è ciò che 
Sharples (2015) indica come apprendimento connesso. 

In questo senso il SL deve essere inteso come una «abitudine della men-
te» (Wong e Looi, 2011), un insieme di abilità metacognitive o «strategie 
regolatorie schematizzate e abituali» in termini psicologici (Sha et al., 
2012), attivabili in ogni momento della vita in modo che ciascuno diventi 
realmente un discente “seamless”. 

Questo richiede autentiche trasformazioni di credenze e abitudini ri-
guardo i processi di apprendimento supportati dalle tecnologie, andando 
cioè oltre quella che possiamo definire la “comodità logistica” che si limita 
a svincolare il processo di apprendimento dallo spazio e dal tempo, recapi-
tandolo a “domicilio”. 

 
 

5. Le basi concettuali del MSL 
 
Il MSL è stato liberamente definito in alcune pubblicazioni come una 

“teoria dell’apprendimento” (Wei, 2012). Tuttavia, proprio come l’e-
learning e il m-learning, MSL dovrebbe invece essere visto più come un 
concetto o come un approccio all’apprendimento, almeno fino a quando 
non verrà teorizzato in modo convincente (Trentin, 2019a). 

Fra l’altro, nonostante anni di discussioni e di studi sull’essenza e le ca-
ratteristiche del MSL, di fatto rimane ancora un concetto vagamente defini-
to senza precisi modelli di riferimento. 

Per questa ragione si è più volte tentata un’analisi della letteratura 
sull’argomento con lo scopo di individuare quelle che dovrebbero essere le 
caratteristiche salienti di un ambiente MSL. Una sintesi è proposta in tab. 
2.1. (Wong, 2015). 

Da tale sintesi emergono tre principali filoni di studio legati rispettiva-
mente all’innovazione tecnologica, agli spazi/scenari e agli aspetti pedago-
gici. 
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Tab. 2.1 - I fondamenti concettuali dell’apprendimento senza soluzione di 
continuità presenti in letteratura (Wong, 2015). 

Tipologia Base concettuale 
Concetti e approcci legati al 
TEL 

m/u-learning
Pervasive learning
Distance learning / blended learning 
Apprendimento Personalizzato (PLE) 
ICT come strumenti cognitivi
Consapevolezza del conte-
sto/sensibilità/adattività

Nozioni di apprendimento 
che mettono in primo piano 
il ruolo degli spazi di ap-
prendimento (contesti) 

Apprendimento situato
Apprendimento autentico
Apprendimento basato su scenari
Teoria conversazionale
Cognizione distribuita
Ecologia delle risorse

Nozioni pedagogiche e/o di 
ispirazione costruttivista 

Costruttivismo sociale 
Costruzione della conoscenza
Spirali della conoscenza
Apprendimento per indagine (Inquiry Ba-
sed Learning)
Creazione di senso e significato
Contesti generati dall’allievo
Apprendimento per schemi
Sostegno nell’apprendimento / scaffolding 
Script pedagogici per la collaborazione 
Apprendistato cognitivo
Istruzioni differenziate
Modello di riflessione in/su azione 
Modello SECI

Approcci all’apprendimento 
autonomo 

Esplorazione guidata
Apprendimento autoregolato
Apprendimento autodiretto
Apprendimento permanente (lifelong lear-
ning)
Partecipazione trasformativa5

 
 

 
 
5. La partecipazione trasformativa consiste nel produrre un cambiamento nella vita 

delle persone coinvolgendo un processo di apprendimento trasformativo (Mezirow, 2018) 
per raggiungere quel cambiamento. 

Copyright © 2023 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835154303 



  34

Il primo filone di studi: l’innovazione tecnologica 
 
Nel primo filone, più orientato all’innovazione tecnologica, si tende ad 

associare il MSL ad approcci TEL quali il m/u learning, l’apprendimento 
pervasivo, l’apprendimento a distanza, l’apprendimento misto, l’apprendi-
mento personalizzato (Personalised Learning Environment – PLE) e all’uso 
delle ICT (Information and Communication Technology) come strumenti 
cognitivi. In questo senso l’enfasi viene principalmente posta sugli aspetti 
tecnologico-architetturali dell’ambiente di apprendimento piuttosto che su 
quelli legati strettamente all’apprendimento. 

 
 

Il secondo filone di studi: gli spazi e gli scenari 
 
Nel secondo filone di studi viene messo in primo piano il ruolo degli 

spazi e degli scenari come mediatori nel processo di apprendimento, vedi il 
caso dell’apprendimento situato, dell’apprendimento autentico, dell’appren-
dimento esperienziale, dell’apprendimento basato su scenari e così via. 

Tuttavia, le cornici teoriche in cui si collocano questi studi sembrano es-
sere più orientate verso un generico m/u-learning piuttosto che 
sull’apprendimento senza soluzione di continuità. L’apprendimento espe-
rienziale è forse l’unica nozione di apprendimento, tra quelle dichiarate, 
che incapsula intrinsecamente l’essenza dell’apprendimento senza soluzio-
ne di continuità. Alcuni di questi studi (Lai et al., 2007; Song et al., 2012) 
si sono ispirati al modello ciclico a quattro compiti di Kolb (1984) 
sull’apprendimento esperienziale (esperienza concreta, osservazione rifles-
siva, concettualizzazione astratta e test in nuove situazioni), definendo flus-
si di apprendimento sulla base dello svolgimento combinato dei quattro 
compiti trasversalmente a più spazi di apprendimento. 

Una concettualizzazione interessante per la nostra discussione è poi 
quella di cognizione distribuita (Distribuited Cognition - DCog), che ha 
fornito le basi per una seconda serie di studi sul MSL. La DCog è dedicata 
(i) allo studio della rappresentazione della conoscenza sia all’interno delle 
menti degli individui, sia a tutto ciò che li circonda, (ii) alla propagazione 
della conoscenza tra diversi individui e artefatti (definiti in senso lato per 
includere strumenti, segni, linguaggi e macchine che mediano le attività) e 
(iii) alle trasformazioni che le strutture esterne subiscono quando vengono 
attivate da individui e artefatti (Flor e Hutchins, 1991). 

Combinando aspetti sociali e cognitivi, la prospettiva DCog (Salomon, 
1993) suggerisce che l’apprendimento non debba essere percepito come 
un’attività cognitiva individuale, ma come un processo distribuito tra indi-
vidui e artefatti. Hutchins (1987) ha parlato anche di “manipolazione colla-
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borativa”, riferendosi a quel processo in cui si fa leva su artefatti progettati 
da noi stessi e da altri per condividere idee nel tempo e nello spazio. 

Tutte queste affermazioni si combinano bene con alcune delle caratteri-
stiche salienti dell’apprendimento senza soluzione di continuità, come il 
collegamento tra l’apprendimento individuale e quello sociale, l’appropria-
zione da parte degli studenti di elementi (artefatti) disponibili in spazi di 
apprendimento specifici e utili a supportare il loro apprendimento, l’intrec-
cio e il collegamento degli sforzi di apprendimento trasversalmente a spazi 
multipli (interspaziali) mediati da artefatti specifici (come il dispositivo 
mobile personale o gli artefatti degli studenti creati in attività precedenti). 

DCog e MSL condividono l’idea che un contesto di apprendimento non 
sia necessariamente confinato all’interno di uno specifico spazio di appren-
dimento (reale o virtuale che sia), e/o di uno specifico lasso di tempo. Al 
contrario, un contesto di apprendimento può estendersi nel tempo e nello 
spazio e può essere costantemente ricostruito attraverso la definizione e ri-
definizione dei compiti di apprendimento. Non sorprende quindi che si sia 
attinto dal DCog nel tentare di definire quadri di riferimento teorico-
metodologici generici per l’apprendimento senza soluzione di continuità. 
Tali quadri di riferimento verranno descritti nel seguito. 

 
 

Il terzo filone di studi: gli aspetti pedagogici 
 
Il terzo filone di studi ha posto l’accento sugli aspetti pedagogici e sulla 

connotazione costruttivista dell’apprendimento senza soluzione di continui-
tà, facendo riferimento alla costruzione della conoscenza, alla spirale della 
conoscenza, all’apprendimento per indagine, alla creazione di senso e signi-
ficato, ai contesti generati dallo studente, all’apprendimento per schemi, 
agli script pedagogici e/o di collaborazione, all’apprendistato cognitivo, al-
le istruzioni differenziate e al modello di riflessione in/sull’azione. Ancora 
una volta, agli occhi degli studiosi, ogni processo di costruzione della cono-
scenza dovrebbe essere esteso e collegato, piuttosto che essere confinato 
all’interno di una singola sessione spazio-temporale di apprendimento. 

Inoltre, non tanto come nozione di apprendimento o paradigma pedago-
gico, quanto piuttosto come cornice di processo per la gestione della cono-
scenza, in diversi studi sul MSL è stato preso a riferimento il modello SECI 
(Socialisation, Externalisation, Combination, Internalisation) (Nonaka e 
Takeuchi, 1995), basato sulla distinzione che Polanyi fa fra conoscenza ta-
cita e conoscenza esplicita (1975). Il modello descrive la dinamica del-
l’evoluzione della conoscenza come una spirale che prevede quattro fasi 
cicliche (fig. 2.1): socializzazione, esternalizzazione, combinazione e inter-
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nalizzazione che, anche in questo caso, dovrebbero svolgersi trasversal-
mente al tempo e allo spazio. 

socializzazione esternalizzazione

combinazioneinternalizzazione

dialogo

apprendendimento basato sul “fare”
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Fig. 2.1 – La spirale della conoscenza secondo Nonaka e Takeuchi (1995). 

 
Un gruppo più ristretto di studi ha poi preso a riferimento le nozioni di 

esplorazione autoguidata, apprendimento autoregolato, apprendimento au-
todiretto, apprendimento permanente e trasformazione della partecipazione. 

Da sottolineare come tutte queste concettualizzazioni possano essere 
considerate come variazioni dell’apprendimento autonomo. In effetti, lo 
stesso apprendimento senza soluzione di continuità può essere associato a 
questo gruppo di nozioni che mirano a promuovere nei singoli studenti la 
cultura dell’autoregolazione dell’apprendimento, educandoli all’idea che 
l’apprendimento va considerato come un processo continuo, ordinario, abi-
tuale. 

Attraverso l’analisi dei fondamenti teorici, apparentemente diversi, su 
cui si sono basati gli studi appena discussi sul MSL, la prospettiva sociocul-
turale dell’apprendimento spicca come filosofia guida implicita per la con-
cettualizzazione, l’implementazione e l’interpretazione della nozione di SL. 
Il costruttivismo e il socio-costruttivismo appaiono come fili conduttori che 
intrecciano gli sforzi e le esperienze di apprendimento degli studenti (sin-
golarmente o in gruppo) in spazi multipli, con l’obiettivo finale di promuo-
vere in loro un senso di padronanza del proprio processo di apprendimento. 
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6. Caratterizzazione ed ecologia del MSL 
 
Uno dei quadri di riferimento per il MSL che tutt’oggi rimane fra i più 

accreditati è quello a cui sono approdati Wong e Looi (2011), mettendo a 
punto un modello MLS articolato in dieci dimensioni (note retrospettiva-
mente come 10D-MSL): 

 (MSL1) Apprendimento formale e informale; 
 (MSL2) Apprendimento personalizzato e sociale; 
 (MSL3) Apprendimento attraverso i luoghi; 
 (MSL4) Apprendimento attraverso il tempo; 
 (MSL5) Accesso ubiquo alle risorse di apprendimento (una combi-

nazione di apprendimento sensibile al contesto, apprendimento sup-
portato dalla realtà aumentata e accesso ubiquo alle risorse di ap-
prendimento online); 

 (MSL6) Mondi fisici e digitali; 
 (MSL7) Utilizzo combinato di più tipi di dispositivi (comprese tec-

nologie fisse, mobili, superfici interattive, tecnologie indossabili); 
 (MSL8) Passaggio rapido e senza soluzione di continuità tra più atti-

vità di apprendimento (es., raccolta dati + elaborazione + analisi + 
comunicazione); 

 (MSL9) Sintesi della conoscenza (conoscenza precedente e nuova, 
così come molteplici livelli di abilità di pensiero e riflessione e/o di 
apprendimento multidisciplinare); 

 (MSL10) Pluralità di modelli pedagogici e di attività di apprendi-
mento (facilitati dai docenti), basate sul problem/project based lear-
ning, l’inquiry based learning, il phenomenon based learning, il col-
laborative/cooperative learning, ecc. 

 
A fronte di questo primo livello di modellizzazione, Wong (2012) ha 

successivamente sviluppato una rappresentazione grafica (fig. 2.2) per chia-
rire le relazioni tra le dieci dimensioni. Il diagramma è incentrato sul di-
scente nel senso che rappresenta un modello di ecologia MSL non tanto 
dalla prospettiva dei facilitatori di MSL (ad esempio, gli insegnanti), quan-
to piuttosto da quella di uno “studente seamless”. 

Collocare il discente al centro non significa focalizzare su di esso 
l’attenzione degli insegnanti, quanto piuttosto farlo diventare il centro della 
produzione della conoscenza che si sviluppa in vari contesti all’interno de-
gli spazi di apprendimento multidimensionali (Layte e Ravet, 2006). Tale 
prospettiva implica che MSL non riguardi solo l’apprendimento ovunque, 
in qualsiasi momento, ma l’apprendimento perpetuo e in tutti i contesti - è 
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difficile determinare quando inizia e finisce un processo/episodio di ap-
prendimento (Sharples, 2013). 

 
Fig. 2.2 – Visualizzazione del modello di MSL a dieci dimensioni (rielabora-
zione tratta da Wong, 2012) 

 
Il diagramma ha lo scopo di offrire una vista complessiva delle dieci 

dimensioni. In particolare, MSL3 (attraverso i luoghi) e MSL4 (attraverso il 
tempo) sono identificati come le dimensioni di livello più alto che incorpo-
rano tutte le altre dimensioni. All’interno di questo spazio bidimensionale, 
esistono tre specifici continuum di (sub) spazi di apprendimento, ovvero 
MSL1 (apprendimento formale/informale), MSL2 (apprendimento indivi-
duale/sociale) e MSL6 (mondo fisico/digitale), che sono blandamente rag-
gruppati nel parallelogramma tratteggiato. Sotto gli spazi di apprendimento 
multidimensionali, uno studente può utilizzare più dispositivi (MSL7) per 
mediare tutti i suoi sforzi. Due elementi esterni, MSL5 (accesso ubiquo alle 
risorse di apprendimento) e MSL10 (pluralità di modelli pedagogici e di 
attività di apprendimento), servono per avviare e arricchire le specifiche at-
tività di apprendimento dello studente, attraverso lo spazio di apprendimen-
to formale e il mondo digitale. Con l’interazione (attraverso l’interopera-
bilità) di tutte le dimensioni precedentemente menzionate, uno studente sa-
rà in grado di svolgere e passare, senza interruzioni, tra molteplici attività 
di apprendimento (MSL8) che possono portare alla sintesi della conoscenza 
(MSL9). Tuttavia, a causa della natura perpetua del SL, i risultati 
dell’apprendimento di MSL9 potranno avere ritorni per MSL8, ossia utiliz-
zabili in altre future attività di apprendimento. 
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Un altro quadro di riferimento per caratterizzare e classificare i poten-
ziali tipi di apprendimento dei singoli studenti in una logica MSL è quello 
proposto da So e colleghi (2008) e successivamente rivisitato da Chen e 
colleghi (2010). Come mostrato in fig. 2.3, i tipi di apprendimento vengono 
classificati in base a due fattori: setting fisico (in classe e fuori classe) e ap-
prendimento pianificato o non pianificato. 

 

 
Fig. 2.3 - Una possibile matrice degli spazi in cui si può sviluppare l’appren-
dimento senza soluzione di continuità (rielaborazione tratta da Chen et al. 
2010). 

 
Sebbene si tratti di un quadro di categorizzazione dello spazio di ap-

prendimento, piuttosto che di un di processo di apprendimento, le sei frecce 
bidirezionali al centro del diagramma indicano il potenziale apprendimento 
trasversale senza soluzione di continuità di ogni singolo studente. Chen e 
colleghi (2010) sostengono che le esperienze di apprendimento possono es-
sere approfondite quando si crea un ciclo virtuoso, in cui i discenti possono 
stabilire una continuità di esperienze attraverso più spazi di apprendimento. 
Quando si verificano interruzioni nel ciclo, l’apprendimento tende a essere 
più superficiale e forse irrilevante per i partecipanti. La rivisitazione del 
quadro ha poi guidato lo stesso gruppo di ricerca a svilupparne uno proprio 
nella ricerca sul MSL. 
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Allo stesso modo, Uosaki e colleghi (2010) hanno mappato il processo 
di apprendimento ciclico per il loro progetto di apprendimento del vocabo-
lario inglese senza soluzione di continuità, articolandolo in quattro passi: 
(1) anteprima (apprendimento pianificato fuori dalla classe), (2) lezioni 
(apprendimento pianificato/emergente in classe), (3) revisione (apprendi-
mento pianificato fuori dalla classe), (4) studio esteso (apprendimento non 
pianificato fuori dalla classe). 

Un altro schema di categorizzazione è quello proposto da Ogata e colle-
ghi (2015), che distinguono il MSL in varie tipologie, collocandole in spazi 
bidimensionali: (1) apprendimento in aula o solo fuori dall’aula vs appren-
dimento che si sviluppa sia in aula, sia fuori e (2) fissità vs mobilità della 
tecnologia (cioè, l'uso di PC o di dispositivi mobili). Questo quadro consi-
dera l’apprendimento in aula e fuori dall’aula, unitamente alla mobilità de-
gli studenti, come i due criteri principali per valutare il livello di continuità 
di un particolare progetto di apprendimento senza soluzione di continuità. 

Nel frattempo, Wu e Liu (2015) hanno proposto un quadro più semplice 
in cui i vari tipi di attività di apprendimento sono differenziate in base al 
numero di partecipanti e poste lungo uno spettro che ha come estremi 
l’apprendimento individuale da una parte e quello basato sulla comunità di 
apprendimento dall’altra, posizionando al suo interno l’apprendimento col-
laborativo (vedi MSL2 della 10D-MSL). 

 
 

La cornice ecologica 
 
In diversi studi si individuano tre cornici ecologiche per stabilire che co-

sa serve per creare ambienti favorevoli alla promozione di una cultura 
dell’apprendimento senza soluzione di continuità. Le prime due cornici si 
situano a livello meso, mentre l’ultima propone un’ecologia dell’apprendi-
mento a livello micro. 

Ng e Nicholas (2013) hanno delineato un modello centrato sulla perso-
na per descrivere come le interazioni tra gli stakeholder6 e tra i singoli in-
dividui e i dispositivi mobili influenzino la sostenibilità dell’innovazione 
del m-learning in istituti dell’istruzione formale. Si tratta di un modello in 
grado di indirizzare iniziative scolastiche 1:1 in generale (non necessaria-
mente 24×7). Tuttavia, potrebbe essere applicato anche alla pratica del 
MSL, in quanto tiene conto della presenza dei genitori, della comunità in 
generale e delle loro interazioni con i dirigenti scolastici, gli insegnanti e gli 
studenti. 

 
 
6. Gli individui direttamente o indirettamente coinvolti nel/dal processo. Nel nostro ca-

so studenti, docenti, genitori, dirigenti scolastici, ecc. 
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Mentre Ng e Nicholas hanno sviluppato il loro modello dalla prospettiva 
delle singole istituzioni scolastiche, il quadro di Seow e colleghi (2009) 
(vedi anche Looi et al., 2010), basato sul DCog, mette al centro le ICT co-
me strumenti cognitivi per intrecciare le varie altre componenti dell’appren-
dimento senza soluzione di continuità (spazio, tempo, contesto, comunità e 
artefatti), e quindi nel mediare il percorso di apprendimento continuo di un 
discente. 

Basandosi sulla nozione di “strumenti cognitivi” di Jonassen e Reeves 
(1996), Seow e colleghi (2009) offrono una visione dei dispositivi mobili e 
delle piattaforme online come risorse che consentono agli studenti di scari-
care i materiali didattici, registrare informazioni e inviare le loro riflessioni. 
Tale visione è simile a quella del cosiddetto hub di apprendimento, a cui si 
accennerà parlando di “quadri di riferimento tecnologici per il MSL”. Met-
calf e colleghi (2015) hanno utilizzato questo quadro di riferimento per ana-
lizzare quattro sistemi di m-learning che hanno associato a potenziali pro-
getti di MSL. A loro volta, hanno identificato il contesto come un attributo 
chiave dell’apprendimento continuo. Tuttavia, in vista dell’obiettivo a lun-
go termine di coltivare la capacità di pensiero di ordine superiore, hanno 
messo in guardia sul fatto che fare eccessivo affidamento su interventi al-
tamente contestualizzati potrebbe portare a un coinvolgimento strumentale, 
piuttosto che critico. Questa argomentazione è congruente con l’MSL9 (co-
noscenza pregressa e nuova così come molteplici livelli di abilità di pensie-
ro e riflessione e/o di apprendimento multidisciplinare) del modello 10D-
MSL. 

Derivato dal quadro di Barab e Roth (2006) relativo agli ecosistemi ba-
sati sul curriculum, Song e Kong (2015) propongono una terza cornice eco-
logica per l’MSL, offrendo una visuale filosofica per concettualizzare 
l’ecologia delle risorse per l’apprendimento senza soluzione di continuità. 
Questo quadro di riferimento postula che l’intersezione tra la rete di affor-
dance (possibilità offerte dalle funzionalità di un ambiente), gli insiemi di 
attività (la sintonizzazione e l’impiego della rete di affordance da parte di 
singoli e/o gruppi di studenti) e l’ambiente di apprendimento senza solu-
zione di continuità progettato, costituiscano le “nicchie” (insiemi di affor-
dance o esperienze) del MSL. 

Sebbene il quadro di riferimento nella sua forma attuale sembri più adat-
to a descrivere l’apprendimento situato in generale, è tuttavia possibile det-
tagliarlo ulteriormente per individuare le nicchie in cui si sviluppa un vero 
e proprio apprendimento senza soluzione di continuità, in cui si pone 
l’accento sull’interrelazione degli sforzi di apprendimento trasversalmente 
agli spazi. 
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La cornice cognitiva 
 
Otero e colleghi (2011) presentano due cornici cognitive che tentano di 

dare una lettura del MSL da una prospettiva psicologica. Nel modello di 
apprendimento autoregolato (Self-Regulated Learning - SRL) di Sha 
(2015), la nozione di autoregolazione come agency7 è al centro del quadro 
teorico, fungendo da collante fra le potenzialità sociali, cognitive e metaco-
gnitive degli strumenti mobili da una parte, e il sostegno all’autonomia de-
gli insegnanti e dei genitori dall’altra. 

 

 
Fig. 2.4 – La cornice cognitiva dell’apprendimento senza soluzione di con-
tinuità (rielaborazione tratta da Seow et al., 2009). 

 
 
7. Si tratta di un concetto sociologico che è stato discusso fin dagli anni ‘70, ed è defi-

nito come la capacità degli individui di agire autonomamente in situazioni specifiche e di 
prendere decisioni proprie. Nel proseguo la si continuerà a indicare col suo nome inglese di 
agency per evitare ardite traduzioni che rischierebbero di non esprimere adeguatamente il 
concetto.  
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Questo modello sembra essere simile a quello di Seow e colleghi (2009) 
sull’apprendimento continuo ispirato alla DCog (fig. 2.4). La differenza so-
stanziale risiede nell’agency di base che consolida l’ecologia dell’ap-
prendimento senza soluzione di continuità di un individuo: gli strumenti 
cognitivi (cioè la focalizzazione su attività di apprendimento concrete, me-
diate dagli strumenti) rispetto al comportamento di autoregolazione (cioè la 
centratura sull’abitudine mentale). 

Un modello che forse concilia i due punti di vista dell’ecologia dell’ap-
prendimento senza soluzione di continuità è il cosiddetto sistema cognitivo 
distribuito elaborato da Laru e Järvelä (2015), in cui viene evidenziata in 
modo esplicito la conoscenza (metacognitiva) degli studenti sui processi di 
regolazione. Nel modello, vari dispositivi vengono caratterizzati come 

 
«strumenti cognitivi SRL che permettono di promuovere la regolazione socialmen-
te condivisa dell’apprendimento [...] e di spingere gli studenti a considerare meta-
cognitivamente le caratteristiche del loro lavoro attraverso livelli di autoregolazio-
ne, co-regolazione e condivisione.» 
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3. La progettazione e le tecnologie nel MSL 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
1. Introduzione 

 
In questo capitolo verranno discussi alcuni quadri di riferimento per la 

progettazione del MSL. Rispetto a quanto presentato nel capitolo preceden-
te, si tratta di cornici di natura più pragmatica, pensate per indirizzare 
l’operatività della ricerca e della pratica del MSL. 

A seguire, e in modo complementare, si affronteranno questioni più le-
gate agli aspetti tecnologici del MSL, discutendo, anche in questo caso, 
possibili quadri di riferimento. 

 
 

2. I quadri di riferimento per la progettazione del SL 
 

“Decostruzione e ricostruzione” del curriculum 
 
Zhang e colleghi (2010) propongono un modello di processo per la ri-

progettazione del curriculum (ciclo di mobilitazione del curriculum) utiliz-
zando la metafora della decostruzione-ricostruzione di quello formale esi-
stente. Il processo consiste in sei fasi cicliche: (1) decostruzione - analisi 
degli obiettivi di apprendimento e delle difficoltà di apprendimento degli 
studenti; (2) brainstorming - raccolta delle idee e delle risorse basate sugli 
scenari in cui gli studenti apprendono; (3) composizione - sviluppo di com-
piti e risorse per l’apprendimento degli studenti; (4) ricostruzione - rias-
semblamento dei diversi pezzi in un curriculum mobile coerente; (5) im-
plementazione - sviluppo dell’attività di apprendimento dentro e fuori l’au-
la; (6) valutazione formativa - riflessione e valutazione sull’efficacia del 
processo messo in atto a vantaggio dei successivi cicli di progettazio-
ne/riprogettazione. 

 

Copyright © 2023 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835154303 



  46

Quadri di riferimento generici per la progettazione del SL 
 
Un quadro di riferimento per la progettazione dei processi di SL è quello 

dell’apprendimento senza soluzione di continuità facilitato (Facilitated 
Seamless Learning - FSL). 

Wong (2013b) ha contrapposto le nozioni di SL “auto-diretto” e di SL 
“facilitato” per evidenziare la distinzione tra attività auto-avviate (nel senso 
di auto-dirette) e attività avviate dall’esterno (nel senso di eterodirette) 
(Kukulska-Hulme et al., 2009). L’apprendimento auto-diretto senza solu-
zione di continuità, probabilmente l’obiettivo finale dell’approccio al SL, è 
tuttavia un’impresa ardua per gli studenti che sono più abituati all’attuale 
sistema educativo di tipo direttivo. Wong, pertanto, ha previsto lo sviluppo 
di un FSL a lungo termine, in cui gli insegnanti coinvolgano gli studenti in 
un processo di crescita culturale continuo. 

L’obiettivo è quello di trasformare progressivamente le loro convinzioni 
epistemologiche e i metodi di apprendimento esistenti al fine di stabilire e 
sostenere una cultura dell’apprendimento senza soluzione di continuità. 

 
Fig. 3.1 – La cornice di riferimento per l’apprendimento facilitato senza so-
luzione di continuità (FSL) (rielaborazione tratta da Wong, 2013b). 

 
In fig. 3.1 è rappresentato il quadro di riferimento per la progettazione 

dei processi di FSL proposta da Wong (2013b). Coinvolgendo MSL1, 
MSL2 e MSL6 della 10D-MSL (Wong, 2012), il processo ciclico a quattro 
attività consiste in (i) coinvolgimento nell’apprendimento, (ii) apprendi-
mento personalizzato, (iii) apprendimento sociale online, (iv) consolida-
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mento in classe. In ogni caso, la combinazione e la sequenza delle attività 
sono personalizzabili da ciclo a ciclo, come indicato dalle frecce bidirezio-
nali. 

Oltre a indicare le possibili sequenze di attività, le stesse frecce possono 
anche rappresentare l’effetto di ricaduta delle conoscenze, delle abilità e 
delle risorse di apprendimento nel passaggio da un’attività all’altra. 

In altre parole, le conoscenze o le abilità acquisite, le risorse di appren-
dimento adottate o gli artefatti degli studenti generati durante un’attività 
possono essere riutilizzati in una diversa attività/scenario (il che può porta-
re al MSL9 - sintesi delle conoscenze). Oltre a MSL1, MSL2, MSL6 e 
MSL9, un processo FSL rafforza anche MSL3, MSL4 e MSL10. Non sono 
esplicitamente rappresentati nel framework MSL5, MSL7 e MSL8 perché 
appartengono a particolarità progettuali di livello inferiore. 

Il quadro FSL è un quadro di riferimento per la progettazione dell’ap-
prendimento che delinea possibili percorsi centrati su attività concrete. Tut-
tavia, per raggiungere l’obiettivo di far crescere culturalmente gli studenti 
auto-diretti, manca ancora una dimensione psicologica in grado di innesca-
re e sostenere la motivazione, l’atteggiamento e i comportamenti tipici del-
l’apprendimento senza soluzione di continuità. Questa lacuna sembrerebbe 
possa essere colmata dal modello SRL di Sha (2015), che offre importanti 
linee guida psicologiche per la progettazione di ambienti MSL efficaci. 

Un quadro di riferimento più semplice, noto come modello di appren-
dimento mobile misto, è stato elaborato da Hwang e Shih (2015), che pre-
vedono un flusso di apprendimento senza soluzione di continuità che me-
scola l’istruzione tradizionale, l’apprendimento mobile all’interno e al-
l’esterno dell’aula. In particolare,  

 
«le due modalità di apprendimento mobile aiutano gli studenti a collegare ciò che 
hanno imparato nell’istruzione tradizionale alle risorse digitali e agli obiettivi di 
apprendimento del mondo reale.» 

 
 

Costruzione della conoscenza attraverso il MSL 
 
Dal punto di vista (socio-)costruttivista, l’attività di apprendimento at-

traverso gli spazi può essere riconcettualizzato come il flusso, le trasforma-
zioni e le sintesi della conoscenza auto e socialmente costruita. Questo sta 
alla base dello sviluppo dei quadri di riferimento che andiamo ora a discu-
tere. 

Chang e Chen (2007) propongono un processo di costruzione della co-
noscenza centrato su diversi approcci, come illustrato nella fig. 3.2. 
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Fig. 3.2 – Processo di costruzione della conoscenza centrato su diversi ap-
procci all’apprendimento (rielaborazione tratta da Chang and Chen, 2007). 

 
Situato in una griglia di apprendimento ubiquo (Ubiquitous Learning 

Grid - ULG) (Chang e Chen, 2007) sviluppata dagli autori, questo processo 
di costruzione della conoscenza è alla base di almeno otto delle 10D-MSL, 
ovvero MSL1 (apprendimento formale e informale), MSL2 (incorporando 
sia l’apprendimento autoregolato che quello collaborativo), MSL3 (dalle 
aule agli ambienti di altri contesti), MSL4 (attraverso il tempo), MSL5 (ac-
cesso ubiquo alle risorse di apprendimento attraverso l’ULG), MSL6 (spazi 
fisici e digitali), MSL8 (compiti di apprendimento multipli), MSL9 (livelli 
multipli di astrazione della conoscenza) e MSL10 (diversi approcci di ap-
prendimento). 

Si può discutere sulla linearità del processo così come è descritto nel 
diagramma, in ogni caso, il sistema ULG supporta un’applicazione flessibi-
le degli approcci di apprendimento. In effetti, collocare l’apprendere fa-
cendo nella fase finale del processo di costruzione della conoscenza è in-
trinsecamente in contraddizione con la visione moderna dell’apprendimento 
situato (Brown et al., 1989), secondo cui tali attività dovrebbero essere 
svolte in una fase molto precedente per fornire gli ingredienti contestualiz-
zati necessari per l’autoriflessione e il miglioramento collaborativo della 
conoscenza nelle fasi successive. 

In una nota correlata, Zhang e Maesako (2009) propongono un processo 
a spirale di sviluppo dell’apprendimento, situato in uno spazio a quattro 
quadranti con assi “conoscenza ben strutturata vs conoscenza debolmente 
strutturata” e “apprendimento individuale vs apprendimento sociale” (fig. 
3.3). I quadranti III e IV rappresentano i livelli di sviluppo effettivo della 
conoscenza degli studenti, mentre i quadranti I e II rappresentano quelli di 
sviluppo potenziale. Esiste poi una zona di sviluppo prossimale (Vygotsky, 
1978) tra i quadranti III e IV e i quadranti I e II. Gli autori hanno inoltre 
sottolineato che nella spirale dell’apprendimento e dello sviluppo della co-
noscenza, un allievo può saltare dei passaggi o addirittura progredire in 
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senso antiorario. Questo quadro comprende MSL2 (apprendimento perso-
nale e sociale), MSL4 (nel tempo), MSL8 (presentazione, comunicazione, 
costruzione, produzione e contributo) e MSL9 (sintesi della conoscenza). 

 

 
Fig. 3.3 - Un ecosistema di sviluppo del discente basato sulla spirale della 
conoscenza (rielaborazione tratta da Zhang e Maesako, 2009). 

 
 

Progettare percorsi MSL sul campo 
 
So e colleghi (2015) hanno cercato di colmare la lacuna della ricerca 

sulla mancanza di principi, strategie e fattori di progettazione generalizzati 
per le uscite didattiche, isolando gli elementi critici di progettazione che in-
fluenzano la costruzione collaborativa di conoscenze degli studenti durante 
i percorsi di m-learning trasversalmente a più contesti. 

Nicholas e Ng (2015) hanno sviluppato un quadro di riferimento a con-
notazione pedagogica, più generico, che stabilisce gli elementi necessari 
per la progettazione del MSL, ossia l’approccio pedagogico, il contesto, il 
contenuto e gli elementi chiave che intrecciano questi elementi. 

Sono stati anche proposti quadri di riferimento per la progettazione in 
domini specifici, come ad esempio le scienze e le lingue. Gillot e colleghi 
(2012) hanno delineato l’approccio detto dell’insegnamento delle scienze 
basato sull’indagine (Inquiry-Based Science Teaching - IBST), centrato 
sostanzialmente su quattro tipologie di attività: (1) attività di apprendimen-
to non perfettamente precisate, autentiche e basate su problemi; (2) esperi-
menti e attività esperienziali; (3) attività di apprendimento autoregolato in 
cui venga enfatizzata l’autonomia dello studente; (4) argomentazione di-
scorsiva e interazione con i compagni. 
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Nel frattempo, Wong e colleghi (2015) hanno sviluppato un quadro di 
riferimento generico per il Seamless Language Learning (SLL) che affonda 
le sue radici nelle teorie dell’acquisizione della seconda lingua e nei fon-
damenti teorici dell’apprendimento linguistico basato su compiti specifici. 
Analogamente all’approccio di Wong e colleghi (2015), che identifica varie 
“continuità” nei tipici processi di apprendimento linguistico che devono es-
sere collegate fra loro, Kukulska-Hulme (2015) suggerisce di utilizzare la 
lingua stessa (attraverso i dispositivi mobili) come strumento (o “artefatto 
mediatore”, nel contesto del DCog) per collegare l’apprendimento lingui-
stico formale e informale. 

 
In sintesi, questa serie di quadri di riferimento progettuali, derivanti da 

vari studi sull’MSL, sono stati definiti per mettere in pratica l’apprendi-
mento senza soluzione di continuità agendo su diversi piani: dalla riproget-
tazione del curriculum formale, all’enfatizzazione del collegamento fra 
formale e informale, alla messa in primo piano del flusso di conoscenze 
(Trentin, 2011; 2015b), al venir meno del supporto degli insegnanti, fino a 
rispondere alle esigenze di apprendimento in uno specifico dominio disci-
plinare e/o in attività all’aperto. 

Questi quadri di riferimento offrono guide e suggerimenti per la proget-
tazione dell’apprendimento sostenibile a vari livelli di granularità e la scelta 
del quadro di riferimento dipende in larga misura dagli obiettivi di appren-
dimento prefissati. Tra i vari quadri di riferimento discussi, l’FSL sembra 
essere quella più indicata per rafforzare la crescita culturale degli studenti 
nell’ottica SL. In effetti, una questione chiave su cui riflettere è che gli 
obiettivi dell’apprendimento senza soluzione di continuità dovrebbero an-
dare oltre la padronanza dei contenuti e avventurarsi in una nuova cultura 
dell’apprendimento e delle convinzioni epistemologiche, nonché nella 
promozione delle competenze richieste nel XXI secolo. 

 
 

3. I quadri di riferimento tecnologici per il MSL 
 
Anche se il SL può essere realizzato senza alcun supporto ICT, è certa-

mente la proliferazione della connettività mobile, abbinata all’uso del 
cloud, che ha dato impulso alla ricerca, allo sviluppo e anche alla pratica 
dello specifico approccio all’apprendimento. Il supporto della tecnologia al 
MSL può assumere diverse forme e livelli di intensità, ma sempre nella di-
rezione di fungere da partner, dei singoli o dei gruppi di studenti, nel dar 
vita ai processi SL. 
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Dato che la maggior parte dei quadri di riferimento tecnologici sembra-
no essere legati a domini specifici, qui di seguito faremo riferimento a quel-
li connotati da una sufficiente genericità. 

 
 

Hub di apprendimento 
 
Il termine “hub di apprendimento” è una nozione relativamente astratta 

per descrivere il ruolo che può avere la tecnologia a disposizione del singo-
lo per apprende senza soluzione di continuità. Nel contesto del MSL, Zhang 
e colleghi (2010) propongono l’idea che il dispositivo mobile, portato con 
sé da un discente 24 ore su 24, 7 giorni su 7, sia in grado di integrare in un 
unico oggetto tutti gli strumenti e le risorse di apprendimento personali, 
nonché gli artefatti creati dall’individuo stesso. E il discente può fare un 
uso routinario di questa sorta di hub di apprendimento per gestire il proprio 
MSL. Questo gli permette di sintetizzare, senza soluzione di continuità, le 
risorse didattiche che ha raccolto nel suo percorso di apprendimento conti-
nuo mentre affronta sempre nuove attività (Wong et al., 2010). In altre pa-
role, un hub di apprendimento dovrebbe essere il nucleo di: (1) una serie di 
affordance per supportare le attività di apprendimento e (2) la storia di ap-
prendimento del discente (comprese le risorse memorizzate e gli artefatti 
creati in autonomia). Bachmair e Pachler (2015) concettualizzano in modo 
simile il ruolo indispensabile dei dispositivi mobili personali nel creare un 
ponte tra il contesto formale e quello informale, sostenendo che 

 
«l’interrelazione tra i due contesti è mediata dai dispositivi mobili e riunisce le di-
verse opzioni e risorse all’interno e all’esterno della scuola. Con le loro specifiche 
opzioni di apprendimento, studenti e insegnanti generano un contesto comune in 
costruzione, che combina azioni e risorse rappresentative.» 

 
La nozione convenzionale di 1:1, ossia «un dispositivo o più per studen-

te» (Norris e Soloway, 2002), prende in considerazione la strategia della 
“divisione del lavoro”, dove un discente può utilizzare dispositivi mobili in 
modi diversi per compiti di apprendimento diversi o in contesti di appren-
dimento diversi. Wong (2012) sostiene che la tecnologia del cloud compu-
ting offre una soluzione alternativa e ugualmente valida. Un hub di appren-
dimento personale non deve necessariamente essere associato a un partico-
lare dispositivo. Al contrario, può esistere come account dell’allievo (che 
memorizza la sua storia / i suoi percorsi) su un ambiente di apprendimento 
continuo/distribuito basato sul cloud. A questo proposito, lo stesso autore 
sostiene che la combinazione di un account “hub di apprendimento” basato 
su cloud, uno smartphone con accesso 24 ore su 24, 7 giorni su 7 e compu-
ter notebook/desktop aggiuntivi, possano diventare l’equipaggiamento tec-
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nologico ideale per un ambiente di apprendimento personalizzato senza so-
luzione di continuità. 

 
 

Lo sviluppo e l’organizzazione delle risorse per 
l’apprendimento 

 
Ispirandosi al concetto del lifelogging8, abilitato dai dispositivi di regi-

strazione indossabili, Ogata e colleghi (2015) propongono l’Ubiquitous 
Learning Log Object (ULLO), definito come una registrazione digitale 
(magari anche geo-taggata) di ciò che un discente ha appreso con il suppor-
to della tecnologia ubiqua nella vita quotidiana. Grazie alla piattaforma tec-
nologica SCROLL (System for Capturing and Reminding of Learning 
Log), un allievo può navigare e condividere con altri i suoi ULLO attraver-
so la realtà aumentata e ricevere quiz personalizzati generati dal sistema re-
lativi ad altri ULLO. Secondo Milrad e colleghi (2013), un progetto di ap-
prendimento seamless basato su SCROLL può comprendere MSL1, MSL2, 
MSL3, MSL4, MSL6 e MSL7 di 10D-MSL. 

Uno schema alternativo, noto come cella di apprendimento, è spiegato 
da Yu e Yang (2015) per organizzare e condividere le risorse di apprendi-
mento all’interno di uno spazio di SL. Gli autori hanno coniato il termine 
“cellula” per distinguere il loro schema dalla nozione più consolidata di og-
getti di apprendimento (learning object). Una cellula di apprendimento è 
dinamica e simile a un neurone: può evolversi, percepire gli ambienti, adat-
tarsi ai dispositivi e generare ricche connessioni con i suoi “simili” e persi-
no con gli utenti umani, formando reti socio-cognitive. Tuttavia, a differen-
za degli ULLO, che sono intenzionalmente progettati per essere generati 
dai discenti, il gruppo di ricerca sulle “cellule di apprendimento” ha affida-
to la responsabilità della loro creazione ai docenti, anche se non nega il po-
tenziale della responsabilizzazione dei discenti nello sviluppo e nella con-
divisione di tali risorse all’interno della comunità di apprendimento. 

Muyinda e colleghi (2015) definiscono il Mobile Learning Object De-
ployment and Utilization Framework (MoLODUF) come un quadro di rife-
rimento per i processi di sviluppo e valutazione delle applicazioni di m-
learning (e di MSL in particolare). Simile alle precedenti concezioni dell’u-
learning, il quadro di riferimento è stato sviluppato sul presupposto che tut-
te le “cose” che contribuiscono al suo verificarsi devono essere conosciute 
in anticipo affinché il sistema si adatti al contesto. Pertanto, questo quadro 

 
 
8. Il termine lifelogging viene usato per indicare la registrazione e l’archiviazione (im-

magini e video compresi) di tutto ciò che facciamo ogni giorno, da quando ci svegliamo a 
quando pranziamo, andiamo al lavoro, ascoltiamo musica o navighiamo la rete. 
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di riferimento rientra nel campo dell’adattività, una questione che verrà ap-
profondita più avanti. 

Specht (2015) propone il modello dei canali di informazione ambientale 
(Ambient Information Channels - AICHE), che può essere visto come un 
quadro di riferimento tecnico per distinguere e strutturare le diverse com-
ponenti a supporto all’apprendimento contestuale e continuo. Il modello è 
composto da quattro livelli: livello dei sensori, livello di aggregazione, li-
vello di controllo e livello degli indicatori. Secondo Specht, la tecnologia 
dei sensori incorporati costituisce il livello di base dell’apprendimento con-
testualizzato, che consente di aggregare i dati dei sensori personali e am-
bientali in riscontri ciclici necessari ai sistemi educativi adattivi. Allo stesso 
tempo, il livello di controllo, che si basa sulle informazioni prodotte dal li-
vello di aggregazione, consente uno scripting educativo adattivo, ossia che 
si adatta al processo di apprendimento e/o al contesto in cui questo ha luo-
go. Il livello degli indicatori, infine, è quello in cui vengono fornite tutte le 
visualizzazioni dei dati del processo e i riscontri per l’utente. 

Tissenbaum e Slotta (2015) hanno sviluppato SAIL [Smart Space] (S3), 
un’applicazione open source che coordina sequenze pedagogiche comples-
se, tra cui l’ordinamento e il raggruppamento dinamico degli studenti e la 
somministrazione di materiali didattici basati su connessioni semantiche. 
Secondo gli autori, S3 facilita 

 
«lo spazio fisico delle aule o di altri ambienti di apprendimento a svolgere un ruolo 
significativo all’interno del progetto di apprendimento - sia attraverso la mappatu-
ra localizzativa degli elementi pedagogici (ad esempio, dove luoghi diversi sono 
programmati per concentrare le interazioni degli studenti su argomenti diversi), sia 
attraverso il supporto orchestrale (ad esempio, dove gli elementi fisici dello spazio, 
come visualizzazioni e proiezioni, aiutano a guidare o coordinare i movimenti, le 
collaborazioni o le attività degli studenti).» 

 
Oltre ai quadri di riferimento tecnologici di cui sopra, ci sono alcuni al-

tri modelli specifici che hanno le potenzialità per essere ulteriormente gene-
ralizzati. Tali modelli mostrano diversi aspetti dell’apprendimento continuo 
che la tecnologia potrebbe supportare e facilitare, come i PLE adattivi 
(Bouzeghoub et al., 2011; Lai et al., 2007; Ranieri e Pieri, 2015), i modelli 
di riferimento per l’orchestrazione dell’apprendimento collaborativo (Chen 
et al., 2008; Kohen-Vacs e Ronen, 2015), per l’integrazione di più tecnolo-
gie o dispositivi (Ahmad e Pinkwart, 2012; Gillot et al., 2012), per creare 
sinergie nell’ambito dell’ecologia dell’apprendimento (Chang e Chen, 
2007), per l’apprendimento senza soluzione di continuità in classe (Li et al., 
2009), ecc. 
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4. La tecnologia come abilitatore o potenziatore? 
 
Diversi autori concordano sul fatto che la tecnologia sia un elemento 

imprescindibile per rendere possibile il SL (Chiu et al., 2008; Hwang et al., 
2008; Rogers e Price, 2009). Da altra ottica, Milrad e colleghi (2013) hanno 
discusso la distinzione fra tecnologia come potenziatore o abilitatore 
dell’apprendimento senza soluzione di continuità, a seconda che un inter-
vento centrato sul SL o un compito specifico di SL sia progettato in modo 
tale da poter o non poter essere svolto senza la mediazione delle ICT. 

Anastopoulou e colleghi (2012) osservano come nei progetti di MSL, 
fortemente “potenziati” dalla tecnologia, «l’apprendimento nello spazio fi-
sico e in quello digitale non sono così strettamente accoppiati» (in relazione 
all’MSL6 della 10D-MSL), come invece succede nei progetti “abilitati” 
dalla tecnologia (Sollervall e Milrad, 2012). Questi ultimi tipi di progetta-
zione, in genere, adottano, come soluzioni tecnologiche di base, ICT adatti-
ve e sensibili al contesto, realtà aumentata e/o geo-tecnologie. 

 
 

5. Adattività e adattabilità della tecnologia 
 
Un’altra questione interessante riguarda l’adattività e l’adattabilità delle 

soluzioni tecnologiche per il MSL. Sulla base della definizione dei due 
concetti che ci provengono dall’ingegneria del software e, in certa misura, 
dall’e-learning, sono detti “adattabili” quei sistemi che consentono 
all’utente di modificare alcuni parametri del sistema e di adattare conse-
guentemente i propri comportamenti. Sono invece detti “adattivi” quelli che 
si adattano agli utenti sulla base delle ipotesi che il sistema fa sulle esigenze 
degli stessi (Oppermann, 1994). L’attributo di adattività lo si può estendere 
al contesto, ossia quando le diverse risorse e supporti all’apprendimento si 
adattano al particolare spazio di apprendimento in cui si trova l’allievo. 

In linea di principio, sia l’adattività che le caratteristiche di adattabilità 
possono essere incorporate in un sistema di apprendimento a diversi livelli 
di funzionalità con efficacia variabile - ed entrambi i concetti concorrono a 
formare una rappresentazione ad ampio spettro dei sistemi di apprendimen-
to avanzati (Oppermann et al. 1997). Se si mette in relazione questo spettro 
con la ricerca sul MSL, sembrerebbe che la maggior parte dei progetti 
MSL, fino ad oggi, si sia orientata verso l’uno o l’altro degli estremi dello 
spettro (adattività vs adattabilità). In particolare, i progetti MSL con inter-
venti episodici o a breve termine e con un supporto tecnologico onnipresen-
te tendono a essere più orientati all’adattabilità. 

In questo caso, però, Song e colleghi (2012) hanno richiamato l’atten-
zione sul fatto che  
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«tali impostazioni possono portare gli studenti a fare eccessivo affidamento 
sulle raccomandazioni del sistema, senza essere in grado di acquisire le ca-
pacità di auto-identificazione delle strategie di apprendimento o di filtrag-
gio delle risorse didattiche che sono necessarie per un vero apprendimento 
autonomo.» 

 
In accordo con la loro argomentazione, la sempre maggiore adattività 

delle soluzioni tecnologiche MSL potrebbe aiutare a ridurre il carico cogni-
tivo degli studenti giovani e/o alle prime armi, indicando loro, e in modo 
adattivo, che cosa fare. Tuttavia, nel lungo periodo, tale adattività non do-
vrebbe ostacolare lo sviluppo da parte degli studenti di abilità di apprendi-
mento auto-diretto, cioè la loro capacità di auto-adattare (nel senso di adat-
tabilità) i propri obiettivi di apprendimento, i percorsi, le strategie e le scel-
te delle risorse di apprendimento. 

Pertanto, il concetto di adattabilità non si limita alla sola “adattabilità 
del sistema” (in senso tecnologico), ma si estende all’“adattabilità dell’inte-
ra esperienza di apprendimento” (dentro e fuori la dimensione tecnologica). 
L’adattività e il concetto (rivisitato) di adattabilità, pur proponendo due 
modi apparentemente differenti di pensare al MSL, di fatto non devono es-
sere visti come dicotomici, quando piuttosto complementari. 

 
 

6. Un ponte tra passato e futuro 
 
Sebbene in origine non fosse stata ben concettualizzata o ben teorizzata, 

la “seconda anima” dell’apprendimento senza soluzione di continuità, nel 
tempo, ha messo sempre più in evidenza le sue grandi potenzialità, mante-
nendo le promesse iniziali e diventando gradualmente una pratica matura. 

In effetti, è stata la “seconda anima” che ha sostanzialmente arricchito e 
persino ridefinito la prima. 

In questi ultimi due capitoli, abbiamo cercato di dare un senso più pro-
fondo all’apprendimento senza soluzione di continuità sia all’interno che 
all’esterno del contesto TEL. Esaminando la breve storia degli studi sul SL 
da vari punti di vista (tecnologico, pedagogico, ecologico, psicologico, del 
contesto, della costruzione del sapere e degli sforzi di collegamento fra i 
diversi momenti e contesti dell’apprendimento), risulta evidente come 
l’apprendimento senza soluzione di continuità sia molto più di una qualsiasi 
altra forma speciale di apprendimento. Si tratta di un approccio all’appren-
dimento a sé stante, identificato da una propria nicchia, la cui caratteristica 
distintiva è “l’unione degli sforzi di apprendimento interspaziale”. 

La ricca varietà di esposizioni e schemi esaminati riflette le diverse pro-
spettive e accezioni dell’apprendimento senza soluzione di continuità. 
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Quanto presentato non dovrebbe però essere visto come l’insieme delle 
tessere di un puzzle che si cerca di comporre. L’immagine del “puzzle”, in-
fatti, denoterebbe l’esistenza di una concezione canonica dell’apprendimen-
to senza soluzione di continuità. Il SL, invece, dovrebbe essere dipinto co-
me un paesaggio in continua evoluzione, che deve essere costantemente 
perfezionato, reinterpretato e ricontestualizzato, così come le esperienze di 
apprendimento lungo l’arco dell’intera vita. 
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4. Autoregolazione dell’apprendimento e MSL 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
1. Introduzione 

 
Dall’inizio di questo secolo, la ricerca sull’apprendimento mobile senza 

soluzione di continuità (MSL) si è sviluppata lungo due direttrici. La prima, 
focalizzata sull’efficacia e sulla progettazione dei sistemi MSL (Wu et al., 
2012); la seconda, più orientata alla caratterizzazione dell’apprendimento 
senza soluzione di continuità e alle sfide che l’MSL deve affrontare da una 
moltitudine di prospettive teoriche (Sharples et al., 2007; Wong e Looi, 
2011; Sha et al., 2012; Terras e Ramsay, 2012). 

Come abbiamo visto, Wong e Looi (2011) riconoscono dieci dimensioni 
che caratterizzano la nozione di MSL, raggruppabili in tre principali cate-
gorie che mettono rispettivamente e fuoco gli aspetti tecnologici, pedagogi-
ci e quelli legati al discente. 

Concentrandosi proprio sugli aspetti legati al discente, piuttosto che sul-
la tecnologia o sulla pedagogia, Terras e Ramsay (2012) hanno identificato 
quali sono le sfide significative che un MSL efficace deve affrontare dal 
punto di vista psicologico. 

Spostandoci lungo la seconda direttrice di ricerca, qui di seguito cerche-
remo di capire come la natura del MSL possa essere compresa analizzando-
lo dalla prospettiva dell’apprendimento autoregolato (SRL), un filone molto 
attivo della psicologia educativa contemporanea. 

In questo senso, vedremo come si sia venuto a definire un modello ana-
litico di SRL per il MSL, modello che si propone come quadro concettuale 
per la progettazione e l’analisi di sistemi di apprendimento senza soluzione 
di continuità incentrati sul discente. Questo modello intende fornire spunti 
per approfondire, da una prospettiva psicologica, la progettazione e l’analisi 
di sistemi MSL efficaci, incentrati sull’allievo e dominati dall’allievo, al di 
là dell’essere dotato o meno di dispositivi mobili. 
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2. Alcune questioni psicologiche di fondo 
 
Nel tentativo di teorizzare il MSL, Sharples e colleghi (2005; 2007) so-

stengono che una teoria dell’apprendimento mobile senza soluzione di con-
tinuità deve in primo luogo cogliere le sue caratteristiche di unicità che lo 
differenzino qualitativamente da altri tipi di apprendimento (vedi, ad esem-
pio, l’e-learning), e in secondo luogo tener conto di quanto, ad oggi, si sa 
riguardo i fattori di successo del lifelong learning. Ciò implica la necessità 
di scoprirne, dapprima le caratteristiche centrali, quindi, applicare le più 
appropriate teorie dell’apprendimento nel progettare e analizzare il MSL in 
modo da tradurlo in un efficace ed effettivo lifelong learning. 

In letteratura si trovano le definizioni di due concetti chiave da cui si è 
partiti per dare il via ai tentativi di caratterizzare l’apprendimento mobile 
senza soluzione di continuità. 

La prima definizione si riferisce all’apprendimento mobile, che 
O’Malley e colleghi (2003) identificano in qualsiasi tipo di apprendimento 
che si sviluppa quando il discente non si trova in un luogo fisso e predeter-
minato, e/o quando il discente sfrutta le opportunità di apprendimento of-
ferte dalle tecnologie mobili. 

La seconda definizione riguarda l’apprendimento senza soluzione di 
continuità, che, per Chan e colleghi (2006), si riferisce a situazioni in cui 
gli individui possono imparare ogni volta che lo desiderano, in una varietà 
di scenari, passando da uno scenario all’altro in modo facile e veloce, gra-
zie ai dispositivi mobili personali. 

Si può riconoscere che queste definizioni evidenziano una caratteristica 
peculiare dell’apprendimento senza soluzione di continuità, ovvero che il 
suo elemento centrale è l’individuo (discente) piuttosto che le tecnologie 
mobili/ubiquitarie. Seguendo questa logica, Wong e Looi (2011), come s’è 
visto, hanno identificato la centralità del discente come uno dei tre elementi 
principali dell’MSL, e che coinvolge sia uno stile di apprendimento, sia 
un’abitudine mentale. 

Questa visione del MSL centrata sul discente comporta, di conseguenza, 
l’esigenza di approfondire quali siano gli aspetti chiave legati allo “stile di 
apprendimento” e all’“abitudine mentale”. In altre parole, quali siano le 
principali caratteristiche del discente necessarie per un apprendimento sen-
za soluzione di continuità efficace supportato dalla tecnologia mobile. 

Alla luce del fatto che la psicologia, in quanto studio del pensiero e del 
comportamento umano, si presume possa offrire quadri concettuali e meto-
dologici in base ai quali analizzare e sviluppare l’apprendimento senza so-
luzione di continuità incentrato sul discente, il lavoro di Terras e Ramsay 
(2012) identifica cinque questioni psicologiche centrali che devono essere 
affrontate per un apprendimento mobile efficace. 
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La prima questione riguarda la natura dipendente dal contesto della 
memoria. L’apprendimento mobile senza soluzione di continuità suggerisce 
un cambio frequente e rapido (e talvolta un’incoerenza) tra i conte-
sti/scenari in cui avviene la codifica delle informazioni (ad esempio, i mu-
sei scientifici) e i contesti/scenari in cui avviene la loro decodifica (ad 
esempio, attività di consolidamento dell’apprendimento, test in classe, 
ecc.). Questa incoerenza tra contesti/scenari di apprendimento può influen-
zare negativamente i risultati del MSL (Bruning et al., 2004). 

La seconda questione ha a che fare con un principio della psicologia co-
gnitiva secondo cui le risorse cognitive umane sono limitate (es., la capaci-
tà della memoria di lavoro / memoria a breve termine) (Bruning et al., 
2004). Nell’apprendimento senza soluzione di continuità, il passaggio da 
uno scenario di apprendimento all’altro richiede un impegno cognitivo 
maggiore all’allievo per gestire il “carico cognitivo estraneo” (es., informa-
zioni “caricate” nella memoria di lavoro ma che non contribuiscono 
all’apprendimento desiderato) derivante da scenari che non sono stati pro-
gettati esplicitamente per lui o che non gli sono familiari. 

La terza questione riguarda la visione contemporanea della cognizione, 
secondo cui questa è distribuita e situata (Robbins e Aydede, 2009). 

La quarta questione è che nel MSL gli studenti devono possedere alcune 
specifiche conoscenze e abilità metacognitive per poter imparare la cosa 
giusta al momento giusto e nel posto giusto (Peng et al., 2009). 

La quinta questione, infine, riguarda i differenti atteggiamenti che gli 
individui hanno verso l’uso delle tecnologie mobili, il che influenza il loro 
grado di coinvolgimento nel MSL. Si tratta essenzialmente di un problema 
motivazionale. 

Nel loro insieme, le prime tre questioni si riferiscono ad alcune limita-
zioni del funzionamento cognitivo dell’essere umano, dovute all’aumento 
delle richieste cognitive imposte dall’apprendimento in mobilità. La quarta 
e la quinta questione fanno invece riferimento alle differenze individuali 
riguardo metacognizione e motivazione richieste da un efficace MSL. 

Le implicazioni di questi due insiemi di questioni psicologiche per la ri-
cerca e le pratiche nel MSL sono cruciali nei due domini riconosciuti dalle 
scienze psicologiche (Winne e Nesbit, 2010): 

 il primo dominio è costituito dalle euristiche che descrivono le rela-
zioni generiche tra la progettazione didattica e l’apprendimento, de-
finite come la psicologia del “modo in cui le cose sono” (Winne e 
Nesbit, 2010). Questo, in linea di principio, è verosimile che sia fuori 
dal controllo degli studenti (es., la dipendenza dal contesto, la limita-
zione delle risorse cognitive, la cognizione distribuita nell’apprendi-
mento senza soluzione di continuità), ma può essere modellato da 
condizionamenti esterni come la progettazione didattica; 
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 il secondo dominio riguarda il modo in cui gli studenti “fanno cose”, 
posizionandosi quindi dalla prospettiva degli studenti. I modi in cui 
gli studenti fanno cose differiscono l’uno dall’altro in termini di vo-
lontà di fare (cioè, differenze nella motivazione individuale) e di ca-
pacità di fare (cioè, differenze nelle abilità cognitive e metacognitive 
individuali). 

 
Nella discussione che segue non si cercherà tanto di stabilire una con-

nessione completa del MSL con entrambi i domini, quanto piuttosto capire 
come la psicologia del “modo in cui gli studenti fanno cose” possa fornire 
utili spunti per caratterizzare e guidare la progettazione del MSL dal punto 
di vista dell’apprendimento autoregolato (Self-Regulated Learning - SRL). 

 
 

3. L’autoregolazione come agency 
 
Come detto, una base teorica dell’MSL dovrebbe tener conto di quanto, 

ad oggi, si sa riguardo i fattori di successo del lifelong learning, ossia 
dell’apprendimento che si sviluppa lungo l’intero arco della vita. Fischer e 
Konomi (2007) lo caratterizzano come: (i) un apprendimento in genere au-
to-diretto e guidato da interessi e bisogni; (ii) dove le attività e gli ambienti 
di apprendimento formale sono spesso meno prominenti rispetto a quelli 
informali; (iii) si svolge in ambienti ricchi di strumenti e risorse; (iv) è 
spesso il frutto di attività collaborative. 

Ciò sottende che il lifelong learning sia in natura auto-diretto e intrinse-
camente motivato, oltre che sociale e collaborativo, trasversale ai vari con-
testi dell’apprendimento (formali, non-formali o informali). 

A questo punto ci si potrebbe domandare: possono le teorie del SRL 
guidare la progettazione dell’MSL per favorire il lifelong learning? 

Peng e colleghi (2009) sostengono che l’ubiquità, ossia la caratteristica 
più significativa delle tecnologie wireless e mobili, possa far sì che i di-
scenti imparino la cosa giusta al momento giusto e nel posto giusto. Ciò 
«non si riferisce all’idea di ‘sempre e ovunque’, ma alla disponibilità di po-
tenza computazionale ‘diffusa’, ‘just-in-time’ e ‘quando serve’ agli studen-
ti.» (Peng et al., 2009). 

Spesso si dice che un apprendimento significativo per gli studenti del 
XXI secolo non dipende solo da ciò che essi imparano, ma anche da come e 
da quando lo imparano. Questo introduce alcune questioni importanti nello 
studio del MSL. Per esempio, chi si assume la responsabilità di determinare 
cosa, quando, dove e come apprendere, attraverso percorsi senza soluzione 
di continuità trasversali ai diversi contesti/scenari di apprendimento? Gli 
studenti sono disposti e in grado di valutare correttamente quali sono le co-
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se giuste, quando è il momento giusto e dov’è il posto giusto per un ap-
prendimento significativo? 

In questo senso Vogel e colleghi (2009) pongono un’ulteriore questione: 
l’uso delle tecnologie mobili, porta davvero a un apprendimento efficace 
senza soluzione di continuità? Gli stessi autori citano il vecchio adagio se-
condo il quale «condurre un cavallo all’acqua non significa farlo bere». 
L’apprendimento senza soluzione di continuità incentrato sullo studente 
presuppone questi sia in qualche modo l’agente9 del proprio processo di 
apprendimento. In tal senso, i sistemi MSL efficaci dovrebbero fornire un 
supporto attraverso il quale gli studenti possano esercitare l’agency nel con-
trollare il proprio comportamento e la propria cognizione. 

Questo introduce un’ulteriore domanda: che cosa significa “agency” nel 
campo delle scienze psicologiche? 

Nella teoria socio-cognitiva, la nozione di agency si riferisce a una ca-
pacità prominente dei singoli esseri umani di fare scelte (cioè di fissare 
obiettivi) e di agire sulla base di queste scelte attraverso l’interazione tra 
attività mentali e contesti socioculturali (Bandura, 2001; Martin, 2004). 

L’agency è allo stesso tempo determinata da e determinante l’ambiente 
ed è filosoficamente collegata al costruttivismo piagetiano, al socio-
culturalismo vygotskiano e al determinismo (Martin, 2004). 

Secondo Bandura (2001), l’agency è connotata da quattro caratteristiche 
principali: intenzionalità, preveggenza, auto-reattività e auto-riflessività. 

L’intenzionalità rappresenta il potere di dare origine ad azioni in ragione 
di un determinato scopo. «Essere un ‘agente’ significa far accadere inten-
zionalmente le cose con le proprie azioni» (Bandura, 2001). Ciò implica 
che, sebbene i dispositivi mobili permettano agli studenti di accedere a un 
sistema MSL, essi potrebbero non impegnarsi nell’apprendimento continuo 
se non hanno l’intenzione di farlo (es., per mancanza di scopo). 

La preveggenza suggerisce che il comportamento umano è motivato e 
diretto dalla visione di obiettivi e risultati da raggiungere, oltre che dalla 
pianificazione (Bandura, 2001). Si suppone che un agente sia in grado di 
intraprendere azioni appropriate e di autoregolare la motivazione, gli inte-
ressi e l’azione attraverso la definizione di obiettivi. In questo senso, un ap-
prendimento senza soluzione di continuità efficace non dovrebbe essere ca-
suale, ma piuttosto consapevole e orientato agli obiettivi. 

L’auto-reattività suggerisce che un agente «deve essere non solo piani-
ficatore e previdente, ma anche motivatore e autoregolatore» (Bandura, 
2001). Si presume che gli agenti abbiano non solo la capacità di fare scelte 
e definire piani d’azione in modo deliberato, ma anche la capacità di agire 
su linee d’azione appropriate. 

 
 
9. Dall’inglese agent: chi governa in modo proattivo un processo. 
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L’auto-riflessività, infine, rappresenta la capacità metacognitiva degli 
agenti di giudicare soggettivamente il loro stato di apprendimento rispetto 
agli obiettivi e agli standard a cui intenzionalmente si riferiscono; questo 
anche con il supporto di riscontri esterni da parte di compagni o insegnanti. 

Le prime due caratteristiche dell’agency umana sono essenzialmente as-
sociate al ruolo della motivazione nel comportamento umano; le ultime due 
attribuiscono importanza alle conoscenze e alle abilità metacognitive delle 
persone. Queste convergono su due componenti chiave dell’apprendimento 
autoregolato: la motivazione e la metacognizione. 

 
 

4. L’apprendimento autoregolato 
 
Prima di comprendere le caratteristiche del MSL dalla prospettiva 

dell’apprendimento autoregolato, è necessario un approfondimento su ciò 
che caratterizza e contorna quest’ultimo. 

 
 

Le principali componenti dell’apprendimento autoregolato 
 
Secondo la visione per cui il comportamento umano è prodotto da un si-

stema interiore di orientamento intrinsecamente organizzato, Carver e 
Scheier (1998) sostengono che il meccanismo che ne sta alla base può esse-
re visto come un sistema di autoregolazione. 

Zimmerman e Schunk (2004) definiscono l’autoregolazione come un 
mix di «pensieri, sentimenti e azioni autogenerati per raggiungere gli obiet-
tivi di apprendimento», senza però vederlo come un tratto generale o un 
particolare livello di sviluppo cognitivo, quanto piuttosto come qualcosa 
fortemente legata al contesto. 

Secondo Boekaerts e Corno, 2005, il costrutto dell’apprendimento auto-
regolato (SRL) è racchiuso nel concetto generale di autoregolazione (SR). 
Pertanto, nella pratica didattica, gli insegnanti non dovrebbero aspettarsi 
che gli studenti si impegnino efficacemente nell’autoregolazione, allo stes-
so modo e in tutte le circostanze. Al contrario, alcune circostanze possono 
essere presumibilmente più adatte, rispetto ad altre, a favorire, negli studen-
ti, un efficace coinvolgimento nell’apprendimento autoregolato. 

Secondo la teoria socio-cognitiva di Bandura (1986) (cioè, il determini-
smo reciproco), la cognizione personale è determinata, reciprocamente, da 
fattori comportamentali (es., aprendo una pagina web) e ambientali (es., il 
riscontro dell’insegnante, il sostegno dei genitori). Gli esseri umani sono 
visti come entità proattive, che si auto-organizzano e si auto-regolano, piut-
tosto che come organismi reattivi, plasmati unicamente da influenze am-
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bientali esterne o stimolati di riflesso da impulsi genetici interni (Bandura, 
2001). 

In questa teoria, le persone, come agency, sono sia prodotti che produt-
tori dell’ambiente in cui si determina il loro funzionamento cognitivo e 
comportamentale. Ciò implica che l’efficacia che può avere un ambiente 
MSL in termini di coinvolgimento comportamentale degli studenti 
nell’apprendimento è mediata dalle caratteristiche degli studenti (fattori 
personali), come le conoscenze pregresse, gli obiettivi e l’auto-percezione 
del compito. Pertanto, si viene a ribadire che un ambiente di apprendimento 
centrato sul MSL non riguarda, evidentemente, solo gli aspetti tecnologici, 
ma anche i fattori personali e i modelli comportamentali degli studenti. 

Secondo la teoria socio-cognitiva (Zimmerman e Schunk, 2001), gli 
studenti autoregolati dovrebbero essere in grado di: (i) migliorare autono-
mamente la propria capacità di apprendere attraverso l’uso selettivo di stra-
tegie metacognitive e motivazionali; (ii) selezionare, organizzare e persino 
creare in modo proattivo ambienti di apprendimento vantaggiosi; (iii) gio-
care un ruolo significativo nella scelta della forma e della quantità di istru-
zione di cui hanno bisogno. Queste ipotesi sulla natura dell’SRL convergo-
no essenzialmente su un elemento meta-teorico fondamentale, intrinseco a 
tutti i modelli di SRL: il costrutto di “agency”. Gli studenti autoregolati so-
no agenti proattivi che si auto-organizzano (Bandura, 2001; Martin, 2004). 

In sintesi, gli studenti autoregolati partecipano attivamente ai loro pro-
cessi di apprendimento a livello metacognitivo, motivazionale e comporta-
mentale (Zimmerman e Schunk, 2001), abbracciando così quelli che ab-
biamo indicato in precedenza come i due elementi chiave dell’agency uma-
na: la motivazione e la metacognizione. 

 
 

La motivazione 
 
Da una prospettiva cognitiva, «la motivazione è il processo attraverso 

cui l’attività diretta all’obiettivo viene promossa e sostenuta» (Schunk et 
al., 2008). 

In primo luogo, la motivazione si riferisce a un processo mentale piutto-
sto che a uno stato o a un prodotto. Pertanto, non può essere osservata diret-
tamente, ma deve essere dedotta da ciò che determina: comportamenti co-
me la scelta del compito, l’impegno e così via. In questo senso, la motiva-
zione è interna e di natura inferenziale. 

In secondo luogo, la motivazione è intrinsecamente legata agli obiettivi 
che danno impulso all’azione. Pertanto, la definizione degli obiettivi da 
parte dell’individuo è indicativa della motivazione. In questo senso, l’ap-
prendimento efficace senza soluzione di continuità non dovrebbe avvenire 
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in modo casuale e spontaneo; al contrario, gli studenti dovrebbero fissare 
consapevolmente gli obiettivi all’inizio del processo di apprendimento, 
monitorandoli e regolandoli durante il processo stesso in base ai riscontri 
interni ed esterni (es., dai compagni e dagli insegnanti). 

In terzo luogo, la motivazione può essere espressa al pari di un’attività 
fisica o di un’attività mentale. Le attività fisiche comportano sforzo, persi-
stenza, impegno. Le attività mentali implicano operazioni cognitive come la 
codifica, il recupero, la pianificazione, il monitoraggio, la soluzione di pro-
blemi e così via. Le prime sono osservabili, mentre le seconde sono non os-
servabili e inferenziali. Ciò solleva un problema metodologico su come mi-
surare la motivazione non osservabile degli studenti (es., l’interesse) dai da-
ti osservabili online (es., dai tracciati di piattaforma), registrati dagli am-
bienti in cui si sviluppa il MSL. 

Infine, la motivazione porta ad avviare e sostenere le attività. Nella teo-
ria dell’autodeterminazione della motivazione (Self-Determination Theory 
- SDT) (Ryan e Deci, 2000), l’autonomia è vista come un motivo psicolo-
gico basilare, innato degli esseri umani. Il bisogno di autonomia si riferisce 
al senso di controllo sul proprio comportamento. Le persone intrinsecamen-
te motivate si impegnano in un’attività perché la trovano di per sé interes-
sante e piacevole. Al contrario, la motivazione estrinseca porta le persone a 
impegnarsi in un’attività come mezzo per ottenere un risultato distinto (es., 
una ricompensa, un voto, evitare una punizione). 

Ryan e Deci (2000) sostengono che la motivazione intrinseca corrispon-
de alla natura proattiva e orientata alla crescita degli esseri umani. Pertanto, 
nel MSL, la discriminante nel rendimento e nei risultati degli studenti può 
essere spiegata dal grado di motivazione intrinseca dei singoli a impegnarsi 
in modo ubiquo nelle attività di apprendimento mobile. 

L’autonomia, intesa come sostegno innato delle proprie azioni, è la per-
cezione soggettiva (o il senso) delle azioni che derivano da sé stessi; la sen-
sazione di avere potere di scelta sulle proprie azioni e sui propri pensieri. 

Nelle classi, gli insegnanti, non possono trasmettere direttamente agli 
studenti un’esperienza di autonomia, quanto piuttosto cercare di indurla e/o 
facilitarla fornendo supporti all’autonomia (es., un insieme di comporta-
menti interpersonali per promuovere la loro motivazione intrinseca) (Reeve 
et al., 2008). Poiché le tecnologie mobili consentono di collocare le attività 
di apprendimento degli studenti sia in contesti formali (es., a scuola) che 
informali (es., a casa), i supporti all’autonomia che alimentano la motiva-
zione intrinseca dovrebbero essere estesi dalle aule agli ambienti domestici 
dei singoli studenti. 

Nella psicologia educativa e dello sviluppo, il sostegno esterno all’auto-
nomia è considerato come la misura in cui i genitori apprezzano e utilizza-
no tecniche che facilitano la risoluzione indipendente di problemi, la scelta 
e l’autodeterminazione nei loro figli (Soenens et al., 2009). 
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In sintesi, quindi, ci sono due fonti principali di sostegno all’autonomia 
che stanno alla base della motivazione intrinseca e dell’autoregolazione 
dell’apprendimento degli studenti quando sono coinvolti in un ambiente di 
apprendimento mobile: gli insegnanti e i genitori. 

 
 

Metacognizione 
 
La metacognizione si riferisce a ciò che le persone conoscono riguardo i 

propri processi cognitivi e di memoria (codifica, immagazzinamento e re-
cupero) e al modo in cui utilizzano le conoscenze metacognitive per regola-
re l’elaborazione delle informazioni e il comportamento (Koriat, 2007). 

In questo senso, come ci dicono Schraw e Dennison (1994), la metaco-
gnizione coinvolge due aspetti: la conoscenza riguardo la cognizione e la 
regolazione della cognizione. 

La “cognizione” si riferisce alla conoscenza dei propri processi cognitivi 
(es., comprendere i propri punti di forza e di debolezza intellettuale); la se-
conda si riferisce alle capacità di pianificare, monitorare e controllare i pro-
pri processi cognitivi (es., organizzando il tempo per raggiungerli al me-
glio) (Veenman et al., 2006). La metacognizione è stata definita come co-
gnizione della cognizione, conoscenza del proprio processo cognitivo e ca-
pacità di regolazione della cognizione (Nelson, 1999). 

La “regolazione della cognizione” si basa sul monitoraggio metacogni-
tivo e il controllo metacognitivo (Winne, 2001). Il “monitoraggio metaco-
gnitivo” dell’apprendimento si riferisce ai giudizi soggettivi degli studenti 
sul loro grado o sulla natura dell’apprendimento prima, durante e dopo lo 
studio. Il risultato del monitoraggio è il giudizio sui prodotti e sui processi 
monitorati. Per esempio, quando uno studente monitora quale sia stato il 
grado di padronanza riguardo il compito assegnatogli, l’output di questo 
monitoraggio potrebbe essere il suo riconoscimento di aver imparato bene o 
male. Questo rientra nei cosiddetti giudizi sull’apprendimento (Judgments 
Of Learning - JOL) (Koriat, 2007). Il “controllo metacognitivo” consiste, 
invece, nel decidere come agire in base ai prodotti del monitoraggio meta-
cognitivo, e questo controllo (es., la selezione degli elementi di studio, 
l’allocazione/organizzazione del tempo di studio) determina il progresso 
dell’apprendimento (Winne, 2001). 
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Il SRL come possibile quadro di riferimento per il Technology 
Enhanced Learning 

 
Il legame intrinseco tra l’apprendimento autoregolato e l’apprendimento 

senza soluzione di continuità può essere analizzato da una prospettiva più 
ampia. Azevedo (2005) ha esaminato il modo in cui l’apprendimento auto-
regolato, come quadro teorico di riferimento, concettualizza e valuta 
l’apprendimento con le tecnologie informatiche, comprese quelle mobili. 

Winters e colleghi (2008) hanno analizzato molti studi empirici sul SRL 
nei contesti TEL, coprendo un’ampia gamma di livelli educativi (dalla 
scuola secondaria di primo grado ai programmi post-laurea) e di aree tema-
tiche, tra cui le scienze, la matematica e l’arte. Dall’analisi emergono due 
principali problematiche nell’attuare il SRL, da parte degli studenti, in am-
bienti TEL, legate rispettivamente al ruolo delle caratteristiche dell’allievo 
e delle caratteristiche del compito. 

Le “caratteristiche dell’allievo” coinvolgono principalmente le cono-
scenze pregresse, le strategie metacognitive (es., la definizione degli obiet-
tivi, la pianificazione) e la motivazione (es., l’autoefficacia, l’orientamento 
agli obiettivi). In generale, molti studi hanno riscontrato che queste caratte-
ristiche dell’allievo sono correlate positivamente con la progressione nella 
comprensione concettuale. Per esempio, Greene e Azevedo (2007) hanno 
riscontrato che gli studenti della scuola secondaria di primo grado attiva-
mente coinvolti nei processi cognitivi e metacognitivi, come il collegamen-
to di varie fonti di informazione, l’inferenza e il giudizio soggettivo 
sull’apprendimento, avevano maggiori progressioni in conoscenza (misura-
te attraverso la differenza fra pre-test e post-test) rispetto a coloro che erano 
meno attivi nei processi cognitivi e metacognitivi. 

Le “caratteristiche del compito” si riferiscono, invece, a un insieme di 
condizioni pedagogiche (limiti) stabilite dagli insegnanti in base alle quali 
avviene l’apprendimento degli studenti, come la struttura degli obiettivi 
formativi per la classe, il controllo dello studente, ecc. Ad esempio, in una 
ricerca di McManus (2000), viene evidenziato come gli ambienti iperme-
diali lineari, con poche scelte, non risultino utili per gli studenti con SRL 
elevato; di contro, gli ambienti non lineari con alcune scelte possono creare 
difficoltà agli studenti con SRL basso. A questo proposito, Reeve e colleghi 
(2008), sostengono che mettere in condizione gli studenti di effettuare delle 
scelte è necessario per favorire e/o migliorare il loro SRL. 

L’altra questione importante riguarda i supporti all’apprendimento ne-
cessari per migliorare il SRL degli studenti. La ricerca ha rivelato che gli 
ambienti TEL, quando agiscono sia da strumenti cognitivi (es., per la crea-
zione, comunicazione, annotazione), sia da strumenti metacognitivi (es., per 
l’auto-monitoraggio, la auto-valutazione), inducono a coltivare/esercitare il 
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SRL. Ad esempio, gli studi di Kramarski e Gutman (2006) hanno eviden-
ziato come gli studenti dotati di auto-interrogazione metacognitiva in un 
ambiente di e-learning matematico, superassero, nella risoluzione di pro-
blemi, quelli che non ne erano dotati. Hanno inoltre concluso che i supporti 
metacognitivi efficaci all’interno degli ambienti di e-learning devono essere 
distribuiti, integrati e moltiplicati, in modo che gli studenti abbiano più op-
portunità di sfruttare le potenzialità offerte da quegli stessi ambienti per au-
toregolare il proprio apprendimento. 

Dabbagh e Kitsantas (2012) hanno proposto un quadro pedagogico su 
come i social media (es., blog, wiki) possono essere utilizzati per supporta-
re il SRL in ambienti di apprendimento personali (PLE). Il quadro prevede 
tre livelli di interattività: 

 Livello 1 - Gli studenti che utilizzano i social media sono incoraggia-
ti ad autoregolare il proprio apprendimento attraverso approcci cen-
trati sulla definizione di obiettivi e la pianificazione. 

 Livello 2 - Si riferisce all’interazione sociale e alla collaborazione at-
traverso i social media. A questo proposito si può citare lo studio di 
Järvelä e Hadwin (2013), dove è stato accuratamente esaminato il 
ruolo dei processi di regolazione (autoregolazione, co-regolazione e 
condivisione sociale) nell’apprendimento collaborativo supportato 
dal computer (Computer Supported Collaborative Learning - CSCL). 

 Livello 3 - Gli studenti sono incoraggiati a sintetizzare e aggregare le 
informazioni generate dai livelli precedenti. Questo corrisponde ef-
fettivamente al monitoraggio e al controllo metacognitivo nel SRL. 

 
 

5. Il MSL nell’ottica dell’apprendimento autoregolato 
 
Qui di seguito cercheremo di capire se e come il SRL, dal punto di vista 

teorico e metodologico, possa aiutarci a rispondere alla domanda: le tecno-
logie mobili possono davvero contribuire a un apprendimento efficace sen-
za soluzione di continuità? 

 
 

Comprendere l’apprendimento mobile senza soluzione di con-
tinuità dalla prospettiva teorica dell’SRL 

 
Abbiamo detto che, per la loro natura ubiqua, le tecnologie mobili favo-

riscono l’apprendimento senza soluzione di continuità e offrono agli stu-
denti un maggior grado di libertà nell’esercitare l’agency e l’autoregolazio-
ne del proprio apprendimento, al di là di quanto la lezione in aula sia cen-
trata sul ruolo dell’insegnante. 
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Immaginiamo, ad esempio, che uno studente, seduto sull’autobus men-
tre torna a casa, ripensi a quanto detto dall’insegnante durante la lezione e 
si renda conto di non ricordare esattamente la definizione di un concetto di-
scusso in aula. È la tipica situazione in cui si monitora metacognitivamente 
il proprio processo cognitivo, producendo un giudizio di apprendimento 
(JOL): «Non riesco a ricordare la definizione del concetto discusso nella 
lezione di scienze di oggi». 

Sulla base di questo JOL, immaginiamo che lo studente decida di usare 
il proprio smartphone per cercare quella definizione, accedendo online al 
materiale didattico depositato sul sito della scuola o interrogando Internet. 
Così facendo compie un’operazione di controllo metacognitivo. 

Questo esempio ci mostra come in effetti uno smartphone possa essere 
utilizzato non solo come strumento di supporto ai processi cognitivi (Chen 
et al., 2008), ma anche a quelli metacognitivi. Senza questo processo di ap-
prendimento mobile reso possibile dalla tecnologia, lo studente avrebbe 
dovuto fare la stessa cosa solo all’arrivo a casa, e questa operazione di con-
trollo metacognitivo sarebbe stata ritardata, se non addirittura dimenticata a 
causa di distrazioni emergenti nel tragitto verso l’abitazione. 

Quanto sopra evidenzia la relazione intrinseca tra apprendimento mobile 
e SRL. L’ubiquità dell’MSL rende possibile il SRL sul momento, dando la 
possibilità agli studenti dotati di un dispositivo mobile di monitorare e con-
trollare metacognitivamente ogni fase del SRL, in qualsiasi momento e in 
qualsiasi luogo. 

Ciò che lo studente ha fatto sull’autobus (un contesto informale) è in 
realtà la continuazione di quanto avvenuto in classe (un contesto formale). 
Quindi, l’attività di apprendimento che si svolge sull’autobus rompe essen-
zialmente il confine tra apprendimento formale e informale, in modo spon-
taneo e logico. Il ponte tra i due contesti di apprendimento è costruito non 
solo attraverso il MSL, ma anche attraverso le operazioni metacognitive on-
line dello studente e che riguardano i suoi processi cognitivi (Trentin e Re-
petto, 2013). Lo studente ha dapprima monitorato metacognitivamente lo 
stato di apprendimento (cioè autovalutando ciò che non ricordava dei con-
tenuti forniti in classe) e poi ha controllato metacognitivamente la sua atti-
vità di apprendimento accedendo online, attraverso lo smartphone, per cer-
care le conoscenze che riteneva non avere ancora acquisito. 

Oltre alla metacognizione, questo processo di apprendimento autorego-
lato coinvolge un’altra componente chiave dell’SRL: la motivazione. In po-
che parole, pensare a un problema di apprendimento e accedere a Internet 
usando lo smartphone al di fuori della scuola mostra la persistenza 
dell’impegno cognitivo dello studente nell’apprendimento, trasversalmente 
a vari contesti. E la persistenza è uno degli indicatori della motivazione 
(Schunk et al., 2008). Questo esempio mostra anche come, oramai, la di-
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stinzione fra ambienti formali e informali sia di fatto artificiosa dato che 
per gli studenti è naturale spostarsi dagli uni agli altri. 

A questo punto, però, può sorgere il problema di come monitorare e va-
lutare i processi di apprendimento autoregolato che si verificano nell’infor-
male, ossia sull’autobus, a casa o da qualche altra parte al di fuori della su-
pervisione dell’insegnante. Questo problema è connaturato nelle caratteri-
stiche stesse del MSL, dal momento che gli studenti possono studiare 
ovunque e in qualsiasi momento si rendano conto della necessità di appren-
dere qualcosa, esattamente come ha fatto in nostro studente sull’autobus. 

In questo senso, la questione metodologica che verrà affrontata di segui-
to riguarda il modo in cui misurare il SRL come evento/processo che si svi-
luppa sul momento. 

 
 

Misurare l’apprendimento mobile senza soluzione di continuità 
dalla prospettiva metodologica del SRL 

 
La questione centrale che riguarda la misurazione del SRL nel MSL è 

come rilevare accuratamente dati empirici sul SRL, inteso come even-
to/processo che si sviluppa all’istante, ossia dati relativi alla motivazione, 
alla metacognizione e ai comportamenti di apprendimento degli studenti 
mentre sono coinvolti nel SL in/attraverso vari contesti. 

Fra i diversi strumenti alcuni autori hanno preso in considerazione il 
self-report10, che però ha dimostrato diversi limiti. Secondo Perry e Winne 
(2006), in primo luogo, le misure fatte attraverso il self-report non possono 
catturare in modo discreto le componenti del SRL in tempo reale. In secon-
do luogo, le autopercezioni e le valutazioni delle caratteristiche dei processi 
cognitivi degli studenti sono modellate dal contesto in cui avviene 
l’apprendimento. Nella misura in cui il contesto proposto nel protocollo di 
uno strumento self-report non corrisponde a quello in cui l’apprendimento 
avviene realmente, le percezioni di apprendimento auto-riportate possono 
rappresentare in modo errato le caratteristiche e gli esiti del processo di ap-
prendimento. 

Per esempio, quando gli studenti si trovano a ripensare al loro coinvol-
gimento nel percorso di apprendimento, spesso si trovano al di fuori del 
contesto in cui quel processo ha avuto luogo. Quindi, la memoria di lavoro 
di ciascun individuo, nel momento in cui auto-riporta le proprie azioni co-
gnitive, molto probabilmente è occupata dalla combinazione del ricordo di 
come ha agito mentre studiava e di strategie cognitive e metacognitive abi-

 
 
10. Fornire personalmente i dettagli su qualcosa, piuttosto che farli riferire da qualcun 

altro. 
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tualmente attuate in situazioni simili. In altre parole, il discente non riferi-
sce tanto che cosa e come ha effettivamente agito, quanto piuttosto che cosa 
pensa che sarebbe stato meglio fare in base alla propria memoria/esperienza 
su cosa e come tende ad agire in circostanze simili (Sha et al., 2009). 

Ciò è congruente con l’importante principio della psicologia cognitiva 
contemporanea (Bruning et al., 2004) sulla natura del processo di codifica e 
recupero, secondo cui la memoria è un processo inferenziale che comporta 
la ricostruzione delle informazioni. A questo consegue che la “postdatazio-
ne” dei processi di apprendimento attraverso un sondaggio o un’intervista è 
un processo di natura ricostruttivo, presumibilmente guidato da molti fattori 
personali oramai consolidati, come le esperienze precedenti, gli obiettivi 
personali, gli obiettivi didattici percepiti e che contribuiscono al cosiddetto 
effetto osservatore-aspettativa11. 

Zimmerman (2008) ha lavorato sullo sviluppo di metodologie per misu-
re online i processi di SRL in contesti autentici. Questi metodi innovativi 
includono tracciati del computer, protocolli di think-aloud (pensare ad alta 
voce durante l’esecuzione di un compito), diari strutturati, osservazioni di-
rette e misure microanalitiche. In accordo con questa tendenza, la misura-
zione del SRL in MSL può adottare osservazioni in classe, note sul campo, 
registrazioni audio e video, interviste, artefatti degli studenti, auto-docu-
mentazione da parte degli stessi e file di log generati dai computer (Looi et 
al., 2011; Zhang et al., 2010).  

L’idea generale della metodologia centrata sui tracciati è che 
l’apprendimento basato sul computer implica l’uso di risorse digitali che 
consentono di registrare automaticamente, e in modo non intrusivo, come 
gli studenti scelgono e manipolano i contenuti durante le attività di appren-
dimento e come interagiscono fra loro (Perry, Winne, 2006; Trentin, 2009). 
In questo caso, le tracce si riferiscono agli artefatti prodotti dalle azioni co-
gnitive osservabili degli studenti, registrate automaticamente nei file di log 
durante lo svolgimento di un compito (es., l’uso del pc per scrivere collabo-
rativamente un testo, l’uso dello smartphone collegato in rete per sfogliare i 
materiali di studio o per caricare immagini e video sullo spazio online della 
classe viaggiando in autobus o stando a casa) (Boticki e So, 2010). 

Fondere le tracce a grana fine delle azioni effettive degli studenti con i 
self-report consente ai docenti di scoprire i modelli dei comportamenti ef-
fettivi di apprendimento online dei discenti, i fattori interni ed esterni alla 
base dei modelli e le relazioni tra i comportamenti effettivi di apprendimen-

 
 
11. L’effetto osservatore-aspettativa si verifica quando i ricercatori influenzano i risul-

tati del proprio studio attraverso le interazioni con i partecipanti. Le convinzioni e le aspetta-
tive dei ricercatori sui risultati dello studio possono influenzare involontariamente i parteci-
panti attraverso il modo in cui viene posta la domanda. 
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to e le auto-percezioni degli studenti sulle attività di apprendimento senza 
soluzione di continuità (Winne et al., 2002; Zimmerman, 2008). Alla fine, 
questo arricchisce le conoscenze sui processi di SL, consentendo agli inse-
gnanti di progettare attività di MSL più efficaci, che stimolino la motiva-
zione degli studenti e ne sostengano l’impegno, rispondendo così a una del-
le sfide principali affrontate nelle scienze dell’educazione (Sawyer, 2006). 

 
 

6. Un modello analitico di SRL per il MSL 
 
Come detto, la motivazione e l’autoregolazione sono due elementi de-

terminanti nell’apprendimento permanente (Boekaerts, 1997; Schober et 
al., 2007). Nello specifico, il lifelong learning è per sua natura auto-diretto 
e guidato da motivazioni intrinseche (Fischer e Konomi, 2007). 

Quando gli studenti sono motivati e impegnati nelle attività di studio, sia 
sul piano metacognitivo, sia su quello comportamentale, cioè quando auto-
regolano il proprio apprendimento, non solo sono condotti all’“acqua” 
(spazi di apprendimento senza soluzione di continuità) attraverso le tecno-
logie e i dispositivi mobili, ma sono anche in grado di “bere” proattivamen-
te e in modo capace (acquisire e costruire conoscenza) la necessaria quanti-
tà di acqua al momento giusto. 

Sulla base di quanto sopra, Sha e colleghi (2012) propongono un model-
lo analitico di SRL per il MSL (vedi fig. 4.1) che suggerisce diversi fattori 
da prendere in considerazione durante la progettazione e l’analisi dell’ap-
prendimento mobile. 

Al centro del modello è collocata la nozione di autoregolazione come 
agency, riferita a quelle caratteristiche del discente che agiscono da forze 
motrici interne nell’avvio e durante un processo di apprendimento mobile 
autoregolato. Tali caratteristiche includono la conoscenza del dominio, le 
esperienze precedenti, la motivazione, la consapevolezza metacognitiva, le 
convinzioni epistemologiche e così via. 

A questo si aggiunge che il MSL, come attività mediata dalla tecnolo-
gia, si ritiene possa svilupparsi con il supporto di piattaforme digitali e di-
spositivi mobili, nel loro ruolo di strumenti sociali, cognitivi e metacogniti-
vi (Sha et al. 2012). 

Le ricerche sul MSL si sono spesso concentrate su questi due aspetti, 
focalizzandosi meno sul fatto che lo sviluppo di un sistema SL assistito dai 
dispositivi mobili dovrebbe far propri anche i principi della SRL. La chiave 
della progettazione pedagogica è offrire all’allievo un certo grado di libertà 
nella definizione degli obiettivi, nel monitoraggio e nel controllo dei pro-
cessi di apprendimento (selezione dei compiti, delle strategie e del tempo di 
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studio), nella valutazione e nella verifica delle stesse attività di apprendi-
mento. 

 
Fig. 4.1 - Un modello analitico di SRL per il MSL (rielaborazione tratta da 
Sha et al. 2012). 

 
In sintesi, l’idea chiave di questo modello è che le tecnologie e i disposi-

tivi mobili avanzati forniscono solo l’infrastruttura tecnologica e fisica per 
dar luogo al MSL, ma sono poi le conoscenze e la capacità di SRL degli 
studenti ad essere essenziali per realizzare questa possibilità, impegnandosi 
nell’apprendimento senza soluzione di continuità a livello comportamenta-
le, motivazionale e metacognitivo. 

La mobilità e l’ubiquità dell’apprendimento mobile sono in accordo con 
la visione contemporanea della cognizione secondo cui questa, in natura, è 
non solo situata (Robbins e Aydede, 2009), ma anche dinamica e auto-
organizzata (Tschacher e Scheier, 1999; Smith, 2005). In un sistema di ap-
prendimento dinamico e auto-organizzato, gli studenti esercitano l’agency 
nell’autoregolazione della cognizione e del comportamento. In particolare, 
essi stabiliscono gli obiettivi, monitorano lo stato e i progressi dell’ap-
prendimento, controllano i processi cognitivi e motivazionali in modo stret-
to e valutano i risultati dell’impegno cognitivo nelle attività di apprendi-
mento. 

Il SRL, un’area attiva nella psicologia dell’educazione, fornisce un qua-
dro teorico e metodologico unico che può caratterizzare bene il MSL. 

In primo luogo, con la nozione di agency - presupposto teorico del SRL 
– che indica come gli ambienti di apprendimento autoregolato dovrebbero 
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essere progettati per consentire e offrire agli studenti una certa libertà di 
scelta nei processi di apprendimento, vedi l’autopercezione dei compiti as-
segnati (definizione del compito), la definizione dei propri obiettivi e del 
piano di apprendimento, il monitoraggio e il controllo della cognizione e 
del comportamento e così via. La teoria socio-cognitiva (Bandura, 1986), il 
fondamento teorico più influente della SRL, sostiene che l’efficacia di 
qualsiasi ambiente di apprendimento sul coinvolgimento comportamentale 
dei discenti è mediata dalle caratteristiche degli studenti (fattori personali), 
come le conoscenze pregresse, gli obiettivi, l’autopercezione del compito. 
Si tratta di un tentativo iniziale di contribuire con la psicologia educativa 
alla progettazione didattica dell’apprendimento mobile. 

In secondo luogo, il SRL consente di comprendere teoricamente e ana-
lizzare metodologicamente l’ubiquità della cognizione e dei comportamenti 
di apprendimento che si verificano in un ambiente di apprendimento mobi-
le. La chiave è che, sia la motivazione, sia la metacognizione, due compo-
nenti essenziali della SRL, sono necessarie per realizzare un apprendimento 
continuo trasversalmente a contesti e scenari differenti. 
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5. La valutazione nel MSL e negli spazi ibridi 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
1. Introduzione 

 
Per molti studenti, e anche per molti insegnanti, “valutazione” quasi 

sempre equivale a “giudizio”, al successo o all’insuccesso. Ma è giusto? 
Forse le discussioni sulla valutazione non dovrebbero essere collegate, per 
principio, alla severità del giudizio, quanto piuttosto alla potenzialità 
dell’apprendimento (Conrad e Openo, 2018). 

Questa non è affatto una posizione nuova. Le teorie dell’apprendimento 
hanno a lungo posto la valutazione al centro nel ciclo dell’apprendimento. 
Tuttavia, la pervasività degli spazi ibridi come ambienti di apprendimento, 
scenari ideali per il MSL, ha riaperto con insistenza vecchie questioni sulla 
valutazione: perché l’apprendimento richiede una valutazione? Quali tipi di 
valutazione rispecchiano meglio l’individuo? Quali tipi di valutazione pos-
sono misurare gli apprendimenti che si sviluppano negli spazi ibridi? Le 
forme tradizionali di valutazione possono continuare a essere utili? Ma 
soprattutto: le forme tradizionali di valutazione (in particolare quella som-
mativa) ci sono mai state utili? 

Nell’approccio didattico tradizionale il docente definisce i contorni 
entro cui si svolge l’attività di apprendimento, in termini di tempo, spazio, 
azioni da compiere e risorse da utilizzare. Questo facilita l’attività di 
valutazione in itinere e finale. 

In un approccio più aperto, invece, basato sul MSL e l’ibridazione di 
spazi reali e digitali costellati di una pluralità di risorse di supporto allo 
studio, i contorni entro cui si svolge il processo di apprendimento è più 
sfumato, apparentemente meno controllabile e osservabile. 

Una didattica attiva e partecipativa che si sviluppi negli spazi ibridi 
rischia quindi di produrre l’effetto “scatola nera”. Se ne possono conoscere 
l’ingresso (l’assegnazione di un’attività) e l’uscita (il prodotto dell’attività), 
ma più a fatica il processo che l’ha determinata e il livello di progressione 
in conoscenze, competenze e abilità trasversali dei singoli studenti. 
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Evidentemente la questione va affrontata in modo “non convenzionale” 
già in fase di progettazione dell’attività didattica, “provocando” situazioni 
che favoriscano l’osservabilità del processo, la misurazione dei suoi esiti e 
quindi il raggiungimento degli obiettivi formativi (Trentin, 2020b). 

Un cenno al problema è già stato fatto a proposito della misurazione del 
MSL dalla prospettiva metodologica del SRL. Qui di seguito cercheremo di 
affrontare la questione della valutazione dell’apprendimento mobile negli 
spazi ibridi in modo più generale e articolato. 

 
 

2. La valutazione nell’era dell’apprendimento mobile 
 
La connessione permanente alla rete attraverso i propri dispositivi 

digitali, soprattutto quelli mobili come smartphone, tablet e pc portatili, fa 
crescere esponenzialmente la possibilità degli studenti di accedere in modo 
autonomo alle informazioni e alle conoscenze, con un effetto dirompente 
nei processi di apprendimento, dove, come s’è detto più volte, le dimensio-
ni formali, non-formali e informali tendono a mescolarsi. 

Immaginiamo un percorso didattico fatto di attività in aula e di attività 
di studio fuori dall’aula. Immaginiamo anche come lungo questo percorso 
gli studenti possano rimanere costantemente connessi, sia in aula, sia fuori 
dall’aula. E da dentro l’aula uscirne talvolta virtualmente per accedere a 
risorse e ambienti esterni (fig. 5.1). 

 
Fig. 5.1 – Always-on dentro e fuori dell’aula. 

 
Che tipo di ripercussioni può avere tutto ciò sull’attività di valutazione? 

Dipende evidentemente dallo scopo della valutazione a seconda che sia: 
 sommativa, per fornire un bilancio degli apprendimenti (per esempio 

in termini di punteggio/voto) al termine di un percorso; 
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 formativa, per monitorare lo stato di progressione nel percorso di 
apprendimento prevedendo, se è il caso, eventuali adeguamenti e 
rinforzi; 

 formante, ossia rendere formativo il processo stesso di valutazione 
coinvolgendo in modo attivo gli studenti, stimolandoli all’autovalu-
tazione e all’autoregolazione del proprio processo di apprendimento 
(Trinchero, 2018). 

 
Ma dipende anche da che cosa si vuol valutare: 
 l’acquisizione di conoscenze e competenze curricolari; 
 lo sviluppo di abilità tecniche o nell’affrontare situazioni problema-

tiche; 
 la qualità del prodotto di un’attività didattica (una ricerca, l’esito di 

un esperimento, lo studio di un fenomeno, un progetto, una rappre-
sentazione concettuale); 

 il processo che ha portato allo sviluppo di quel prodotto; 
 il livello di coinvolgimento attivo e contributivo del singolo studente 

nel lavoro di gruppo. 
 
Stabilito il perché (lo scopo) e il che cosa, resta poi da capire quando e 

come procedere nell’attività di valutazione (Rowntree, 1977; 1992). 
Un possibile approccio è quello di disseminare il percorso didattico / 

formativo di punti di osservazione e di valutazione o autovalutazione (una 
sorta di check-point - fig. 5.2) attraverso cui traguardare (Trentin, 2020b): 

 lo stato di avanzamento negli apprendimenti; 
 il processo messo in atto dagli studenti per svolgere i compiti loro 

assegnati. 

 
Fig. 5.2 – Check-point lungo il percorso di apprendimento. 
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Questo implica che anche l’attività di valutazione debba essere pro-
gettata, e in modo coerente alla progettazione dell’attività didattica di cui si 
dovranno valutare gli esiti. 

Un esempio di come agire in maniera coerente è dato dal cosiddetto 
metodo di progettazione a ritroso (backward planning), dove è il disegno 
dell’attività valutativa a guidare la progettazione delle attività di apprendi-
mento (Trentin, 2001; 2020; Wiggins e McTighe, 2011) (fig. 5.3). 

 

 
Fig. 5.3 – Il processo di backward planning. 

 
Eccone i passaggi principali: 
1. formulare in modo rigoroso l’obiettivo formativo utilizzando, ad 

esempio, i verbi di azione associati alla tassonomia di Bloom (1956), 
per definirlo in modo chiaro e non ambiguo (es., saper applicare il 
teorema di Pitagora); 

2. sulla base della formulazione dell’obiettivo, definire (a) un modo ef-
ficace per valutarne il raggiungimento (es., chiedere di risolvere una 
situazione problematica) e (b) gli annessi livelli di performance; 

3. definire i contenuti funzionali allo studio degli argomenti correlati 
all’obiettivo didattico (es., teorie, metodi e tecniche, esempi di situa-
zioni analoghe); 

4. definire la strategia didattica funzionale allo studio dei contenuti e al-
la preparazione complessiva dello studente finalizzata al superamen-
to della prova di valutazione di cui al punto 2 (es., definire un caso 
situato con annessa problematica da risolvere). 
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3. Spazi ibridi, MSL e attività di valutazione 
 
Come già accennato, talvolta si è portati a pensare che l’uso didattico 

degli spazi ibridi, dei dispositivi mobili e delle risorse cloud faccia perdere 
al docente il controllo sui propri studenti, e che questo vada ulteriormente a 
complicare l’attività di osservazione e valutazione. 

Ebbene, in molto casi, proprio le attività sviluppate negli spazi ibridi 
offrono al docente nuove possibilità per osservare e tracciare le azioni dei 
propri studenti. Soprattutto nella didattica attiva e partecipativa. 

Ma l’uso delle risorse presenti negli spazi ibridi offre anche altri 
vantaggi al docente, alleggerendolo da molte attività ripetitive, ad esempio 
automatizzando la somministrazione e la correzione di test ed esercizi, 
oppure supportandolo nel gestire l’assegnazione e la consegna di compiti, 
la loro correzione e valutazione, anche attraverso attività di revisione alla 
pari. Considerando un generico percorso always-on (fig. 5.2), si possono 
quindi inserire punti di controllo gestiti automaticamente da risorse 
disponibili negli spazi ibridi. Vediamo alcuni esempi. 

 
 

Test di valutazione 
 
Per la gestione automatizzata di test possono essere usati: 
 strumenti offerti da piattaforme per l’e-learning (es., i quiz di 

Moodle); 
 ambienti specifici per la costruzione, la gestione e la condivisione di 

prove di valutazione (es., HotPotatoes, QuestBase, Mate-matika); 
 ambienti che propongono test in modalità competitiva/gamificata 

(es., Kahoot, Socrative); 
 sistemi per la valutazione adattiva, ossia che si modella in funzione 

delle risposte fornite dallo studente. 
 
 

Esercizi 
 
In area scientifica esistono diverse risorse (ambienti) online in grado di 

generare esercizi aritmetici e matematici, problemi di fisica o di chimica, 
unitamente alla loro gestione personalizzata e al tracciamento degli esiti. E 
la stessa cosa può dirsi in ambito linguistico. 
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Simulazioni 
 
In rete si trovano applicazioni per disegnare/simulare circuiti elettrici ed 

elettronici (fig. 5.4), simulare esperimenti fisici o chimici, tracciare l’anda-
mento di funzioni matematiche. 

 

 
Fig. 5.4 – Ambiente simulato per lo studio della circuitistica elettrica. 

 
In una valutazione formante le simulazioni possono essere usate per 

l’autoverifica del corretto svolgimento di un compito o l’impostazione di 
un esperimento. Ad esempio, per verificare il corretto funzionamento di un 
circuito elettrico, o la corretta procedura per condurre in sicurezza un 
esperimento di fisica o di chimica prima di ripeterlo nel laboratorio reale12. 

 
Quando la gestione automatica non è possibile, lungo il percorso di-

dattico si possono inserire punti di controllo dove si richiede l’intervento 
diretto del docente, come nel caso dello sviluppo di artefatti, la conduzione 
di ricerche, la risoluzione di problemi e situazioni reali. In questi casi la 
valutazione può essere supportata da: 

 ambienti per la gestione della consegna, della correzione e della re-
stituzione da parte del docente (es., LMS come Moodle, suite online 
come Google Workspace for Education); 

 ambienti in grado di guidare gli studenti in un’attività impostata dal 
docente (es., WebQuest); 

 strumenti antiplagio di supporto al docente per verificare che gli 
elaborati prodotti dagli studenti non siano il frutto di selvaggi copia-
e-incolla di testi recuperati sul web. 

 
 
12. Torneremo su questi aspetti parlando di uso educativo del metaverso. 
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La revisione alla pari (peer-review / co-assessment) 
 
Esistono poi punti di controllo dove possono esserte gli stessi studenti a 

intervenire attivamente nel processo di valutazione, attraverso la revisione 
alla pari degli elaborati, per suggerire miglioramenti o elaborare 
graduatorie sulla base di rubriche di valutazione impostate col docente o 
co-costruite con gli stessi studenti. Un esempio è l’ambiente workshop di 
Moodle oppure Peergrade. Fra l’altro, i meccanismi di revisione/valu-
tazione alla pari dimostrano di avere notevoli potenzialità educative (Nicol 
et al., 2013). 

Tradizionalmente, i criteri di valutazione sono sempre stati impostati dal 
docente senza nessuna partecipazione da parte degli studenti, in genere 
quasi mai informati su quegli stessi criteri. Far partecipare gli studenti alla 
definizione dei criteri e al processo stesso di valutazione alla pari, innesca 
meccanismi di apprendimento a diversi livelli: 

 mentre lo studente formula il proprio parere sugli elaborati che ha in 
revisione, ne produce indirettamente (talvolta inconsciamente) uno 
per sé stesso. È ciò che Nicol (2018) chiama “feedback generativo 
interno” che costituisce l’elemento chiave dell’apprendimento 
originato dal processo di revisione alla pari; 

 partecipare alla progettazione della valutazione ed esserne attori 
principali, abitua gli studenti a pensare in modo analitico e critico, 
competenze quanto mai utili anche al di fuori del contesto dell’istru-
zione formale; 

 nella valutazione alla pari ciascuno è al contempo autore e revisore; 
conoscendo quindi, in qualità di revisore, i criteri con cui dovrà va-
lutare gli elaborati prodotti da altri, potrà usarli come guida nello 
sviluppo del proprio, dato che saranno gli stessi che i pari useranno 
nel formulare un parere su quello. 

 
La valutazione alla pari, peraltro, è un approccio molto utilizzato nelle 

attività di valutazione dei processi di apprendimento collaborativo in rete. 
 
 

Valutare l’apprendimento collaborativo in rete 
 
Nella valutazione delle attività di gruppo si possono sfruttare le risorse e 

i servizi di rete per gestire e tracciare: 
 l’interazione fra i partecipanti a forum, social media, blog, audio e 

videoconferenze; 
 l’archiviazione e la condivisione di materiali per lo studio (es., con le 

suite Google Drive, DropBox, Office 365); 
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 la collaborazione e la cooperazione nella realizzazione di artefatti 
(es., con gli stessi ambienti menzionati al punto precedente, o con 
altri più specifici per lo sviluppo di wiki, mappe concettuali, artefatti 
multimediali); 

 la revisione alla pari degli elaborati (es., con i già citati workshop di 
Moodle o Peergrade). 

 
La possibilità di tracciare le attività dei discenti consente al docente di 

accedere in qualunque momento (sia in itinere, sia a posteriori), alle 
informazioni raccolte per valutare: 

 le dinamiche che hanno portato al prodotto finale del gruppo di ap-
prendimento; 

 il livello di partecipazione attiva e di contribuzione dei singoli com-
ponenti dei gruppi di apprendimento (Trentin, 2008); 

 gli strumenti e l’approccio usato dal gruppo per svolgere il compito. 
 
Si pensi ad esempio alla possibilità di analizzare in modalità asincrona, 

in sequenza, uno alla volta, il modus operandi dei diversi gruppi di 
apprendimento. Cosa impossibile in un’attività in aula con gruppi che 
agiscono in parallelo nello stesso intervallo di tempo, dove al più il 
docente, spostandosi da un gruppo all’altro, può cogliere, a campione, un 
momento dell’interazione fra gli studenti. 

Oppure rileggere con attenzione e in modo differito le interazioni online 
nei gruppi per analizzare e valutare: 

 la partecipazione attiva e significativa alle discussioni che portano 
allo sviluppo dell’artefatto; 

 la qualità degli interventi, la proprietà terminologica e argomentativa, 
indicatori di progressiva acquisizione degli argomenti di studio; 

 l’acquisizione di abilità trasversali mutuate dagli altri membri del 
gruppo o prodotte dall’agire in gruppo nel portare a termine il 
compito assegnato. 

 
Si tratta di una valutazione prevalentemente di processo, ma che offre 

molti elementi anche per valutare il “prodotto finale” dello stesso processo 
messo in atto, ossia gli apprendimenti degli studenti. 

Va poi aggiunto che molti ambienti di rete (es., i LMS come Moodle, le 
suite di Google Workspace for Education e alcuni social media) mettono a 
disposizione funzionalità di elaborazione e correlazione automatica delle 
informazioni tracciate (i cosiddetti “learning analytic”) (Long e Siemens, 
2011), supportando così ulteriormente l’attività di valutazione del docente. 
In ogni caso, è sempre buona norma utilizzare con prudenza tali elaborazio-
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ni ai fini valutativi. I numeri aiutano, ma in ogni caso vanno sempre cauta-
mente interpretati. 

 
 

Indicatori per la valutazione dell’apprendimento collaborativo 
negli spazi ibridi 

 
Anche nel caso degli spazi ibridi, i processi di apprendimento collabora-

tivo possono essere valutati sulla base dei tre elementi indicati da Garrison 
e Anderson (2003): la teaching presence, la social presence e la cognitive 
presence. Tutte e tre questi elementi sono importanti e ciascuno ha i suoi 
indicatori, che possono essere rintracciati nei messaggi scambiati online dai 
partecipanti. 

Un partecipante può prendere l’iniziativa e fare proposte su come andare 
avanti nel lavoro collaborativo, e questo è un esempio di “teaching presen-
ce”; oppure può incoraggiare i compagni e contribuire all’affiatamento del 
gruppo di lavoro, e questo è un esempio di “social presence”; o ancora, dare 
contributi utili alla comprensione di un argomento complesso, e questa è la 
“cognitive presence”. Anche se i confini fra le tre tipologie di presenza non 
sono netti, questo modello è stato ampiamente usato per valutare i processi 
di apprendimento in rete nel loro complesso, nonché i contributi individuali 
a tali processi13. 

 
 

4. Valutare l’uso didattico dell’interazione sociale 
mediata 

 
È inevitabile associare il MSL all’uso didattico dei social media, dove 

però la valutazione implica necessariamente un “patto d’aula” con gli 
studenti, data la particolarità dell’ambiente e l’abitudine molto diffusa fra i 
giovani di usarli in quasi tutti i momenti del giorno. 

Questo significa che, anche dal punto di vista della valutazione, il 
docente dovrà chiarire in modo molto esplicito ai propri studenti che cosa 
verrà valutato della loro interazione in rete e con quali criteri.  

Vediamo quali sono le peculiarità di un processo di valutazione in 
ambiente social e a che cosa si è portati a dare priorità (processo, prodotto, 
progressione nell’apprendimento, livello di contributo attivo)14. 

 
 
13. Da un contributo-intervista di Donatella Persico (Istituto per le Tecnologie Didatti-

che del CNR) in Didattica con e nella rete (Trentin, 2020b). 
14. Da un contributo-intervista di Stefania Manca (Istituto per le Tecnologie Didattiche 

del CNR) in Didattica con e nella rete (Trentin, 2020b). 
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La questione della valutazione è sicuramente uno degli aspetti che 
spesso scoraggiano gli insegnanti dall’utilizzo didattico dei social. La loro 
natura informale può generare infatti fraintendimenti circa la valutazione o 
meno delle attività svolte in questi ambienti. È necessaria, innanzitutto, una 
policy molto chiara con gli studenti, che devono sapere se l’ambiente o il 
servizio online verranno usati solo per condividere risorse o comunicare, o 
se la partecipazione alle attività è anche parte dei criteri di valutazione. Una 
volta appurato quale sarà l’attività da svolgere, l’insegnante dovrà 
esplicitare l’oggetto e i criteri della valutazione. 

Data poi la mancanza di strumenti appositi messi a disposizione dalle 
varie piattaforme social, è molto importante stabilire quali fasi del processo 
di apprendimento si vogliono valutare: la qualità di un prodotto finale, 
qualora sia previsto; la progressione nell’apprendimento, ad esempio 
attraverso test o verifiche preliminari, intermedie o finali; il grado di 
partecipazione attiva a un’eventuale attività di gruppo. Qualunque sia il 
fuoco della valutazione, è importante ricordare che, in fondo, i processi di 
apprendimento non si discostano da quelli che avvengono in altri contesti 
supportati dalle tecnologie. Ciò che cambia può essere la natura dell’inte-
razione e i rischi di dispersività. 

Può anche essere utile predisporre percorsi di autovalutazione tra pari in 
forma di peer-review e di modalità di autovalutazione formativa che 
consentano di supportare anche lo sviluppo di capacità di autoregolazione. 

 
 

Funzionalità dei social media utili per la valutazione didattica 
 
Le piattaforme social nascono con l’obiettivo generale di favorire 

l’interazione sociale fra individui. Per questo non sono corredate di 
strumenti specifici per la valutazione didattica, come invece è il caso dei 
Learning Management System (es., Moodle) o delle piattaforme pensate 
per la didattica scolastica (es., Google Workspace for Education). 

Ci sono, tuttavia, particolari funzionalità dei social che possono fornire 
informazioni utili al docente per valutare l’attività online dei propri 
studenti.15 

Se siamo abituati a piattaforme come Moodle o altri ambienti tec-
nologici che offrono strumenti per il tracciamento, se non addirittura per il 
Learning Analytic, è indubbio che i social risultino molto carenti da questo 
punto di vista. Tuttavia, se si usa ad esempio un gruppo o una pagina 
Facebook, la piattaforma mette a disposizione degli analytic che misurano 

 
 
15. Da un contributo-intervista di Stefania Manca (Istituto per le Tecnologie Didattiche 

del CNR) in Didattica con e nella rete (Trentin, 2020b). 
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l’interazione con i contenuti, in termini di letture, contributi, link inseriti, 
ecc. Su Twitter, invece, è soprattutto la partecipazione attiva ad essere 
rilevata, in forma di tweet, retweet, like o messaggi diretti. 

In un ambiente chiuso come WhatsApp, invece, è più facile monitorare 
la partecipazione perché il servizio, ad esempio, evidenzia in tempo reale 
chi abbia letto i messaggi e quando. 

 
 

5. La valutazione autentica negli spazi ibridi e nel MSL 
 
La valutazione è stata spesso descritta come «il cuore dell’esperienza 

dello studente ed è probabilmente ciò che influenza maggiormente il modo 
con cui gli studenti affrontano un percorso di apprendimento» (Rustet al., 
2005). La valutazione ha anche una componente altamente emotiva; gli 
studenti la descrivono come un processo che evoca timori, ansia e stress 
(Vaughan et al., 2013). Campbell e Schwier (2014) sostengono che in un 
percorso di apprendimento essa rappresenta ciò che maggiormente focaliz-
za l’attenzione degli studenti. 

Per queste ragioni, affrontare il tema della valutazione significa andare 
al cuore delle complesse dinamiche che caratterizzano i processi di inse-
gnamento-apprendimento. 

La valutazione in contesti mediati dalla tecnologia aggiunge un altro li-
vello di complessità a un argomento già carico di elementi emozionali. 

La diffusione delle tecnologie mobili e con essa degli ambienti ibridi di 
apprendimento potrebbe vedere la migrazione degli aspetti peggiori della 
valutazione tradizionale nelle nuove dimensioni. Oppure, come si auspica, 
può dare l’opportunità di far assumere alla valutazione una connotazione 
nuova, mantenendo il meglio degli approcci tradizionali, migliorandoli e 
innovandoli con il supporto dei progressi della tecnologia e dei vantaggi 
che essa introduce. 

Ma che cosa offre l’apprendimento supportato dalla tecnologia alle pra-
tiche di valutazione? Il rapporto JISC 2010 (Effective Assessment in a Di-
gital Age) indica questi otto vantaggi: 

 maggiore varietà e autenticità nella progettazione delle valutazioni; 
 maggior coinvolgimento degli studenti, ad esempio, attraverso valu-

tazioni formative interattive con feedback adattivi; 
 scelta della tempistica e della localizzazione del processo di valuta-

zione; 
 acquisizione di competenze più ampie non facilmente valutabili con 

altri mezzi, attraverso, ad esempio, simulazioni e giochi interattivi; 
 processi più efficienti di invio, marcatura, moderazione e archivia-

zione dei dati; 
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 risultati coerenti e accurati con opportunità di combinare la valuta-
zione soggettiva e quella automatizzata; 

 maggiori opportunità per i discenti di agire in base al feedback, ad 
esempio, attraverso la riflessione centrata sugli e-portfolio; 

 approcci innovativi basati sull’uso di media creativi, sull’autovaluta-
zione e la valutazione fra pari, sulla valutazione in itinere dell’effi-
cacia della progettazione curricolare e della conduzione didattica. 

 
Per gli scopi di questo volume, riteniamo possa essere interessante ap-

profondire il primo punto, ossia quello dell’autenticità della valutazione, 
molto importante per la discussione sulla qualità dei processi valutativi del 
MSL negli spazi ibridi. 

 
 

6. Un approfondimento sulla valutazione autentica 
 
Colby e colleghi (2003) suggeriscono che le pratiche di valutazione do-

vrebbero valutare gli studenti in modo olistico, includendo «le conoscenze, 
le abilità, i valori, gli atteggiamenti e le abitudini mentali che influenzano il 
successo accademico e il rendimento al di là dell’aula». 

Per valutare queste diverse aree, Astin e colleghi (1992) raccomandano 
che la valutazione inizi con i valori educativi e fanno osservare che quando 
tali valori vengono trascurati, la valutazione si riduce a misurare ciò che è 
“facile”, invece di offrire un processo che cerchi di migliorare ciò che è 
importante per gli studenti. Gli stessi autori affermano, inoltre, che la valu-
tazione funziona meglio quando è continua, non episodica, quando compor-
ta una comprensione dell’apprendimento in modo multidimensionale, inte-
grato e rivelato dalle prestazioni nel tempo. La valutazione richiede, inoltre, 
attenzione non solo ai risultati, ma anche, e in egual misura, alle prestazioni 
che portano a tali risultati. Queste esperienze dovrebbero includere 

 
«una gamma diversificata di metodi, compresi quelli che richiedono prestazioni 
effettive, utilizzandole nel tempo per rilevare il cambiamento, la progressione e i 
livelli crescenti di integrazione [delle nuove conoscenze nella conoscenza pregres-
sa]» (Astin et al., 1992). 

 
Le valutazioni autentiche, basate sulla rilevanza del mondo reale, soddi-

sfano lo spirito di questi principi. Sono progettate per coinvolgere attiva-
mente gli studenti nel loro processo di apprendimento utilizzando situazioni 
di vita reale, richiedendo agli studenti di fare collegamenti e creare relazio-
ni tra le conoscenze e le abilità pregresse, consentendo molteplici percorsi 
finalizzati a cercare soluzioni anche in modo multiprospettico (Moon et al., 
2005). 
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I compiti di valutazione autentica sono debolmente definiti e aperti, «il 
che significa che possono essere assolti attraverso molteplici approcci, ri-
specchiando situazioni simili a ciò che gli studenti incontreranno più avanti 
nella vita» (Moon et al., 2005). 

 
Le valutazioni autentiche sono anche opportunità di apprendimento mol-

to coinvolgenti che possono aiutare a promuovere le abilità di pensiero di 
ordine superiore, come comunicare, risolvere problemi in modo collabora-
tivo e riflettere in modo critico. Tali competenze sono di supporto alla nuo-
va economia, caratterizzata da «strutture di gestione più piatte (meno gerar-
chizzate), processi decisionali decentralizzati, condivisione delle informa-
zioni e uso di gruppi di lavoro» (Kay e Greenhill, 2011). Strutture che con-
sentono modalità di lavoro flessibili e incoraggiano i gruppi a lavorare in 
modo più creativo e produttivo, aggiungendo così valore al posto di lavoro. 
Le valutazioni autentiche sono spesso di natura collaborativa e utilizzano 
abitualmente ambienti di co-costruzione ricchi di tecnologia (Barber et al., 
2015). 

Altre caratteristiche distintive delle valutazioni autentiche riguardano 
l’esigenza di periodi più lunghi per poter essere condotte e lo sviluppo di 
artefatti multipli, che possono aiutare a misurare meglio la crescita dell’al-
lievo nel tempo. Secondo Campbell e Schwier (2014), 

 
«un docente che vuol applicare la valutazione autentica crea ambienti e attività na-
turali o di vita reale oppure contestualizza l’apprendimento in ambienti già esisten-
ti per capire e documentare come gli studenti pensano e si comportano in un perio-
do di tempo prolungato […] il docente utilizza più fonti per raccogliere informa-
zioni che possano disegnare un quadro più accurato dei progressi dell’appren-
dimento, mettendo in evidenza il processo e non solo il prodotto finale.» 

 
Le valutazioni autentiche servono per stimolare gli interessi degli stu-

denti, incoraggiandoli a svolgere un ruolo più attivo nella valutazione del 
proprio apprendimento attraverso esercizi di riflessione, autovalutazioni in 
combinazione con le valutazioni tra pari, progetti collaborativi, mappature 
semantiche, ecc. 

Una caratteristica peculiare della valutazione autentica è la sua natura 
collaborativa (Matuga, 2006). Questa dimensione sociale e interattiva della 
costruzione del significato e della conoscenza è un approccio didattico 
adatto a molti ambiti, ma soprattutto alla crescente attenzione per le compe-
tenze essenziali legate all’occupabilità, che comprendono la comunicazione 
(lettura, scrittura, ascolto), la raccolta e la gestione delle informazioni (sele-
zione e utilizzo di strumenti e tecnologie appropriati, alfabetizzazione in-
formatica, competenze su Internet), le competenze interpersonali (lavoro di 
gruppo, risoluzione dei conflitti) e le competenze personali (gestione 
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dell’uso del tempo e assunzione di responsabilità per le proprie azioni, de-
cisioni e conseguenze). 

Webb e Gibson (2015) confermano il valore dell’apprendimento colla-
borativo e potenziato dalla tecnologia, sostenendo che richiede abilità co-
gnitive, metacognitive e sociali per sviluppare «la comprensione condivisa 
del compito, la negoziazione di prospettive condivise, l’argomentazione e il 
mantenimento dell’attenzione». Queste abilità cognitive complesse sono 
esattamente il tipo di competenze da coltivare lungo l’intero arco della vita 
e molto richieste negli ambienti di lavoro. 

La valutazione autentica è particolarmente importante per chi si trova in 
fase di apprendimento sul posto di lavoro (Campbell e Schwier, 2014). 
Questi soggetti traggono il massimo beneficio da valutazioni che riprodu-
cono il più fedelmente possibile il compito o il processo da valutare.  

Poiché la valutazione autentica è «collegata alle circostanze di vita, ai ri-
ferimenti e ai valori degli adulti» (Wlodkowski, 2008), incoraggia i singoli 
a portare il proprio sé autentico nell’ambiente di apprendimento. Cranton e 
Carusetta (2004) definiscono l’autenticità come un 

 
«concetto sfaccettato articolato in almeno quattro parti: essere genuini, mostrare 
coerenza tra valori e azioni, relazionarsi con gli altri in modo da incoraggiare la 
loro autenticità e vivere una vita critica.» 

 
Poiché le valutazioni autentiche sono aperte, basate sulla realtà e spesso 

collaborative, creano le condizioni favorevoli all’apprendimento trasforma-
tivo, in cui gli studenti, misurandosi con punti di vista e prospettive alterna-
tive, sono sollecitati a mettere in discussione i loro presupposti, le loro cre-
denze e i loro valori, approdando così a possibili altre visioni del mondo e 
dei valori (Kelly, 2009). 

 
 

7. Progettare la valutazione autentica 
 
Esistono diversi modi per creare autenticità nell’apprendimento e nella 

valutazione. Riflettendo sul significato di valutazione autentica - valutazio-
ne che valorizza e si collega alle esperienze e alle circostanze di vita delle 
persone – i docenti possono creare strumenti di valutazione che offrano agli 
studenti l’opportunità di mettere in relazione il loro apprendimento con ar-
gomenti e problemi della vita reale. 

Progettare la valutazione autentica è piuttosto complesso, soprattutto 
quando si cercano di valutare abilità cognitive di ordine superiore come il 
pensiero critico, la risoluzione di problemi e la comunicazione. Il pensiero 
critico, in particolare, pur essendo stato ampiamente discusso da educatori e 
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ricercatori, rimane un concetto che spesso sfugge alla definizione e alla va-
lutazione (Deller et al., 2015; Garrison e Archer, 2000). 

Anche se la valutazione dei processi e delle abilità cognitive di ordine 
superiore è difficile, ciò non toglie che la progettazione debba iniziare con 
una sorta di allineamento costruttivo (Rust et al., 2005), ossia, tutti gli ele-
menti del programma di studio - risultati dell’apprendimento, metodi di ap-
prendimento e di insegnamento e metodi di valutazione - devono essere 
collegati tra loro in modo coerente. 

Gli studenti dovrebbero essere in grado di riconoscere e capire la rela-
zione tra gli argomenti di studio, usando i risultati dell’apprendimento co-
me tabella di marcia per il processo di acquisizione dei diversi contenuti 
formativi. I risultati dell’apprendimento non solo descrivono ciò che gli 
studenti saranno in grado di sapere o fare, ma possono anche aiutarli a capi-
re come il loro studio contribuirà direttamente all’acquisizione delle com-
petenze richieste sul posto di lavoro. 

Per rispondere alla necessità di una progettazione ponderata della valu-
tazione autentica, Gulikers e colleghi (2004) hanno sviluppato il Five-
Dimensional Framework for Authentic Assessment (quadro di riferimento a 
cinque dimensioni per la valutazione autentica), un quadro che comprende 
gli elementi di pianificazione essenziali da prendere in considerazione 
quando si progetta una valutazione autentica: compito, contesto fisico, con-
testo sociale, forma o risultato della valutazione, criteri e standard. 

Costruire compiti autentici è imprescindibile affinché gli studenti si im-
pegnino in problemi e compiti che riproducano, per quanto possibile, situa-
zioni di vita reale e professionale. Herrington e colleghi (2006) suggerisco-
no che i compiti autentici sostengono lo studente fornendo un contesto si-
gnificativo, aumentando la motivazione, supportando lo sviluppo metaco-
gnitivo e promuovendo l’acquisizione di nuove conoscenze/competenze. 

Il contesto fisico ha implicazioni significative per tutti gli studenti, e in 
particolare per quelli che apprendono in ambienti virtuali. Ambienti che, 
per quanto immersivi, possono introdurre forti limitazioni nella creazione 
di un contesto veramente autentico16. Tuttavia, potremmo dire lo stesso per 
gli studenti che esperiscono situazioni di apprendimento faccia-a-faccia, in 
quanto ci si potrebbe chiedere se valutarli in un ambiente decontestualizza-
to e protetto porti davvero a misurare le loro capacità di usare con discer-
nimento le informazioni e le conoscenze che hanno a disposizione. 

Secondo Gulikers e colleghi (2004), i risultati della valutazione inclu-
dono (a) un artefatto o una prestazione di qualità che gli studenti dovrebbe-
ro produrre nella vita reale, (b) una dimostrazione che permetta di fare infe-

 
 
16. In parte questo problema può essere risolto con gli spazi metaversici di cui si parlerà 

nel capitolo conclusivo.  
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renze valide sulle competenze sottese, (c) molteplici indicatori di appren-
dimento per giungere a conclusioni corrette, (d) l’aspettativa che gli studen-
ti difendano, argomentandolo, il loro lavoro di fronte ad altri, in modo da 
dimostrare una padronanza autentica dei contenuti. Queste aspettative cor-
rispondono al punto di vista di Herrington e colleghi (2006) sul valore dei 
compiti autentici e dei loro “prodotti rifiniti”. 

In questo senso, criteri e standard, diventano caratteristiche chiave nella 
valutazione autentica, dove gli standard rappresentano il livello di presta-
zione atteso. Gulikers e colleghi (2004) sostengono che, per garantire 
l’equità e l’efficacia, è importante che gli insegnanti stabiliscano i criteri di 
valutazione e li rendano espliciti e trasparenti agli studenti. E ancora più 
importante di esporre i criteri, è far sì che gli studenti familiarizzino con lo-
ro. Una strategia utile a questo scopo è un esercizio di valutazione dove agli 
studenti venga richiesto di usare (es., una rubrica) per valutare un dato arte-
fatto. Questo esercizio può accrescere la loro consapevolezza sugli standard 
in base ai quali saranno giudicati. 

Un approccio simile è applicato nella valutazione alla pari dove ciascu-
no conosce, in qualità di revisore, i criteri con cui deve valutare gli elabora-
ti prodotti da altri, e quindi può tenerne conto nello sviluppo del proprio, 
dato che saranno gli stessi ad essere usati dai pari nei suoi confronti. 

La valutazione tra pari può quindi essere un approccio particolarmente 
utile per costruire una conoscenza degli standard di valutazione, confrontar-
li con un contenuto di apprendimento, e offrendo agli studenti l’opportunità 
di ricevere un riscontro migliorativo sul proprio lavoro. Come sottolineano 
Nagel e Kotzé (2010), 

 
«una delle strategie che possono migliorare la qualità dell’istruzione, in particolare 
nelle classi virtuali, è la valutazione elettronica tra pari. Quando gli studenti valu-
tano il lavoro dei loro colleghi, il processo diventa riflessivo: imparano insegnando 
e valutando.» 

 
Concludiamo con quelli che Reeves e colleghi (2002) hanno indicato 

come elementi sulla base dei quali progettare attività autentiche, con parti-
colare riferimento ai contesti dell’apprendimento negli spazi virtuali. Per 
loro, le attività autentiche dovrebbero avere le seguenti caratteristiche: 

 avere rilevanza nel mondo reale; 
 essere poco definite e richiedere agli studenti di definire i compiti e i 

sotto-compiti necessari per completare l’attività; 
 comprendere compiti complessi che devono essere affrontati dagli 

studenti per un periodo di tempo prolungato; 
 fornire l’opportunità agli studenti di esaminare il compito da diverse 

prospettive, utilizzando una varietà di risorse; 
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 offrire l’opportunità di collaborare; 
 offrire l’opportunità di riflettere e coinvolgere le convinzioni e i va-

lori dei discenti; 
 essere integrate e applicate in diverse aree disciplinari e portare a ri-

sultati più ampi di quelli di uno specifico settore; 
 essere perfettamente integrate con la valutazione; 
 portare alla creazione di prodotti rifiniti e validi di per sé, piuttosto 

che come preparazione per qualcos’altro; 
 consentire soluzioni concorrenti e diversità di risultati. 
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6. Il metaverso come spazio ibrido per 
l’apprendimento 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
1. Introduzione 

 
L’evento pandemico del 2020 dovuto al Covid-19 ha costretto l’umanità 

a vivere in una società diversa da quella faccia-a-faccia a cui era abituata. 
In particolare, una serie di attività del mondo fisico è stata trasferita nel 
mondo virtuale. Il telelavoro, le riunioni online, l’apprendimento a distanza, 
gli acquisti online, ecc. oggi fanno parte del quotidiano. Di conseguenza, 
l’esigenza umana di espandere i confini dei propri spazi oltre il mondo fisi-
co è stata accelerata, innescando il desiderio di un mondo virtuale più avan-
zato (Suzuki et al., 2020). 

Con la sempre maggiore diffusione della realtà virtuale (Virtual Reality 
- VR), della realtà aumentata (Augmented Reality - AR) e dell’intelligenza 
artificiale (Artificial Intelligence - AI), il metaverso, uno spazio digitale in 
3D con confini virtuali e reali sfumati, ha suscitato un’attenzione crescente. 

Alcuni autori (Zhang et al., 2022) definiscono il 2021 come il primo an-
no del metaverso. Con il fiorire della ricerca globale sul metaverso, è stato 
anche discusso il suo grande potenziale, in prospettiva futura, per 
l’educazione (Gartner, 2022; Guo e Gao, 2022; Hwang e Chien, 2022; Ro-
spigliosi, 2022). Tuttavia, la letteratura ha raramente analizzato l’intero 
“spazio metaversico” in un’ottica educativa, focalizzando invece l’atten-
zione sull’uso educativo delle singole tecnologie che lo realizzano, pren-
dendole in considerazione separatamente (Zhang et al., 2022). 

Data la sua relativa novità, molti di coloro che operano nel contesto 
dell’istruzione potrebbero non essere a conoscenza delle caratteristiche del 
metaverso, delle sue componenti e delle sue possibili applicazioni in campo 
educativo. Pertanto, con il capitolo conclusivo di questo volume, si cerche-
rà di offrire una visione del metaverso sullo sfondo dei processi di inse-
gnamento-apprendimento, partendo dalla sua definizione, per poi passare a 
fornirne un quadro di riferimento, illustrandone le caratteristiche tipiche, le 
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potenziali applicazioni educative, le sfide e i possibili spunti per ricerche 
future. 

 
 

2. Origine, definizione e caratteristiche del metaverso 
 
Metaverso è una parola che nasce dalla composizione di “meta-” (oltre; 

trascendere) e “verse” (la radice di “universo”, cosmo; il mondo intero), in-
dicando con questo un nuovo universo virtuale creato al di là del mondo 
reale. Il termine “metaverso” è stato usato per la prima volta nel romanzo di 
fantascienza cyberpunk Snow Crash del 1992, scritto dallo scrittore ameri-
cano Neal Stephenson (Stephenson, 1992). Nel romanzo, gli esseri umani 
possono accedere liberamente a uno spazio 3D che riflette il mondo reale e 
interagire tra loro attraverso agenti digitali (gli avatar). 

Nei tre decenni successivi, il concetto di metaverso è stato rappresentato 
in modo più incisivo nei film di fantascienza, come Ready Player One, Lu-
cy e Matrix (Zhao et al., 2022). A quel tempo, il metaverso immaginato dai 
film non poteva essere concretamente realizzato. In questo decennio, il ra-
pido progresso delle tecnologie digitali, come i dispositivi indossabili e la 
fotografia tridimensionale (3D), hanno facilitato le persone ad accedere e 
popolare il mondo virtuale. 

Più recentemente, nel marzo 2021, il gioco sandbox Roblox17 è stato 
quotato a New York come “prima azione del metaverso” e nell’ottobre del-
lo stesso anno, Facebook ha proclamato il suo piano di rebranding cam-
biando il suo nome in “Meta”. 

 
 

Definizione e caratteristiche del metaverso 
 
Istanziando un concetto nuovo, il metaverso può e deve essere analizza-

to da più angolazioni. Nel 2007, l’Acceleration Studies Foundation, 
un’organizzazione di ricerca sul metaverso, lo ha definito come una fusione 
di realtà fisica potenziata virtualmente e spazio virtuale assistito fisicamen-
te (Smart et al., 2007; Kye et al., 2021). Alla luce dei due assi: “aumento vs 
simulazione” e “intimo vs esteriore”, nei piani di sviluppo del metaverso 
sono stati classificati quattro distinti scenari: realtà aumentata, lifelogging, 
mondi virtuali e mondi speculari. 

Questa l’idea di partenza del metaverso, quando la tecnologia era ancora 
limitata. In seguito, con il progredire delle tecnologie virtuali, sono state 
proposte diverse altre descrizioni del metaverso. Mark Zuckerberg ha sve-

 
 
17. https://www.roblox.com/. 
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lato il suo piano per costruire un “metaverso” di Facebook: un mondo onli-
ne in cui le persone possono presentarsi, lavorare, giocare e socializzare 
con avatar, attraverso cuffie, visori, occhiali, ecc. (Zuckerberg, 2021). 

Allo stesso modo, il fondatore di Roblox, David Baszucki (Jeon, 2021), 
ha definito il metaverso come un luogo che combina la comunicazione ad 
alta fedeltà con un nuovo modo di raccontare storie mutuato dai giochi ba-
sati su tecnologia mobile e dall’industria dell’intrattenimento. 

Il Center for Journalism Studies dell’Università Tsinghua (2021) ha in-
dicato il metaverso come un’applicazione Internet che fonde il mondo vir-
tuale e reale, modellato integrando molti tipi di nuove tecnologie: XR (eX-
tended Reality) per fornire un’esperienza reale e immersiva, digital tween 
(letteralmente “gemelli digitali”)18 per rappresentare digitalmente (mappa-
re/replicare) elementi del mondo reale, blockchain19 per costruire un siste-
ma di credito, un sistema economico e un sistema di scambio, ecc. Tutto 
ciò, insomma, che dovrebbe realizzare la stretta connessione dei sistemi so-
ciali, economici e identitari nel mondo virtuale e reale, consentendo 
all’individuo di produrre e modificare contenuti nel metaverso. In questa 
accezione, la definizione di metaverso non sembra abbia raggiunto un am-
pio consenso, dato che non esiste una singola entità unificata chiamata me-
taverso, quanto piuttosto molte applicazioni che ispirandosi all’idea di me-
taverso ne assumono alcune delle caratteristiche (Zhang et al., 2022). 

All’inizio degli anni 2000, comunità di giochi di ruolo multiutente come 
Second Life (pubblicato nel 2003) e World of Warcraft (lanciato nel 2004) 
hanno iniziato ad attirare l’attenzione di milioni di persone. Si trattava di 
ciò che possiamo definire i precursori del metaverso, anche se non hanno 
avuto grande diffusione (Wiederhold, 2022). 

Più recentemente, diversi giochi online o social network che perseguono 
questa stessa tendenza hanno riacquistato popolarità. Forse il più famoso è 
il già citato Roblox, un gioco con modalità user-generated content (UGC), 
ossia dove gli utenti possono creare il proprio mondo virtuale e interagire in 
tempo reale con altri giocatori. Allo stesso tempo, è possibile generare beni 
attraverso lo sviluppo del gioco e la vendita di oggetti ad altri giocatori. 

Il metaverso, tuttavia, è qualcosa di più dei giochi elettronici o dei social 
network in senso convenzionale, e occorre tener conto di alcune sue pecu-
liarità. Proviamo a declinarle. 

 
 
18. Un digital twin (gemello/replica digitale) è la rappresentazione virtuale di un’entità 

fisica, vivente o non vivente, di una persona o di un sistema anche complesso connessa a 
una parte fisica e con la quale può scambiare dati e informazioni, sia in modalità sincrona, 
che asincrona. 

19. La blockchain è un nuovo paradigma per la gestione sicura delle informazioni che 
permette di garantire la reale immutabilità dei dati certificandone la storia completa unita-
mente a tutte le operazioni a essi collegate. 
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 Insieme di tecnologie - Come riportato da alcuni studi (Park e Kim, 
2022; Prieto et al., 2022), il metaverso non è semplicemente una 
nuova opportunità per la VR o l’AR, ma un insieme di tecnologie 
emergenti come il 5G, l’AI, la A/V/M/X Reality, i digital twin, la 
blockchain, l’olografia o l’IoT (Internet of Things). Il quadro tecno-
logico può poi essere differenziato per ambiti specifici come 
l’intrattenimento, il commercio, l’istruzione, e i suoi componenti e le 
sue funzioni possono essere diversi a seconda delle esigenze. 

 Convergenza tra mondo virtuale e reale - Questa è la caratteristica 
fondamentale del metaverso. Come s’è detto, alcuni autori (Smart et 
al., 2007; Kye et al., 2021) definiscono il metaverso come la fusione 
di realtà potenziata virtualmente e di spazio virtuale assistito fisica-
mente. In questa accezione il metaverso comprende sia gli oggetti del 
mondo reale mappati (rappresentati digitalmente) o aumentati, sia le 
creazioni prodotte nel mondo virtuale. Nel metaverso, il divario tra il 
mondo virtuale e quello fisico tende ad essere ridotto se non addirit-
tura annullato, il che rende l’esperienza dell’individuo più immersi-
va, multisensoriale e vicina all’autenticità. Ed è in questo che si rea-
lizza il punto di massima vicinanza con ciò che nel presente volume 
abbiamo definito spazio ibrido.  

 Accesso rapido - Con il supporto di reti ad alta velocità come il 
5G/6G, le persone possono utilizzare dispositivi intelligenti indossa-
bili (es., cuffie, visori, occhiali) per entrare istantaneamente nel 
mondo del metaverso senza essere vincolati al tempo o al luogo 
(Ayiter, 2019; Prieto et al., 2022). Da questo punto di vista, il meta-
verso realizza un accesso libero e rapido, facendo passare le persone 
dal mondo reale a quello virtuale (o remoto) senza soluzione di con-
tinuità. 

 Identità digitale - Invece di un’immagine statica, nel metaverso ogni 
individuo può personalizzare in modo univoco la propria identità di-
gitale sotto forma di avatar (Dionisio et al., 2013; Park e Kim, 2022). 
Un’identità digitale più aderente alla realtà e più avanzata rispetto a 
quanto si potesse fare nel passato. Ad esempio, è possibile modifica-
re i dettagli del volto dell’avatar, del corpo e persino dell’espressione 
facciale. Inoltre, con l’aiuto di tecnologie di tracciamento in tempo 
reale, gli avatar possono essere manipolati e controllati da coloro che 
impersonificano (Saragih et al., 2011; Genay et al., 2021). In questo 
caso, la rappresentazione tridimensionale delle persone (cioè 
l’identità digitale) svolge un ruolo importante per la proprietà, l’inte-
rattività, la corporeità e la socializzazione nel mondo del metaverso. 

 Esperienza immersiva e multisensoriale - Nel metaverso, le scene 
virtuali vivide e colorate, modellate dalle tecnologie possono offrire 
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agli individui una profonda sensazione di immersione (Shin, 2022; 
Zhao et al., 2022). Con l’ausilio di tecnologie come sensori, VR, AR 
o IoT, le persone possono interagire con gli oggetti virtuali creati o 
con quelli proiettati dal mondo reale, muovendosi, manipolando o 
cliccando, stimolando così i diversi sensi della persona (Park e Kim, 
2022). Come sostengono Jovanović e Milosavljević (2022), il meta-
verso permetterà all’individuo di vivere esperienze autentiche, im-
mersive e multimodali come se si trovasse nel mondo reale o, addirit-
tura, in qualcosa di più del mondo reale. 

 Contenuti decentralizzati e modificabili - Rispetto alla precedente 
modalità offerte da Internet, in cui l’azione sui contenuti era limitata 
a gruppi specifici, vedi gli sviluppatori, il metaverso conferisce a 
ogni individuo il diritto di modificare o creare contenuti di natura 
virtuale, il che comporta la modifica delle loro proprietà, della posi-
zione o dell’orientamento. Proprio come concepito da Roblox o Fa-
cebook (Jeon, 2021; Zuckerberg, 2021), gli individui possono creare 
quasi tutto ciò che riescono a immaginare, oltre a co-creare o modifi-
care i contenuti condivisi dagli altri (Taylor e Soneji, 2022). E anco-
ra, possono possedere e gestire le proprie proprietà digitali, e le tec-
nologie di sicurezza, come la blockchain, possono garantire che le lo-
ro proprietà personali siano sicure e tracciabili (Vidal-Tomás, 2022). 

 
Alla luce di quanto detto, il metaverso è quindi concepito come uno 

spazio digitale tridimensionale che mescola il mondo reale con quello vir-
tuale e che elimina molte delle limitazioni (es., tempo e luogo) del mondo 
fisico. Attraverso gli avatar permette agli individui di svolgere molteplici 
attività (es., lavoro, apprendimento, formazione, socializzazione, transazio-
ni), di interagire sia con gli altri, sia con gli oggetti virtuali, oltre a offrire 
alle persone la possibilità di modificare i contenuti. In tutto ciò, gli indivi-
dui possono anche godere di esperienze più ricche, più immersive e che 
coinvolgono anche il corpo. 

Detto ciò, a questo punto la domanda è: può il metaverso offrire scenari 
futuristici/futuribili per l’apprendimento senza soluzione di continuità negli 
spazi ibridi? 

 
 

3. Educare con e nel metaverso 
 
Suzuki e altri autori (Suzuki et al., 2020; Prieto et al., 2022; Rospigliosi, 

2022) ritengono che il metaverso possa offrire un nuovo ambiente educati-
vo potenziato dalla fusione delle tecnologie proprie dello stesso metaverso 
con gli elementi tipici degli ambienti educativi reali e virtuali. Si pensi alla 
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possibilità data agli studenti di utilizzare dispositivi indossabili per entrare 
in un ambiente educativo che infranga le limitazioni spazio-temporali in cui 
si trovano, permettendo loro di usare le proprie identità digitali interagendo 
in tempo reale con diverse tipologie di oggetti (avatar, PNG20 intelligenti, 
risorse di apprendimento digitali, ecc.), percependosi comunque in un am-
biente educativo reale. Da questo punto di vista, in ambito didattico-
educativo il metaverso potrebbe dare origine (almeno sulla carta) a una va-
rietà di fantastiche esperienze di apprendimento. 

Park e Kim (2022) vedono il metaverso nell’educazione articolato in tre 
componenti essenziali (hardware, software e contenuti) e tre approcci (inte-
razione con il discente, implementazione e applicazione). 

Hwang e Chien (2022), hanno discusso i ruoli dell’AI (tutor intelligenti, 
allievi intelligenti e pari intelligenti) nelle potenziali applicazioni del meta-
verso all’educazione. Tuttavia, il metaverso non si sviluppa sulla base di 
singole tecnologie, come l’AI, quanto piuttosto dall’integrazione di una 
pluralità di tecnologie. 

Al momento sono ancora pochi i lavori scientifici sull’uso educativo del 
metaverso. In base a questi possiamo tuttavia almeno abbozzare un quadro 
di riferimento sul tema specifico delineandone le componenti chiave (fig. 
6.1). 

 
Fig. 6.1 - Un possibile quadro di riferimento per il metaverso in ambito 
didattico-educativo (rielaborazione tratta da Zhang et al., 2022). 

 
A primo acchito possiamo comunque dire che il metaverso nasce in 

conseguenza a una forte maturazione delle tecnologie digitali (Kang, 2021; 
 
 
20. Personaggio Non Giocatore (PNG) è un personaggio controllato dall’intelligenza ar-

tificiale e a cui gli sviluppatori hanno conferito una serie di caratteristiche che contribuisco-
no a costruire il personaggio e a vivacizzare la trama dell’azione. 
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Yang et al., 2022), e, di conseguenza, anche la realizzazione del metaverso 
nell’istruzione si basa prevalentemente su tecnologie di ultima generazione. 
Tecnologie in grado di fornire un grande supporto ai discenti sia nel mondo 
reale, sia nel mondo del metaverso. Vediamo, quindi, quali sono le diverse 
componenti dell’infrastruttura tecnologica del metaverso in ambito didatti-
co-educativo. 

 
 

Comunicazione e reti ad alta velocità 
 
Come indicato da diversi studiosi (Kang, 2021; Yang et al., 2022; Zhang 

et al., 2022), le comunicazioni wireless e le reti ad alta velocità, come il 5G 
o il 6G, sono i requisiti fondamentali per l’implementazione e il funziona-
mento del metaverso. Con il supporto delle reti ad alta velocità, il metaver-
so può mantenere fluidità, stabilità e bassa latenza nella trasmissione dei 
dati, la presentazione degli scenari, il feedback immediato e la connessione 
degli utenti. D’altra parte, le reti ad alta velocità e le tecnologie mobili of-
frono agli studenti grandi opportunità di passare dal mondo fisico agli am-
bienti educativi del metaverso in modo remoto e senza soluzione di conti-
nuità. 

 
 

Tecnologie informatiche 
 
Il metaverso richiede tecnologie informatiche molto avanzate (es., cloud 

computing, calcolo distribuito, graphic and visual computing) per elabora-
re, calcolare, memorizzare, trasmettere e scambiare dati e informazioni tra 
il mondo virtuale e il mondo reale e tra gli utenti. In modo analogo, quelle 
stesse tecnologie possono aiutare docenti e studenti a memorizzare, utiliz-
zare e condividere dati e informazioni sul processo di apprendimento in 
modo più accurato, efficiente e veloce/sincrono. 

 
 

Tecnologie analitiche 
 
Le tecniche analitiche sono in rapido sviluppo e le tecnologie ad esse 

correlate come l’AI, i big data e il text mining sono considerate strumenti 
molto utili anche nel contesto dell’istruzione (Yang et al., 2022). Come in-
dicato da Hwang e Chien (2022), l’AI nel metaverso può svolgere un ruolo 
importante nel fornire tutor PNG intelligenti, studenti PNG intelligenti e 
studenti-pari PNG intelligenti per supportare, nelle attività educative, azioni 
decisionali, di coordinamento, di arbitrato, di simulazione, ecc. Pertanto, 
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l’integrazione di tecnologie analitiche nel metaverso può aiutare a misurare, 
tracciare, raccogliere e analizzare i dati di apprendimento degli studenti 
(es., comportamenti, emozioni, preferenze e prestazioni). Inoltre, alla luce 
di questi dati, il metaverso può non solo supportare gli insegnanti a valutare 
gli studenti in modo completo, ma anche a fornire loro risorse e servizi 
educativi personalizzati/personalizzabili. 

 
 

Tecnologie di modeling e rendering 
 
Il metaverso mira a creare una sorta di spazio digitale 3D ibridando 

mondo virtuale e reale, che comprende varie scene simulate o speculari del-
la realtà, avatar, PNG, ecc. Attualmente esistono diverse soluzioni di mo-
dellazione e simulazione per creare oggetti virtuali, come Sketch Up, Unity 
e Blender (Tlili et al., 2022). La tendenza globale della ricerca in VR o AR 
ha reso possibile anche la costruzione di contenuti 3D fotorealistici (Par-
maxi, 2020). Tuttavia, Park e Kim (2022) ritengono che il metaverso sia 
molto più che VR o AR, qualcosa di definibile come XR (eXtended Reali-
ty). Lv e colleghi (2022) hanno indicato altre tecnologie, come i digital 
twin, l’olografia e la MR (Mixed Reality) per modellare e renderizzare21 il 
mondo del metaverso. In questo senso, le tecnologie di modellazione e ren-
dering sono indispensabili per costruire uno spazio educativo vivido e colo-
rato, ricco di dettagli e ad alta fedeltà. Inoltre, offrono grandi possibilità di 
visualizzare nel metaverso scene e oggetti utili alle attività educative ma 
che non potrebbero essere presentati nel mondo reale (es., un viaggio nel 
corpo umano). 

 
 

Tecnologie per l’interazione 
 
L’interazione corporea e multimodale è una caratteristica unica del me-

taverso rispetto all’Internet convenzionale. Nel metaverso, le tecnologie di 
interazione come VR, XR, sensori, tracking in tempo reale, IoT e BCI 
(Brain-Computer Interface) sono necessarie per la manipolazione, la navi-
gazione, la collaborazione e il riscontro sensoriale degli utenti (es., visione, 
udito e cinestesia) (Prieto et al., 2022). Con il supporto delle tecnologie di 
interazione, gli studenti possono “mobilizzare” il proprio corpo per parteci-
pare ad attività di apprendimento esplorativo, di collaborazione e socializ-
zazione, per stimolare diversi organi sensoriali e ottenere riscontri in tempo 

 
 
21. Il rendering consiste nel rappresentare tridimensionalmente una scena, 

un’ambientazione o anche un singolo oggetto. 
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reale. In questo senso, il metaverso può fornire agli studenti esperienze di 
apprendimento autentiche, basate anche sull’interazione corporea. 

 
 

Tecnologie di autenticazione 
 
In molti sostengono che la tecnologia di autenticazione più rappresenta-

tiva nel metaverso sia la blockchain (Thomason, 2022; Yang et al., 2022), 
in grado, da una parte di fornire servizi trasparenti, aperti, decentralizzati e 
affidabili, dall’altra di proteggere la privacy degli utenti, il tutto per rendere 
il metaverso un ecosistema sostenibile. In questo senso, la blockchain non 
solo può essere utilizzata per rendere i dati e i lavori dei discenti nel meta-
verso non falsificabili e tracciabili, ma può anche evitare alcuni problemi 
negativi, come le frodi o il plagio. Va notato che l’infrastruttura tecnologica 
del metaverso dedicato all’educazione, insieme a tutte le sue componenti, si 
basa sullo stato attuale delle tecnologie e si prevede che, con l’evoluzione 
di quest’ultime, quelle stesse componenti continueranno ad espandersi nel 
tempo. 

Come illustrato nella fig. 6.1, oltre l’infrastruttura tecnologica, per rea-
lizzare un metaverso dedicato all’educazione è necessario prendere in con-
siderazione altri importanti componenti del mondo reale e del metaverso 
stesso. 

 
 

Dispositivo indossabile intelligente 
 
I dispositivi indossabili intelligenti comprendono cuffie o display da po-

sizionare sul capo (Head-Mounted Displays - HMD), occhiali intelligenti e 
così via. Come affermato da Park e Kim (2022), i dispositivi indossabili in-
telligenti sono un componente hardware di base per ibridare il mondo reale 
e quello virtuale. Pertanto, tali dispositivi possono aiutare gli studenti a te-
le-trasportarsi dal mondo reale al metaverso e a passare quindi dal mondo 
reale a quello virtuale senza soluzione di continuità. 

 
 

Avatar 
 
Nel metaverso, l’avatar è la rappresentazione digitale di un personaggio 

(es., un insegnante, uno studente, ecc.). Il supporto di tecnologie di trac-
ciamento in tempo reale, di riconoscimento o di simulazione ha migliorato 
notevolmente il realismo degli avatar. Sia gli studenti che gli insegnanti 
possono personalizzare i propri avatar attribuendo loro caratteristiche (es., 
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stile di abbigliamento, sesso, colore della pelle) simili o diverse rispetto a 
quelle reali di coloro che impersonificano. Dettagli come le espressioni fac-
ciali e i gesti degli studenti possono essere catturati nell’avatar in modo vi-
vace attraverso la scansione dell’aspetto fisico (Zhao et al., 2022). Gli ava-
tar possono anche essere mossi dalle stesse azioni fisiche degli utenti, attra-
verso sensori, controller o tracciamento in tempo reale (Genay et al., 2021). 
In altre parole, gli avatar possono aiutare gli studenti a esprimersi in un 
modo nuovo, giocoso e completamente immersivo, oltre a fornire loro un 
senso di appartenenza e di corporeità nello sperimentare il metaverso. 

 
 

Personaggio non giocatore (PNG) 
 
In un ambiente di apprendimento basato sul metaverso, possono esserci 

diversi ruoli speciali guidati dall’intelligenza artificiale: insegnanti PNG 
intelligenti, studenti PNG intelligenti e pari PNG intelligenti (Jovanović e 
Milosavljević, 2022). Come indicato da Hwang e Chien (2022), questi 
agenti intelligenti possono svolgere un ruolo essenziale nel supportare l’ar-
bitrato, la simulazione e il processo decisionale a fini educativi. Ciò implica 
che nel mondo del metaverso gli studenti possono ricevere tutoraggio, 
chiedere aiuto, discutere o esercitarsi con i PNG. Allo stesso tempo, anche 
gli insegnanti possono farsi supportare o simulare l’insegnamento in qual-
siasi momento nei confronti di studenti PNG intelligenti (es., provando una 
nuova lezione). In questo senso, la disponibilità di tali agenti intelligenti 
può soddisfare bisogni personalizzati (Trentin, 2021). 

 
 

Scenari di apprendimento 
 
Nel metaverso, vari scenari e situazioni di apprendimento realistici pos-

sono essere simulati e creati attraverso le tecnologie di modellazione e ren-
dering, vedi i gemelli digitali, la VR, l’AR, l’XR e così via (Lv et al., 2022; 
Shin, 2022). Le scene possono riprodurre aule reali in forma 3D o essere 
realizzate come parzialmente o completamente virtuali in base ai contenuti 
di apprendimento, soprattutto per ciò che non può essere facilmente visto 
nel mondo reale, come l’universo, l’ambiente marino, la foresta, il sito sto-
rico, ecc. Nella costruzione delle scene di apprendimento si fa molta atten-
zione ai dettagli come il colore, gli ornamenti, l’oggettistica, la componen-
tistica, ecc. 
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Risorse per l’apprendimento 
 
Grazie alle tecnologie di modellazione e rendering, diverse tipologie di 

entità possono essere visualizzate nel metaverso: concetti, oggetti ed eventi 
invisibili o astratti del mondo fisico (Wu et al., 2013). Inoltre, grazie alle 
tecnologie di interazione come VR, AR, XR o i sensori, le risorse didattiche 
possono essere presentate con mezzi multimodali e consentire agli studenti 
di attivare parzialmente o completamente il proprio corpo per interagire con 
esse, ricevendo riscontri in tempo reale, vivendo così ricche esperienze sen-
soriali (Myburgh, 2022; Taylor e Soneji, 2022). Ad esempio, Yen e colle-
ghi (2013) hanno introdotto l’AR per visualizzare il sistema lunare nell’in-
segnamento dell’astronomia, consentendo agli studenti di partecipare atti-
vamente all’interazione con una luna virtuale. Inoltre, grazie alle tecnologie 
decentralizzate, il metaverso può consentire agli studenti di modificare, 
creare e condividere le risorse didattiche (Zhao et al., 2022). Ad esempio, la 
piattaforma sandbox Roblox permette ai giocatori di creare opere di natura 
virtuale, che possono anche essere co-create e condivise con altri giocatori 
(Jeon, 2021). 

 
 

Tracciamento del processo di apprendimento 
 
Come indicato nel percorso di sviluppo del metaverso (Smart et al., 

2007), il lifelogging è una funzione essenziale per la cattura, l’archiviazione 
e la distribuzione delle esperienze e delle informazioni quotidiane di oggetti 
e persone. Da questo punto di vista, attraverso l’archiviazione, i database o 
le tecnologie di tracciamento, le informazioni sugli studenti possono essere 
presentate e condivise in tempo reale, mentre le informazioni storiche che li 
riguardano (es., percorsi, dati, compiti e lavori virtuali) possono essere re-
gistrate e archiviate nel metaverso. Questo aiuta sia gli studenti, sia gli in-
segnanti a ripercorrere e analizzare il processo di apprendimento a conclu-
sione di esperienze significative (es., analizzare il comportamento o le mo-
dalità di interazione fra studenti e fra studenti e insegnante) (Prieto et al., 
2022). 
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Analisi dell’esito del processo di apprendimento 
 
Nel metaverso, le tecnologie per l’elaborazione dei dai, i database o 

l’intelligenza artificiale svolgono un ruolo importante nel fornire e analiz-
zare enormi quantità di dati e informazioni. Il modulo per l’analisi dell’ap-
prendimento rappresentato in fig. 6.1, in particolare, si riferisce all’utilizzo 
di dati massivi per elaborare e visualizzare le prestazioni e i risultati conse-
guiti dagli studenti, sia nel complesso, sia per singola attività didattica. 
Inoltre, possono facilitare la valutazione delle prestazioni degli studenti e 
fornire agli insegnanti prove affidabili per la realizzazione di percorsi di 
apprendimento personalizzati. Un esempio è Classting AI22, un’applica-
zione per le comunità di apprendimento online che supporta l’analisi degli 
esiti didattici degli studenti e fornisce rapporti di analisi visivi e personaliz-
zati (Kye et al., 2021). 

 
 

Certificazione dell’apprendimento 
 
Il metaverso è uno spazio digitale più aperto, condiviso e decentralizza-

to rispetto agli spazi virtuali tradizionali (Yang et al., 2022). Ciò implica 
che l’archiviazione delle informazioni dei discenti deve essere gestita e pro-
tetta, così come devono fare le altre applicazioni del cloud, con standard 
altamente sicuri per evitare che la privacy degli utenti venga violata (es., 
utilizzando l’autenticazione e l’autorizzazione degli utenti a fornire/usare 
specifici contenuti). Inoltre, le opere virtuali o le creazioni digitali dei sin-
goli possono essere condivise con altre persone, ma in ogni caso devono 
essere tracciate e protette. Tecnologie come la blockchain o il NFT (Non 
Fungible Token)23 consentono di autenticare e tracciare le creazioni o le 
opere degli studenti, con l’obiettivo di mantenere il mondo del metaverso 
sicuro, persistente e sostenibile (Vidal-Tomás, 2022). 

 
 

 
 
22. https://www.classting.com/en. 
23. Un token è un insieme di informazioni digitali all'interno di una blockchain che con-

feriscono un diritto a un determinato soggetto. Un non-fungible token (NFT, in italiano get-
tone non fungibile o gettone non riproducibile) è un tipo speciale di token che rappresenta 
l'atto di proprietà e il certificato di autenticità, scritto su Blockchain, di un bene unico (digi-
tale o fisico). Gli NFT non sono quindi reciprocamente intercambiabili, contrariamente a 
quello che succede per le criptovalute, come Bitcoin e molti gettoni di rete o di utilità, che 
sono per loro stessa natura fungibili, ovvero possono essere duplicati infinite volte in copie 
esattamente identiche e interscambiabili (https://it.wikipedia.org/wiki/Non-fungible_token). 
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4. Caratteristiche del metaverso lette in chiave educativa 
 
Sulla base di quanto discusso, si può prevedere che l’apprendimento nel 

metaverso non avrà le stesse caratteristiche e dinamiche di quello che si 
sviluppa in aula o nelle interazioni a schermo attraverso le piattaforme di 
videoconferenza. 

La tab. 6.1 (Zhang et al., 2022) presenta un confronto tra l’apprendi-
mento in presenza, l’apprendimento a distanza basato sull’interazione a 
schermo (videoconferenza) e l’apprendimento nel metaverso. Si può subito 
notare come quest’ultimo vada ben oltre una semplice combinazione 
dell’apprendimento in presenza e a distanza, compensando verosimilmente 
i limiti di entrambi. In questo senso, qui di seguito ne verranno analizzate le 
caratteristiche in chiave educativa. 

 
 

L’ora e il luogo in cui gli studenti partecipano alle lezioni 
 
Convenzionalmente, gli insegnanti e gli studenti si incontrano nell’aula 

fisica a un’ora fissa, in conformità con il programma delle lezioni e l’orario 
scolastico, oppure gli studenti possono partecipare alle lezioni solo quando 
un insegnante apre una riunione sulla piattaforma di videoconferenza. 

In altre parole, nell’apprendimento in classe e nell’apprendimento a di-
stanza basato sull’interazione a schermo ci sono limitazioni di tempo o di 
luogo. 

Nel metaverso, dove si utilizzano reti ad alta velocità e cloud compu-
ting, alle persone non vengono posti limiti spazio-temporali. Da un lato, il 
metaverso può essere considerato uno spazio educativo quasi-ubiquo (Dio-
nisio et al., 2013; Prieto et al., 2022), vale a dire, è sempre accessibile a 
studenti e insegnanti per accedere a contesti educativi attraverso dispositivi 
intelligenti indossabili (Koo, 2021; Kye et al., 2021). Se un insegnante è 
invitato a partecipare a una conferenza fuori città e non può tornare a scuola 
in orario di lezione, può chiedere ai suoi studenti di usare i dispositivi in-
dossabili per seguire la lezione nel metaverso, indipendentemente dalla di-
stanza effettiva. Dall’altro lato, tecnologie come la rete ad alta velocità pos-
sono aiutare facilitare il transito dal mondo reale a quello metaverso (e vi-
ceversa) in modo fluido e senza soluzione di continuità, oltre a colmare il 
divario tra l’apprendimento in contesti formali e informali (Wu et al., 
2013). Da questo punto di vista, il metaverso può consentire agli insegnanti 
di innovare il processo di insegnamento-apprendimento che può essere al 
tempo stesso sincrono e asincrono. Ad esempio, i discenti possono utilizza-
re avatar per entrare nello spazio del metaverso e imparare interagendo in 
un modo predefinito con PNG intelligenti. 
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Identità degli studenti 
 
Che si tratti di un’aula fisica o di una piattaforma di videoconferenza, 

gli studenti partecipano alle lezioni con la loro identità reale. 
Nel metaverso, i discenti possono rappresentare sé stessi in modo total-

mente diverso, utilizzando le loro identità digitali (gli avatar) in forme per-
sonalizzate, realistiche e dinamiche. Gli avatar sono la rappresentazione di-
gitale nel metaverso delle persone del mondo reale. Quando sperimentano il 
metaverso, i discenti hanno la sensazione di manipolare e controllare i loro 
avatar in un modo nuovo e completamente immersivo (Prieto et al., 2022). 

 
 

Le persone con cui gli studenti interagiscono 
 
È noto che gli studenti, nell’aula fisica o sulla piattaforma di videocon-

ferenza, interagiscono con insegnanti e compagni reali. In videoconferenza, 
in particolare, per gli studenti non è sempre agevole riunirsi e interagire con 
i compagni e gli insegnanti faccia a faccia attraverso la mediazione dello 
schermo, il che comporta criticità quali la deconcentrazione, la carenza 
emotiva e la desocializzazione (Bork-Hüffer et al., 2021; Koo, 2021). 

Nel metaverso ci sono due forme di insegnanti e coetanei con cui gli 
studenti possono interagire: uno è costituito da insegnanti e coetanei avatar, 
l’altro da insegnanti e coetanei PNG intelligenti. Da un lato, attraverso 
l’interazione con insegnanti e coetanei sotto forma di avatar o PNG intelli-
genti, gli studenti possono ottenere un maggiore supporto e coinvolgimento 
emotivo, nonché riscontri immediati, anziché limitarsi a guardare a video 
una griglia di volti o noiose diapositive. In aggiunta, gli insegnanti e i PNG 
pari intelligenti possono aiutare a implementare le attività di apprendimento 
e fornire un supporto personalizzato durante e/o dopo le lezioni. Il costrut-
tivismo sociale sottolinea che la conoscenza di un individuo si costruisce 
attraverso le interazioni sociali; in questo senso il metaverso nell’educa-
zione potrebbe aiutare nello sviluppo cognitivo e sociale degli studenti 
(Pande e Bharathi, 2020). 

 
 

La scena dell’apprendimento 
 
Si possono creare scenari di apprendimento reali sia in aula, sia attraver-

so la videoconferenza, anche se, nello specifico del secondo caso, la ripro-
posizione di situazioni d’aula o laboratoriali è soggetta a grandi limitazioni 
(Kye et al., 2021). Al contrario, nel metaverso, varie scene di apprendimen-
to possono essere ricostruite virtualmente partendo dall’ambiente di ap-
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prendimento reale, o simulate in modo completamente virtuale (Prieto et 
al., 2022). Prendiamo ad esempio una lezione sulla storia romana; è eviden-
temente impossibile, per gli studenti, un viaggio a ritroso nel tempo per 
immergersi nel mondo reale dell’antica Roma. 

Nel metaverso, i siti dell’antica Roma possono essere ricostruiti, con-
sentendo ai discenti di immergere il processo di apprendimento in scene 
molto realistiche (fig. 6.2). 

 

 
Fig. 6.2 – Immersione in un momento di vita quotidiana dell’antica Roma24. 

 
 

Risorse didattiche 
 
Le risorse didattiche tradizionali si presentano generalmente in forma 

statica, come libri stampati, documenti cartacei, libri elettronici, immagini, 
video o altro (Wu et al., 2013). È poco probabile che gli studenti interagi-
scano con e/o attraverso questo tipo di supporti didattici. Nell’istruzione 
basata sul metaverso, le risorse di apprendimento sono visualizzate e decen-
tralizzate, e possono interagire con gli studenti (Myburgh, 2022). Prendia-
mo ad esempio una lezione sul pianeta Terra: in una sessione didattica tra-
dizionale la lezione può basarsi sul libro di testo, su un video, un’animazio-
ne e/o una dimostrazione condotta con oggetti fisici, per esempio un map-
pamondo. Con l’aiuto dell’AR, invece, le risorse di apprendimento possono 

 
 
24. Fermo immagine estratto da “Education in the metaverse”, canale Meta di Youtube, 

https://www.youtube.com/watch?v=KLOcj5qvOio. 
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essere completamente diverse: ad esempio una Terra rotante in 3D model-
lata e aumentata dalle tecnologie. Gli studenti possono osservare la rappre-
sentazione virtuale a 360° della Terra, ingrandendola, rimpicciolendola e 
ruotandola. Allo stesso modo possono sezionare il globo osservandone le 
diverse stratificazioni (fig. 6.3). 

 

 
Fig. 6.3 – Strati terresti analizzati attraverso la loro rappresentazione, 
manipolabile, nel metaverso25. 

 
Nel metaverso, quindi, alcuni contenuti astratti possono essere resi più 

concreti attraverso, come s’è detto, la modellazione e il rendering, favoren-
do così una comprensione più approfondita. È anche possibile far interagire 
gli studenti con le risorse didattiche in modo da arricchire e potenziare la 
loro esperienza, nonché partecipare al processo di creazione o di modifica 
delle risorse didattiche stesse insieme ai loro compagni e agli insegnanti, il 
che può compensare alcune carenze tipiche delle risorse didattiche tradizio-
nali. 

 
 

Attività di apprendimento 
 
L’apprendimento in un’aula fisica si basa principalmente sulle lezioni 

tenute dagli insegnanti e consente ai discenti di partecipare a una serie di 
attività di apprendimento, compreso il collaborare con i propri compagni. A 
causa di alcune limitazioni delle piattaforme di videoconferenza, 
l’apprendimento a distanza a schermo è principalmente basato sulla presen-

 
 
25.  Fermo immagine estratto da una delle esperienze fruibili con l'’app EON-XR 

https://eonreality.com/downloads/. 
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tane di nozioni e contenuti, offrendo poche opportunità di avviare attività di 
apprendimento complesse, come la co-costruzione di artefatti; di conse-
guenza, l’apprendimento in queste piattaforme tende a essere poco coinvol-
gente (Li e Yee, 2022). Con il metaverso, le attività di apprendimento pos-
sono essere contestualizzate in scenari di apprendimento vivaci e colorati, 
che possono migliorare notevolmente la loro rappresentazione cognitiva 
agli occhi degli studenti, potendo essi interagire con oggetti virtuali in riso-
luzione 3D (Dionisio et al., 2013; Myburgh, 2022). Come risultato del libe-
ro accesso continuo e del rapido coinvolgimento, un’ulteriore peculiarità 
dell’attività di apprendimento nel metaverso è che gli studenti possono fa-
cilmente collaborare con i compagni in tempo reale in forme virtuali (es., 
con Meetup26), partecipare a conferenze, condividere idee, farsi coinvolge-
re in discussioni di gruppo, workshop di presentazione o dibattiti, in tutto 
ciò contando su un maggiore sostegno emotivo da parte dei compagni di 
quello che si potrebbe avere visualizzando semplicemente una griglia di 
schermi (Jovanović e Milosavljević, 2022; Myburgh, 2022; Thomason, 
2022). In aggiunta, gli studenti possono fissare appuntamenti per collabora-
re a distanza, al di fuori delle lezioni. Inoltre, lo spazio digitale, assumendo 
fattezze simili a quelle di un gioco (es., con avatar, PNG o oggetti digitali), 
può essere configurato per avviare attività più simili a compiti basati 
sull’indagine o sulla risoluzione di problemi (Nevelsteen, 2017). Infine, il 
metaverso può offrire uno spazio di creazione decentralizzato e modificabi-
le, può facilitare le attività di apprendimento creativo mettendo in grado gli 
studenti di realizzare opere virtuali (Choi e Kim, 2017; Ayiter, 2019). Inol-
tre, consente loro di rivedere e correggere in ogni momento quanto svilup-
pato durante il percorso di apprendimento, allineandosi alla filosofia 
dell’apprendimento per errori (Prieto et al., 2022). 

 
 

Interazione nell’apprendimento 
 
Nell’aula fisica, gli studenti interagiscono principalmente attraverso la 

comunicazione faccia a faccia, mentre sulle piattaforme di videoconferenza 
le loro interazioni sono mediate dal video e dall’audio (Li e Yee, 2022). Nel 
metaverso, con l’ausilio di specifiche tecnologie quali sensori, BCI, VR, 
AR o XR, le interazioni possono coinvolgere anche il corpo e i sensi; di 
conseguenza, un’ampia gamma di sensi e sensazioni dei discenti (es., vista, 
udito o cinestesia) può essere notevolmente stimolata ed esercitata (Genay 
et al., 2021; Zhao et al., 2022). Birchfield e colleghi (2017) hanno dimo-
strato che l’apprendimento in modo multimodale, corporeo e multisensoria-

 
 
26. https://www.meetup.com/. 
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le può promuovere notevolmente gli interessi, il coinvolgimento attivo e le 
prestazioni degli studenti. 

 
 

Obiettivo dell’apprendimento 
 
In una rivisitazione della tassonomia di Bloom (Bloom et al., 1956) a 

cura di Anderson et al. (2002), gli obiettivi di apprendimento sono raccolti 
in sei categorie (dal basso all’alto): ricordare, comprendere, applicare, ana-
lizzare, valutare e creare (fig. 6.4, immagine di destra). 

 
Fig. 6.4 – Tassonomia di Bloom rivisitata. 
 

A causa di alcune limitazioni come il tempo, lo spazio o le risorse a di-
sposizione, l’apprendimento tradizionale in classe o l’apprendimento a di-
stanza in videoconferenza, si concentra principalmente sullo sviluppo co-
gnitivo di ordine inferiore (ricordare, comprendere e applicare); in aggiun-
ta, le lezioni tradizionali basate su interventi frontali rendono difficile per 
gli studenti sviluppare abilità di pensiero di ordine superiore (analizzare, 
valutare e creare) (Booker, 2007; Arievitch, 2020). 

Grazie ad alcune delle sue peculiarità, il metaverso consente agli studen-
ti di impegnarsi in vari tipi di attività di apprendimento (lavoro di gruppo, 
apprendimento creativo, apprendimento basato sull’indagine) indipenden-
temente dal fatto che siano in classe o meno, il che può aiutarli ad applica-
re, analizzare, valutare o creare conoscenze in modo più facile durante 
l’esperienza di apprendimento (Prieto et al., 2022; Shin, 2022). 

Gli studi di Arievitch (2020) hanno dimostrato che il raggiungimento di 
tutti i livelli degli obiettivi di apprendimento si basa e/o si fonde nello svol-
gimento di attività complesse, come la risoluzione di problemi in una de-
terminata situazione. Date le sue caratteristiche, lo sviluppo delle abilità di 
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pensiero di alto livello può essere facilitato nel metaverso, consentendo agli 
studenti, non solo di acquisire conoscenze di base, ma anche sviluppare abi-
lità e competenze per la vita futura, attraverso l’immersione in situazioni 
problematiche della vita reale. 

 
 

Valutazione dell’apprendimento 
 
Negli ambienti di apprendimento convenzionali, gli insegnanti spesso 

valutano gli studenti in modo sommativo attraverso test, verifiche scritte, 
interrogazioni, ecc., anche a causa della difficoltà di tener traccia del pro-
cesso di apprendimento e dei suoi esiti nei diversi passaggi (Jovanović e 
Milosavljević, 2022; Taylor e Soneji, 2022). In questo modo, i punteggi so-
no l’unico indicatore di valutazione dell’apprendimento, con conseguenti 
effetti negativi (e frustranti) sulla valutazione del livello di progressione di 
ogni singolo studente. Può essere più significativo un punteggio medio ma 
con elevato indice di progressione negli apprendimenti dello studente ri-
spetto al suo stato iniziale, piuttosto che lo stesso voto assegnato ad altro 
studente con più basso indice di progressione. 

Nel metaverso, le tecnologie per il tracciamento e l’analisi dei dati pos-
sono essere un valido supporto nella valutazione della progressione del 
processo di apprendimento, consentendo agli insegnanti di valutare le pre-
stazioni degli studenti in modo più completo, basandosi su dati utili a com-
binare la valutazione formativa con quella sommativa. In questo modo è 
possibile porre l’accento più sulla crescita degli studenti che sui risultati di 
prove oggettive e/o soggettive, rimuovendo di conseguenza alcune limita-
zioni della valutazione tradizionale. 

 
 

5. Ipotesi di applicazione del metaverso nell’istruzione 
 
Nel metaverso, come detto, sia gli studenti che gli insegnanti possono 

liberarsi dalle restrizioni di tempo e luogo. In particolare, le peculiarità del 
metaverso promettono lo sviluppo di attività di apprendimento sorprendenti 
e coinvolgenti dal punto di vista scenografico e multisensoriale, in cui gli 
studenti possono percepire, esplorare e creare il mondo anche in modo futu-
ribile. Si può quindi prevedere che il mondo del metaverso possa aprire una 
nuova finestra per l’istruzione futura. In questo senso, qui di seguito prove-
remo a delinearne alcune possibili applicazioni. 
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Il metaverso aiuta l’apprendimento basato su esperimenti vir-
tuali 

 
L’apprendimento basato su esperimenti virtuali ha un ruolo rilevante nei 

curricula di scienze naturali (scienze fisiche e della vita). Come indicato da 
Vergne (2021), l’apprendimento attraverso esperimenti virtuali va incontro 
a diverse esigenze quali la limitatezza dei finanziamenti per i materiali e le 
infrastrutture necessari alla realizzazione dei laboratori reali, l’impossibilità 
di accedere a laboratori esterni alla scuola anche solo per questioni di di-
stanza, ecc. 

Con l’aiuto delle tecnologie di modellazione e rendering, un laboratorio 
può essere ricreato virtualmente nel metaverso, così come gli apparati spe-
rimentali rappresentati in 3D per condurre attività laboratoriali ancorché 
nella dimensione virtuale (fig. 6.5). Gli studenti possono partecipare a vari 
esperimenti interagendo in tempo reale sia con gli strumenti di laboratorio, 
sia con gli altri compagni, siano essi presenti in aula o remoti l’uno 
dall’altro. 

 

 
Fig. 6.5 – Un laboratorio scientifico simulato nel metaverso27. 

 
Considerando queste peculiarità del metaverso, se ne possono ipotizzare 

diverse applicazioni per potenziare il processo di apprendimento per via 
esperienziale (Vergne, 2021; Myburgh, 2022): 

 assistere a/condurre esperimenti che potrebbero essere rischiosi, irre-
versibili o tossici nel mondo reale, ad esempio un esperimento con 
un potenziale rischio di esplosione; 

 
 
27. Fermo immagine estratto da una delle esperienze fruibili con l'’app EON-XR 

https://eonreality.com/downloads/. 
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 assistere a/condurre esperimenti che implicano fenomeni scientifici 
che altrimenti non potrebbero essere condotti nel mondo reale, come 
un esperimento che si sviluppa nel vuoto; 

 assistere a/condurre esperimenti che richiedono costi e fondi relati-
vamente elevati nel mondo reale, come un esperimento in un labora-
torio di robotica che necessita di attrezzature e materiali molto costo-
si (fig. 6.6); 

 

 
Fig. 6.6 – Un laboratorio di robotica28. 

 
 assistere a/condurre esperimenti che si sviluppano in un ampio arco 

di tempo e che quindi richiederebbero osservazioni e registrazioni a 
lungo termine, come ad esempio l’andamento delle popolazioni pre-
da/predatore in un ambiente lacustre, oppure l’osservazione e la regi-
strazione dell’intera fase di crescita di un insetto; 

 assistere a/condurre viaggi immersivi interplanetari, scegliendo quale 
pianeta osservare da vicino, ruotandolo per scoprirne i satelliti, gli 
anelli, ecc. (fig. 6.7). 

 
In questo senso, l’applicazione del metaverso per l’apprendimento basa-

to su esperimenti virtuali può superare le restrizioni del mondo fisico, come 
lo spazio, i fondi, i siti, le attrezzature o i rischi potenziali, oltre a consenti-
re agli studenti di osservare, misurare, registrare e manipolare gli esperi-
menti in modo autonomo o collaborativo da remoto. Inoltre, può aiutare ad 
acquisire competenze attraverso la pratica continua e a promuovere in tutta 

 
 
28. Fermo immagine estratto da una delle esperienze fruibili con l'’app EON-XR 

https://eonreality.com/downloads/. 
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sicurezza l’apprendimento basato sugli errori. E questi sono solo esempi di 
potenziali applicazioni del metaverso per sperimentazioni virtuali. 

 

 
Fig. 6.7 – Un viaggio immersivo nel sistema solare29. 

 
 

Il metaverso aiuta l’apprendimento delle lingue 
 
È noto come l’apprendimento delle lingue sia (dovrebbe essere) una 

priorità nell’istruzione scolastica e professionale. Tuttavia, per diverse ra-
gioni, quali la difficoltà di praticarle in un contesto reale e/o di interagire 
con uno o più madrelingua, l’apprendimento tradizionale delle lingue si svi-
luppa spesso in modo passivo, sia in classe che fuori (Liang et al., 2021). 

In questo senso, Park (2021) e altri autori (Lee e Jeong, 2022; Ryu, 
2022), sostengono che lo sviluppo del metaverso può avere un ruolo molto 
importante e per diverse ragioni. In primo luogo, l’apprendimento delle lin-
gue richiede un contesto di apprendimento rigoroso, soprattutto riguardo 
l’ascolto e la conversazione (Chen et al., 2021; Lin e Wang, 2021). Ad 
esempio, l’obiettivo di una lezione di conversazione potrebbe essere quello 
di acquisire competenze orali esercitandosi in un dialogo centrato sulla ri-
chiesta di informazioni sui voli in un contesto aeroportuale. Nel mondo rea-
le, ad esempio, non è realistico che gli insegnanti portino un’intera classe 
all’aeroporto o invitino il personale dell’aeroporto in aula (fig. 6.8). 

Nel metaverso, gli studenti possono partecipare a varie attività di ap-
prendimento, come giochi di ruolo ed esercitazioni di dialogo, con partner 

 
 
29. Fermo immagine estratto da “Education in the metaverse”, canale Meta di Youtube, 

https://www.youtube.com/watch?v=KLOcj5qvOio. 
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avatar o con un PNG intelligente predefinito nel ruolo del personale aero-
portuale o di una hostess. 

In questo senso, il metaverso potrebbe collocare gli studenti di lingue in 
un contesto di apprendimento simulato e vivido, consentendo loro di speri-
mentare un processo di apprendimento linguistico immersivo e di sviluppa-
re le proprie competenze linguistiche con insegnanti e compagni. 

 

 
Fig. 6.8 – Muoversi e interagire all’interno di una stazione aeroportuale. 

 
L’apprendimento delle lingue, inoltre, richiede una pratica costante, 

meglio se proseguita anche dopo il tempo dedicato alla lezione. Potrebbe 
però essere difficoltoso vedersi in presenza con i compagni di studio per far 
pratica (es., ascoltare, tradurre, dialogare). 

Entrando nel metaverso, uno studente potrebbe avere la possibilità di 
invitare uno o più compagni di studio nel mondo virtuale identificandosi 
con i rispettivi avatar ed esercitarsi dialogando in lingua nell’ambito di una 
scena di vita quotidiana e/o immaginaria creata ad hoc. 

Se uno o più compagni di studio non fossero disponibili per un qualsiasi 
motivo (es., un ricovero, un viaggio con i genitori, ecc.), si potrebbero met-
tere a loro disposizione (avendone la possibilità) pari intelligenti (agenti 
conversazionali) in grado di facilitare la pratica della lingua. 

In questo caso, il metaverso potrebbe fornire agli studenti di lingue uno 
spazio appropriato per fare pratica in tempo reale e interagire con ruoli reali 
o PNG intelligenti, liberamente al di fuori della classe, il che può anche aiu-
tare le loro abilità linguistiche a trasferirsi efficacemente nel contesto reale 
in un processo situato di apprendimento senza soluzione di continuità 
(Trentin, 2021). 
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Il metaverso aiuta l’educazione basata sulle competenze 
 
L’istruzione basata sulle competenze (Competence-Based Education - 

CBE) è un paradigma chiave nel settore dell’istruzione e della formazione 
professionale, dove, più che le discipline canoniche, sono le conoscenze, le 
abilità e le competenze necessarie alla pratica professionale a costituire la 
base per lo sviluppo del curriculum (Antonietti et al., 2022). 

L’istruzione professionale si basa in prevalenza sull’alternanza tra teoria 
e pratica. In questo senso, il metaverso potrebbe offrire una soluzione po-
tenziale per il CBE. Da un lato, consentire ai docenti e discenti di passare 
dai momenti d’aula a quelli professionalizzanti senza soluzione di continui-
tà, aiutando i secondi ad acquisire conoscenze generali e professionali su 
strumenti e apparati in un ambiente virtuale a distanza. Dall’altro, collocare 
i discenti in un ambiente di formazione professionale per far pratica quando 
e dove possibile, invece di recarsi direttamente sul sito operativo impe-
gnando tempo e denaro. Si pensi ad esempio a un discente in ambito azien-
dale che abbia l’esigenza di esercitarsi a manutenere e montare/smontare 
motori e avere difficoltà ad operare direttamente/realmente su quei motori. 
In questo caso, potrebbe essere molto utile poter agire all’interno di scene 
simulate nel metaverso dove quegli stessi apparati sono in uso (fig. 6.9). 

 

 
Fig. 6.9 – Operatività virtuale su 
apparati elettro-meccanici. 

 
 

Il metaverso aiuta l’educazione inclusiva 
 
L’educazione inclusiva è stata introdotta per consentire a ogni studente 

di ricevere l’istruzione e il supporto necessario in contesti scolastici tradi-
zionali, indipendentemente dai suoi bisogni speciali. Con bisogni speciali ci 
si riferisce a una pluralità di disagi che vanno dalle disabilità fisico-
sensoriali a quelle cognitive, al disagio sociale e culturale, all’impossibilità 
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di frequentare le lezioni per gravi problemi di salute30, ecc. Nella maggior 
parte dei casi è difficoltoso creare situazioni veramente inclusive in cui gli 
studenti con bisogni speciali possano partecipare alla pari dei loro compa-
gni alle attività didattiche. Da moltissimi anni, oramai, si è pensato alla tec-
nologia per attenuare, se non tutte, almeno alcune forme di disagio (Tren-
tin, 2019b). In questo senso, il metaverso potrebbe creare spazi ideali per 
permettere anche agli studenti con bisogni speciali di interagire alla pari 
con i propri coetanei (Duan et al., 2021). E anche aggirare l’ostacolo che 
nel contatto iniziale viene spesso posto dalla differenza di identità (Schwab, 
2017). 

Nel metaverso le identità digitali possono ricostruire (almeno inizial-
mente) l’immagine degli studenti “speciali”, contribuendo a eliminare le 
etichette di “identità speciale” e la conseguente discriminazione; questo può 
aiutarli a impegnarsi nelle attività di apprendimento con gli altri coetanei 
con maggiore fiducia, sicurezza e senso di appartenenza. 

Riguardo le disabilità fisico-sensoriali o cognitive, le tecnologie del me-
taverso (es., IA, sensori, BCI) possono estendere le potenzialità di organi e 
sensi per comunicare e interagire normalmente con i pari, ottenendo stimoli 
sensoriali e supportando lo sviluppo cognitivo durante il processo di ap-
prendimento. 

Inoltre, in presenza di differente capacità di apprendimento tra gli stu-
denti con esigenze speciali e non, nel metaverso si può pensare di assistere i 
discenti svantaggiati (ma non solo) con attività di apprendimento persona-
lizzate e servizi speciali sulla base dei loro dati fisici ed emotivi, attraverso 
le tecnologie informatiche, i big data, i tracciati di apprendimento e così 
via. Ne consegue che il metaverso può essere in linea con la filosofia 
dell’educazione inclusiva, che riconosce e apprezza la diversità di ogni stu-
dente; inoltre, fornisce a tutti gli studenti un’uguale possibilità di partecipa-
re alla normale attività didattica. 

 
 

6. Le criticità del metaverso nell’educazione 
 
Sebbene il metaverso lasci intravvedere interessanti e innovative pro-

spettive, quando si parla delle sue applicazioni per l’educazione è necessa-
rio essere molto attenti alle criticità che lo stesso metaverso può introdurre. 
Vediamone alcune. 

 
 
30. È stato questo lo scopo del progetto TRIS che ha sviluppato un modello di classe 

ibrida inclusiva per far “andare a scuola, da casa” studenti che, per gravi problemi di salute, 
non possono frequentare regolarmente le lezioni per lunghi periodi se non in modo perma-
nente (Benigno et al., 2018; 2023). 
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Tecnologia e attrezzature 
 
Un dispositivo intelligente indossabile ben progettato e conveniente è 

essenziale, sia per gli studenti, sia per gli insegnanti, per essere teletraspor-
tati nel metaverso (Parmaxi, 2020). Come indicato da Park e Kim (2022), i 
dispositivi (es., HMD) sono stati rapidamente perfezionati grazie ai pro-
gressi tecnologici, ma necessitano ancora di ulteriori miglioramenti. Ad 
esempio, come sottolineato alcuni lavori (Tlili et al., 2022; Xi et al., 2022), 
nell’utilizzo degli HMD alcuni utenti accusano malesseri (es., cybersick-
ness, visione offuscata o vertigini). Talvolta, dopo aver usato dispositivi in-
dossabili per un certo periodo di tempo, perdono l’equilibrio e cadono. 
Questo può comportare un potenziale rischio a livello di sicurezza. 

Anche il prezzo è un fattore importante da tenere in considerazione par-
lando di hardware. Il costo attuale dei dispositivi, infatti, è ancora elevato 
per molte persone (Taylor e Soneji, 2022). 

Per quanto riguarda l’interfaccia utente, è opportuno pensare a come 
soddisfare le esigenze di accesso libero, alta fedeltà, visualizzazione, im-
mersione e/o interazione multisensoriale nel metaverso. L’hardware o il 
software attuali, nella maggior parte dei casi non sono ancora in linea con 
gli standard tecnici necessari a garantire una larga diffusione del metaverso 
nel contesto educativo. 

 
 

Privacy e sicurezza dei dati 
 
La privacy e la sicurezza dei dati degli utenti è una questione cruciale, 

sia su Internet 2D che nel mondo virtuale 3D. Nel metaverso, i dati sono la 
forma base di governance, che consente di raccogliere informazioni molto 
dettagliate direttamente dagli utenti (Lv et al., 2022; Zhao et al., 2022), co-
me le immagini del viso, lo stato fisico (frequenza cardiaca, pressione san-
guigna, malattie, ecc.), le transazioni, le registrazioni dei consumi, ecc. 

Inoltre, per gli studenti con poca esperienza del mondo virtuale è molto 
più facile essere esposti al crimine (es., frode, sorveglianza, fuga di notizie) 
a causa del maggiore livello di anonimato online. 

Una volta che ciò accade, la privacy degli studenti viene violata e la loro 
vita normale viene seriamente compromessa. Inoltre, le creazioni degli in-
segnanti e degli studenti possono potenzialmente essere plagiate. 

In questo senso, si sta ancora lavorando all’emanazione di adeguate 
norme e regolamenti (es., l’autenticazione anagrafica) con la conseguente 
istituzione di autorità adibite alla regolamentazione che svolgano lo stesso 
ruolo della polizia nel mondo reale. Inoltre, è necessario rendere tracciabili 
le opere e le creazioni nel metaverso con l’aiuto di tecnologie analoghe a 
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quelle sviluppate per la gestione delle criptovalute, della NFT (Non Fun-
gible Token) e la blockchain (Thomason, 2022; Vidal-Tomás, 2022). In ca-
so contrario, il rischio è quello di avere nel metaverso uno spazio digitale 
senza leggi che lo governino. 

 
 

Etica e moralità 
 
Grazie all’elevato grado di libertà, chiunque può avere accesso al meta-

verso da ogni angolo del mondo. Questo introduce nuovi elementi da atten-
zionare, come le diverse ideologie e visioni del mondo, il furto di dati, le 
problematiche razziali, i conflitti religiosi, il bullismo, la violenza, ecc. Tut-
to ciò può potenzialmente causare sfide etiche internazionali, interrazziali, 
interreligiose o inter-gender, a causa della comparsa di “Io” virtuali (Park e 
Kim, 2022). 

Per tanto, diventa un problema urgente creare un metaverso ben orga-
nizzato con regole ed ecosistemi. Allo stesso tempo, è essenziale coltivare 
la cittadinanza degli studenti nel metaverso attraverso l’educazione all’etica 
e alla legalità. 

 
 

Dipendenza 
 
L’elevata immersione e la percezione di essere presenti in una dimen-

sione molto vicina alla realtà creata dalle tecnologie sensoriali e virtuali, e 
l’abbondanza di scenari e oggetti che esistono nel metaverso ma non nel 
mondo reale, potrebbero far sì che gli studenti si abbandonino più facilmen-
te a questa nuova dimensione (Prieto et al., 2022). 

Ciò introduce il rischio che i più giovani, privi di autodisciplina e auto-
controllo, possano cadere in uno stato di dipendenza, che può portare a po-
tenziali danni per la salute fisica e mentale (Xi et al., 2022). 

Pertanto, sarà necessaria una guida attenta da parte di insegnanti e geni-
tori affinché i giovani possano bilanciare il loro tempo all’interno e 
all’esterno del metaverso, evitando di indugiarvi eccessivamente, per evita-
re una falsa/virtuale soddisfazione prodotta dalle tecnologie. 

 
 

Identità e interazione sociale 
 
Nel metaverso, le identità digitali possono riflettere direttamente l’ego 

degli utenti durante la partecipazione ai diversi tipi di attività (Davis et al., 
2009). Poiché il confine tra mondo reale e mondo virtuale tende a svanire, 
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le persone possono essere disorientate dalla loro identità al contempo reale 
e virtuale (Xi et al., 2022). Inoltre, se gli studenti si affidano molto alla 
connessione sociale stabilita tra avatar e PNG nel mondo virtuale, nel corso 
del tempo possono gradualmente elevare barriere emotive e sociali, ren-
dendo difficile stabilire relazioni sociali nel mondo reale. Di conseguenza, 
è necessario che scuola, famiglia e, più in generale la società, forniscano 
agli studenti un’educazione efficace per far riconoscere loro, momento per 
momento, la differenza tra realtà e mondo virtuale, in modo da trattare ra-
zionalmente il metaverso, prestando più attenzione all’interazione con il 
mondo reale. 

 
 

7. Possibili filoni di ricerca sul metaverso 
nell’educazione 

 
Le tecnologie emergenti e la loro rapida evoluzione possono fornire di-

verse opportunità nell’uso del metaverso nell’istruzione. Di contro, al mo-
mento, sono ancori pochi gli studi sull’uso educativo del metaverso. È tut-
tavia verosimile pensare che, nei prossimi anni, si assisterà a un fiorire di 
pubblicazioni sull’argomento, grazie alle ricerche in corso e a quelle future. 
A questo proposito, e sulla base di quanto detto finora sui pro e i contro del 
metaverso, si possono provare a definire alcuni possibili filoni di ricerca 
che varrebbe la pena prendere in considerazione. 

 
 

Progettare modelli e quadri di riferimento sull’uso educativo del 
metaverso 

 
Al momento siamo ancora in fase di definizione e di costruzione del me-

taverso (Prieto et al., 2022) e ciò richiede un’infrastruttura di alto livello 
adattabile alle pratiche comuni. I progetti e le strutture del metaverso, com-
prensive di hardware e software, sono fondamentali per le pratiche educati-
ve che si pensa possano essere sviluppate al suo interno. Ma nella progetta-
zione del metaverso è evidente che debbano essere presi in considerazione 
una molteplicità di altri fattori, prime fra tutte le esigenze degli attori che 
andranno a popolarlo, quali gli amministratori istituzionali, gli insegnanti, 
gli studenti e i genitori, così come una molteplicità di altri elementi quali 
l’accessibilità, la sicurezza, la dimensione sociale, la fiducia, le capacità 
educative e le caratteristiche cognitive degli studenti. Su tutto, poi, si do-
vranno studiare gli aspetti legati alla progettazione didattico-pedagogica e 
valutativa in un ambiente del tutto inusuale, rispetto agli standard attuali. 
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Applicare le regole e i principi del metaverso all’istruzione 
 
Sebbene il metaverso presenti molti vantaggi come possibile spazio 

ibrido per l’istruzione, introduce, come già detto, ancora molte criticità le-
gate alla privacy, alla sicurezza e all’etica. Gli studenti, soprattutto quelli in 
età adolescenziale, attraversano un periodo critico del loro sviluppo fisico e 
mentale. I problemi che possono incontrare nel processo di apprendimento 
rischiano di avere un profondo impatto sulla loro vita futura. Tutto ciò va 
studiato accuratamente data l’urgenza di stabilire regole rigorose nell’edu-
care con e attraverso il metaverso. 

 
 

Indagare l’atteggiamento degli stakeholder nei confronti 
dell’adozione del metaverso per scopi educativi 

 
Si può prevedere che l’applicazione del metaverso possa fornire non so-

lo grandi opportunità ma anche sfide per gli insegnanti e gli amministratori 
istituzionali. Inoltre, il metaverso può cambiare il modo in cui gli studenti 
studiano sia a scuola che a casa. Per questo motivo, vale la pena indagare 
l’atteggiamento di amministratori scolastici, insegnanti e genitori nei con-
fronti dell’utilizzo del metaverso a fini educativi. Questo potrà fornire pre-
ziosi riferimenti per la futura progettazione, amministrazione e pratica edu-
cativa nel metaverso. 

 
 

Lo sviluppo professionale degli insegnanti in relazione al me-
taverso 

 
È opinione comune che gli insegnanti svolgano un ruolo fondamentale 

per il successo dell’istruzione e per l’innovazione didattica. In quanto tec-
nologia educativa emergente, il metaverso potrebbe offrire loro diverse op-
portunità. Tuttavia, preparare gli insegnanti a una didattica nel metaverso è 
un compito complesso e molto articolato (Lee e Jeong, 2022). Inoltre, la 
presenza del metaverso comporta anche un diverso modo di pensare alla 
formazione degli insegnanti, ossia a una formazione che si sviluppi 
anch’essa in una dimensione ibrida. Di conseguenza, la formazione degli 
insegnanti e il loro sviluppo professionale possono diventare questioni mol-
to rilevanti nella ricerca educativa sul metaverso che, a tutti gli effetti, ha le 
potenzialità per diventare un vero e proprio crogiolo di innovazione, esat-
tamente come avvenuto in passato con l’avvento di Internet (Trentin, 
2013). 
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Esplorare l’impatto cognitivo e non cognitivo del metaverso 
sull’apprendimento degli studenti 

 
Questo potrebbe rappresentare un filone di ricerca strategico per i ricer-

catori educativi. Dato che il paradigma educativo legato al metaverso vero-
similmente sarà molto diverso da quello dell’istruzione attuale, risulterà ne-
cessario condurre una ricerca esplorativa per confrontare i risultati accade-
mici ottenuti dagli studenti, da una parte col metaverso, e dall’altro con la 
tecnologia “convenzionale”. 

Allo stesso modo, in un ambiente così innovativo, caratterizzato da 
un’elevata immersività e libertà d’azione, varrà la pena indagare il suo ef-
fetto sugli studenti a livello sia cognitivo (es., sull’attenzione e la memo-
ria), sia non strettamente cognitivo (es., l’attitudine all’apprendimento e la 
motivazione all’apprendimento). 

Inoltre, sarà anche utile fornire agli educatori utili strumenti per rag-
giungere una comprensione profonda dei comportamenti degli studenti 
nell’ambiente ibrido del metaverso, e questo attraverso l’osservazione e 
l’analisi, in modo da poterne stimare l’impatto sociale e contribuire a favo-
rire l’acquisizione, da parte dei discenti, di strategie di apprendimento più 
efficaci. 

 
 

Confrontare l’efficacia dei processi di insegnamento-
apprendimento dentro e fuori il metaverso 

 
Quando si pensa all’uso educativo delle nuove tecnologie, è fondamen-

tale condurre ricerche comparative per scoprire quali siano gli ambienti 
educativi più efficaci per il processo di insegnamento-apprendimento. Nel 
caso specifico ci si dovrà domandare: gli studenti avranno prestazioni mi-
gliori apprendendo nel metaverso piuttosto che frequentando l’aula fisica o 
interagendo a distanza negli spazi online convenzionali? Gli studenti 
avranno le stesse percezioni e prestazioni nelle diverse piattaforme di ge-
stione del metaverso? Rispetto ai diversi ambienti, quale parte delle presta-
zioni degli studenti sarà significativamente migliorata? 

Come si può immaginare, queste domande di ricerca sono e saranno di 
straordinaria importanza. 
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Proporre nuove riflessioni sugli aspetti metodologici e pedago-
gici legati all’uso educativo del metaverso 

 
Grazie alle sue peculiarità, il metaverso può essere immaginato come 

uno spazio ideale per l’educazione del futuro, in cui il modello pedagogico 
convenzionale cambierà da statico a dinamico, portando gli studenti gra-
dualmente al centro del processo di insegnamento-apprendimento (Wu et 
al., 2013). In questo senso, il paradigma dell’educazione “convenzionale” si 
prevede venga abbandonato o quantomeno fortemente rivisitato. In questa 
prospettiva, è importante esplorare i nuovi modelli metodologici e pedago-
gici che possono adattarsi alla dimensione del metaverso. 

 
 

Ridiscutere le teorie pedagogiche esistenti sullo sfondo di 
un’educazione basata sul metaverso 

 
Essendo un concetto nuovo, il metaverso nell’educazione solleverà sicu-

ramente molte discussioni a livello pedagogico. È essenziale riconsiderare e 
rivedere l’attuale pedagogia potenziata dalla tecnologia (Trentin, 2015a). 
Inoltre, sulla base delle caratteristiche proprie del metaverso, ci si aspetta 
che i ricercatori diano vita a nuove riflessioni su quella che potremmo defi-
nire la pedagogia del metaverso, una pedagogia basata sulle teorie della co-
gnizione corporea e sensoriale, della cognizione situata, della cognizione 
estesa, della cognizione distribuita, del carico cognitivo, dei flussi cognitivi. 

 
 

Sviluppare un quadro di riferimento per la valutazione educati-
va basato sul metaverso o utilizzare il metaverso come ap-
proccio alla valutazione 

 
Come riportato da diversi studiosi (Kye et al., 2021; Jovanović e Milo-

savljević, 2022), ovunque, in contesti educativi sia tradizionali che nuovi, è 
un compito difficile per gli insegnanti osservare le prestazioni degli studen-
ti e raccogliere dati sull’apprendimento durante il processo che lo determi-
na. Pertanto, si è prestata di solito molta attenzione ai risultati 
dell’apprendimento degli studenti piuttosto che al processo che lo ha pro-
dotto. Nel metaverso, con l’aiuto dell’intelligenza artificiale, dell’infor-
matica, del tracciamento e così via, le prestazioni degli studenti possono 
essere registrate e analizzate con precisione già durante il processo. Pertan-
to, è possibile produrre diverse tipologie di risultati della valutazione, ad 
esempio producendo un rapporto analitico sull’apprendimento (anche in 
tempo reale) attraverso informazioni e dati in grado di combinare valuta-
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zione formativa e sommativa. In questo senso il metaverso ha le potenziali-
tà per offrire un metodo alternativo di valutazione, sistematico e imparziale. 
Da questo punto di vista, è necessario sviluppare un quadro di riferimento 
ben organizzato per la valutazione, adattandolo alle caratteristiche dell’uso 
educativo del metaverso. 

 
 

Scoprire applicazioni innovative e casi di studio in diversi do-
mini disciplinari nel metaverso 

 
In precedenza, abbiamo discusso alcune potenziali applicazioni del me-

taverso nell’istruzione: apprendimento misto, istruzione basata sulle com-
petenze, istruzione inclusiva e apprendimento sperimentale virtuale. Si può 
prevedere che, col metaverso, l’apprendimento in alcuni domini disciplinari 
sarà molto diverso rispetto al passato, ad esempio nella fisica, nella chimi-
ca, nella geografia, nello studio della lingua seconda, nell’educazione me-
dica e infermieristica, negli studi sulla comunicazione, ecc. Pertanto, la ri-
cerca educativa dovrà approfondire i propri studi per scoprire nuove appli-
cazioni del metaverso nei diversi ambiti educativi, fornendo modelli di pro-
gettazione delle attività didattiche adeguati alla particolare dimensione. 

 
 

8. Conclusione 
 
L’evoluzione tecnologica delle comunicazioni ad alta velocità, del cloud 

computing, dell’intelligenza artificiale e delle tecnologie virtuali ha e sta 
offrendo grandi possibilità nello sviluppo del metaverso (Park e Kim, 2022; 
Thomason, 2022). Gartner (2022) prevede che entro il 2027 quasi il 30% 
delle persone trascorrerà almeno 2 ore al giorno al suo interno per lavoro, 
intrattenimento, istruzione e socializzazione. In termini di educazione, la 
presenza del metaverso introduce possibilità del tutto nuove rispetto a 
quanto si fa oggi con le attuali tecnologie educative. 

Come discusso in precedenza, il metaverso può portare grandi opportu-
nità e innovazioni per l’istruzione, superando, in certa misura, una serie di 
ostacoli e limitazioni dell’istruzione attuale. Inoltre, il progressivo interesse 
per il metaverso sembra quasi possa tracciare le caratteristiche del modo di 
educare che verrà (Park e Jeong, 2022). Di conseguenza, si può prevedere 
che nel prossimo futuro un numero sempre maggiore di ricercatori educati-
vi si impegnerà attivamente nello studio del metaverso nell’educazione. 

Tutto ciò dovrà sicuramente sollecitare una profonda riflessione su di-
verse questioni controverse (es., la sicurezza, l’etica, la dipendenza) che 
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meritano discussioni specifiche per evitare che il “metaverso” diventi un 
“meta-peggiorativo”. 

In ogni caso, il compito della ricerca educativa sarà quello di riflettere 
su come sfruttare il metaverso per superare i limiti dell’istruzione attuale e 
massimizzare i suoi effetti positivi sull’istruzione futura. 
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Our rich catalogue of publications includes hun-
dreds of English-language monographs, as well as
many journals that are published, partially or in whole,
in English.

The FrancoAngeli, FrancoAngeli Journals and
FrancoAngeli Series websites now offer a com-
pletely dual language interface, in Italian and English.

Since 2006, we have been making our content
available in digital format, as one of the first partners
and contributors to the Torrossa platform for the
distribution of digital content to Italian and foreign
academic institutions. Torrossa is a pan-European
platform which currently provides access to nearly
400,000 e-books and more than 1,000 e-journals
in many languages from academic publishers in Italy
and Spain, and, more recently, French, German,
Swiss, Belgian, Dutch, and English publishers. It reg-
ularly serves more than 3,000 libraries worldwide.

Ensuring international visibility and discoverability
for our authors is of crucial importance to us.
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PLA

Se è vero che nessuno, oggi, è in grado di disegnare gli scenari futuri in cui si muoveranno le nuove
generazioni, è anche vero che si può almeno provare a ipotizzare come “equipaggiarle” per
intraprendere il grande viaggio verso e attraverso quegli stessi scenari.
L’ipotesi che si fa in questo volume è che nello zaino del “viaggiatore verso i possibili futuri” non
possano mancare due strumenti essenziali: da un lato, la capacità di autodirigere e autoregolare il
proprio apprendimento continuo, abilitandolo e potenziandolo di volta in volta con l’ausilio di
tecnologie sempre più evolute; dall’altro saper cogliere le peculiarità dei nuovi spazi d’interazione
che si vengono a determinare proprio grazie a quelle stesse tecnologie.
Che cosa può fare il mondo dell’istruzione, già oggi, in questo senso? Sicuramente non limitarsi a
dispensare conoscenze, ma dedicare il giusto tempo ad allenare gli studenti all’abitudine mentale di
rilocare costantemente il proprio processo di apprendimento negli scenari e nelle situazioni che si
possono presentare nel quotidiano a livello personale, professionale e sociale.
Scenari e situazioni che sempre più si svilupperanno nei cosiddetti spazi ibridi, prodotti dalla
reciproca compenetrazione degli spazi reali e digitali e nei quali anche i processi di apprendimento
formali, non-formali e informali tendono a fondersi naturalmente.
In questo volume parleremo di spazi ibridi e in particolare della loro capacità di offrire una
dimensione ideale per il seamless learning, ossia un processo di apprendimento senza soluzione di
continuità che travalichi gli schemi classici dell’istruzione formale e aiuti gli studenti a diventare
protagonisti del proprio futuro.

Guglielmo Trentin è dirigente di ricerca all’Istituto per le Tecnologie Didattiche del CNR. Da oltre
trent’anni conduce studi sui processi di apprendimento (formali, non-formali e informali) che si
sviluppano nelle nuove dimensioni indotte e prodotte dalle tecnologie digitali e di rete. Dal 2002 al
2011 è stato docente di Tecnologie di rete e Flussi di conoscenza all’Università degli Studi di Torino.
Attualmente insegna alla Scuola di Dottorato in Digital Humanities dell’Università degli Studi di
Genova. Le sue ricerche più recenti riguardano gli ambienti ibridi di apprendimento, con particolare
attenzione all’onlife education e al mobile seamless learning.
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