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«Una risposta e il tratto di strada che ti seiiktscalle spalle:
solo una domanda puod puntare oltre»
J. GaarderC’e nessuno?

INTRODUZIONE

Le Tecnologie dell’'Informazione e della ComunicamdTIC] hanno oggi un ruolo
cruciale nel determinare i modi in cui organizziathmostro mondo e, a seguito
dell'impatto di Internet, stanno determinando urmbamento non solo negli
strumenti tramite i quali si pud costruire la priapconoscenza, ma anche nella
struttura stessa della conoscenza, poco concéi@boih le classificazioni disciplinari
o enciclopediche dei saperi, dispersa in un vaaarihto dai confini incerti e dai
collegamenti in continuo movimento.

Quali abilita servono per districarsi nell'informaze in rete e ristrutturarla in
conoscenza personale? Presumibilmente, un buontogpedi abilita ‘tradizionali’
(per es. comprendere un testo, sintetizzare, categgoe), ma anche abilita forse
meno presenti nella prassi educativa come coglegami euristici, riconoscere
segnali di affidabilita, usare in modo consapewféessibile strumenti e strategie di
ricerca, esercitare capacita di indagine, sppere domande

L’idea di fondo € che il Web sia uno strumento odrede ancor piu indispensabili, e
al tempo stesso permetta di esercitare, abiligpgrendimento autonomo, importanti
da sempre ma divenute fondamentali nell’odiegtzadell'informazione.

In pratica, il Web fa venir meno una visione dedaoscenza come insieme finito di
contenuti da trasferire — per il tramite di insegna libri di testo — negli studenti e
rimanda piuttosto a un’idea della conoscenza comozesso di costruzione di
significato (Bereiter, 2002).

La rete &€ ormai diventata una risorsa chiave pefofmazione e superare oggi il
cosiddetto digital divide fenomeno multidimensionale che riguarda divario

nell'accesso e nell’'uso delle nuove tecnologienifica non solo riuscire a reperire



contenuti ma anche esercitare competenze conne$sedivaduazione, alla
comprensione e alla valutazione delle informaziomete (Jakes et al., 2002).

Un recente indirizzo di ricerca prefigura il Webnm® nuova “tecnologia per
I'apprendimento” (Ferraris, 2003) quando vieneiz#dto per affrontare e risolvere
problemi informativi, vale a dire problemi non beefiniti, con dati insufficienti, per
la cui soluzione si richiede di cercare informatierdi elaborarle autonomamente.
Il processdi risoluzione messo in atto padper se stessoffrire ampie opportunita
per sviluppare capacita d’'indagine e promuoveresani& di competenze e attitudini
connesse come, per esempio, generare domandetireetenproblema, anticipare i
contenuti di un testo, fare ipotesi, rilevare imf@zioni ‘anomale’, individuare
segnali di inaffidabilita di una fonte e valutanaa anche avere fiducia nelle proprie
capacita di trovare soluzioni ed essere dispostiesrogarsi e a mettere in dubbio le
proprie convinzioni.

Uno snodo critico del processo diformation Problem Solvingdi seguito: IPS]
concerne, in particolare, il ruolo delmpetenze interrogativenon definibili in
modo univoco ma da intendersi come un insiemegtdudini e abilita interrogative
come capacita di tradurre un problema in domandmlifrnando flessibilmente le
proprie richieste e la stessa formulazione del lproh in accordo con le
informazioni e le risposte via via ottenute.

Le competenze interrogatis@mbrano svolgere quindi un ruolo decisivo nelliawe

il processo di costruzione autonoma di conoscestaai su ‘expertise’ suggeriscono
come le persone piu abili ad apprendere, gli ‘d8pesiano capaci di risolvere
problemi informativi e costruire conoscenza attrageun processo incrementale di
domande e ipotesi, elaborate sulla base dellenrdrioni di cui riescono ad entrare

in possesso (Van der Meij, 1990; Bereiter & Scaralaan1993).

Come puo essere utilizzato il web per sviluppamgacéda di indagine e competenze
interrogative associate ai processi di IPS?

Alcuni studi hanno suggerito che per risolvere fgob informativi su web si
mettano in gioco non solo specifiche competenzaatigAula, 2005; Kuiper et al.,

2005) ma anche abilita cognitive e metacognitiveoeisite alla costruzione di
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conoscenza (Scardmalia & Bereiter, 2006) e al prabkolving (Mayer, 1998).
Pertanto, il web pu0 essere utilizzato come tpadestra’ di apprendimentoper
sviluppare capacita di indagine associate all'lP8et contesto di attivita disegnate
ad hoc, per promuovere atteggiamenti e abilitariog@tive quando si affrontano
problemi e si ricercano informazioni per risolverli

Infatti, per muoversi in rete, le domande devonsess esplicitate, la ricerca delle
informazioni avviene per interrogazioni autonome iegltre, sono assenti o
guantomeno ridotti alcuni dei vincoli, in particadaguelli sociali, che ostacolano la
produzione di domande in classe; in rete sonosalpi@ facilmente presenti stimoli e
situazioni inaspettate che possono suscitare @sifdee curiosita ed originare quindi
nuove domande e nuove ‘scoperte’.

Al contempo, il web pud configurarsi come strumedicsservazione di espliciti
comportamenti interrogativi e come strumento dids&tusull’efficacia di certe
modalita nel promuovere la disponibilita allindagi autonoma e le abilita
interrogative di chi apprende.

Pertanto, l'ipotesi di lavoro € che il web possapirire un duplice ruolo ditrumento
per I'apprendimentoe di strumento per osservare chi apprendentre risolve
problemi informativi; questa ricerca si configurauirgdi come didattica ed
esplorativain quanto l'attivita interrogativa viene svolta diagtiudenti e allo stesso
tempo osservata e orientata dal ricercatore.

Sulla base di questi presupposti, sono stati colviduati i principali obiettivi della
ricerca:

- indagare i fattori che influenzano l'abilita integativa degli studenti quando
risolvono problemi e quando individuano, selezianarrielaborano informazioni per
‘costruire’ la risposta;

- studiarele condizioni che ostacolano o promuovonadenpetenze interrogative

- esplorare le caratteristiche costitutive dellglitabinterrogative in rapporto ad
attivita di IPS su web.

Per il raggiungimento di questi obiettivi, sullasbadi un esame della letteratura sul

tema del ‘domandare’ con particolare attenziona sduola e al web come ambienti
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di apprendimento, si sono individuate le basi melmgiche in modo da poter
affiancare alla riflessione teorica una dimensieperimentale, che ha preso I'avvio
in una classe prima di una scuola secondaria dnslecgrado.

In un percorso di esplorazione di problemi in cuinterroga la rete per cercare
soluzioni e costruire nuova conoscenza, condivaderbiscuterla, vale a dire in un
contesto diinquiry based learningsu web (Jakes et al., 2002), gli studenti hanno
affrontato autonomamente attivita di IPS per paifaantarsi e condividere dubbi,
domande, risultati in un clima di interazione elaobrazione. Il ricercatore ha
assunto il ruolo di osservatore-partecipante paividuare nell’attivita interrogativa
degli studenti, in un’ottica di cambiamento, evetitpunti critici nel meccanismo di
formulazione e di produzione di domande (Van deijM®94; Graesser & Otero,
2001) e cosi orientare lo sviluppoatimpetenze interrogative

In questo contesto, il web non é stato utilizzagofar percorrere agli studenti strade
predefinite, come accade per le ricerche a tema,proponendo una varieta di
problemi informativi, si sono messi in gioco aspetstitutivi del “domandare”
(Walraven et al.,, 2007): gli studenti hanno de@ingéd espresso le esigenze
informative in domande, le hanno tradotte in irdgazioni adeguate alla rete, si
sono orientati nella ricerca di informazioni, lenha individuate, selezionate,
rielaborate, hanno fornito rispostestruendo conoscenzk processo di IPS in rete,
anche quando riferito a temi non complessi, € stat@sperienza significativa
capace di far emergere ed esercitare abilita e etampe tra cui queli@terrogative
Inoltre, si € indagato non solo il ruolo del domargdin attivita di IPS ma anche le
caratteristiche costitutive delle abilita interrtiga; € stato possibile ripensare le
competenze interrogativgrazie alla possibilita di osservare le sessionlasibro
degli studenti e le differenti strategie di inteyazione alla rete grazie all'utilizzo di
strumenti software di registrazione della navigagio

La ricerca presentata in questo lavoro é statapdguuno studio dei fattori che
influenzano la capacita di fare domande, un’indaginllo sviluppo delleompetenze

interrogativecon particolare attenzione alle potenzialita delbVdeme ambiente di

apprendimento che, in tal modo, si configura comémportante strumento sia per il
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discente, che puo sviluppare autonomamente capdicitédagine ed esercitare le

proprie abilita, sia per il docente, che puo osadeve orientarsi nel promuoverle.

Struttura della tesi

La prima parte della tesi riguarda la stesura do wtato dell’arte sul tema
‘domandare e apprendere’.

Il primo capitolo propone una panoramica delle ricerche, concensapeattutto
nell’area nord americana e nord europea, in cd sidagata e promossa l'attivita
interrogativa degli insegnanti e degli studenti.

La tesi prosegue conskecondo capitolan cui si illustrano gli indirizzi piu recenti di
studi che hanno preso l'avvio dall’'analisi dellendinde e che hanno rivolto
I'attenzione ai meccanismi del domandare e al ®Ténterrogativo.

Nel terzo capitolo si presentano gli usi sia piu tradizionali cheowvetivi del web
nella didattica e si avanzano riflessioni rispesatocambiamento del ‘domandare’
nell'era delle TIC.

La seconda parte della tesi si apre coguarto capitolo in cui, sulla base della
letteratura esaminata, si procede con la defineialel quadro teorico per la
progettazione della sperimentazione, si precisdin@bgettivi pit specifici, le ipotesi
che guidano la ricerca, si stabiliscono i problesai proporre, i protocolli per
I'osservazione e I'analisi di attivita di IPS inee

Nel quinto capitolo, sulla base degli obiettivi piu specifici e delfmtesi della
ricerca, si individuano i criteri seguiti per laogettazione dei problemi e dei
materiali didattici, le variabili da osservare chluiscono sullo svolgimento e
sull’esito del processo di soluzione dei problemi.

Inoltre vengono illustrate piu nel dettaglio le ifagel percorso sperimentale,
I'approccio con cui vengono svolte le attivita, glitumenti per la registrazione e la
raccolta dati, i criteri seguiti per I'analisi d&sultati.

Con il sestocapitolo si entra nel merito dei risultati dell’esperiensapresenta la

profilatura della classe soggetto della sperimeotez la situazione di partenza e i
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primi risultati della familiarizzazione dei ragazzon una prima sessione di problemi
informativi da risolvere con l'uso del web.

Con i successivi capitoli si analizza I'esperiengasi interpretano i risultati
mantenendo l'attenzione sul dispiegarsi deltenpetenze interrogativenentre si
risolvono problemi informativi: netettimo capitolosi esamina la fase della ricerca
centrata sull’attivazione delle domande, vale & diui fattori che concorrono nel
trasformare un’esigenza informativa in domandel’ oghvo capitolo si esamina la
produzione delle domande degli studenti e I'avvalliditerrogazione alla rete, nel
nono capitolosi entra nel merito del processo interrogativo iadividuano indizi di
competenze interrogativanche in rapporto alle soluzioni fornite e allepaste
elaborate.

Infine, le conclusioniriassumono gli elementi salienti del lavoro svpltaisultati
ottenuti. Si cerca inoltre di delineare prospettiveure e di estrapolare riflessioni
metodologiche sull’'uso del web come ambiente dreqpgimento, nella speranza che
questa esperienza possa contribuire a diffondenevarione nella scuola e a

promuovere l&€ompetenze interrogativdegli studenti.
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PARTE I: STATO DELL'ARTE
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Presentazione dello stato dell’arte

Nello stato dell’arte esposto nei seguenti tre toéipsi fa una vasta ricognizione
della ricerca educativa che si e interessata aktdel ‘domandare’ in rapporto
all’apprendimento e che ha assunto come campaldgine la scuofa

Vengono delineati gli aspetti salienti degli steadiono esposti i risultati, anche quelli
meno promettenti, utili per la definizione di unago teorico e per la progettazione

della dimensione sperimentale di questa tesi.

Nel primo capitolo, innanzi tutto, si esaminano gjustudi che si sono concentrati
sul ruolo del docente non solo come trasmettitarecthtenuti, ma anche come
promotore di abilita, tra cui quella interrogativa

In secondo luogo, vengono esposte ricerche pitntieciee, collocandosi nell’lambito
del costruttivismo in campo educativtanno focalizzato I'attenzione sullo studente
come soggetto e quindi protagonista dell’'apprendime dei processi messi in atto
per costruire conoscenza. Vengono evidenziatefr@ajuali caratteristiche hanno
assunto le sperimentazioni e gli interventi didattirientati non tanto asegnare
quanto apromuovere ad agevolare lo sviluppo di attitudini e abilitderrogative
degli studenti.

Piu in generale, vengono esposti i risultati rag@lisinora dalle ricerche, iniziate
negli anni '60 e a tutt'oggi ancora in corso, ot&#a a individuare fattori che
influiscono sullo sviluppo delle abilita interrogag degli studenti, primo obiettivo di

questa tesi.

Nel secondo capitolo, vengono esaminate piu netagles quali tipologie di
domande possono essere considerate efficaci pgoréadimento. Si fara quindi
riferimento alle ricerche in cui sono state esameinsingolarmente le domande,

definiti i criteri per definirne la qualita e in icgaono state proposte una varieta di

! Studi teorici e ricerche sperimentali hanno avutdtonspazio negli Stati Uniti, in minore misura in
Europa e in alcuni paesi extra-europei. Quasi ittdti del settore sono in lingua inglese edq@iesti
che si fa prevalentemente riferimento in questtostell’arte.
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classificazioni utilizzate come strumento didattiqgger promuovere [lattivita

interrogativa di insegnanti e studenti.

In seconda istanza, vengono esposti quegli studi gnoponendo una nuova
prospettiva, hanno esaminato non tanto le singaheathde quanto il meccanismo del
domandare: saranno delineati piu in dettaglio iediv stadi che portano alla
generazione di una domanda poiché sulla base ditiq@aécuni ricercatori hanno
esaminato alcune condizioni che possono ostacotarpromuovere I'attivita

interrogativa, secondo obiettivo di questa tesiadirca.

Nel terzo capitolo vengono delineati quali cambiathe lo stato di avanzamento
delle ricerche sul domandare per apprendere, orapporto a una nuova fonte di
informazioni e risposte: la Rete.

Questa tecnologia dell'informazione e della comanicne €, in tempi recenti,
oggetto di attenzione per chi ha iniziato a stuaiarinterrogazioni alla rete, vale a
dire un diverso modo di porre domande; la maggemtepdelle ricerche si € pero
concentrata per lo piu sull’efficacia delle stragedi ricerca di informazioni e sulle
differenze che intercorrono tra utenti esperti efitie

Viene quindi riportato piu in dettaglio quanto eswrda quegli studi in cui si e
iniziato ad approfondire il rapporto tra ‘fare damda’ e il Web, inteso non come
semplice luogo di informazioni, come bibliotecatwale, quanto piuttosto come
potenziale ambiente di apprendimento dove eseecitarsviluppare capacita di
indagine e abilita di interrogazione delle fonti.

Pertanto, sono messi in evidenza gli aspetti eatialalla letteratura sul tema e che
riguardano il processo interrogativo messo in gti@ando si ‘domanda’ alla rete,
facendo cosi riferimento a un indirizzo di studédta da poco aperto la strada a piste
di ricerca per indagare le caratteristiche costutielle competenze interrogatiye

terzo obiettivo di questa tesi.
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1. Domandare e apprendere: un cambiamento di prosfeva nella ricerca

educativa

La capacita di saper porre domande appropriatevalie situazioni cognitive &€ da
sempre ritenuta un’abilitd di base largamente sgoibile e facilmente esercitabile
(Arato, 1995). Solo in tempi recenti, con I'affensiadelle scienze cognitive, si
spostato il focus dalla domanda come strumentor@erogliere informazioni al
domandare, come parte della strategia di appremdaneome attivita che puo aprire
a una complessa serie di operazioni cognitive eracegsi di ricerca e di
risistemazione della conoscenza.

Un primo importante contributo a un cambiamentopdospettiva rispetto alla
tematica del ‘fare domande’ si ha con l'approccimeneutico, secondo cui la

conoscenza si acquisirebbe attraveiete del domandare

“La dove comprendere la problematicita di qualcespivale sempre,
costitutivamente, al domandare stesso [...] Compmrende certo pensiero
significa comprenderlo come risposta a una domaf@adamer, 1960 cit.

Perticari,1996)

Questo pensiero sembra avvalorato da piu rececdrctie condotte in ambienti
educativi su ‘expertise’ in cui si e rilevato cofesperto, definito come persona
dotata di eccellenti strategie di apprendimentouin dato settore, sia capace di
risolvere problemi e costruire autonomamente cogrsx attraverso un processo
incrementale di domande e ipotesi sempre piu @Hinavanzate sulla base delle
informazioni ottenute (Van der Meij, 1990; Berei@e6Scardamalia, 1993).

L’idea che la domanda sia uno strumento cruciateapprendere trova le sue origini
nella filosofia antica, recuperate nella secondaamael 900 dalla tradizione
ermeneutica e in seguito associata a proposte wdeichasate su analisi
dell'interazione tra studenti e insegnante: l'id#iafondo € di “ristabilire I'ordine
naturale delle cose, mettendo le domande prima dsfposte, a differenza di quanto

accade in molta pratica scolastica tradizionalei\i@lia & Ferraris, 2008).
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Il ruolo del domandare per apprendere e conosceyparali divenuto oggetto non
solo di riflessioni teoriche ma anche di ricercliecampo: molti studiosi, dalla fine
degli anni 60, si sono rivolti in modo esploratiecoperativo al mondo della scuola
proprio per la sua peculiarita di ambiente di apdgmmento in cui si fanno domande
anche se dettate soprattutto dalla necessita dehti (chi ‘possiede’ conoscenza) di
rendersi periodicamente conto di quanto gli studéchi ‘riceve’ conoscenza)
abbiano appreso.

Per influenza delle scienze cognitive, le ricerehesono indirizzate a studiare le
domande non come strumento di controllo ma conmeeaio chiave per apprendere,
nella prospettiva di superare un modello d’'insege@im inteso come ‘travaso’ di
conoscenza dal docente al discente, indirizzo ripaiticolare ha formato il modello
educativo prevalente per buona parte della storapea (Perticari & Sclavi, 1994)
Le domande come ‘controllo’ - controllo di appreménto, di comprensione - sono
quelle di cui 'insegnante sa gia la risposta egreo sondilegittime?, sono ‘false

domande'. Diversamente dall’ambiente scolastico,

“la realta invece pone continuamente domaledgttime la cui risposta e
tutt’altro che scontata, ma comporta un’assunzidneéesponsabilita, un
rischio di sforzo, una ricerca di qualcosa, unaacép di attendere o di
inventare nuove forme di curiosita [...] Senza doneafehittime non si
mette in moto un vero e proprio processo di appmeeato”

(Perticari, 1996).

Le domanddegittime sono strumento di indagine e alla base dell’apgireento,
sono le domande poste per capire, per colmare déacelte proprie conoscenze o, piu
in generale, domande per le quali non si ha anaoaarisposta.

In Italia, solo a partire dagli anni '90 il temal ddomandare’ ha sollevato un certo
interesse anche per la diffusione di un articokerso la costituzione di una

competenza interrogativ@Weinrich, 1989), in cui si auspicava lo svilupgoun

2 La domanda viene definita ‘illegittima’ da H. vBoerster (Perticari & Sclavi, 1994) e questa
definizione viene diffusamente adottata in Itakeaathi si &€ occupato di ‘domandare e apprendere’.
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metodo didattico volto a promuovere il comportarnenterrogativo degli studenti.
Le riflessioni sul fare domande per apprendere,0,pe0oNno maturate quasi
esclusivamente in rapporto a circoscritte espeeeatidattiche intorno alle abilita di
base e riferite prevalentemente alla scuola pranghkrato, 1990, 1992; Armellini,
1994; Corno, 1990; Perticari, 1996; Corra & Ded®97). Pertanto, le pubblicazioni
prese in rassegna in questo stato dell’arte fari@omento principalmente alle aree
nord americane e nord europee in cui il tema delataare in rapporto agli ambienti
di apprendimento ha sollevato un diffuso interessecontinua tutt'oggi.

Le imponenti ricerche che sono state condotte soilordelle domandéegittime
domande autentiche di ricerca, definite altrimeontne ‘Sincere Information Seeking
questions’ [di seguito: SIS questions; Graesser Bisher, 2001], hanno prodotto
risultati considerevoli sia sul piano teorico clpersmentale e hanno avuto il pregio
di spostare l'attenzione dalle domande poste dagkgnanti a quelle poste dagli
studenti

Questo orientamento di ricerca, centrato sul discerche fa riferimento alle teorie
costruttiviste, si allontana dalla concezione tamhale di mind-as-container
(Bereiter, 2002) e da un insegnamento inteso coraeaso’ di saperi, apre a nuove
prospettive di accesso e di appropriazione delloscenze che non sono oggetti
formali appresi, ma “costruite” dagli studenti qdanapprendono attivamente
(Brown & Campione, 1994).

Allo spostamento dell'attenzione dai contenuti igigtari che lo studente deve
acquisire ai processi cognitivi che possono faedtapprendimento, sono corrisposti
studi su come il ‘saper fare domande’ influiscalssudapacita di controllo dei
processi di costruzione della conoscenza e suliaagevolezza di che cosa si sa e
non si sa (metacognizione), sui processi di memaribne e sulla capacita di
transfer, cioe la “capacita di astrarre un qualsséprendimento dallo specifico
contesto in cui & stato acquisito e di utilizzarlain contesto diversd'(per rassegna

cfr. Rosenshine et al., 1996; Graesser & Wisheéd120

% Glossario di Scienze della Formazione, a cura.dlargiotta (2000)
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Domandare e apprendere vengono quindi consideradcepsi dinamici di
interazione: lo studente non € piu una ‘testa vdataiempire’ (Bereiter, 2002), ma
ha un suo bagaglio di preconoscenze e precondedtieatrano in gioco quando
genera domande per sapere, per apprendere. Inaqpesspettiva, lattivita
interrogativa non solo rende visibile cio che lodginte sa e non sa ma si configura
come processo dialogico per colmare lacune, perpoemdere dagli errori, per
risolvere problemi, per indagare e per costruineosgenza mediante l'interazione e
il confronto, formulando domande e cercando rigpost

Le piste di ricerca e i percorsi di studio rela@bi'saper fare domande’ esaminati in
questo stato dell’arte, seppur nella loro pecuéamanno individuato nel’ambiente
classe un luogo privilegiato per esplorare, indagacercare di promuovere l'attivita
interrogativa a seconda dei due - non sempre cgamér- punti di vista: quello

dell'insegnante e quello dello studente.

1.1 Si puo insegnare a domandare? Studi sulle domkalei docenti

Si puo insegnare a domandare? Per rispondere toquosrogativo, sulla base della
condivisa affermazione che le domande degli insegriaanno ben poco valore se
non influenzano il comportamentmterrogativo degli studenti” (Gall, 1970) e
secondo un approccio comportamentista per cui “éssipde indurre un
apprendimento inteso come modifica del comportaaief8kinner,1972), le prime
ricerche su 'domandare e apprendere’ hanno dibridiuruolo del docente quello di
modello per le domande dei discenti.

Gli sforzi si sono quindi rivolti a individuare gugotessero essere considerate
‘buone’ domande per apprendere e, al contempo,ratonare l'attivita interrogativa
degli insegnanti per progettare e predisporre wetai didattici volti a migliorare le
prestazioni degli studenti. Cosi, si sono propastenerose ‘classificazioni’ di

domandd si & proceduto all'analisi della tipologia (cHemande si fanno?) per

* Le classificazioni di domande che hanno avutodffusione sono quelle ispirate alla tassonomia
degli obiettivi didattici e dei corrispettivi livielcognitivi elaborata da B. Bloom e collaboratori
(1956). Per approfondimenti sulle classificaziogile domande, si rimanda al Capitolo 2.
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definirne la qualita (qual € una buona domanda@yo&do questi lavori, la qualita
della domanda, studiata in ‘isolamento’ dalla dir@ta del processo interrogativo,
veniva fatta corrispondere al livello cognitivo ld@biettivo educativo (memoria,
sintesi, valutazione, ecc.); pertanto, le domandealt livello cognitivo erano
considerate di elevata qualita (‘buone' domande).

Con l'ausilio di queste classificazioni, nel corgdel secolo scorso, sono state
registrate le tipologie di domande poste dagli gnseti in alcune scuole americane
di vario ordine e grado; questi monitoraggi hanmmenziato come piu della meta
delle domande fossero di basso livello cognitivougigdi, 1998). Sono state quindi
condotte numerosi e vari interventi con |'obiettigo‘innalzare’ il livello cognitivo
delle domande degli insegnanti per influire sullslga dell’attivita interrogativa
degli studenti. Alcune ricerche sperimentali hamtmostrato come gli insegnanti
potessero effettivamente fungere da modello e geigiastudenti nel porre domande
per apprendere e per migliorare prestazioni sajtatt nellambito della
comprensione in lettura (King, 1995; Van Zee & Miel, 1997; Beck et al., 1997;
Beck & McKeown, 2006; Raphael, 2006).

In diverse ricerche sperimentali, realizzate in testa ridotti, si sono rilevati
miglioramenti nell’attivita di memoria e in alcurabilitd di base attraverso un
‘training’ sul domandare (King, 1989; Rosenshinalgt1996; Ciardello, 1998). In
queste sperimentazioni si conferiva agli insegnédntompito di promuovere la
qualita delle domande degli studenti mediante llausgelle classificazioni: veniva
fornita una lista di domande e si richiedeva diizgare quelle di ‘elevata qualita’
come “leve cognitive” (Rogers, 1972) per innalziudevello delle domande e delle
risposte degli studenti.

Si era rilevato, pero, come la maggior parte ddibenande poste in classe non
potessero essere pianificate (Bonne & Pritchard)7RG come non sempre Si
verificasse una corrispondenza fra i livelli cogni{Dillon, 1988; Wilen, 2001): le
domande degli studenti restavano per lo piu disbds/ello’ (domande fattuali, di
memoria ecc.) e spesso non erano autentiche intag riferivano a contenuti

rintracciabili nel materiale didattico come, peempio, nel testo di studio (Graesser
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& McMahen, 1993). Lo stesso accadeva quando agglestti veniva richiesto di
generare autonomamente domande in contesti dizistre programmata (King,
1992; Janssen, 2002). Si era quindi messo in dubdfificacia di ‘insegnare’ a
domandare e, nello specifico, di prestabilire guglelogia di domande fosse piu
adatta a favorire I'apprendimento degli studenti.

I risultati di monitoraggi delle domande poste lasse, riportati in una rassegna di
studi condotti nelle scuole americane dal 1911 &©B51 (Brualdi, 1998)
testimoniavano come una gran parte di queste fssen solo di basso livello
cognitivo ma per lo piu formulate dagli insegnamttome questa impostazione non
avesse subito significative variazioni nel tempoagsser & Wisher, 2007).

Di certo, al di la delle diverse proposte, sulladdelle problematiche rilevate e dei
risultati non promettenti nel promuovere le domadegli studenti sul modello di
guelle poste dagli insegnanti, gli studiosi che oainpo della ricerca educativa
facevano riferimento alle teorie costruttiviste,e@&no messo in discussione
I'insegnabilitadel domandare e avevano avviato studi non sutigole domandena
sul fare domandgattivita dinamica di un processo, quello inteatdgp, messo in

atto dallo studente che apprende.

1.2 “Si puo imparare a domandare?”: Studi sulle d@mde degli studenti

“Sarebbe interessante indagare il tipo di domarmgegti studenti fanno ma
piu importante sarebbe identificare il tipo di doda che gli studenti

dovrebbero essere incoraggiati a fargall, 1970)

Cosi si concludeva uno studio approfondito su pstadi che si erano occupati del
domandare in classe; per molti anni ancora il fatelke ricerche rimase rivolto a chi

era considerato depositario del sapere e respdasatell’apprendimento:

°[La traduzione & nostra] “It would be of interesiinvestigate the types of questions studentstagk,
the more important task is to identify the typegjoéstions which students should be encouraged to
ask"

24



I'insegnante. Si continuava a rilevare, pero, larsa numerosita e la non autenticita

delle domande poste in un ambiente di apprendinmrtee quello scolastico.

“Those who ask questions —teachers — are not spdéiowledge; those
who would seek knowledge — students — do not aslstipns™® (Dillon,

1988)

Solo negli anni 90, con la diffusione delle teociestruttiviste, definite come teorie
per I'apprendimento e non teorie per I'insegnameg@tasersfeld, 19963i rileva,
nell’ambito della ricerca educativa, un grande camiento di prospettiva: le classi
vengono pensate come laboratori in cui I'insegnas®ume il ruolo di facilitatore
piuttosto che di trasmettitore di contenuti, glidgnti sono agenti attivi del processo
di apprendimento, la conoscenza viene non tantaisita quanto invece ‘costruita’
autonomamente mediante domande autentiche di aicemediante attivita dself-
questioning(Janssen, 2001).

In questa prospettiva, nelle recenti ricerche datn“toward a Deweyian view of
education as inquiry and toward a student centguedtioning” (Commeyras, 1995)
si sottolinea come la costruzione di conoscenzag@ssere un processo avviato
attraverso interrogazioni: in questo contesto,dpacita di indagine e le domande
autentiche di ricerca rivestono un ruolo chiavénafié il non sapere si trasformi in
sapere e possono essere promosse da un apprdéepprahdimento per indagine e
per problemi. Pertanto, gli studi cosi focalizzatii domandare autonomo degli
studenti, hanno fatto riferimento a modékiarner Centerednel quale si enfatizza il
profilo dello studente nel contesto dell'apprendioee, piu specificatamente, nel
fare domande: fattori cognitivi, fattori emotivi motivazionali, fattori sociali e
differenze individuali devono essere tenuti in ¢desazione quando si progettano

interventi volti a promuovere I'attivita interrogea degli studenti.

%Coloro che fanno domande — gli insegnanti — narcano la conoscenza; coloro che dovrebbero
cercare la conoscenza — gli studenti — non fanmeadide” [ La traduzione € nostra ]

"1l modello Lerner Centered & stato sviluppato’daterican Psychological Association [APANel
1990 I'APA istituisce una commissione di studio dorscopo di trovare delle relazioni tra le ricexch

e le teorie in ambito psicologico e il contesto @ativo. Il risultato fu un documento [APA, 1993]
contenente 12 principi che forniscono una prosgettintegrata dei fattori che influenzano
I'apprendimento degli studenti. Nel 1997 [APA, 199IF documento fu revisionato; attualmente
consta di 14 principi categorizzati in quattro doifii(Benigno, 2009).
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Secondo un approccio ‘student centered questionghigstudi relativi a ‘domandare
e apprendere’ hanno indagato le domande che ilenlisc pone e si pone
autonomamente: #elfquestioning(rassegna in Janssen, 2001). Questi studi si sono
occupati soprattutto di attuare sperimentaziomitiet ad abilita in lettura, sia perché
trasversale a piu discipline, sia perché in améitalastico il testo é tradizionalmente
utilizzato come fonte di conoscenza-risposte. ueserche sottolineano come lo
sviluppo di abilita di comprensione in lettura posavvenire attraverso il ‘fare
domande’ a partire da testi (Applegate et al., 26@Ht et al., 2002; Mason, 2004).
In particolare, negli Stati Uniti, la spinta a ieorentare le ricerche su ‘domande e
lettura’ si € avuta a seguito della pubblicazioeertsultati di varie indagini condotte
dal 1992 al 2003 da parte del National AssessnuerEducational Progress (NAEP).
In questo arco di tempo € stato rilevato negli siitidun peggioramento delle
capacita di lettura e comprensione; in particolardevamenti del 2002 condotti su
2,8 milioni di ragazzi, hanno evidenziato come B&9% degli studenti abbia
mostrato difficolta di comprensione in lettura (Mas2004).

A seguito di questi dati, si € mobilitato il mondella ricerca statunitense e sono stati
proposti diversi interventi didattici: uno dei meétoconsiderati tra i piu efficaci
riguarda la ‘lettura ripetuta’, per esercitare @bildi base, associata al ‘fare
domande’, a interrogarsi reciprocamente (ReQuesl) e spesso praticata
congiuntamente al tutoraggio fra pari, fra studepiti esperti e meno esperti
(rassegna in Therrien et al., 2006).

Un’altra strategia adottata diffusamente per I'asigione di conoscenze a partire
dalla lettura di testi & I'Elaborative Interrogati¢di seguito: El; Ozgungor & Guthrie
2004; Dornish & Sperling 2006 ; Callander & McDdrni2907). EIl € una strategia
che supporta la costruzione di conoscenza deimtiseehiedendo loro di rispondere
a domande prodotte autonomamente congiuntamerairagoste dall'insegnante in
modo da favorire connessioni tra informazioni asdeidalla lettura e conoscenze

pregresse.

8 ReQuest (Reciprocal Questioning) & un metodo dliatamento nella comprensione della lettura
proposto da Manzo (1969), successivamente esteBalofesar & Brown (1984) e infine modificato
da Mason (2004)
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Alcune ricerche hanno registrato risultati posipeir quanto riguarda il rapporto tra
El e memorizzazione di elementi fattuali, ma poshidi hanno approfondito
I'efficacia dell’El su indicatori di apprendimentpiu complessi quali inferenze,
rielaborazione di contenuti, costruzione di conaogee L’area rimane ancora aperta a
ricerche future, poiché El é stato studiato solo bpevi testi non troppo complessi
(Dornish & Sperling, 2006).

Alcune ricerche hanno osservato come gli studettogosti a training per imparare
a ‘fare domande’ sono diventati lettori piu aliliquelli che non lo hanno ricevuto
(Fordham, 2006; Harvey, 2006). Numerose sperimariazanno rilevato che
'allenamento a fare domande su testi migliora, lenescuole primarie, la
comprensione in lettura.

Un importante progetto nell’area statunitense samidnde e comprensione in
lettura’, Questioning the Author (di seguito: QtBeck & McKeown, 2006), ha
coinvolto circa 2000 insegnanti e si fonda sulldd# interrogare I'autore di un testo
per promuovere, attraverso le domande, un appremiorattivo dei contenuti. Tutte
le strategie suggerite dal metodo QtA sono pernsateostruire significati ‘durante’

e non ‘dopo’ la lettura. Altresi importante € il mento della discussione collettiva,
gli studenti comunicano reciprocamente le domanigeigee sviluppate in modo tale
da riflettere non solo sui contenuti appresi mahangui processi messi in atto per la
costruzione di significato a seguito della lettura.

Un’altra strategia, di ispirazione vygotskijana,echiguarda la comprensione in
lettura € Question-Answer Relationship (di segu@®R, Raphael, 2006) ed ¢ il
risultato di ricerche che durano da quasi 20 a@on il progetto didattico QAR &
stato affrontato il problema di come aiutare glidgnti ad acquisire consapevolezza
sulla tipologia di domande poste e su come da qudipendano le risposte che si
ottengono. Questo approccio, promuovendo l'inteardgne reciproca tra studenti,
mira sia alla verbalizzazione delle domande siarabmprendere che una risposta
puo essere rintracciata non solo in un testo, roheam un’immagine, in un video, in

una pagina www (Raphael, 2006).
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Alla base di queste esperienze didattiche, vi swnoerosi studi hanno indagato |l
rapporto tra ‘fare domande’ e comprensione in tatt(recensione in Guthrie &
Taboada, 2006). Da queste ricerche € emerso chgerlarazione di domande
influisce sulla comprensione in lettura solo seisdltato di un processo attivo
(“active text processing”). Quando si fanno domarglestudenti sono favoriti nel
mettere in atto processi che richiedono interazfgmoéonda con il testo: fare ipotesi,
mettere a fuoco dettagli e idee principali, usdattdnzione in modo selettivo,
anticipare le conclusioni relative a cio che silsgggendo.

Un altro aspetto indagato riguarda il rapportogdraconoscenze e domande che si
formulano durante la lettura di un testo. Gli sitdeon poche conoscenze pregresse
in un certa area del sapere, non fanno molte doenanidmateriali di testo quando i
contenuti superano il livello delle loro conoscebase in quel campo. Di contro, gli
‘esperti’ tendono a fare molte domande sui matedakesto anche se ritenuti di
difficile comprensione. Questi dati corroboranopdiesi che sussista un certo
rapporto tra conoscenze pregresse di chi pone delteande e la numerosita delle

domande formulate.

La maggior parte di ricerche ed esperienze su ‘dolae@ e lettura’ fanno
riferimento ad approcci didattici di allenamentodiaate I'uso delle classificazioni
di domande e rimangono ancorati a un’idea di psratirinsegnamento abbastanza
strutturati. Queste esperienze sono state consgdeome non adatte a far produrre
agli studenti domande per una comprensione profahdesti (Graesser & Otero,
2001), a far generare discussioni, a far colmargiyii conoscenza o a estenderla, a
risolvere problemi. Si e inoltre obiettato che esgono valutare buoni lettori anche
guegli studenti che fanno o rispondono a domanitlezaindo porzioni di testo e non
‘la propria testa’ (Dwyer, 2007). Un filone di riode che si e occupato di domande
autentiche di ricerca, ha cosi posto I'accentadtififerenza tra quelle poste a partire
da testi, ‘text based questions’ e quelle di coepnza, le ‘knowledge based

guestions’ (Bereiter & Scardamalia, 1992).
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Un sempre piu crescente numero di studi sul teromé&hdare e apprendere’ si sono
quindi occupati di promuovere le domande di conezaalegli studenti unitamente a
un apprendimento attraverso l'indagine secondd’appropriazione del sapere e la
costruzione di conoscenza avvengono attraversegsotterrogativi.
L’apprendimento per indaginénquiry based learning di ispirazione deweyiana, e
un percorso che inizia con le domande degli stud@ton degli insegnanti),
prosegue con la ricerca autonoma di soluzioni relagaccolta di informazioni per
creare, costruire, nuova conoscenza, condivideridiseuterla. Sulla base delle

riflessioni sui risultati, possono sorgere nuovendade che possono avviare nuove

indagini.
= Ask —
~ ™
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Reflect [n'vcﬁtigat:
4 |
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'
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Fig 1.1Riproduzione grafica dell’ inquiry based learniigttp://inquiry.illinois.edu/)

| diversi approcci che si ispirano ailhquiry based learningcondividono alcuni
presupposti quali 'apprendimento come processooatper cui lo studente non deve
‘assimilare’ conoscenze quanto piuttosto affronfa@blemi, I'interazione, il valore
della comprensione delle procedure di un problemaresolo della sua risoluzione,
'importanza delle conoscenze pregresse, che posswmstituire una valida base per
I'apprendimento e, infine, lo sviluppo di abilitdetacognitive per cui gli studenti
sono consapevoli del proprio processo di costrgzairconoscenza.

Un altro aspetto valorizzato, secondo tali apprageguarda I'utilizzo di problemi da
risolvere riferiti al mondo reale, progettati petiveare nello studente curiosita e
domande che possano andare oltre I'area temafroamiaita.

In campo educativo, questo approccio allapprendbmeeé stato sperimentato

soprattutto nell'insegnamento delle discipline stifeche (Rocard et al., 2007) e un
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certo numero di studi (rassegna in De Jesus €2@04) evidenziano come favorire
I'attivita interrogativa degli studenti puo incogigre un clima di indagine e ricerca,
puo facilitare l'interazione con discussioni e dilta puo rendere piu evidenti

difficolta o lacune e, infine, attivare un apprendnto autonomo in cui ogni studente
e protagonista nella costruzione di conoscenza.

Piu in generale, con la diffusione degli approastauttivisti allapprendimento, si

messa in discussion@nsegnabilita e I'acquisibilita del ‘saper fare domande’ e
congiuntamente riscontri sperimentali hanno ossergame nellambiente classe si
continui a rilevare una diffusa infrequenza delbendnde degli studenti (Graesser &
Otero, 2001).

Le ricerche su ‘domandare e apprendere’ hannodguatcolto una duplice sfida:

promuovere le domande autentiche di ricerca pereaplere e per costruire

conoscenza, e al tempo stesso, rimuovere ostacalpraandare predisponendo

ambienti di apprendimento ispirati a un approcéimguiry based learning.
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2. Qualita delle domande e processi interrogativi

Per la promozione dell’attivita interrogativa in laienti educativi, un primo indirizzo
di ricerche ha individuato criteri di qualita nelthrezione di definire le ‘buone
domande’; pertanto, dalla fine degli anni '60 ini,porono predisposte numerose
classificazioni da utilizzare in classe per pronerevle domande efficaci per
I'apprendimento (rassegna in Pomerantz, 2005).

| risultati di molti studi ed esperienze si moshraw promettenti solo in ambiti
specifici (comprensione di testi letterari) e inntasti ridotti; piu in generale,
nonostante gli interventi didattici orientati ajpgomozione delle singole domande,
gli studenti non solo facevano domande di scarsmlii@’, ma spesso non ne
ponevano affatto (Dillon 1982b; King, 1992).

La direzione della ricerca di questi lavori, ancper l'influenza delle teorie
costruttiviste, fu ritenuta non adatta a individuapunti di criticita della generazione
di domande poiché, classificandole e promuovensiolgolarmente, non si riusciva a
indagare le condizioni e i fattori che potevanaostare I'attivita interrogativa degli
studenti (Van der Meij, 1994).

In un piu recente indirizzo di studi, le domandeg@no esaminate — e a tutt’oggi la
ricerca € ancora aperta — come parte di un procegsslo interrogativqg e in
ambienti di apprendimento volti a promuovere e atpe il domandare di chi

apprende (Ciardiello, 2003).

2.1 Studi sulle classificazioni delle domande

L’analisi delle singole domande che risponde adlatita seppur discussa esigenza di
stabilire il rapporto della qualita di una domamda I'efficacia dell’apprendimento,
ha dato come risultato la produzione di numerosssdicazioni di domande, a
tutt’'oggi oggetto di studio (Eris, 2003).

Le classificazioni di domande piu diffuse sono tpépirate alla tassonomia degli

obiettivi didattici e dei corrispettivi livelli cagtivi elaborata da B.S. Bloom e
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collaboratori (1956) e che sono, a tutt'oggi, langate utilizzate come si puod
evincere dalle recenti variazioni (Krathwohl, 20@2§lai numerosi siti web didattici
dedicatf.

Le classificazioni di domande elaborate sulla bdsfla tassonomia di Bloom
assumono come presupposto che la qualita di unaamiensia in rapporto alla

complessita del processo cognitivo messo in attdégoenularla.

Higher Level Cognitive Higher Level Cognitive
Questions Thinking Processes
EVALUATION “

Using criteria
and standard to
make judgments

SYNTHESIS
Evolving a new “‘whole"
from combining old and
new elements

ANALYSIS
Perceiving interrelationships
of the parts to the whole

Lower Level Cognitive

Questions Lower Level Cognitive

APPLICATION Thinking Processes

Making correct use of prior
learnings in new situations

COMPREHENSION
Primary level of understanding given
information

KNOWLEDGE
A memory activity; storage and retrieval
of information

Fig 2.1 Corrispondenza delle domande con la tassonomialdorB (Sinatra, &
Annacone, 1984)

Nel corso degli anni, si sono individuate diversebtematicita relative ai lavori sulle
classificazioni di domande: nonostante siano stpprtate diverse variazioni, nella
maggior parte dei casi sono rimasti inalterati aécucriticita (Vogler, 2005).
Gia dalla fine degli anni '60, si era messa in déstone la disposizione gerarchica
delle domande ordinate secondo criteri di cresceateplessita (per rassegna cfr.
Allen & Tanner, 2002). Per esempio, richiamare alkemoria delle informazioni per
porre una domanda pu0 sottendere una rielaboraziorimferenza, un processo
cognitivo complesso che non trova corrispondenila stassificazione di ‘domanda

di memoria’ di basso livello (Rogers, 1972) Quedéssificazioni non tengono conto

° E’ sufficiente inserire i termini ‘bloom’ e ‘quéshing’ in un qualsiasi motore di ricerca per oéen
un enorme numero di risultati che rinviano a sitladtici in cui vengono proposti classificazioni di
domande, esempi pratici, schede di lavoro, giatlerattivi, ecc.
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di come i processi cognitivi che possono attiveebeddomande non possano essere
osservati direttamente: una domanda fattuale (ssdédivello cognitivo) infatti puo
essere frutto di una valutazione (alto livello ctign). Per classificarla
correttamente si dovrebbe richiedere a chi che poree domanda di mostrare, e
quindi di rendere osservabile, il processo ched@drtato a formularla; inoltre, non
e sempre chiaro a che livello si stia operandopassono ricordare e riportare
valutazioni espresse da un’altra un‘altra fonte&gper esempio, da un testo, da una
discussione, ecc. (Gall, 1970)

Inoltre, manca la possibilita di classificare aleuipologie di domande legate alla
soluzione di problemi che in queste classificazmrispondono per lo piu al livello
di ‘applicazione’, livello cognitivo ‘medio’ (Riegl, 1975)

Piu in generale, viene messo in discussione ilymessto di queste classificazioni: la
corrispondenza cognitiva tra la domanda e i progesssi in atto per produrla che
sembra essere quasi “assiomatica” (Dillon, 1982a)

Da un punto di vista di esperienze didattiche, postazione di queste
classificazioni, utilizzate in ambienti scolastiopn tiene conto delle difficolta che
possono sorgere nell'individuare I'effettivo livellcognitivo delle domande. Una
domanda valutata di alto livello cognitivo puo essstata formulata dallo studente
come ripetizione di una posta precedentemente eleemente richiamata alla
memoria (basso livello cognitivo di ‘recall’): sieane cosi a inficiare il lavoro svolto

per stabilire una corrispondenza tra domanda eckagpnento.

Congiuntamente alle classificazioni di domander&pi a Bloom e collaboratori,
nellambito delle ricerche su ‘domandare e appresidehanno avuto molta
diffusione altre classificazioni ispirate al lavoto J.J. Gallagher e M.J. Aschier
(1963). Queste classificazioni esaminano la domandapporto alla tipologia di
risposta che si vuole ottenere — chiusa o apegtin—+apporto aprocessi intellettuali

messi in atto per domandare.

191 lavoro di Gallagher e Aschner (1963) fa rifeeinto alla dimensione ‘Operazioni’ di Guilford J.P
(1959) vale a dire tipi fondamentali di procesdeilettuali e modi di elaborare le informazioni:
Cognizione, Memoria, Produzione convergente, Priothezdivergente, Valutazione
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Domande di memoria la domanda riprodu fatti, formule e contenut
attinti dalla memria

Domande convergenti domande di analisi e integrazione di dati forniti o
richiamati alla memoria
Domande divergenti le domande sono generate indipendentemente dai

dati forniti e dalla loro completezza, sono domande
di valutazione e probabilita

Domande a risposte chiuse una sola risposta valida

Domande a risposte aperte piu risposte valide

Tab. 2.1Classificazione delle domande ispirata a GallagieAschner (Ciardiello
1986)

Molti interventi didattici hanno fatto riferimenta questa classificazione perché
teneva conto dell'interazione insegnante-studetdgkrapporto domande e risposte, e
forniva un modello piu semplice di classificazioctee ben si adattava alle attivita
didattiche (Ciardiello, 1986, 2003)

Un modello per esaminare le domande proposto dakspa (1973) e che ha avuto
una certa diffusione in tempi successivi (Wilen,91p integrava l'impianto
gerarchico delle classificazioni ispirate a Blooom cjuelle che si riferivano al lavoro

di Gallagher & Aschner :

High
Integration of processing
of given or remembered data.

Convergent Divergent
Closed. Only one Open. Different
possible answer. l possible answer.

Low
Recall of given

or remembered data.

|
Fig. 2.2Modello per classificazione delle domande di Enonkd973)

Questa ‘semplificazione’ per I'esame delle domaldstata utilizzata in diversi
ricerche sperimentali e interventi didattici (Eddia& Bowman, 1996): avere
familiarita con poche e ben definite categoriefadosconsiderato un buon punto di
partenza per indagare, intervenire e promuovetévita interrogativa degli studenti.
Questo modello permetteva di classificare le doreanel ‘vivo’ di una lezione,
facendo cosi superala difficolta di registrare e posizionare le domarsgguendo le

classificazioni ispirate a Bloom che, come osservatesentavano ambiguita e limiti
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nel rispettare il flusso del dialogo e dell'intei@ze tra chi chiedeva e chi rispondeva

(insegnate — studente, studente — studente).

Piu in generale, classificazioni di domande anchedserse per impostazione
vengono a tutt'oggi diffusamente utilizzate in aggeze didattiche per mettere in
rapporto le domande degli studenti con I'informaei@resa in esame: se lo studente
pone domande di valutazione significa, in questzssettiva, che ha compreso in
modo profondo l'informazione esaminata. La frequedelle domande di alto livello
cognitivo viene osservata per individuare cambiamagualitativi nelle domande
degli studenti, nel loro apprendimento e talvoltame indicatore della qualita
dell'intervento educativo (Yang et al., 2005).

Le classificazioni di domande sono ancora moltdizaate in ambiti relativi alla
comprensione in lettura (Beck et al., 1996; Becklékewon, 2006; Raphael, 2006)
e ora integrate con approcci di apprendimento loti@ivo e ‘peer to peer’, con
strategie che mirano a rendere lo studente autonenconsapevole del tipo di
domande formulate: il lavoro di classificare le @gome si € quindi trasferito
dall'insegnante allo studente. Cambiano quindi teatsgie che orientano gli
interventi didattici su comprensione in lettura mpersiste I'idea di fondo che la
qualita di una domanda sia in rapporto al livellogmitivo messo in atto per
formularla (Sunda, 2003).

Una diversa impostazione nell’esaminare le domasde& avuta sulla spinta di
superare problematiche non risolte rispetto alssificazioni ‘gerarchiche’ e nella
prospettiva di considerarle non singolarmente nmaecparte di un processo, quello
interrogativo.

Un primo contributo alla classificazione delle fipgie di domande a prescindere dal
loro rapporto con l'apprendimento, si € avuto daditrelativi all'intelligenza
artificiale, in particolare da quelle ricerche chemno interessate a replicare con
programmi informatici il processo domanda-rispodtahnert, 1978), ricerche che
poi sono proseguite nel campo del ‘digital refeeegervice’ su Internet (Pomerantz,

2005).
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Alla base di queste ricerche sta il presupposto pre‘rispondere’ sia necessario
comprendere la domanda e che, di conseguenzapardie vadano esaminate — e
classificate — in rapporto alla risposta che silewtdtenere, alle informazioni cercate
per soddisfare esigenze informative.

Secondo questa prospettiva, € stata elaborata wmaa riipologia di classificazioni
(Graesser, Person & Huber, 1992; Graesser & Pai@os, Graesser et al., 2003)
utilizzata in ricerche che mirano non tantanaegnarequanto adallenare a fare
domande: la figura dello ‘studente’ viene sostétw@on un piu generico ‘soggetto che
apprende’ learner), ci si rivolge ad altri ambienti di apprendimertta cui, per
esempio, quello militare, e infine, si predispongolon questa classificazione,
programmi informatici di tutoring per agevolareisaenti nell’attivita interrogativa

(Burger et al., 2001; Graesser et al., 2003; Gexe&sdVisher, 2007).

2.2 Meccanismi di generazione di domande autenticlheicerca

Con riferimento a un approccio costruttivista gdpaendimento, un filone di studi su
‘domandare e apprendere’ si e concentrato non taotte singole domande
esaminate in senso ‘statico’ per definirne — e sili@arne — la qualita ma sulle
domande come parte dinamica di un processo, quedoogativo.

Il lavoro di ricerca ha preso quindi la direzioneirdlividuare quelle domande che
possono essere considerate efficaci nella costraazibconoscenza. Queste domande
sono definite ‘autentiche domande di ricerca’ ck#éanletteratura in lingua inglese
vengono indicate com&incere Information Seeking Questiojis seguito: SIS
guestions; Graesser & Wisher, 2001] quando sodthsia seguenti condizioni (Van

Der Meij, 1994):

- Chi domanda non conosce la risposta

- La domanda e mirata a recuperare l'informazidress ricerca
- Chi domanda crede che i presupposti della domsiaai@ veri
- Chi domanda crede che esista una risposta

- Chi domanda vuole conoscere la risposta
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- Chi domanda valuta se la risposta & soddisfacente

- Chi domanda pone la domanda solo se i benefp@rsuno i costi

- Chi domanda crede che chi risponde conoscagasia

- Chi domanda crede che non vi sara risposta samadomanda

- Chi domanda crede che chi risponde dara la riapos

- La domanda deve essere posta in modo tale decsatk la riposta

In modo per lo piu concorde, tutte quelle ricerche hanno come oggetto di studio
la domanda ‘autentica’ fanno riferimento a quested individuati da H. Van der
Meij (1994) sulla base di alcune precedenti indmaizDillon, 1988a, 1990).

Nello specifico, le prime condizioni definiscono @oncetto di ‘autentico’: si
escludono le domande di controllo come per esemplle dell’insegnante (chi
chiede non dovrebbe conoscere la risposta) e,seen@o, le domande retoriche (chi
chiede é consapevole che la risposta esiste). Atredizioni si riferiscono alla
verbalizzazione (la domanda per essere tale desereegormulata), al contesto
sociale (costi e benefici) e infine le ultime caridni si riferiscono al rapporto
domanda-risposta, vale a dire che chi esprime uomadda per ottenere
informazioni, lo fa con il presupposto che poneagdqgueste si possano ottenere.
Sulla base delle condizioni stabilite per individkide domande autentiche, si é
proceduto ad analizzare il meccanismo che portaraulare una domanda. Secondo
studi condotti in questo ambito, il domandare silg® attraverso una serie di stadi
che interagiscono tra loro dinamicamente (Van deij,NM994).

Sulla base di questo lavordbi@l.), solo in tempi piu recenti si € indagato piu
dettagliatamente alcuni fattori che influiscono lsubenerazione di domande
autentiche e sull’avvio del processo interrogativo.

Si e quindi focalizzato sulle condizioni che possativare le domande e, al
contempo, sugli ostacoli che possono impedirn@idadilazione e sulle motivazioni
per cui pochi studenti sono dei “good question¢i® Jesus et al., 2004). Pertanto,
gli studi si sono concentrati sul meccanismo dehaadare per evidenziare le aree di

criticita del processo interrogativo.

37



i Riconoscimento L
Anomalia e L Attivazione
lacuna I dell'esigenza della
informativa
Perplessita domanda

Curiosita
Conoscenze
pregresse
A\ 4

Verbalizzazione
della
domanda

i A 4
Valutazione della risposta

A

Fig.2.3Meccanismo del domandare (Van der Meij, 1994)

In questo schema é raffigurato il meccanismo dematalare, dai fattori di
attivazione della domanda —informazioni anomalaaie — fino alla valutazione
della risposta: se l'esigenza informativa che hagbo alla formulazione di una
domanda non € soddisfatta, il processo interroggtosegue. La domanda pero,
pud non essere attivata se la risposta viene reatapattingendo dalle proprie
conoscenze pregresse.

| vari stadi interagiscono tra loro dinamicamenteiascuno pud rappresentare un
fattore di promozione o di ostacolo al domandarertédto, dall’indagine sul
meccanismo della generazione delle domande, si swdigiduati tre fasi che
riguardano la capacita di fare domande in rappalteoinformazioni prese in esame
(Van der Meij, 1994):

- Prima fase: riconoscere di un’esigenza infornaativ

- Seconda fase: esprimere I'esigenza informativiarima di domanda,;

- Terza fase: ricercare informazioni, risposte, quetdisfare I'esigenza informativa.
Prima fase: riconoscimento di un’esigenza inforwaati
La perplessitao la curiosita sono considerati momenti salienti di questa fasehgo

gueste condizioni - percepire un conflitto, un doblessere incuriositi 0 stupiti da
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gualcosa - possono far sorgere la consapevolazan'@sigenza informativa e di
conseguenza possono attivare la domanda.

Le ricerche su ‘domandare e apprendere’ che si somgentrate sui fattori che
favoriscono uno stato di perplessita o curiositénao all’attivazione di domande,
fanno riferimento in modo piu o0 meno esplicito @nflitto cognitivo’ di Peirce, o
‘situazione problematica’ di Dewey, o ‘dissonanpgrutiva’ di Berlyne (Graesser et
al., 2005), condizioni che si possono verificarearglo si mettono in rapporto
preconoscenze con le informazioni prese in esame.

In questo contesto, fattori di stimolo che possdaworire queste condizioni e
attivare una domanda sono contraddizioni, discrapannformazioni anomale
quando entrano in ‘conflitto’ con le preconoscedzehi esamina l'informazione;
essi vengono convenzionalmente indicati rispettat@ con i1 termini di lingua
ingleseanomalye world knowledg€Graesser & Otero, 2001)

Le preconoscenz&éanno un peso sull’attivazione delle domansiecercano nella
memoria informazioni utili a risolvere la perpldasi se si trovano e sono
soddisfacenti, si risolve l'esigenza informativdtriementi si pud scegliere o di
accantonare il problema o di trasformarlo in unandoda.

La frequenza e numerosita delle domande puo aamgeisblo se, rispetto a un
argomento, le preconoscenze sono moderate (Miyakeéo&nan, 1979; Van der
Meij, 1990). Se si ha troppo poca preconoscenza,sndanno abbastanza basi per
formulare domande e, viceversa, se si possied@drppeconoscenza, si reputa non
necessario formularle, in quanto si pensa o clsdtii $iano noti o che si possano
inferire. Se cid con cui ci si confronta e troppotroppo poco distante dalle
conoscenze ed esperienze, la reazione potrebbee epsella di indifferenza e la
domanda puod non sorgere (Chinn & Brewer, 1993).

Le differenze individualimotivazione e autostinf@ossono condizionare I'attivazione
delle domande: da alcuni studi si € rilevato cheestti in difficolta a raggiungere gli
obiettivi delle varie discipline pongono poche dow@ poiché meno motivati e
coinvolti nellapprendimento (Janssen, 2001). Lagautostima indica uno stato di

incertezza che interferisce nella generazione delieande.
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Infine, si deve tener conto della ‘cooperazionek ci stabilisce tra chi pone
domande e chi é fonte di risposkattori sociali possono quindi influire sulla loro
formulazione; per esempio, uno studente puo noremgymande per non deludere le
aspettative dell’insegnante.

Riepilogando, i motivi che spingono a formulare wltananda possono essere una
combinazione di bisogni di conoscenza e di comuincee sociale: perché sia
riconosciuta I'esigenza informativa che fa prodwirea domanda, entrano in gioco
fattori inerenti alla perplessita, al peso delleegemoscenze ma anche aspetti

individuali e socio-comunicativi.

Seconda fase: I'esigenza informativa si trasformdemanda

Questa fase corrisponde allarbalizzazionalella domanda: lo studente deve saper
esprimere il problema — lacune, anomalie — da vesel rendere tangibile il suo
dubbio, la sua perplessita, verbalizzandoli in edoa@on la situazione comunicativa
in cui si trova. ‘Perplessita’ e ‘verbalizzaziomghandano alla differenza che c’e tra
‘problem finding’, riconoscere un’area problematioa ‘problem formulation’,
definire il problema da risolvere. Infatti, non éfficiente riconoscere un’esigenza
informativa ma € necessario saper individuare,ipa@ il problema per riuscire a
generare domande inerenti, per riuscire a tradarttomande.

Indagini sulla verbalizzazione di domande sonoestaindotte secondo le seguenti
modalita di lavoro: gli studenti esaminano un peofh e verbalizzano domande
scegliendole da una lista precedentemente predspoentre in un secondo
momento formulano autonomamente domande.

Dalla comparazione di studi condotti su queste chaelalita, emerge che sia piu
difficile esprimere autonomamente le domande polahéerbalizzazione pesa sulla
formulazione di una domanda (recensione di spetiazémi in: Van der Meij, 1994)
Altre ricerche, anche se ancora non numerose, amstcome le domande poste
autonomamente siano domande autentiche di ricasgeetto a quelle ‘suggerite’ da
un insegnante o da un libro (Bereiter & Scardamd@93; Van der Meij, 1993;
King, 1992; Van Zee & Minstrell, 1991)
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Una condizione che ostacola la verbalizzazione adalbmanda pud essere
individuata nelle “barriere sociali”.

La verbalizzazione di una domanda in classe serebsgre impedita da fattori
contestuali e da regole esplicite e implicite deiterazioni tra insegnanti e studenti:
questi ultimi possono avere timore di esprimereptapria domanda per fattori
motivazionali ed emotivi (per es. timidezza o padiaessere giudicati) oppure
perché non vogliono spezzare il ritmo della lezigBdlon, 1988a). In classe gli
ostacoli sociali al domandare sono molto alti: autano i costi e benefici del porre
la domanda, se i costi vengono reputati eccesisinics deciderali non chiedere; per
questo motivo si registrano soprattutto domandenditeite dall’insegnante oppure
‘text based questions’, cioe domande formulatelp@&omprensione di un testo che
prendono spunto da quanto si sta leggendo, e nofrepgienza di colmare un vuoto
di conoscenza (Graesse & Otero, 2001).

La verbalizzazione di una domanda puo essere hbbeseche da fattori individuali
come motivazione e autostima che ricadono sullataaione dei costi e dei benefici
nel fare o non fare una domanda, difficolta chen@ieneno quando gli studenti

lavorano in gruppo.

Terzafase: elaborazione della risposta e nuove domande

La risposta € la fase conclusiva del processoaakthdare e la valutazione della sua
adeguatezza € compito esclusivo di chi ha postdolaanda: fattori individuali
influiscono sul considerare soddisfatta I'esigeimfarmativa espressa sotto forma di
domanda.Ci sono molti modi per ottenere una risposta: ssspoo attingere
informazioni dalla memoria o condurre analisi eteretin atto processi che portano
a inferire una risposta.

Pochi sono gli studi che hanno indagato quest'&spilla ricerca di risposte, la
maggior parte si sono concentrati sulle domande o@ hanno preso in
considerazione, rispetto al processo interrogativapolo del “questiong-asking
feedback” che rimane un aspetto a tutt'oggi poaeestigato (Graesser & Wisher,

2007).
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Piu in generale sembra che gli studenti siano pili a fare domande appropriate
per ottenere una risposta adeguata quando conos$eoctutettura della fonte (per
esempio il libro, il database, ecc.) o quando digemo di preconoscenze rispetto
all'argomento di cui stanno cercando informazidnialcuni studi si € osservato un
maggior livello di difficolta nel formulare domandgando per ottenere una risposta
si devono reperire informazioni in piu fonti (Gsaer & Wisher, 2007).
L’elaborazione delle risposte da parte degli sttidaud risultare inadeguata per vari
motivi: lo studente pud non avere pienamente cosgple implicazioni della propria
domanda o pud non essere consapevole quanto lagodmmanda sia effettivamente
strategica ed efficace per ottenere informazioni.

La risposta, inoltre, pud contenere informaziorasipettate, impreviste, e venir
reputata inadeguata: si prova perplessita, sirfi#to allo stadio iniziale del
meccanismo del domandare, e si pud riprendere acgsso interrogativo di
formulazione di domande e ricerca di risposte.

Infine, se la risposta soddisfa I'esigenza infoimat la domanda puo essere

considerata ‘produttiva’ (Van der meij, 1994)

Le ricerche finora esaminate hanno il merito dirasettolineato il rapporto che
intercorre tra abilita nel riconoscere un’esigemzf@rmativa, di saper esprimerla
sotto forma di domanda, la capacita di verbalizzaej di saperle porle in modo
produttivo e capacita di elaborare la risposta.Sfueapacita a cui corrispondono le
diverse fasi del domandare, se non ostacolate,oposessere assunte come piu
generiche abilita interrogative, indicate dalladedtura dell’area nord americana e
nord europea con la formula in lingua anglosassibgeestioning skill

La maggior parte delle ricerche in cui si € appndfto il meccanismo del
domandare in rapporto ai processi di apprendiméiatmo riferimento ad alcuni
aspetti delle abilita interrogative studiati contesti ridotti come, per esempio,
all'interno di un gruppo classe o a particolarutiati ottenuti con interventi mirati a
promuovere le domande degli studenti in rapporgpecifiche abilita di base. Per
esempio, si registrano numerose esperienze didattimlte a promuovere la

produzione di domande degli studep#r migliorarne la comprensione in lettura
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(Janssen, 2001). Piste di ricerca rimangono invagerte per indagare quali
condizioni e fattori possono influire sullo svilupdelle non ben definiteompetenze
interrogative locuzione convenzionalmente utilizzata nellaelettura in lingua
italiana per intendere un insieme non solo di &bilna anche di attitudini
interrogative come, per esempio, la disponibdiidindagine o a mettere in dubbio
le informazioni di cui si dispone.

Un primo contributo al cambiamento di prospettivaverso una definizione di

competenze interrogative & provenuto da un breve articolo di H. Weinto{1987)

“Occorrerebbe concentrare gli sforzi della didattisulla ricerca di un
metodo che inciti i discenti a sviluppare un autentcomportamento
interrogativo. Questo comportamento € estremamaugpicabile perché
ponendo delle domande gli allievi svolgono al megli loro ruolo di

discenti. [...]. In una parola, occorrerebbe assegnalla competenza

interrogativa un posto privilegiato nel quadro daliori pedagogici”.

L’articolo di H. Weinrich ha costituito un punto dferimento per chi in Italia si €
occupato delle domande degli studenti e che, intarguesto tema, hanno sviluppato
riflessioni teoriche ed esperienze maturate, pguasi esclusivamente in rapporto
alle abilita linguistiche di base (Arato 1990, 19%mellini 1994; Corno 1990;
Perticari 1996; Corra & Deon 1997).

Promuovere le domande autentiche di ricerca deégtlemti e favorire lo sviluppo
delle competenze interrogativguando si esercita capacita di indagine basilari p
I'apprendimento, € un campo di ricerca ancora apert

Sulla base della letteratura esaminata, si sonatifib&ti aspetti costitutivi del
domandare per poter cosi calibrare eventuali isteine individuare gli aspetti su cui
intervenire: pertinenza della domanda rispetto aitesto e all'area problematica
individuata, definizione della I'esigenza informatie sua articolazione in domande,

attivazione e avvio di un processo incrementalelainande, orientamento della

1 H. Weinrich Harald Weinrich & considerato erediéadeadizione tedesca di studi romanzi. Ai suoi
numerosi volumi si affiancano oltre duecento attieosaggi che non di rado affrontano tematiche
interdisciplinari, toccando temi come la didattitelle lingue straniere e I'informatica.
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domanda a uno scopo (risolvere problema, sopparue’informazione mancante,
ecc.) e infine propagazione delle domande ad aligenze informative inerenti
all'area tematica del problema di partenza (“perensioni di studi su “questions
sequencing and patterns” cfr. Vogler, 2005).

Al momento, la maggior parte delle ricerche si eupata dell’aspetto considerato
come di maggior criticita per I'avvio del processterrogativo: l'attivazione della

domanda.

2.3 Attivazione delle domande

L’attivazione delle domande e l'aspetto che é statmgiormente oggetto di studi
condotti soprattutto nell’ottica di individuare tiati che possono ostacolare I'avvio
del processo interrogativo.

Una domanda posta per soddisfare un’esigenza iaforan si attiva quando si
rilevano con problemi, situazioni che presentan@ami a una certa meta, eventi
anomali, contraddizioni, discrepanze con preconuzze

Nella letteratura sul ‘domandare’ si indica comill generico termine danomalia
(Graesser & Mcmahen, 1993) tutto cio che entraoinflitto con le conoscenze ed
esperienze di chi formula la domanda (‘knowledgssitl; Graesser & Otero, 2001).
Quando invece si rileva una lacuna, si riconosae uto conflitto bensi una carenza
nelle proprie conoscenze (‘knowleddeficit’; Graesser & Otero, 2001). In entrambi
i casi — deficit / clash — puo sorgere una domandaquesta possono seguirne delle
altre, facendo proseguire la ricerca (e il procesgerrogativo) finché non si
considera soddisfatta I'esigenza informativa, cééma lacuna o risolto il conflitto.

La ricerca sul ‘domandare’ ha concordemente indi&id nelloscontrotra una fonte
informativa e le preconoscenze come il principasgtofie di stimolo nella
generazione delle domande autentiche di ricerca

In una delle prime ricerche sullenomalie (Graesser & McMahen, 1993) si é

osservato lincremento della numerosita delle datearguando gli studenti
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affrontano problemi matematici e brevi testi in sano presenti contraddizioni o dati
mancanti.

Inoltre, una serie di sperimentazioni sono statedotie nell’ambito delle discipline
scientifiche per indagare come gli studenti reamscalla presenza di dati anomali e
come questi possano influenzare cambiamenti nebheiet scientifiche (Chinn &
Brewer 1992, 1993a, 1994).

Su queste basi e sul risultato di indagini condetie meccanismo di generazione
delle domande, Graesser e Otero (20@dnno delineato il modello PREG (dalla
lingua spagnola ‘pregunta’, domanda) con l'obiettidi poter prevedere quali
tipologie di domande sorgono quando si leggono ibtesgti scientifici. Per
I'elaborazione di questo modello, sono state presesame le condizioni che
favoriscono lattivazione di domande: queste si ggano quando si rilevano
contraddizioni, anomalie o discrepanze, se vi sostacoli nel raggiungere un
determinato fine, incertezze, o, piu in generatesisriconoscono lacune nel proprio
sapere. Inoltre, sono stati individuati gli elemel@terminanti per la formulazione di
una domanda: il testo, le preconoscenza del lettersue abilita metacognitive e le
sue capacita comunicative. Durante la lettura, peessona pu0, quindi, essere
consapevole di una lacuna nella propria conosc@mnegressa e porre domande,
oppure il suo ‘world knowledge’ si puo scontrareé @ che e contenuto nel testo e
questo far scattare una domanda. Il modello PRE@te testato in vari contesti di
apprendimento in campo scientifico (Graesser e2@05b).

Per quanto riguarda quest'area di interesse, lagimagarte degli studi hanno
focalizzato su come le anomalie possano promuavegé studenti la comprensione
del materiale scientifico (Chinn & Brewer, 1993;9taet al. 2000; Chinn & Brewer,
2001; Chinn & Malhotra, 2002). Nello specifico,tate osservato come le domande
degli studenti possono essere attivate dalla comspyee delle catene causali e delle
loro eventuali ‘anomalie’ (Otero et al., 2004).

Piu in generale, se da un lato si riconosce l'intgpmra del ‘saper fare domande’ per

la ricerca scientifica (Marbach & Sokolove, 200@rpkr et al., 2003) d’altra parte la

45



ricerca per approfondire il ruolo della capacitdatie domande nella comprensione
di materiale scientifico € ancora aperta (Cost.eR000; Otero et al., 2004).

Per quanto riguarda studi sul rapporto tra fatthristimolo come le anomalie e
attivazione di domande, si fa riferimento a ricerdondotte in ambito scolastico e
nel campo delle materie scientifiche.

Sono state delineate diverse strategie che lo steigrio mettere in atto e che non
fanno attivare le domande: lo studente pu0 adots#n@egie riparatorie’ ignorando,
rigettando o minimizzando I'anomalia oppure puopmme egli stesso un’ipotesi che
risolva il problema o I'evento anomalo, puo sopmealle informazioni mancanti,
puo pensare a un errore non intenzionale nellaaddizione rinvenuta oppure puo
opporre una certa resistenza di fronte a un’an@die potrebbe far cambiare le
proprie concezioni. Avviene cosi una compensaz{ogair strategy Mills & Keil,
2004) senza che si attivi e si formuli una domarlastudenti tendono a persistere
nelle proprie idee anche quando si confrontano esperienze che visibilmente
contraddicono le loro credenze e preconcetti, styta quando sono supportati in
parte dalle loro esperienze (Burbules & Linn, 1988)

Saper rilevare anomalie risulta cosi una capacitfoddamentale importanza
affinché siano favorite le condizioni — perplessitarriosita — che stimolano la
generazione di domande per cercare spiegazioniirdiqtivedere, ristrutturare,

ricostruire le proprie conoscenze.

2.4 Ambienti di apprendimento ed esperienze didatthe: promuovere

I'attivazione delle domande

Sulla base di ricerche rivolte ad indagare i meisransottostanti all’attivazione

delle domande per spiegare la scarsa numerositpualie degli studenti, si sono
individuate barriere cognitive e a barriere sociali che possono ostacolarne la
produzione.

Per ‘barriera cognitiva’ si intende quando gli ot non esercitano — 0 non

riescono ad esercitare — abilita necessarie aifb@ané anomalie e lacune nelle
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informazioni prese in esame (Graesser & Mac Matié83). In particolare, e stato
osservato come gli studenti abbiano difficolta miédvare anomalie nei testi
scientifici e matematici (Otero & Campanario, 1990)ell'individuare dati
contradditori, identificare dati mancanti necesgai risolvere problemi, distinguere
dati superflui da quelli necessari per una soluzi@illon, 1988b) .

Per rimuovere le barriere cognitive, si sono prdéipasibienti di apprendimento in
cui situazioni anomale e di ‘disequilibrio cognaiypotessero costituire un momento
stimolante per la produzione di domande (Chinn &viger, 1993; Graesser &
McMahen, 1993; Graesser & Olde, 2003; Ciardell®30

Se un filone di studi si € quindi rivolto ad espl@r le criticita relative all’attivazione
di domande a fronte di elementi anomali, un alitané di ricerche si e interessato ad
aspetti motivazionali che, come la curiosita o é&ptessita, possono influire sulle
domande generate dall’aver rilevato anomalie e ceussista un legame tra eventi
discrepanti, informazioni ‘anomale’, curiosita e ngmortamento interrogativo
(Berlyne & Frommer 1966). La curiosita, definitano® ‘epistemica’ (Berlyne,
1965), favorita dalla condizione anomala, spingesekker inquisitivenessikid.),
chi conduce ricerche motivato dalla curiosita, pere@e informazioni per soddisfare
I'esigenza informativa.

Su queste basi, gli studiosi si sono quindi indaiz nell'identificare le
caratteristiche che gli ambienti di apprendimenterdbbero avere per stimolare la
curiosita, perplessita e le domande autenticheeliaa (Graesser & Wisher 2001).
Le esperienze didattiche, basate su un apprendinyestt scoperta e mirate a far
rilevare anomalie agli studenti per attivare le done, sono state condotte per lo piu
nelle scuole primarie in aree nord americane (@G#ajd 2003)

In queste esperienze, l'insegnante presenta miatehidattico in cui sia contenuta
un’anomalia per stimolare curiosita, perplessitameraviglia negli studenti. Gli
studenti devono poi produrre delle domande che gmossaiutarli a risolvere
'anomalia. Questa strategia € chiamata ‘questiodirffg’ perché queste domande

SONO0 sSpesso ‘nascoste’ e devono essere scopedsgeee esplicitate.
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La perplessita attiva la domanda quando non & genda informazioni che possono
‘confondere’ lo studente (Dillon 1998): il mategallidattico deve essere semplice e
comprensibile perché i processi cognitivi deglidstioti non devono essere ostacolati
da fattori di disturbo come contenuti complessi on nfamiliari (Bereiter &
Scardamalia, 1993).

L’insegnante deve comprendere se gli studenti haileeato le anomalie e se si
sono attivate le domande. Il percorso didattico pwindi prendere due diverse
direzioni: lo studente puo seguire la via piu bref@mulare poche domande e
fornire una risposta adeguata ma sintetica, opfmusgudente puo rispondere e al
contempo generare nuove domande e intraprendareawo percorso di scoperta.
Piu in generale, questi ambienti di apprendimenésab sull'interrogazione e
sull’indagine, inquiry based learningdi ispirazione deweyana, promuovono un
percorso di ricerca che inizia con la curiositenecui gli studenti hanno un ruolo
attivo nell’esplorare e nell’esplicitare le propdemande, nel ricercare soluzioni, nel
discutere esperienze e scoperte per costruire ragn@scenza.

Uno dei primi progetti in tale direzione & statopilogetto CSILE® avviato da
Scardamalia e Bereiter (1994). In questo prograrginatudenti di diverse scuole
risolvono problemi o realizzano dei dossier in camusupportati da insegnanti e
esperti, si scambiano domande, ipotesi, informazedaborazioni.

| risultati di questo progetto hanno riguardato ngigativi cambiamenti
nell'apprendimento in quanto le conoscenze sonostfadge” attivamente e
collaborativamente dagli studenti i quali sono oesabili di fronte alla comunita
delle riflessioni e delle indagini che conduconeodiBn & Campione, 1994).

Con la diffusione delle nuove tecnologie in amlstmlastico, si sono registrati un
certo numero di progetti basati su un approccimauiry based learningupportati
da risorse internet, in cui gli studenti condividgoroblemi, formulano domande su
piattaforme web e sviluppano collaborativamente g@eogetti, guidati dagli
insegnanti che monitorano, valutano i lavari

Inoltre, sono stati sviluppati programmi informatiger rendere piu facile agli

studenti fare domande e per abbassare i ‘coslg propri del’ambiente classe

12 CSILE : Computer-Supported Intentional LearningiEanment http.//csile.oise.on.ca

13 Un esempio @ il WISE, Web based Inquiry ScienceifBnment, piattaforma sviluppata presso
'universita di Berkeley nel campo delle scienzeutdizzato nelle scuole secondarie di primo e
secondo grado.
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(per rassegna, cfr. Graesser et al. 2003; Graesaér 2005a).

Per la progettazione di questi software ‘facilitatdi domande’ e stata redatta una
Roadmap(Graesser et al., 2003; Burger et al., 2001), uni@agche fornisce
indicazioni per allestire un’interfaccia uomo-cortguin grado di agevolare dli
studenti nella produzione di domande e nel ridostacoli tra il momento in cui lo
studente inizia una ricerca (fase di curiositatepp ecc.) e il momento in cui la
domanda entra nel sistema di apprendimento. Sederloheee guida dell®oadmap
questi programmi devono avere la prerogativa divalgee la formulazione di
domande: il sistema deve dar spazio a un gran riudi@omande e la possibilita di
modificarle velocemente, le operazioni devono e&ssemplici e di breve durata, e,
infine, le risposte devono essere di facile comgiere e fornite in modo rapido.
Questi programmi, pur nella loro peculiarita, harnatti la finalita di esercitare gli
studenti a formulare o a rispondere a domande. 4émpio € Question Bankli
seguito: QB, cfr. Draajier & Boter, 2006) sviluppada ‘Digital University
Consortium of Netherland’, volto a promuovere utrategia di apprendimento che
si focalizza sulla comprensione di concetti e sud@struzione di conoscenza
attraverso il ‘self-questioning’. QB permette agisegnanti di predisporre in un
database con vari esercizi: gli studenti pongore domanda, poi possono scegliere
di rispondere alle domande di altri studenti e cantarle. Gli insegnanti hanno la
possibilita di monitorare tutte le domande conteno¢l database, modificarle e a
loro volta commentarle.

Piu in generale, tutte queste ricerche ed espearigimzandano al fatto che una
riflessione sullecompetenze interrogative@a oggi indispensabile e alimentata dalla

diffusione delle nuove tecnologie dell’informaziomelella comunicazione.
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3. Domandare nell’'era delle TIC

In tempi recenti, le Tecnologie dell'lInformazionelella Comunicazione [di seguito:
TIC] hanno aperto nuove prospettive alle ricerahe'domandare e apprendere’. In
particolare il Web ha reso particolarmente eviddiimeportanza della capacita di
“fare domande” per individuare informazioni in crescitsp@enenziale e disperse
nella rete, al contempo, il “fare domande” ha asswma nuova rilevanza poiché il
Web ‘funziona’ solo se si domanda.

In letteratura si rileva come siano stati prevaergnte affrontati alcuni aspetti
relativi alla modalita d’'uso alle strategie di rica e di interrogazione alla rete
(Mansourian & Madden, 2007):

* le tipologie d'uso della rete da parte di uteesdperti o0 meno esperti: indagini
“etnografiche” a partire da analisi quantitativgualitative delle operazioni in rete;

* la capacita di trovare informazioni in rete: studlti a riconoscere e quantificare
'esistenza di un “digital divide”, fenomeno muitigensionale che riguarda le
disuguaglianze nell'accesso e nell’'uso delle nuecaologie;

* |le differenze di abilita nell'uso dello strumenton soltanto tra utenti esperti e
novizi ma soprattutto tra persone con differentmpetenze rispetto a un certo
dominio di conoscenza;

 gli stili diversi nelluso dello strumento, o adttura concezioni diverse dello
strumento: uso la rete per esempio, per cercapogie pre-confezionate a un
problema informativo diversamente da chi localizzh elabora autonomamente
informazioni.

In particolare, per quanto riguarda I'area di iagse su ‘domandare e apprendere’, i

ricercatori si sono rivolti al web come ambienteadprendimento (Blanchette, 2001,
Belanich & Orvis, 2003; Aula, 2005; Belanich et &005a; Belanich et al., 2005b)
con numerose ricerche sui fattori che ne influenzam uso efficace (Kuiper et al.,
2005). Pochi invece sono gli studi specifici ches@no occupati di approfondire il
processo interrogativo che si mette in atto quasidasolvono problemi con l'uso

della rete (White & livonen, 2001, 2002; Ferra@i8p3).
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In questo contesto, un nuovo indirizzo di ricerdguarda la possibilita di
promuovere, in ambito scolasticopmpetenze interrogativieamite I'uso del web
come ambiente di apprendimento autonomo in qudrgoocesso di ricerca in rete
richiede esplicite abilita di diverso grado di diffita: saper fare una interrogazione
alla rete (vale a dire formulare uqgaery), saper scegliere umk, comprendere come
e dove reperire informazioni, saperle selezionarelaborare.

Ma come e recepito il web dagli studenti e neglbemti scolastici?

Se per i ragazzi il web sta assumendo un posto reermpp importante la
“comunicazione” di uso sociale e la multimedialy@utube, facebook, ecc.), per la
scuola, Internet resta ancora soprattutto “scrigtali conseguenza anche le attivita di
ricerca di informazioni collegate alla rete si fand in gran parte su queste
competenze: la scrittura, la lettura.

La tendenza comune nella pratica scolasgticmella di utilizzare il WWW come un
nuovo libro di testo da sfogliare per studiare, ggverne qualcosa di piu su un certo
argomento (Ferraris, 2003). Ad esempanjla base di una ricognizione delle
WebQuest disponibili in rete e delle proposte degli insegh@merse nell’ambito
di corsi di formazione sull’'uso didattico della B8t & emerso come I'uso prevalente
che si fa oggi del web a scuola e quello di unarvies di contenuti, di un libro
elettronico, utilizzato perlopiu per attivita chiealcano pratiche didattiche molto
consolidate, ad esempio la “ricerca a casa’. Lagioagparte delle WebQuest
italiane in rete, ad esempio, assegna agli studecdmpito di estrarre da una lista
predefinita di siti alcune informazioni di cara#edisciplinare, facilitandone cosi
I'assemblaggio ma non la ricerca e I'elaboraziom®m@oma in ‘nuova conoscenza’.
Piu in generale, in ambito scolastico, il web seanbssere considerato come un
repertorio di contenuti da apprendere, rispeccluamaa visione della conoscenza
come insieme di oggetti da acquisire (Bereiter,220®le sue caratteristiche come,
per esempio, la mutevolezza e la frammentarietdaddno a essere considerate un

ostacolo all'accesso delle informazioni.

4 WebQuest termine coniato da Bernie Dodge (1997jngkécare “un’attivita di ricerca in cui gran
parte o tutta I'informazione usata € ricavata dabw
13j fa specifico riferimento a corsi tenuti da Maerraris, cfrhttp://www.labtd.it/partecipa
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3.1 Caratteristiche del Web e modalita di ricerca dinformazioni

L’informazione su web € sparsa per tutto il ‘temid WWW’ (Ferraris, 2003), senza

alcuna gerarchia o ordine, & frammentata e quifii¢ite da ‘classificare’, le pagine

sono caratterizzate dalla ‘poliedricita’ perché quo® essere presentate in modo
multimediale, contengono argomenti piu disparatoro pubblicate per intenti assai
diversi (economici, culturali, ecc.). Le informazio nel web aumentano
continuamente in modo esponenziale, possono ragit@rtambiare nella forma e
nel contenuto, possono essere inerenti a quala@gmento e, al contempo, i
medesimi contenuti possono essere diffusi da pid B informazioni sono

‘abbondanti’, ‘mutevoli’, ‘ridondanti’ ma comunguaccessibili’ da chiunque sappia
chiedere, interrogare la rete. Ogni utente puo icaa, copiare, modificare e
rielaborare quanto reperito, cioe puo ‘riutilizZale informazioni e, al contempo,

puo ‘arricchirle’ con propri contributi.
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Fig 3.1Caratteristiche dell'informazione nel web (Ferramsvw 2003)

Il web fa venir meno una visione della conoscenzmmizzata in modo gerarchico
con un percorso centrale e strutture che si diraneathe man mano diminuiscono di
significato. Il web é infatti un sistema ‘rizomatidBurbules, 2000), si espande in
tutte le direzioni, permette il passaggio immediatoso strade alternative, senza che
necessariamente vi siano regole per decidere ded& molte opzioni scegliere o
come organizzare i risultati reperiti. Il modellowdeb ‘rizomatico’ rimanda, piu in

generale, a un percorso non lineare che si snddavertso molteplici passaggi e
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incroci, senza evidenti connessioni tra I'inizitagfine di una ricerca, € un labirinto
(Burbules, 1997).

Nel territorio WWW “non c’e nulla della simmetriar@cata dai termini rete e web,
somiglia semmai a un quadro di Pollock o a un iatardi Borges” (Ferraris, 2003).
Per non perdersi in questo labirinto di informazisndevesaper chiedere, sapere
interrogare per accedervi, orientarsi e ottenesgoste, recuperare informazioni, ci si
deve ‘muovere’ in modo competente perché la domaedga soddisfatta, perché ci
si possa appropriare di saperi che si presentastibdiiti in molteplici reti
concettuali dai confini incerti e dai collegamenmti continua evoluzione. Senza
domande non si accede ma senza una strategiaogdéwa ci si perde: un labirinto

non puo avere una mappa che non sia essa stelgarumo (Burbules, 1997).

Quando si interroga la rete bisogna tener conto qehesta, rispetto alle fonti di
risposta tradizionali come puo esserlo un libran4iona’ in modo diverso. Alla rete
si puo chiedere liberamente, visitando pagine weld abntenuti specifici e

frammentati o siti enciclopedici oppure utilizzanstoumenti in cui si possono fare
domande o individuare quelle gia poste. Il webreok fornire la possibilita di

osservare come altri utenti hanno risolto uno steggesito, pud mettere I'utente in
connessione con altri e risolvere problemi infolimaiuo cosi diventare una pratica
collaborativa®.

L'uso del sito enciclopedico Wikipedia sembra essguello piu utilizzato dagli

studenti quando cercano informazioni interrogana@laeite. Nonostante I'idea alla
base di Wikipedia sia quella per cui chiunque pwtgeipare, aggiungere e
modificare i contenuti, sembra che i ragazzi necifam un uso di enciclopedia
‘chiusa’ e autorevole (Petrucco & Campion, 2010)ué&a modalita genera
atteggiamenti negativi da parte dei docenti e hatrifito alla ‘cattiva fama’

dell’enciclopedia [ Wikipedia ] in quanto spessanfrmazioni recuperate vengono

16 per esempio, sulla base del mod&fmwledge Building CommunitikBC) delineato da Bereiter e
Scardamalia (1999) e stato predisposto un ambuintellaborazione on line in cui le comunita di
ricerca si possono scambiare domande, elaboraceghuice, ecc.: il Knowledge Forum, adottato anche
presso I'Universita della Valle d’Aosta nella foratane on line.
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copiate ed incollate senza alcuna rielaboraziomeeattuale né verifica delle fonti”
(ibid.).

Un altro strumento molto utilizzato dai ragazzi feme domande e trovare risposte e
Yahoo Answers®. Yahoo Answers® e una comunita didogsione di conoscenza
sul Web dove si possono fare domande e ottenguestis da persone fisiche. Si
possono inviare domande su qualunque argomentireinsi puo fornire il proprio
aiuto agli altri utenti rispondendo alle loro dordanoppure recuperare risposte da
domande precedentemente formuiat®uesto strumento pud rendere evidente come
reperire — 0 ottenere — risposte interrogando t@ pessa comportare I'esercizio di
capacita come quella di saper valutare una fonteurep saper riconoscere di
informazioni lacunose: chi risponde puo non esserapetente nel farlo oppure le
informazioni fornite possono apparire ma non esssaurienti.

La disamina delle caratteristiche della Rete conogd di interrogazioni e fonte di
risposte, consente di poter entrare nel meritoodne un utente puo chiedere, puo
fare domande per accedervi, per navigare, per sfaddi la propria esigenza
informativa.

Studi sperimentali condotti soprattutto nelle areed americane e nord europee,
(recensiti da White & livonen, 2001) forniscono guadro del comportamento degli

utenti quando interrogano la rete e conduconoaieesul web:

- Gli utenti consultano abitualmente gli stessi siti

Una delle principali strategie di ricerca utilizzasul web €& quella di iniziare le
ricerche da siti noti o gia visitati, di consultaabitualmente. Gli utenti, quando
hanno difficolta nel districarsi all'interno di wgito, spesso interrompono il percorso

per ricominciare la ricerca tornando alla paginaiahe (‘home’).

- Gli utenti sfogliano le pagine sul web.
Gli utenti navigano principalmente in piccole aredrequentemente tornano sui

propri passi (backtracking); quando si reperisconmerosi risultati intorno a un

" Su Yahoo Answers®, le domande poste vengono rpgata in categorie in base all'argomento,
rimangono aperte per un periodo di 4 giorni duramgpeali si possono ricevere risposte. Il richicgen
puo scegliere la “miglior risposta” e permetterd alfri utenti di votare la risposta che ritengopioi
esauriente.
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certo argomento, una strategia di ricerca comumgella di essere superficiali e
flessibili, passando velocemente da una pagindatt@noppure scorrendo i risultati
della ricerca senza addentrarvisi. | ricercatornrma individuato come, oltre
all'esigenza informativa, gli stili cognitivi infenzano la modalita di ricerca e la

lunghezza dei percorsi.

- Gli utenti usano frequentemente motori di ricerca

Una delle principali strategie utilizzate per risae problemi informativi € quella di
affidarsi a motori di ricerca e non, ad esempidiractory o altro; nello specifico, gli
utenti con meno esperienza si affidano a quellj ehlero giudizio, restituiscono un
maggior numero di risultati mentre gli utenti espsono efficienti nel trovare siti

mediante diversi strumenti di ricerca.

- Gli utenti utilizzano termini semplici e spesso mpamificano le loro ricerche

Per fare ricerche in rete, generalmente gli uteniizzano pochi termini e le
interrogazioni sono per lo piu semplici. Quandaislultato restituito e reputato non
soddisfacente, si cambiano i termini, si aggiungorsotolgono parole ma raramente
si utilizzano interrogazioni piu complesse: si usainfrequentementeboolean
operatorso non si pongono domande esplicite.

Gli utenti hanno il convincimento, supportato datlatura interattiva del web, che
non ci sia bisogno di pianificare una ricerca prufhavviarla.

Secondo certi studi (Navarro-Prieto et al, 1998)datie cambia e il fatto che durante
la ricerca in rete, gli esperti si muovono orientd un scopo mentre i neofiti Si

fanno guidare dagli aspetti grafici delle pagindwe

- Ogniutente considera in modo diverso il successo mg&ca in rete

Anche se il successo della ricerca sembra variecernslo le interrogazioni che si
pongono alla rete e dipendere da caratteristicbprigr del web, gli stili cognitivi
hanno un peso non indifferente sul successo delaca e influiscono piu sulle
performance dei neofiti rispetto a quelle deglieztip

Gli utenti esperti sono piu proficui nel trovarsiti corretti ma non piu proficui dei

neofiti nell'identificare I'informazione desidmia su uno specifico sito, in quanto
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entrano in gioco altre abilita come, per esempiopgrensione in lettura, ecc.
Gli utenti non sempre riescono a valutare la cterzea dell'informazione trovata e

'adeguatezza della risposta rispetto all’esiganf@mativa iniziale.

- Gli utenti si fidano del web
Il motto degli utenti del web sembra essere “in Wb trust” (White & livonen,
2001). Sia esperti che neofiti attribuiscono unande credibilita all'informazione

reperita anche se non e corretta, utilizzano matiorispetto a quelli reperiti

scegliendo per lo piu tra i primi risultati restitwlai motori di ricerca.

Riepilogando, da queste ricerche si rileva un pamarnon troppo sofisticato di chi
conduce ricerche su web ed emerge come gli stiticdrca - scegliere di usare il
medesimo motore o prediligere pochi siti noti, edendano a rimanere inalterati nel
corso del tempo.

Sulla base di studi condotti nell’ambito ekpertisee ricerca su web, le indagini si
sono focalizzate sulla disamina delle differentatgtgie di interrogazione che i ‘web
searchers’, esperti o neofiti, adottano nell’acceddle informazioni e nel muoversi
in rete.

| ricercatori si sono per lo piu concentrati intorrallo studio di fattori che
influenzano le interrogazioni alla rete e sullaolgqgia di query utilizzate (Aula,
2003). | risultati non sono concordanti, in alcwtudi viene indicato come la
formulazione delle query possa essere influenzatéesisere esperti nell'uso del
computer ma non nel settore nel quale si condueerigrrca; in altri studi, invece,
non si rilevano differenze significative sulla tipgia di query utilizzate (Aula,
2005). In alcuni casi, pero, sembra che gli utesgfierti formulino query piu lunghe e
specifiche mentre i neofiti utilizzano un minor nem di termini che spesso
rimandano a tematiche piu generichibid); altre ricerche mostrano invece il
contrario (Hoélscher & Strube, 2000). Infine, solaténte esperto sembra essere in
grado di essere flessibile nel cambiare le progtrigtegie di interrogazione alla rete

(Navarro-Prieto et al., 1999).
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Piu in generale, la discordanza dei risultati hdirinzato le indagini sulle differenze
che ricorrono nelle interrogazioni alla rete a selzodell’esperienza e del problema
da risolvere anche se, sinora, si sono approfopéitio piu aspetti quantitativi come
la numerosita delle query e dei termini utilizzald esempio, uno studio
sperimentale (Aula, 2005) mostra come I'esperienzaritenuto esperto chi usa il

web da 10 anni — non influenzi significativamergenumerosita dei termini utilizzati

nelle query.
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Fig. 3.2 Esperienza (in anni) e numerosita media dei termifilizzati nelle
interrogazioni alla ret§Aula, 2005)

| risultati di questa sperimentazione fanno partstddi (recensione in Aula, 2005)
orientati ad approfondire il rapporto tra abili efficacia della ricerca in rete e che
hanno cosi iniziato a indagare le differenze tvalli di esperienza in rapporto alle
caratteristiche delle query.

Per la prima query, vale a dire la prima interrogag che permette I'accesso alle
informazioni in rete, & emerso come l'atteggiamedhiftuso, senza distinzione tra
esperti e neofiti, sia quello di utilizzare termiacuperabili direttamente dal testo del
problema da risolvere.

Inoltre, si & rilevato come indifferentemente @alberienza, negli utenti persista
I'abitudine a utilizzare termini generici anche gda questa strategia interrogativa,

non consentendo di restringere il campo della ciere a discapito della

localizzazione di informazioni utili alla risoluzie del problema.
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Alcuni aspetti caratterizzanti le modalita di asmeslla rete sembrano influire
fortemente sulle interrogazioni che ne conseguonrolle strategie di ricerca, anche
se per la formulazione della prima query non sembssere determinante
'esperienza nell'uso del web, la consapevolezzacahoscenze pregresse o la
padronanza di una certa area del sapere, elenfentligengono invece importanti
durante il percorso di ricerca (Aula, 2003).

Sembrerebbe ragionevole ipotizzare che gli utespedi siano piu abili nel
recuperare le informazioni su web (Lazonder et28l00) ma a quale esperienza si fa
riferimento? Studi in questo campo sono ancoratiapdr indagare quale tipo di
esperienza sia piu significativa per migliorare ffiGacia delle strategie di
interrogazione, se l'uso del web, I'uso del compuiela pratica nella ricerca di
informazioni per risolvere problemi (Aula, 2005).

In conclusione, si puo asserire che l'interrogagiata rete siano stata esaminata per
lo piu in termini di accessibilita (prima query)cohe aspetti relativi al processo

interrogativo di ricerca e abilita connesse siammea da indagare e approfondire.

3.2 Ricerca di informazioni in rete e abilita interogative

Gli studi appena descritti, in cui sono emerse mwemodalita di accesso
all'informazione in rete, fanno riflettere su conaécune sue caratteristiche, ad
esempio I'abbondanza e la facile fruibilita, possareare l'illusione di poter trovare
facilmente I'informazione corretta o appropriatantne altre come, per esempio la
mutevolezza, la frammentarieta, possono far sordjffieolta di recupero, selezione,
valutazione dei contenuti. Sulla base di questergagioni, il concetto ddigital
divide di divario digitale, non rimanda solo a diversesgbilita d’'uso delle nuove
tecnologie ma anche a differenti difficolta nelbesizio di abilita di ricerca, di
capacita di indagine: per recuperare informazigmeecostruire conoscenza, bisogna
sapere dove e come cercare, saper riconoscergvgluade le informazioni rilevanti
per elaborare una risposta. La caratteristica @l e non avere confini ‘chiusi’ e di

essere aperto a chiunque, impone competenze daabpecifiche finalizzate a
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valutare la qualita delle informazioni che possoisaltare non corrette, lacunose,

false, ecc.
Come illustrato nel seguente modello (Ferraris, 330Q'attivita di ricerca di

informazioni in rete & un processo dinamico e casgmn:

Sapere come sinaviga nel WEB, .
Toagensa momeatve come fare una ricerca, dove Sapertare dolle e e v i
9 conviene cercare, qual parole ipotasi scenar dl preconoscenze
chiave o quali categorie / /
\ \ / |I
« ¥ hd
Lettura e
i »| wvalutazione |+—
: informazioni
_Esigenza Traduzione Scel
informativa pp— Scelta
(problema, |+—*| . «+—»| risultati da
i ricerca nel .
dubbio, web seguire : :
curiosita) Sfogliare pagine,
seguire link
v v l
| Controllo processo e decisione <+
/ 4 '?.\ s
|I - - - A
Saper monftorare la strategia / Saper usare meccanismi di \\\
che ci segue e valutarne f anticipazione, di skimming \
l'afficacia / (comprensiona globala) e di )
;. scanning (seleziong)
sggr?: H‘r 3%;%?& Saper dare s{gn.@'ﬁsaro a o che
credibifta & inconira
fcomprendente testi ed infegrare
informazioni in codici diversi)

Fig. 3.3 Processo di ricerca in rete: fasi principali e atoal abilita coinvolte
(Ferraris, 2003)

Un elemento di criticita nell’esercizio delle digerabilita & individuabile nel ‘fare
domande’ in quanto momento cruciale: si deve essegrado di trasformare un
dubbio o un problema in interrogazioni per accedalle informazioni e per

proseguire la ricerca queste devono essere adgtetiaenti al fine di rintracciare

fonti adeguate per elaborare una risposta.

Chi cerca informazioni in rete avvia il processativeto da un’esigenza informativa,

“driven by genuine doubt, curiosity [....] embodyiagprocess of inquiry
and modes of reasoning described many years adeebyge, [...].On the
WWW the learner is an information seeker, not thl goint of a
comunicative act® (Cunningham, 1998 in Cunningham et al., 2001)

Il successo delle strategie di ricerca pwees influenzato non solo dal tipo di

18 “Guidato da un dubbio genuino, dalla curiosita [pdrsonificando un processo di ricerca e un
modo di ragionare come descritto anni or sono dec@eChi cerca in rete € come un cacciatore di
informazioni e non il punto finale di un atto coneativo” [La traduzione & nostra]
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problema da affrontare, ma anche dall'eta, dalBesmza, dalle preconoscenze,
dallo stile cognitivo (Holscher & Strube, 2000; AuR003). La differenza tra grado
di esperienza sembra potersi osservare sopratinttoapporto a capacita di
monitoraggio (abilita metacognitive): mentre glpedi orientano consapevolmente
le loro interrogazioni e ricerche rispetto a unedetinato fine, i neofiti sembrano
essere attratti ed essere guidati nella ricercaia@ahe vedono sullo schermo come,
per esempio, dall'organizzazione grafica dei $itagarro-Prieto et al., 1999).
L’attivita di ricerca in rete sembra assomigliatdaxoro di un detective (Lazonder,
2000): riuscire a individuare informazioni rilevanper soddisfare esigenze
informative significa saper fare domande (queryptvare tutte quelle abilita
necessarie per selezionare, valutare informazigdhalwcomporre una risposta.

Piu in generale, chi usa il web esercita abilita sblo in tempi recenti hanno iniziato
ad essere oggetto di attenzione per la loro daticiell’efficacia dell’attivita di
ricerca e di costruzione di conoscenza: duranggratesso interrogativo, fwveb
searcher’prende decisioni ed e protagonista di ogni scelbgni domanda — che lo
puo dirigere verso nuove direzioni, nuove domandgategie

Per apprendere dalla propria esperienza e affiqolkéta possa essere riutilizzata in
altre situazioni di ricerca, si deve saper moni®ra valutare la I'efficacia della
strategia interrogativa adottata, dalla generaziahe domande-query inerenti
all’esigenza informativa fino all'individuazione ¢isposte’ idonee per soddisfarla.
L’attivita di ricerca, affinché vi sia apprendimeneé costruzione di conoscenza,

sembra quindi procedere congiuntamente al dispedacompetenze interrogative

3.3 Web come ambiente di apprendimento: risoluziondi problemi informativi

e ruolo del domandare

“Ricondurre a ragione il caos del web? O accetfario scuola sembra

prevalere la prima opzione” (Ferraris, 2003).

Nella prassi didattica si fa un uso poco ‘produttidel web che non va oltre la

semplice acquisizione e ricomposizione di informakio la risoluzione di problemi
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attraverso strade ben definite, pre-selezionateddaénte che fornisce non solo il
punto di avvio, la consegna, ma anche il puntarii@ il prodotto (Ferraris, 2003).
Il processo di ricerca tipico di una tale praticaeguenziale’, come si puo osservare

dal seguente modello (Jakes et al 2002) :

Formula
domanda/problema E—
izl
=== Una domanda/problema che:
simplica una decisone
|Individua domande base | .Eﬂﬂlécgul:;&mpp:‘ diun

Daomande del tipo “Cesa &...2" l
*Servono per nspondere alla _,| Sviluppa una strategia
domanda essenziale di ricerca
#Forniscono informazione fattuale l
P Lo i L *Linfonmazions del sito & utle?
di parole chiave | Trova Finformazione | #Ha onigine da una fonte acereditata?

| Seleziona lMinformazione J
l 81 pud incrociare linformazione di

| Incrocia Mfinformazione l—l_ un sito oon altre fonti atfidabilii

i l’

Hai abbastanza
informazione
perrispondsra?

si

*Prodotto tradizionale
*sagmo su Web

| Crganizza e sintetizza la risposia I_l_ sipemmedia
*preseniazions

Swiluppa il prodotio

Fig. 3.4Percorsi ‘predefiniti’ di ricerca in rete (Jakes at. 2002)

La navigazione attraverso strade predefinite sembom mettere in gioco
competenze, abilita e attitudini connesse all'imtgazione della rete (Jakes et al.,
2002): affinché il web possa essere un ambientepgirendimento per il loro
sviluppo, bisogna spostare il focus dell'attivitaraterca dall'informazione come
prodotto all'informazione come processo, dalla idegione al viaggio.

Dare attenzione alle modalita di ricerca in retdrglibe quindi portare a un
cambiamento nell'uso del web nella didattica: appeosi delle informazioni non
mediante l'accumulo ma attraverso un processo dogrizione, selezione,
valutazione e riorganizzazione potrebbe signifidarorire processi di costruzione
di conoscenza.

Sulla base di proposte di un nuovo uso del welartlattica come ambiente per lo
sviluppo di capacita di indagine, in tempi recentono condotti studi preliminari su
ricerca in rete per risolvere problemi informat{@aviglia & Ferraris, 2008) vale a

dire esercitare lgapacita di elaborare processi cognitivi per afftare e risolvere
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problemi concreti ed interdisciplinari, in situanioin cui la soluzione non é
immediatamente visibile e dove il campo e le matelie quali attingere non sono
riconducibili ad un unico ambitd.

La proposta & che nelle attivita di Information itemn Solving [di seguito: IPS] su
web, in quanto processo dinamico, si esercitantestumlmente competenze digitali
(per es. usare motori di ricerca, scorrere siggbere link) e abilita importanti per
I'apprendimento come, per esempio, identificaredefinire le esigenze informative,
fare domande e costruire ipotesi, anticipare | @omti di un testo, valutare
informazioni, ecc.

Inoltre, saper cercare informazioni nel Web sigifesercitare abilita metacognitive,
associate alproblem solving(Mayer, 1998) e alla costruzione di conoscenza
(Scardamalia e Bereiter, 2006), attraverso il nuvaggio del processo di ricerca, del
percorso di domande e di interrogazioni alla rete.

In quest'ottica, saper esercitare capacita di im#agomporta saper formulare
autonomamente domande adeguate all’esigenza infiganabilita tanto importante
guanto saper trovare risposte. Usare la rete peamedi risolvere un problema e
soddisfare un’esigenza informativa significa nomosaccedere alla rete con una
domanda frutto di perplessita, dubbio, curiositaa amche proseguire il percorso
mediante una continua interrogazione: questo pgoqouo essere un’opportunita per
scoprire altro, per proseguirevibggiocon un processo incrementale di domande.
Proprio per il fatto chél problema informativonon sia ben definito, presenti dati
insufficienti e che richieda la consultazione daunolteplicita di fonti, unitamente
all'uso delWebcome ambiente per indagare e per risolverlo, dhiapprende la
possibilita di trovare la propria strada, di rise autonomamente problemi, di
prendere decisioni, di controllare il proprio pesm di apprendimento e di
costruzione di conoscenza. Cambia anche il ruoldrdegnante il quale supporta
gli studenti affinché possano sperimentare la tébdr esercitare capacita di indagine

e abilita connesse all'lPS.

9 Definizione tratta dal compendio PISA 2003 a culall’Associazione Docenti Italiani,
http://www.adiscuola.it
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In questo nuovo filone di ricerche didattiche in suconiuga il web con attivita di
IPS, in cui si I'attenzione € rivolta alla navigazé ora intesa come processo di
ricerca, le capacita di indagine e nello specife@bilita interrogative svolgono un
ruolo fondamentale nello sviluppo digital literacy’® e la domanda, ora sottoforma

di interrogazioni alla rete, diventa strumentoapértura al conoscere”.

Nella societa della conoscenza, riflettere subilbétizzazione e in particolare sulla
digital literacy significa prendere in considerazione nuove esigare riguardano
non solo la capacita di operare nel mondo dei dectindigitali ma anche la
capacita di partecipare al processo di costruzidn@uova conoscenza. Questa
capacita rimanda a un’area di competenza spessmiaccomanformation literacy
(Midoro, 2007).

L’ information literacyrichiede di saper risolvere problemi riguardaatiricerca di
informazioni, usando strumenti per accedere e wostconoscenza, con l'esercizio
di differenti abilita come, per esempio, saper sreta fuoco I'esigenza informativa,
identificare un problema e le risorse disponibiir gisolverlo, saper riflettere sul
proprio processo di ricerca unitamente ad altrétal§Caviglia e Ferraris, 2007) che,
nel complesso, rimandano alla capacita di fare dalm& al ruolo del domandare nel
processo di IPS.

Le ricerche nelllambito di IPS sono state condottézialmente, per studiare i
comportamenti di chi cerca, individua, organizzaetabora informazioni (rassegna
in Brand-Gruwel et al., 2005), successivamente fqgvondere all'esigenza di
strudiare il processo di risoluzione di problenformativi: sono stati quindi proposti
una molteplicita di modelli che descrivono questocpssoibid.). Uno di questi, tra

i primi ad essere stato delineato e assai diffasbBigé™ (Eisenberg & Berkowitz,
1990).

Nel Big6™ sono distinte sei diverse fasi del processo 8i ¢éPle abilita ad esso

associate:

“ Digital literacy potrebbe essere tradotta come “competenze digitaihplesso di abilitd necessarie
per relazionarsi in modo critico e produttivo coe tecnologie informatiche. La locuzione
“competenze digitali”, perd, non rende bene lidbacome ladigital literacy sia “portatrice di un
significato che non esclude gli aspetti tecnici,vaamolto al di la di essi, includendo un complediso
atteggiamenti e abilita cognitive e relazionalatto livello” (Olimpo, 2008)
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1. Definizione dell’esigenza informativa
1.1 definire il problema
1.2 identificare I'esigenza informativa

2. Strategie di ricerca di informazioni
2.1 individuare tutte le fonti possibili
2.2 selezionare le fonti

3. Localizzazione e accesso
3.1 localizzare le fonti
3.2 recuperare informazioni nelle fonti

4. Uso dell’informazione
4.1 esercitare abilita come ascoltare, leggere, ecc.
4.2 estrarre informazioni rilevanti

5. Sintesi
5.1 organizzare le molteplici fonti
5.2 elaborare le informazioni

6. Valutazione
6.1 valutare l'efficacia del prodotto
6.2 valutare l'efficienza del processo

Fig. 3.5Big6™ (Eisenberg & Berkowitz, 1990)

Nel processo di IPS si puo individuare come momeniziale la ‘ricognizione’
dell'esigenza informativa, la definizione del prefola; [Iattivazione delle
preconoscenze € fondamentale in questa fase ppetmette di comprendere le
informazioni che devono essere reperite in rappooto quelle gia disponibili (per
esempio nei dati a disposizione, nella propria ntréanecc.).

In seconda istanza, si considerano quali fonticsiaacessarie per la soluzione del
problema e si selezionano quelle adatte secondo arderi come, per esempio,
quelli di accessibilita, validita, completezza, @etezza, ecc. Inoltre, bisogna saper
cercare all'interno delle fonti individuate le imfoazioni piu adatte alla soluzione del
problema. La strategia di ricerca di informazior@ne modificata se questa non da
risultati soddisfacenti.

Una volta reperite le informazioni, queste venganalizzate, messe in rapporto con
le preconoscenze e rielaborate; in questa fageabne e costantemente rivolta alla
qualita delle informazioni messe in rapporto coprdblema da risolvere. Si procede
poi allorganizzazione delle informazioni (fase ‘dintesi’) e alla valutazione del
prodotto finale.

Nella vita reale, tutto il processo segue una kgiti euristica e ricorsiva. In ogni

caso, un punto critico del processo, quello cheapad unavanzamento della
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conoscenza sembra essere il “porsi domande” che assume wio rohiave

soprattutto nelle prime tre fasi (Walraven et2007):

1. Definizione — + Dpomande che metono a
del problema fuoco il problema

M P Domande che
2. Strategie d cerc
- _r gl .' n. B —— permettono di identificare
di informazioni possibili font informative

Domande per la ricerca
= di risposte interne alle
font informative

2. Localizzazione e
accesso alle informazioni

4. Us=so delle informazioni
5. Sintesi

&. walutazione

Fig.3.6 Ruolo del domandare rispetto al processo di IPS

Cosa cambia quando si utilizza la rete per risely@oblemi informativi?

Innanzi tutto, chi pone domande, per ottenere stgpdeve rispettare aspetti formali
e semantici della comunicazione: le interrogazaila rete richiedono una maggiore
adeguatezza rispetto a quelle poste a personédigncquanto vengono a mancare
aspetti socio-comunicativi propri del domandare.

Piu nello specifico:

- le domandechedefiniscono il problema informativarientano I'avvio della ricerca

in rete per reperire fonti pertinenti all’esigenatormativa di partenza;

- le domande per cercare informaziotiovano una certa corrispondenza con i
termini delle interrogazioni alla rete (query); ltne, la sequenza di interrogazioni
alla rete lascia traccia della strategia di ricerba, se monitorata, e ripercorribile e

modificabile;

- le domande per localizzare informazioguando sono poste sotto forma di
interrogazioni alla rete sono produttive se congiorente si esercitano abilitd come

sapersi orientare tra le fonti e pianificare latggie di ricerca.

Gli stadi del domandare alla rete in rapporto acpsso di IPS richiamano quelli

indicati negli studi sul meccanismo del domandafan(der Meij, 1994) ma con
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evidenti differenza. Per soddisfare un’esigenzeormftiva, per risolvere un
problema consultando fonti di informazioni tradizadi, quali il libro, le domande
possono rimanere implicite anche se guidano nellairk selettiva di porzioni di
testo a cui deve essere rivolta I'attenzione pesallazare le ‘risposteDiversamente,
qguando si fanno domande alla rete, proprio peutaEeculiarita, entrano in gioco
ulteriori abilita e strategie da cui dipende il buesito della ricerca stessa: le
domandedevonoessere esplicitate e verbalizzate in query, sodevindividuare i
termini chiave adatti per esprimere l'interrogasaala rete, si richiede flessibilita
nella strategia di ricerca che pud non essere &egale’ e, infine, bisogna sapersi
orientare tra le spesso molteplici fonti di infoaitae per la scelta della risposta.

Il processo interrogativo che si mette in atto @ter sembra quindi essere piu
complesso o quantomeno piu difficile da governdeseyicerca in rete richiede
strategie che si discostano da quelle messe imattvadizionale rapporto discente-
docente o discente-libro. Per fare ricerca e re@v problemi su web, é
indispensabile ‘fare domande’, &€ possibile muovémsimodo multidirezionale e
pluridisciplinare senza limitazioni di sorta, e pibdle trovarsi di fronte a qualcosa di
inaspettato che susciti perplessita o curiositaceid generare nuove domande e,
soprattutto, i costi sociali e gli ostacoli al dordare sono abbassati o per lo meno

ridotti.

3.4 Si possono promuovere le competenze interrogati quando si risolvono

problemi informativi con 'uso web?

“[...] Le tecnologie digitali, dal punto di vista derocessi educativi,
possono assumere il significato di vere e progeadlogie cognitive capaci
di promuovere nuove forme di organizzazione delsgn, nuovi modi di

apprendimento” (Olimpo, 2010).

L’'uso del Web puo essere un ambiente di apprendonenfar sviluppare negli
studenti attitudini e abilita interrogative propnierché queste entrano in gioco e

sono esercitate quando si risolvono problemi infdimh Bisogna pero individuare
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gli aspetti da valorizzare e il percorso da inteaylere affinché tramite questa risorsa
siano promosse lompetenze interrogative

L’attivazione delle domande potrebbe essere sollecitata dallattegastiche delle
informazioni contenute sul web in contraddiziona lwro, spesso ‘anomale’, con
diversi livelli di qualita e affidabilita.

L’'uso del web potrebbe essere una ‘palestra’ penate laverbalizzazionalelle
domande, in quanto &€ necessario non solo esplécitan anche porle in modo
adeguato alla fonte della risposta se si vogliottenere informazioni idonee a
soddisfare I'esigenza informativa.

Infine, poiché nel web spesso le informazioni sdreanmentate, disperse in piu
luoghi, la produzione di una catena di domande m@daificazione, o per lo meno |l
monitoraggio delle strategie di ricerca, sono ng@es perocalizzarele ‘risposte’
nelle fonti informative.

La maggior parte degli studi che si sono occupalteddlomande degli studenti prima
della diffusione del web, non hanno preso in cosrsidione il ‘feedback’ alla
domanda che lo studente pone. Il ruolo del “quagtiasking feedback” (Graesser &
Wisher, 2007) € un aspetto poco investigato poich#asse solitamente la risposta
proviene dall'insegnante o dai libri. Quando invesiechiede alla rete, chi la
interroga e egli stesso a cercare la rispostagiltback € immediato in accordo con i
criteri di adeguatezza della domanda: la rete n@ponde’ se la query non é
appropriata e la risposta non € recuperata se nenngesso in atto un adeguato
processo interrogativo.

Inoltre, dagli studi esaminati, sembrerebbe checdpacita di formulare query
adeguate non risponda ai criteri di ‘esperto’ eofita’: anche i piu giovani, piu
tecnologicamente orientati, hanno problemi conid¢arca di informazioni (Aula,
2005). Una nuova ipotesi potrebbe essere che famadde adeguate al web per
risolvere problemi informativi metta in gioco alilj strategie,competenze
interrogative,che esulano dall’esperienza di un uso del wekalperscopi (chattare,

sfogliare pagine web, ecc.).
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Piu in generale, la proposta di questa ricercaeel’dso del web per attivita di IPS
possa promuovere fattori che influiscono sullowgwilo dicompetenze interrogative
il modo in cui & “dis-organizzata” l'informazion@ irete, le sue caratteristiche, il
fallimento o il successo dell'interrogazione alleter come feedback immediato
potrebbe portare a un effettivo cambiamento noa sella capacita di formulare una
domanda ma anche nelle attitudini, abilita e sgjiatenterrogative di ricerca messe in
atto per la soluzione di problemi informativi.

Inoltre, il web potrebbe favorire alcune condizioche stanno alla base del
domandare: il web € un ambiente in cui ogni stuelgntdo scegliere il percorso
interrogativo che meglio gli si adatta e potrebbgeee un ottimo strumento con cui
enfatizzare le differenze individuali nelle straeegli ricerca, di soluzione di
problemi e di costruzione di conoscenza.

Infine, con l'uso del web, gli studenti apprendananodo autonomo e autoregolato
in quanto possono sbagliare percorso interrogatoroulare query non adeguate e
modificare via via le proprie strategie di ricercepn il web si puo quindi
promuovere l'abilita di autocorrezione, una delié nportanti caratteristiche della
capacita di apprendere (Bransford et al., 2002).

Le possibilita educative del web sono moltissimeesia tecnologia utilizzata per
risolvere problemi informativi puo offrire un amhbie adatto a sviluppare capacita di

indagine e a promuoveredempetenzeterrogative
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PARTE Il: PERCORSO SPERIMENTALE
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4. Progettazione del percorso di ricerca

Il tema affrontato in questa ricerca riguarda lpamata di indagine con particolare
riferimento alle abilita interrogative utilizzandd web come ambiente di
apprendimento. La capacita di indagine, “attitdéarica e praticaindirizzata alla
scoperta della ‘verita’ su qualcosa o su qualcuimZ. Sabatini-Coletti, 2004), € un
insieme di sapere e saper fare per costruire cenaacutile e applicabile in ogni
ambito dell'apprendimento (Olimpo, 2010). L'indagiavviene attraverso I'esercizio
di attitudini e abilita interrogative (disponibdita dubitare, capacita critiche, ecc.): la
domanda apre alla conoscenza, rende possibilddiegione, la scoperta e I'accesso

a fonti di informazioni, come ad esempio Internet.

“Su internet [perod] esistono dati, informazioni @cdmenti di ogni genere
[...]. La capacita di trovare ci0 che veramente sedveostruirci opinioni

autonome e ragionevoli certezze e quindi di opesuelte fondate e
strettamente legata alla nostra capacita di in@agidducare all'indagine
diventa cosi uno strumento importante anche pesrand quella direzione

che abbiamo chiamatuvilta della conoscenza(Olimpo, 2010)

La rete, se da un lato puo rendere evidenti aldiffieolta che emergono quando si
cerca di accedere a informazioni, puo al temposetéar sviluppare capacita di
indagine proprio perché richiede espliciti compontati e abilita interrogative. Nel
web, infatti, si accede e si procede solo mediamézgrogazioni, si ha la possibilita di
fare domande in tutte le direzioni e reperire infazioni senza particolari limiti, si &
attivi e autonomi nel costruire il proprio sapere.

In questa prospettiva, il processo di ricerca ite rpud essere considerato una
possibilita per coltivare abilita necessarie pelazienarsi in modo critico e
produttivo con le tecnologie informatichelidital literacy), per promuovere
competenze e abilita associate alla capacita digime in contesti di apprendimento,
per partecipare al processo di costruzione di nwow@scenza, capacita che rimanda

a un’area di competenza spesso indicata aofoemation literacy(Midoro, 2007).
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Questa tesi si iscrive quindi in un recente filodie ricerc&* che propone un
innovativo uso didattico delle Tecnologie dell'Infilazione e della Comunicazione
[TIC] centrato suiprocessida mettere in gioco per risolvere problemi infoniviat
(Caviglia & Ferraris, 2008), problerta cui soluzione non & immediatamente visibile
e dove il campo e le materie alle quali attingeom rsono riconducibili ad un unico
ambito (PISA, 2003), problemi che per essere risolti Bdono disaperinterrogare
la rete, reperire ed elaborare autonomamente igpioni.

Su queste basi, & stato scelto come campo d’inédgirscuola e come soggetti
studenti reputati idonei per eta ad affrontare @b informativi in rete.
L’assunzione di fondo di questa ricerca e che sispgoroporre il web non come
semplice strumento per acquisire contenuti ma camigiente di apprendimento e di
sviluppo di abilita cognitive: nel web si possormmdisfare curiosita e rispondere a
interrogativi, si pud esercitare la capacita diefatomande e di trasformare in
conoscenze le informazioni.

Al contempo, il web puo essere uno strumento pgloesre il comportamento di chi
pone domande e puo permettere di indagare I'evientfficacia delle modalita di
promozione delle abilita interrogative, riconoseiwbme fondamentali per processi

di ricerca e di risistemazione della conoscenza.

Il ricercatore propone il compito agli studenti

v N\

Il WEB come “palestra” Il WEB come
per apprendere e per strumento di indagine
syviluppare capacita dei comportamenti
di indagine interrogativi

AN | /"

Gli studenti svolgono il compito osservati dal ricercatore

Fig. 4.1Web come strumento di apprendimento e di indagine

2l Questa tesi di dottorato si inserisce in un imdii piu ampio di ricerca presso I'lstituto per le
Tecnologie Didattiche del CNR di Genova sul temgppfendimento e Soluzione di Problemi
Informativi in rete” di cui € responsabile MariarFeis e in cui & stato coinvolto anche il Dott.
Francesco Caviglia per la parte inereni@cnologie dell'Informazione e della Comunicaziane

sviluppo di competenze linguistiche e strategiaheattivita di Information Problem Solving’
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La ricerca nella sua dimensione sperimentale siguma quindi comeesplorativae
didattica poiché segue un doppio binario: si propongono sfyldenti attivita di
Information Problem Solvindgdi seguito: IPS] per far sviluppare loro capadiia
indagine e, contestualmente, li si osserva e sagado fattori e condizioni che
influiscono sul domandare nella direzione di prorare le competenze
interrogativé?.

Le competenze interrogativaon definite in modo univoco, studiate finoramiodo
approfondito come ‘abilita di comprensione in ledfuin alcuni ambiti disciplinari
specifici quali la lettura di testi letterari (Jaes, 2001) o di testi scientifici (Costa et
al., 2000; Otero et al., 2004), verranno qui intesene un insieme di attitudini,
atteggiamenti, abilita nel generare domande iner@ntin problema, adeguando
flessibilmente le richieste e la stessa formulazidel problema in accordo con i
risultati via via ottenuti (Bereiter & Scardamali®93).

Studiare e approfondire fattori e condizioni chevoféscono lo sviluppo di
competenze interrogativguando si risolvono problemi informativi &€ I'obieth di
guesta ricerca poiché un punto critico del procetis®S, quello che porta ad un
avanzamento della conoscensambra essere il “porsi domande” per identifigare
problema, per trovare fonti e localizzare infornoszi idonee per risolverlo
(Walraven et al., 2007).

Inoltre, saper fare domande influisce sui processapprendimento (Graesser &
Whisher, 2001) e, secondo un approccio costrutiyiproblemi da risolvere e
interrogativi a cui rispondere sono fattori chigver la costruzione efficace della
conoscenza .

Infine, questa ricerca focalizzera sull'individuaze di quegli indizi — abilita e
attitudini — che concorrono a una possibile ridefone delle competenze

interrogativein rapporto alla risoluzione di problemi informatin rete.

2 |n Italia, nella letteratura che si & occupatatdela del ‘domandare e apprendere’, vengono definit
convenzionalmenteompetenze interrogatiénsieme di comportamenti e delle abilita integative
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4.1 Definizione del quadro teorico, degli obiettive delle ipotesi di ricerca

La prima fase della ricerca, che ha preceduto maedsione sperimentale, é stata
dedicata a una riflessione teorica mediante un esdetla letteratura sul tema
‘domandare e apprendere’ in ambienti educativi.

Particolare attenzione é stata rivolta al nuovoni di ricerche su ‘interrogare la
rete’ e a quegli studi, non numerosi, che hannadgia alle potenzialita del web
come ambiente di apprendimento autonomo, area tdresse che costituisce il
campo d’indagine di questa tesi.

A seguito dell’elaborazione di uno stato dell’ageg proceduto alla definizione di
un quadro teorico in cui inserire la ricerca pefirdme direzione e obiettivi piu
specifici. Pertanto, dalla letteratura esaminat@gubsta in modo piu esauriente nei
capitoli precedenti, vengono qui di seguito enuclegrincipali aspetti quali i
presupposti teorici, le problematiche, i limiti aicuni studi e le questioni aperte su
cui si avanzeranno le ipotesi di ricerca e si @&, punto per punto, il piano di

lavoro.

4.1.1 “Domandare-apprendere” e definizione del priro obiettivo della ricerca

Nel compendio dellenorme e frammentato corpo denche sul rapporto tra

“domandare e apprendere”, alcuni studi (recensitiGraesser & Wisher, 2001)

hanno mostrato come il ‘saper fare domande’ infeiisulla consapevolezza del
sapere di cui si dispone, su processi di memori@naz su capacita di transfer, cioe
“capacita di astrarre un qualsiasi apprendimentito dgpecifico contesto in cui e

stato acquisito e di utilizzarlo in un contestoedzo™>.

Di seguito, vengono esposti gli aspetti princiatiersi dall’esame della letteratura
inerente a quest’area di interesse:

- 'apprendimento degli studenti si attiva, secongioapproccio costruttivista, con

domande alle quali rispondere, con problemi ddvese;

% Glossario di Scienze della Formazione, a cura. dilirgiotta (2000)
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- le domandesignificative per I'apprendimento sono le domande attraversoaui
studente esprime un’autentica esigenza di ricercafdrmazioni (Van der Meij,
1994) definite com&incere Information Seeking questiorala letteratura di lingua
inglese [SIS questions; Graesser & Wisher, 2001<(e domande di ricerca sono
‘legittime’ (Perticari, 1996) poiché non si conosice anticipo la risposta e sono
‘autentiche’ poiché formulate sul presupposto cbeemdole, si possano ottenere
informazioni;

- La produzione di domande autentiche € promossanipienti di apprendimento in
cui e valorizzata una dimensione collaborativacatidivisione di dubbi e domande
tra pari, tra studenti (Bereiter & Scardamalia, 3)99

- La produzione delle domande autentiche di ricér¢avorita da approcci didattici
basati sull'indagine e sull'esplorazione (Jakesalet 2002). L’apprendimento per
indagine inquiry based learning di ispirazione deweyiana, € un percorso che
prende I'avvio da domande, prosegue con la ricdrsaluzioni e con la raccolta di

informazioni per creare, costruire, nuova conosaegoandividerla e discuterla.

Primo obiettivo della ricerca e proposta per il pia di lavoro

Indagare i fattori che influenzano I'abilita intevgativa degli studenti e il primo

obiettivo della ricerca.

Per il raggiungimento di questo obiettivo, il prigemira alla realizzazione di una
situazione sperimentale di apprendimento basatasuldel web in cui si assumono
criteri finalizzati a favorire la produzione di damde autentiche e l'esercizio di
abilita e attitudini ad essa associate.

Pertanto, per promuovere I'attivazione delle donearsi adottera una didattica per
attivita di IPS su web in cui sono valorizzati tisgine e I'imprevisto piuttosto che il
reperimento di contenuti specifici. Inoltre, la dinsione di lavoro individuale sara
affiancata da momenti di collaborazione poiché eietosi favorito non solo

'esercizio di capacita autonome di interrogazioee ricerca ma anche la
verbalizzazione delle domande mediante la condinesidi dubbi, difficolta e

risultati.
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4.1.2 Stimoli e ostacoli al domandare e definiziondel secondo obiettivo della

ricerca

Sulla base di studi che hanno focalizzato la goonslenza tra fare domande ed
elaborazione della risposta, un filone di ricershe& indirizzato ad approfondire il
meccanismo del domandare per individuare quali enfavoriscono I'attivazione
e la produzione di domande (Van der Meij,1994).

Secondo queste ricerche, informazioni o eventi atiprwontraddizioni, discrepanze,
che la letteratura sul tema definisce con il gemetermine danomalia(Graesser &
Mc Mahen, 1993), sono fattori di stimolo nell'atizione delle domande e, piu in
generale, queste possono essere generate daituttbecentra in conflitto con la
propria conoscenza del mondo, con il propvarld knowledgeRilevare ‘anomalie’
stimola perplessita, curiosita e motiva la tradoeiali un’esigenza informativa in
domande (Berlyne & Frommer, 1966).

Dallesame della letteratura si registrano spota@li@ non articolate esperienze
didattiche centrate sul rilevamento di anomalie gtéware le domande (Ciardiello,
2003) mentre sperimentazioni piu consistenti hammuardato ambienti di
apprendimento non scolastici come, per esempidli quiétari (Graesser & Wisher,
2001).

D’altra parte pero, dalla stesura dello state de#’ sono stati enucleati aspetti
problematici, ostacoli che impediscono il domandaex apprendere) in un ambiente
di apprendimento come quello scolastico.

Numerosi studi e ricerche (recensiti da BrualdR&)%hanno mostrato una ricorrente
infrequenza e scarsa numerosita delle domande skeglenti, soprattutto di quelle
autentiche, sia per “barriere cognitive” che neitlimo I'innesco sia per “barriere
sociali” che ne ostacolano la formulazione (Vaneij, 1998).

Si puo, infatti, avere difficolta nel riconosceeeline o nel rilevare anomalie e quindi
la domanda non é generata (Graesser & Otero, 2ffii)re, una volta riconosciuta
la lacuna o I'anomalia, si pud comungue non rigsa@r tradurre ed esprimere

I'esigenza informativa in domande (Van der Meij94% In altri studi si e rilevato
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come gli studenti manifestino difficolta nel forrm¢ domande quando devono
reperire informazioni in piu fonti (Graesser et aD07).

Oltre a ostacoli cognitivi, nell’lambiente classeseno forti vincoli a fare domande e
alti costi sociali nell’esprimerle; il rispetto dorme come non interrompere il flusso
della lezione oppure il timore di sbagliare o diexe giudicati sono “barriere sociali”
all'attivita interrogativa degli studenti. Anche paiassi didattica come, per esempio,
una lezione frontale, puo dare poco spazio al dolayan

La possibilita di accedere a fonti di risposte cainkébro o I'insegnante puo non
incentivare la formulazione di domande in classiestgdenti pongono spesso ‘false
domande’ (Perticari, 1996) poiché queste vengomemgde sulla base di cio che i
testisuggeriscono (Bereiter & Scardamalia, 1992) o swdlse delle aspettative degli
insegnanti (Van der Meij, 1994).

Inoltre, anche l'uso didattico del web, luogo in eunecessario fare interrogazioni
per accedere e procedere, viene spesso propoststadénti come un’enorme
“biblioteca virtuale” (Ferraris, 2003) e le att@&itsono assegnate in modo da
concentrare l'attenzione sulle risposte da recupepaittosto che sulle domande da

formulare per fare ricerca.

Secondo obiettivo della ricerca e proposta peridnmo di lavoro

Individuare e studiare fattori e condizioni cheaigilano o promuovono attitudini e
abilita interrogative é il secondo obiettivo detiaerca.

Per il raggiungimento di questo obiettivo, & innanto necessario far produrre
domande agli studenti; pertanto, in questo progditiicerca, si assumé&nomalia
come fattore centrale di stimolo per l'attivaziodelle domande, indagandone
I'efficacia, e si propone un percorso di attivitallS in cui i problemi contengano
informazioni discrepanti, contraddittorie, lacunosec. vale a dire informazioni
anomale.

Si procedera quindi allo studio dei fattori cheliehzano la capacita di porre

domande quando si interroga il web per cercareyapieni alle ‘anomalie’ .
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Inoltre, questo progetto di ricerca mira a indiade e indagare condizioni che
possono far superare agli studenti ostacoli ‘coghi ‘sociali’ al domandare, sia
progettando attivita didattiche di IPS su web pattivazione e la produzione delle
domande sia predisponendo approcci che valoriZzantonomia e la collaborazione
tra studenti.

In questo contesto, si indaga se il web come ‘tlegi@ di apprendimento’ possa far
abbassare i costi sociali del domandare perchéagindo la rete si puo sbagliare e
riprovare, modificare le proprie strategie di rz@rsenza che il suo esito sia
compromesso. Inoltre, si studia se il web concardar superare le ‘barriere
cognitive’ che ostacolano il domandare poiché lamimentarieta e Ila
disorganizzazione delle informazioni richiedono dhestudente eserciti capacita di
indagine per la localizzazione di contenuti.

Riepilogando, si verifica quindi I'efficacia delevare ‘anomalie’ per I'attivazione e
produzione di domande, si indagano i fattori cHeuégmzano I'abilita interrogativa
degli studenti quando individuano, selezionano elaliorano informazioni per
‘costruire’ la risposta e, nella direzione di umdmamento, si identificano attitudini
e abilita da valorizzare per il superamento di ibegr cognitive e sociali al

domandare.

4.1.3 Aspetti costitutivi del domandare e definizioe del terzo obiettivo della

ricerca

Sulla base di diversi studi (Graesser & McMaher@31%/an der Meij, 1994; Vogler,

2005) si sono identificati aspetti costitutivi aedbilita interrogative:

- Saper porre domande adeguate alla fonte deflegts, vale a dire saper tener conto
di aspetti formali e semantici per cui una domathelze essere posta in modo che sia

comprensibile a chi deve fornire una risposta;
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- Saper costruire una ‘catena’ di domande che tniere strategie interrogative di
ricerca, vale a dire mettere in atto abilita meggitive e saper monitorare il proprio
processo interrogativo affinché sia efficacementirizzato al raggiungimento dello

scopo prefissato;

- Saper modificare le domande in accordo con in&@ioni che si ottengono, vale a
dire saper essere flessibili nel riformulare le dode o nel variare il procedere

interrogativo;

- Saper estendere ad ambiti piu ampi le domaretenti a un problema, vale a dire
formulare nuove domande che vanno oltre a quellstepintorno all’esigenza

informativa di partenza e che possono condurreogangonoscenza.

Questi aspetti del domandare identificati in dieenserche e studiati singolarmente,
sono stati enucleati e accorpati durante la stedelia stato dell’arte. Ora, in questa
ricerca, gli aspetti del domandare sdatii indagati in rapporto alla risoluzione di

problemi informativi mediante I'uso del web.

Terzo obiettivo della ricerca e proposta per ilapo di lavoro

Esplorare le caratteristiche costitutive delle afail interrogative in rapporto ad
attivita di IPS su web ¢ il terzo obiettivo dellearca.

Nello specifico, in un contesto di attivitd IPS web, si conduce uno studio sul
riconoscimento autonomo del problema, sulla capatiigenerare domande inerenti
all'esigenza informativa e interrogazioni adeguate rete, sull’abilita di individuare
e comprendere quali informazioni siano idonee fafanulazione autonoma di una
risposta e, nel caso di feedback negativi da pdela rete, sulla capacita di
convertire e modificare le interrogazioni in acamrcbn i risultati via via ottenuti.
Inoltre, si indaga sulla capacita e sulle modalitéestendere progressivamente le
domande ad ambiti piu ampi rispetto al problemaatienza e su come le abilita
interrogative acquisite nelllambito di uno speafiproblema sono riutilizzabili in

altri problemi della medesima area tematica.
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4.1.4 Definizione delle caratteristiche generali dgercorso di ricerca

Dal’'esame della letteratura, si sono individuatuale caratteristiche delle esperienze
didattiche su ‘domandare e apprendere’ condottemibienti scolastici che questa
ricerca non ha accolto. Pertanto si segnalano glpetd innovativi della

sperimentazione che si distanziano da studi ediesge precedenti.

Alcuni aspetti delle ricerche Aspetti innovativi della presente
(esaminate nello stato dell’arte) ricerca sul “"domandare”
Focus su:

Percorso che orienta gli studenti
Insegnare a domandare a fare autonomamente domande
(docente come modello)

Focus su: Percorso sul dkomandare come
domande ‘singole’ parte di un processo
Studi :

limitati ad alcune sessioni Percorso sullo sviluppo di abilita

di lavoro di breve durata interrogative di lunga durata

Percorsi didattici guidati/strutturati Apprendimento autonomo per

Attenzione all’apprendimento indagine
di contenuti Attenzione ai processi messi in
atto

Fig. 4.2Alcuni aspetti enucleati da precedenti studi e téodella ricerca

Innanzi tutto, dalle ricerche condotte sulla prorooe delle domande degli studenti,
in cui non é stata valorizzata la loro autonomiafade, si sono rilevati risultati poco
promettenti nelle sperimentazioni che hanno punsatbinsegnabilita (Graesser &
McMahen, 1993; Janssen, 2002). Il docente ha assumngueste sperimentazioni, il
ruolo di modello e promuove le singole domandegdalita’ per influire sull’attivita
interrogativa degli studenti (Dillon, 1982b, 1988).

Secondo un approccio costruttivista all’apprenditogiiaccento invece va posto
sulle domande come parte di un processo, quelErrogativo, e sull’autonomia
dello studente nel porle: le domande non possorseresinsegnate’ ma solo
promosse. Gli studi condotti secondo tale approcémwniscono suggerimenti

metodologici su come promuovere le domande degtiesiti anche se a livello di
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sperimentazione hanno coinvolto soltanto alcunietisplel processo interrogativo
(per esempio rilevare ‘anomalie’) e per un periatiotempo limitato ad alcuni
incontri o sessioni di lavoro.

La maggior parte delle esperienze didattiche valtacentivare gli studenti a porre
domande sono state realizzate o in aula (per es.attovita strutturate anche se
condotte ‘peer to peer’, tra pari) oppure mediasditware didattici con set di
domande piu o meno predefinite, 0 monitorate daledte, e raccolte in speciali
database (Draajier & Boter, 2006).

In particolare, riguardo alle nuove tecnologie, glidi centrati sulle capacita che si
mettono in gioco quando si ‘domanda’ alla rete saperti; sinora sono stati per lo
piu approfonditi alcuni dei fattori che influenzano uso efficace del web (Kuiper et
al., 2005) come, per esempio la formulazione deflena interrogazione alla rete
(prima query™ White & Ivoonen, 2001; Aula, 2003, 2005) ma ndtri aspetti
coinvolti nei processi di interrogazione alla retame, per esempio, la capacita di

tradurre delle domande in query o di modificarle.

Sulla base di queste considerazioni, si sono defipiotesi di ricerca che hanno
influito sulle caratteristiche generali del perapis quanto suggeriscono come le

competenze interrogativegli studenti possano essere promosse da:

- informazioni ricche di elementi anomali, poicliévarle stimola la curiosita, attiva

domande e motiva la ricerca di una risposta,

- problemi informativi che sono poco definiti po&ho studente per risolverli deve
autonomamente identificare il problema, tradurloverbalizzarlo in domande,
scomporre e ricomporre le informazioni che non saubito disponibili per

I'elaborazione della risposta;

- uso del web come luogo del domandare, poich&tudente & autonomo nel fare

domande e cercare risposte, nello sbagliare e ggersi; inoltre, il feedback

* Interrogazione alla retgud essere definito con il termine anglosassorigudiry’. Nella presente
ricerca, questo termine verra talvolta utilizzaés gdistinguere i termini inseriti nella stringardierca
[query] dall'interrogazione alla rete intesa conmegesso interrogativo messo in atto per la ricéelica
informazioni in rete.
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immediato che la rete restituisce alle interrogaiziquery) fa modificare le domande

e cosi stimolare la flessibilita nella ricerca;

- percorso didattico debolmente strutturato e amehp limitazioni nell’'uso della rete
e nel tempo di esecuzione affinché lo studente gp@s®re una certa liberta di
navigazione e ricerca per far fronte a errori, iewsti, soddisfare curiosita e nuove

domande rispetto a quelle poste per risolvereoibl@ma di partenza

Queste ipotesi riguardano aspetti poco esplordia detteratura inerente al tema
‘domandare e apprendere’ e hanno guidato la peogette del percorso
sperimentale della ricerca influendo sull’appro¢a@alla dimensione individuale e
collaborativa, sui criteri per la definizione deoplemi da proporre e sul ruolo del
web.

Questa ricerca sperimentale si configura quindieesplorativae didattica poiché
I'attivita interrogativa viene allo stesso tempolksa dagli studenti e osservata e
orientata dal ricercatore, una novita rispettacarghe precedenti sul ‘domandare’ in
quanto la letteratura offre esempi di percorsifaativi o didattici.

Ora l'aspetto esplorativo procede di pari passo Eattivita didattica: via via,
vengono raccolti ed esaminati dati e risultati plevare e intervenire su criticita e
aspetti problematici, per osservare eventuali cambnti negli atteggiamenti e nelle
prestazioni degli studenti.

In questo percorso sperimentale, si € di frontenaquadro ampio e complesso di
abilita e attitudini in gioco dalle quali non sigprescindere e che nella descrizione
dello svolgimento delle attivita talvolta apparinansullo sfondo: per I'analisi dei
risultati e la verifica del raggiungimento degliiettivi, si mantiene pero I'attenzione
sul “"fare domande”, individuando nelle prestaziategli studenti indizi di
competenze interrogativesulla base di suggerimenti forniti dalla lettarat ma
osservati ora in rapporto alle nuove tecnologiel'ididrmazione e della

comunicazione come la rete.
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4.2 Approcci teorici e metodologici del percorsoidicerca

Approcci teorici e metodologici sono stati definitenendo conto dell’obiettivo
generale della ricerca che e quello di far produtoenande agli studenti e far
svolgere loro attivita di indagine per poter stueigattori e condizioni che
influiscono sullo sviluppo di abilita interrogative

Innanzi tutto, questo percorso sperimentale siraspi un approccio di “ricerca-
azione” (nata negli anni 40 dalle riflessioni diuK Lewin) secondo la quale il
ricercatore & unosservatorgartecipantepoiché osserva e registra quanto avviene
nel gruppo con il quale interagisce, individua peofi che emergono durante lo
svolgimento dell’esperienza, delinea interventiorizioni adeguate € non puo non
essere coinvolto e non ‘interferire’ con il grupgasse.

Pertanto, secondo tale visione, per superare itilenostacoli al domandare propri
dellambiente classe non ci si avvale della figdedl'insegnante e del suo ruolo e
non viene proposta una didattica rivolta inegnabilitadel domandare: ora, lo
studente é protagonista di un apprendimento autonedh e, allo stesso tempo,
osservato e orientato dal ricercatore nello svitugipcapacita di indagine.

La sperimentazione fa riferimento a modelli di agm@limento centrati sullo studente
(Benigno, 2009) che tengono conto dei fattori metionali e delle differenze
individuali, in quanto lamotivazionea chiedere e a indagare e lo stile cognitivo
possono essere fattori rilevanti nella produziongothande.

La dimensione sperimentale prevede che i discemirgrontino attivamente con i
problemi e possano fare esperienze in modo autoraitraverso un apprendimento
per scoperta (Bruner, 1973): gli studenti partoaouta situazione-problema con
elementi insoliti, ‘anomali’, per la cui soluzioserichiedono domande e indagini su
web, fonte di risposte ma al contempo luogo di sdeyp curiosita e nuove domande.
Il metodo della scoperta unitamente all'uso del wemsente allo studente che deve
risolvere autonomamente problemi, di inventarsiatetsie di soluzione, di
confrontarsi con diverse fonti anche contraddig@idi essere consapevole che 'uso
del web richiede un atteggiamento di interrogazienéi selezione continua delle

informazioni.
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Inoltre, la sperimentazione si richiama a modetli, ispirazione piagetiana e
vygotskijana, centrati sull'interazione e sulla peazione a partire dal presupposto
che si possono promuovere le domande degli studeiti soddisfacendo alcune
condizioni come elaborare autonomamente le inforomaper poi condividerle, per
costruire conoscenza, prevedendo cosi un momentdapéflessione non solo
individuale ma anche di gruppo (Bereiter & Scardigana993).

Questi aspetti hanno influenzato la progettaziofee gedisposizione delle attivita e
le modalita di svolgimento del percorso sperimenfadalizzato a un apprendimento
dalla dimensione non solo individuale ma ancheabaltativa. Per promuovere un
ambiente favorevole al domandare in cui i costiiagdbeisultino abbassati tutti i
partecipanti — ricercatori e studenti — sono coltivoooperano, si pongono problemi
e interrogativi, si ragiona su essi, si formulapoteési, si riflette sui risultati, si
modificano eventualmente le ipotesi, “si agiscevaumsente in un rapporto circolare
rappresentato graficamente con una spirale” (Cglzé91).

La dimensione di collaborazione si attua sia comicgércatore, in un confronto
individualizzato durante le sessioni di ricercaete, sia fra pari mediante lavori di
gruppo e discussioni collettive. Queste sono cdedtdlvolta a inizio sessione,
quando € previsto di richiamare e discutere sutquamerso da attivita precedenti, e
sempre a fine sessione per mettere a confrontogokirisultati, difficolta, dubbi,
interrogativi.

Le riflessioni e i contributi individuali sono ramti e armonizzati in un unico
prodotto finale: le interazioni del gruppo di lagarei compiti di co-costruzione delle
conoscenze contribuiscono allo sviluppo delle &biheta-cognitive dello studente
(Brown & Palincsar, 1989).

Allinterno di una didattica ispirata all’approcci@ostruttivista, non vanno
necessariamente esclusi i momenti di lezione tiadde purché funzionali
all'attivazione di ambienti di apprendimento candaratteristiche sopra descritte
(Varani, 2005). Il percorso sperimentale prevededjwalcune sessioni di istruzione
diretta, secondo una metodologia ispirata a qudescritto deSchwarz& Bransford

(1998); sono lezioni di tipo frontale rese dinaneictall’interazione con gli studenti e
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dall'uso di presentazioni digitalizzate che formiso un supporto visivo a questi

momenti di ‘spiegazione’ o ‘lettura’.

“Often, the act of listening to a lecture or regdatext is not the best way
to help students construct new knowledge. At oftees, this may be

exactly what students neé€d{Schwarz& Bransford, 1998)

Queste sessioni sono programmate in anticipo mi&zate nei momenti ritenuti
opportuni per affrontare difficolta emerse, richam abilita e competenze
maggiormente coinvolte in una specifica fase delcgso e vengono subito
rafforzate da attivita che mettono in gioco le csoenze veicolate

Questi approcci si intrecciano con la proposta vativa di un uso del web come
ambiente di apprendimento autonomo in cui le TIQwosa@onsiderate “come
potenziali agenti di cambiamento, in grado di iaeflaare ilsettingdidattico nel suo
complesso (I'ambiente fisico, i comportamenti erdédazioni tra i vari attori, le
attivita, il clima relazionale e operativo, le m@tkioni e le aspettative) e il processo
di apprendimento” (Varani, 2005).

Risolvendo problemi informativi su web, gli studenh&nno la possibilita di essere
autonomi nel fare domande e trovare risposte, &vagé correggersi, monitorare e
apprendere dai propri errori, scegliere i proprcpesi, avere accesso in tempo reale
alle informazioni, utilizzarle, rielaborarle.

Secondo tali approcci, in questo percorso speriabent’apprendimento dello
studente eutonome in quanto viene messo nelle condizioni di impeginda solo
con “la propria testa’ a fare domande per risolvpreblemi, éconsapevolee
autoregolato(Bransford et al., 2002) perché I'ambiente welnface una riflessione
metacognitiva su processi (interrogativi) e permelitimparare autonomamente dai
propri errori, ésignificativo (Ausubel 1962, 1995) perché si mettono in relazitn
nuove informazioni con quelle gia in possesso [mlvere problemi e costruire

conoscenza.

% “Spesso ascoltare una lezione o leggere un testoénl miglior modo per aiutare gli studenti a
costruire conoscenza. Altre volte, & esattamendedgicui gli studenti hanno bisogno” [nostra
traduzione].
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4.3 Soggetto, luogo e durata della sperimentazione

Un percorso sperimentale orientato alla promozidelée competenze interrogative
non puo prescindere dal contesto e la maturaziagnitiva del soggetto della
sperimentazione (Janssen, 2001). Gli studi pre¢egemte condotti sul ‘domandare
e apprendere’ fanno riferimento, in modo piu 0 mesplicito, a ricerche sul
rapporto tra maturazione cognitiva e abilita indgative, su come le diverse
tipologie di domande debbano essere interpretatehdde studia (Piaget, 1929,
1966) e su come I'ambiente risponde, modifican@digotskij, 1962).

Sulla base di queste considerazioni, si & inditimueome soggetto idoneo a
utilizzare il web per sviluppare capacita d’'indagimn gruppo classe di una scuola
secondaria di secondo grado: un contesto di appnemto in cui gli studenti per
maturazione cognitiva possono essere in gradoflditere e governare i propri
processi di apprendimento mentre affrontano probieformativi su web di un certo
livello di difficolta.

Infine, data l'impostazione di ricerca in cui l'atizione € volta piu alle ‘domande’
che alle ‘risposte’, il percorso sperimentale @ltiv a tutti gli studenti e non vengono
richiesti particolari prerequisiti come competenakte nella ricerca in rete o
conoscenze contenutistiche specializzate.

L’ambiente di ricerca (luogo e strumenti didattitempi, compiti e attivita) e
progettato intenzionalmente per consentire la zeafione degli obiettivi: poiché si
da spazio e liberta di azione allo studente, ladippmsizione delsetting e del
contesto in cui si opera deve essere ben defi@advani, 1998).

Per quanto riguarda il luogo della sperimentazidnggrcorso € stato progettato per
essere svolto in un’aula informatica, con un sidfite numero di postazioni di
lavoro con computer collegato alla rete per ciascwstudente e con un
videoproiettore per momenti di attivita collettiva.

Inoltre, si @ scelto di usufruire di un aula denoatd ‘aula collaborativa’, con
strumenti e postazioni di lavoro funzionali perdalizzazione di un apprendimento
cooperativo. Grazie alla particolare sistemazioaladlla, I'intera classe o piccoli

gruppi possono cosi lavorare e interagire in qusstting predisposto ad hoc; le
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riflessioni collettive e i contributi individuali gssono essere raccolti in un unico
prodotto in formato cartaceo, grazie al materiatiattico a disposizione, oppure in
formato digitale grazie alla lavagna interattivdMIL. che permette di realizzare un
documento condiviso modificabile in tempo reale.

Per la scelta della durata della sperimentazisnka base dell'ipotesi che le abilita
coinvolte in processi di IPS richiedono tempi lungkr essere attivate, esercitate,
migliorate e che le competenze alla base del ‘ssttesono profonde (Brunner et
al., 2007) pertanto si & prevista una speriment&zdaella durata di sette mesi circa
con incontri a cadenza settimanale. Inoltre, Isisesdi lavoro non sono condotte in
tempi eccessivamente limitati, a differenza di pdsnti studi in cui si richiedevano
di risolvere problemi anche solo in pochi minutit{ifé & Ivoonen, 2001): per ogni
incontro, della durata di due ore circa, saranmwipte un numero ridotto di attivita e
calibrate a seconda della difficolta di svolgimento

In questo progetto la durata dello svolgimento dewe interferire con il processo di
risoluzione dei problemi per far si che I'attivititerrogativa, seppur orientata a un
fine, possa dispiegarsi in tutte le direzioni. ltadente, mentre risolve il problema
informativo, ha il tempo per interrogare la retalkargare il campo di indagine ad
altre aree tematiche pertinenti ma non strettameetenti al problema di partenza.
Inoltre, nell’'usare la rete, non saranno richigat|lalita di esecuzione obbligate: la
possibilita di perdersi (Burbules, 2000), gli erragli imprevisti (Perticari, 1996)
sono elementi che vengono valorizzati poiché passmmtribuire a far sollevare

domande e a sviluppare curiosita e capacita dginda

4.4 Attivita di IPS su web: caratteristiche dei prdlemi e del materiale didattico

La sperimentazione prevede di impegnare gli studesita soluzione di problemi
informativi su web e, a differenza di quanto ridrato in letteratura, di non far
svolgere loro attivita frammentate per esercitavengetenze in ‘isolamento’: gli
studenti sviluppano autonomameritgto il processo di IPS, dalle domande alle

risposte, dalla definizione del problema fino @ll& soluzione.
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A differenza di esperienze didattiche tradizionalper esempiovebquest che
propongono un uso della Rete come ‘biblioteca &lgue di studi sperimentali che
forniscono problemi molto definiti a risposta ctau@ula, 2003), vengono proposti
‘problemi informativi’, vale a dire problemi chechiedono di cercare e di elaborare
autonomamente informazioni per fornire una o Epaoste possibili.

E’ difficile costruire a tavolino semplici problerahe richiedano in ugual misura sia
una componente di pensiero autonomo, sia una elicacin rete; al tempo stesso,
molti problemi di apprendimento nella vita realehredono entrambe le componenti;
pertanto, al fine di promuovere capacita di ossgoree e di ragionamento autonomo
si propongono problemi cheon abbiano risposte esaustive in rete. Le soluzieni, |
risposte alle domande inerenti al problema, nom somuse’ o reperibili su un’unica
fonte (per esempio una pagina web) ma devono essetguite’ visitando piu siti,
confrontando piu informazioni, mettendo in giocueeatse abilita.

Il progetto di ricerca fa riferimento a una dimems diinformation problem solving
che in questo percorso si realizza sia in attiviteui il problema € espresso in forma
esplicita sia in attivita in cui il problema & poairutturato e deve essere
“riconosciuto” e definito anche se, in entrambiasi; o studente si dovra avvalere
della rete per trovare la soluzione.

Attivita di problem solvingvale a dire problemi in cui si hanno a disposigidutti i
dati e per i quali non é previsto I'uso della reteno state predisposte solo quando
ritenute propedeutiche alle piu complesse attigitdPS. Ad esempio, rilevare dati
contradditori interni a un testo e un’attivita groblem solvingche precede
un’attivita di IPS in cui segnali di inaffidabilitdell'informazione proposta possono
essere verificati solo mediante I'uso della rete.

Per questa sperimentazione, la progettazione adlemni e strettamente collegata
non solo agli obiettivi e alle ipotesi di ricercaranche agli approcci con cui si vuole
realizzare I'esperienza. A differenza dei matemfidiattici tradizionali, quali il libro
di testo, caratterizzati da percorsi ‘obbligati'sgioperta che non tengono conto delle
differenze individuali, i materiali didattici dellaperimentazione sono formati da

batterie di problemi, realizzati ad hoc per atttvly domande degli studenti e per un
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uso del web che non preveda una navigazione seiqleemza che renda possibile
flessibilita nell’'approccio ai contenuti e alleagtgie di ricerca. Il processo di IPS su
web si presta ad attivare ed esercitare abilig@riagative anche perché le domande
per risolvere il problema non sono predefinite esgomo essere ‘rizomatiche’
(Burbules 2000) vale a dire che la ricerca si puligpare in tutte le direzioni.

Come suggerito dalla letteratura (Bereiter & Scaralga, 1992), i materiali didattici
sono costituiti da problemi formulati in modo sero@] per limitare fattori di
disturbo che possono ostacolare nello studenteoaprensione del problema, la
formulazione delle rispettive domande e, congiuatiai® nel ricercatore
I'osservazione delle abilita interrogative.

| problemi del materiale didattico contengono infi@zioni inusuali, anomale
(Graesser & Otero, 2001), proposte in modo da wrscturiosita o perplessita (Van
der Meij, 1994; Ciardiello, 2003), non riferite &acpline scolastiche ma a scenari
del mondo reale (Dahlgren & Oberg, 2001), non toofgmiliari o troppo distanti da
esperienze e conoscenze pregresse perché la eanivebbe essere di indifferenza
e la domanda potrebbe non sorg@&hinn & Brewer, 1993).

| contenuti dei problemi del materiale didatticegplici mainusuali, ‘anomali’,
uniti all'ambiente di apprendimento, autonomo maaitempo collaborativo, sono
predisposti per motivaréo studente a fare domande per soddisfare le esggen
informative in quanto lanotivazionea chiedere e a interrogarsi € elemento chiave
per risolvere problemi informativi (Smith, 1991.d#alazzo et al., 2005)

Piu in generale, i compiti del singolo discente psolvere problemi saranno quelli
di fare una ricognizione del materiale didattico, rilevare eventuali elementi
anomali nelle informazioni proposte, definire ilopfema e tradurlo in domande,
trasformarle in interrogazioni alla rete (querygraare informazioni con un processo
incrementale di domande volto a individuare informai, selezionarle ed
rielaborarle in risposte.

Per ogni sessione di lavoro, e predisposto un stpjo formato cartaceo o digitale
in cui viene proposto il problema informativo daalvere e su cui viene svolto il

compito. Questi documenti, unitamente alla regrstrge della navigazione, vengono
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raccolti via via in un portfolio cartaceo e in wpertfolio per essere a disposizione
sia dello studente che del ricercatore come tradgidavoro svolto, dalla definizione

del problema (domande, ipotesi) sino alla sua sohez(risposte).

4.5 Metodologia di ricerca

Sulla base del quadro teorico e degli obiettivieledipotesi di ricerca, si &€ definita
una metodologia per un percorso sperimentale avalli’osservazione e allo
sviluppo dicompetenze interrogative indirizzato sia a indagare i diversi aspetti
costitutivi del domandare, sia a promuovere ndglienti le suddette competenze.

Le fasi del percorso sperimentale sono articolaggiendo gli stadi del domandare
(Van der Meij,1994; Walraven et al., 2007): dati\zzione della domanda

attraverso il rilevamento di anomalie, alla verbadizione e scrittura delle domande,
fino all’elaborazione della risposta.

Tenendo conto che nel processo interrogativo questa di stadi interagiscono tra
loro dinamicamente e non possono essere disgimntiascuna fase del percorso
sperimentale si focalizzera I'attenzione su un ipaldre aspetto del domandare

senza pero “estrapolarlo” dal percorso di risologidel problema.

FASI DELLA RICERCA E RUOLO DEI SOGGETTI DELLA SPERI MENTAZIONE

Ricercatore Studenti

Profilatura della classe abilita tecniche| Questionario agli studenti e intervistg a
livello di motivazione, rapporto conun docente di classe

lettura e rapporto con le discipline

Profilatura su campo osservazione delleFamiliarizzazione con una batteria |di
abilita messe in atto con processi di IPSpeoblemi informativi
individuazione di criticita (difficolta
tecniche, abilita cognitive e risposte| a

stimoli differenti)
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Prima fase Osservazione abilita su Problemi informativi su web centrate su
ricognizione del problema e rilevare anomalie e cercare spiegazioni
riconoscimento di informazioni anomalejn rete
rilevamento di ‘ostacoli cognitivi’ al

domandare

Seconda faseOsservazione della abilitaProblemi informativi centrati sulla
di generare domande inerenti a |werbalizzazione delle domande
problema e di esprimere un esigenza

informativa in domanda; rilevamento (di
‘ostacoli  cognitivic e ‘sociali’ al

domandare

Terza fase Osservazione di abilita cheProblemi informativi su web centrati sul

concorrono al processo interrogativo |iprocesso interrogativo alla rete per|la
rete (fare query, orientamento, strategiecalizzazione di informazioni
di ricerca) e alla localizzazione (i
informazioni idonee a formulare una

risposta.

Tab. 4.1Fasi del percorso di ricerca

Il percorso sperimentale si articola secondo un@e séi fasi precedute dalla
presentazione del progetto alla classe, dalla |ptofa della classe e dalla
familiarizzazione all’'uso della rete attraversopnimo approccio con attivita di IPS.
Innanzi tutto, si fornisce un orientamento inizialeé contenuti e sulla direzione del
percorso sperimentale nelle sue linee generalgzasaddentrarsi troppo nel merito
della sperimentazione, per coinvolgere gli studeatiza indirizzarli a soddisfare le
aspettative del ricercatore rispetto agli obietspecifici della ricerca.

In secondo luogo, vista la centralita del web wesfierienza, si procede
somministrando un questionario autocompilato corlenco strutturato di domande
sulle abitudini e conoscenze informatiche come, esempio, se e con quale
frequenza viene utilizzato il computer a casa,iségesgono capaci di utilizzare un
foglio di calcolo, un programma di scrittura, seom quali modalita viene utilizzato

internet, se con connessioni lente o veloci, ecc.
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Infine, si intervista il docente di riferimento paéelineare un profilo sulle interazioni
tra studenti e I'atteggiamento di ogni singolo tagA rispetto all’apprendimento
delle materie disciplinari.

Queste informazioni vengono utilizzate per gestiresvolgimento delle attivita e
I'interazione con il gruppo classe, per attuareapprendimento situato che tenga
conto della diversita e delle peculiarita degldeuti.

Si procede familiarizzando il gruppo classe all'udella rete ealla ricerca di
informazioni per risolvere problemi informativi.

La familiarizzazione si realizza con una sessionistduzione diretta in cui, anche
sulla base di quanto emerso dalla profilatura ddlase, si richiamano conoscenze
per usare il computer (per es. installare softwhdattici) e per interrogare la rete
(per es. uso dei motori di ricerca, tipo di ristilthe si possono ottenere).

Alla sessione di istruzione diretta, segue un prino@ntro in aula informatica in cui
si sottopone la classe a una batteria di attivitdP& da risolvere su web, per
verificare il livello di alfabetizzazione informa#, strategie di ricerca ed eventuali
difficolta.

Il primo problema richiede una semplice ricercanflormazioni in rete. Con questo
problema si puo osservare come gli studenti navigancercano informazioni e se
utilizzano interrogazioni [query] appropriate.

Il secondo problema presenta un’informazione anarnralun testo non lineare. Gli
studenti devono esprimere un’ipotesi di spiegazipnma di iniziare la ricerca in
rete. Dalle loro risposte si hanno delle prime ¢adioni sulla capacita di definire e
comprendere un problema, sui processi inferenziaéi guidano le strategie per
risolverlo.

Nel terzo problema gli studenti devono individuareuna foto, elementi e indizi
utili a condurre ricerche in rete per contestualitz Da questa attivita si possono
individuare segnali della capacita di osservazialetla capacita di tradurre indizi
iconici in termini per interrogare la rete e di bege legami euristici che guidano le

strategie di ricerca.
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Da questa fase di familiarizzazione emergono irmica importanti sia sulle
modalita e le abilita nello svolgimento dei compsia sull’interazione e sulla

collaborazione degli studenti al momento dellaukstone dei risultati.

Alla prima fasedella sperimentazione corrisponde una serie ditatsvolte in aula
informatica e in aula collaborativa affiancate d& dessioni di istruzione diretta.

Le batterie di problemi proposti presentano infazioai in formato testo o grafico
che contengono elementi anomali. Compito dello esttel sara quello di valutare
I'informazione, individuando nelle anomalie segndii inaffidabilita e cercare
informazioni in rete per corroborare o contraddiéreroprie ipotesi di spiegazione.

In questa fase, si mettomo gioco soprattutto le abilitd coinvolte nellaagnizione
del materiale, nel rilevare anomalie nelle inforirag nell’avanzare ipotesi per
interrogare la rete, trovare spiegazioni e elalgor@poste.

La scelta di centrare le attivita di questa faserievamento di anomalie é stata
suggerita da studi che hanno esaminato il meccanidet domandare e hanno
evidenziato come l'ostacolo all’'attivazione dellenthnde possa essere il mancato

rilevamento di elementi anomali.

Alla seconda faseorrispondono una serie di attivita individualéiegruppo svolte
esclusivamente in aula collaborativa, affiancatealfiee due sessioni di istruzione
diretta, in cui sono messe in gioco soprattuttal#ita coinvolte nella formulazione
di domande a partire da testi o0 da immagini.

Le batterie di problemi proposti richiedono allad#nte di osservare il materiale
didattico, di rilevare eventuali anomalie, di tra@u l'immagine o il testo in
domande, di verbalizzarle, di scriverle.

La scelta di centrare le attivita di questa faskesplicitazione delle domande é stata
suggerita da studi che hanno esaminato il processwogativo e hanno evidenziato
come un ostacolo al domandare sia la verbalizzezda redazione di una domanda

o di una catena di domande.
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Alla terza fasecorrispondono una serie di attivita svolte e itaanformatica e in
aula collaborativa.

Con le batterie di problemi proposti, in formatafigo o video, si richiede allo
studente di osservare le immagini, definire e treil problema in domande, di
scriverle. In seconda istanza si richiede di wdiz le domande scritte per
interrogare la rete e cercare informazioni idorkeresoluzione del problema.

In questa fase vengono proposti problemi informmgtioco strutturati in cui lo
studente mette in gioco abilitd coinvolte in tuft@rocesso interrogativo per IPS:
dalla formulazione di domande adeguate per defihpeoblema, alla flessibilita nel

cambiare termini e strategie di ricerca, fino alastruzione’ della risposta.

4.6 Strumenti per la raccolta dati e protocollo dianalisi dei documenti

La realizzazione di questa ricerca, vista la sueulgita, € possibile grazie alle
nuove tecnologie che forniscono strumenti di reg@bne non solo delle risposte
degli studenti ma anche delle interrogazioni adla r

Per la raccolta dati si utilizzano strumenti sofevadonei a registrare da ciascuna
postazione la navigazione in rete, una novita asipo degli studi sull’'uso del web.
Precedenti studi sperimentali si erano avvalstrdinsenti propri dei motori di ricerca
(per esempio ‘cronologia delle pagine web visifatgpure di quelli piu tradizionali
come, per esempio, registrazione vocale, tabellecomenti da compilare durante la
navigazione, questionari di fine sessione (cfrdistecensiti da Aula, 2005). Con
questi nuovi strumenti di registrazione che forarse file video dogs delle stringhe

di ricerca, si possono ora ottenere moltissimermézioni su tutto il percorso di
navigazione poiché sono visibili il procedere imgativo su web — le query, pagine
visitate, tempo di permanenza sui siti, ecc. - #ismeamente e indipendentemente
dal navigatore e dall’osservatore. Questa nuovaalitaddi registrazione dati € una
risorsa non solo per il ricercatore ma anche persiglssi studenti che possono

osservare il proprio procedere interrogativo irret

96



La ricerca si avvale anche di strumenti di reg@tmae tradizionale come gli
elaborati degli studenti, su supporto cartaceayadale.

Un altro strumento utilizzato per la raccolta dail diario del ricercatore in cui le
osservazioni del clima della classe, degli attagegiati e dei contributi originali degli
studenti sono riportate in modo cronologico man strutturato mediante libere
annotazioni. Con questo strumento di rilevaziomegtafica, € possibile dare voce ai
protagonisti e disporre di un elemento in piu pgegrare o meglio comprendere i

dati ricavati dall’analisi dei documenti

Per la definizione di un protocollo per 'esame defcorso sperimentale, sulla base
delle ipotesi di ricerca, si individuano le variakia osservare e i relativi criteri per
I'analisi dei dati.

Innanzi tutto, per ottenere una panoramica di fatidlasse su specifici aspetti come
le domande e le ipotesi avanzate prima della r&cercete, le interrogazioni alla rete
e le risposte fornite, si estrapolano segmentestict da ogni singolo documento del
portfolio e dell’e-portfolio di ciascuno studenterpogni attivita; questi segmenti
sono trascritti o riportati su tabelle in formaigithle

Per individuare nei dati cosi raccolti, le infornwad ritenute rilevanti ai fini
dell'ipotesi di ricerca si sono stabiliteariabili da osservare e saranno considerate
indizi di competenze interrogativeLe variabili sono state individuate su
suggerimento della letteratura ma sono ora osserval nuovo contesto di

apprendimento offerto dalla rete:

Variabili osservate sul rilevamento di anomalie:

- il soggetto rileva o non rileva anomalie
- numerosita delle anomalie rilevate

- il soggetto spiega 0 non spiega I'anomalia ritava

Variabili osservate sulla formulazione di domamdéi interrogazioni alla rete:

- numerosita di domande formulate prima della daéen rete
- tipologie di domande formulate prima della ricene rete

- tipologie di query formulate per avviare I'integazione alla rete
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- adeguatezza della query formulata per avvianéefrogazione alla rete
- numerosita delle query formulate alla rete pgpondere all’esigenza informativa
- adeguatezza delle query formulate alla reteippondere all’esigenza informativa

- presenza di query formulate alla rete non attirerproblema di partenza

Variabili osservate sulla formulazione della rispms

- presenza della risposta
- tipologia di risposta senza uso della rete

- tipologia della risposta dopo uso della rete

Successivamente, per un’analisi strutturata, drdatore definisce:

- griglie di criteri, per classificare le informazioni presenti nellbdlle secondo una
tipologia predefinita sulla base delle variabilsessate; per esempio si stabiliranno i
criteri per classificare le tipologie di domandesigoprima della ricerca in rete

- check listper controllare la presenza o meno di date infaromh o affermazioni,
per esempio lo studente ‘risponde’ o ‘non risponde’

- scale di valutazioneer rilevare il grado di determinate affermazioome nel caso
delle risposte fornite che possono essere piu oomadeguate all’esigenza

informativa.

Quando possibile, come per esempio nel caso deltebile ‘risponde’ o ‘non
risponde’, le informazioni raccolte vengono tradatt valori numerici e inserite in
matrici di dati da cui si puo delineare I'andamento delle prestazilegli studenti
con grafici a torta, istogrammi, tabelle individaahte.

L’analisi quantitativa € stata effettuata soltamr alcuni aspetti specifici della
ricerca e la comparazione dei dati € avvenutangfno del gruppo classe con il fine
di osservare cambiamenti di prestazioni nel tempo.

Si é piu frequentemente fatto ricorso all’analigabitativa dei dati vista la peculiarita
del percorso come ricerca azione in cui entrangiato aspetti non rilevabili in
modo quantitativo come, per esempio, l'intervengb ricercatore, fattori di clima e
alcuni aspetti intrinseci al domandare alla retalginfluenza degli stili cognitivi

sul processo di ricerca in rete.
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Per incrementare la validita e I'attendibilita daterpretazione dei dati, ci si é
avvalsi dell'interosservazione dei due ricercajoartecipanti a progetti di ricerca
promossi dall'lTD di Genova e dell’ausilio del dote di riferimento.

In casi specifici, come la valutazioukelle risposte degli studenti seconsimale di
valutazione predefinite, si e ricorso a un osservatore indipatel ossia non
appartenente al gruppo di ricerca, fornendo soloft@mazioni da rilevare in modo
tale da incrociare le valutazioni degli elaboratid dai ricercatori.

| risultati sono stati interpretati per controllale ipotesi di partenza, la loro
compatibilita con i dati raccolti e per una valitee sul raggiungimento degli

obiettivi di ricerca.

99
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5. Progettazione: metodo e pianificazione dell’espenza

hY

Questo percorso sperimentale si e ispirato aglli st settore sul ‘domandare e
apprendere’ in cui, pur nella molteplicita di apmip ricorrono due aspetti
significativi ma discordanti: da un lato la notexallevanza del domandarger
apprendere, dall’altro l'infrequenza delle domarahee gli studenti fanno in un
ambiente di apprendimento come la scuola, dowa sono incentivati a fare
domande o per prasglidattica, legata “alla ritualita della triade gpaeione-
esercitazione-verifica” (Varani, 2005) o per i ¢asime quelli sociali che possono
ostacolarne la formulazione.

Questo progetto di ricerca vuole proporre agli stuidnon solo I'incremento della
produzione di domande ma anche un’esperiatiza in cui sia indispensabile fare
domande per apprendere e che queste siano domateéicne di ricerca. Pertanto
il percorso sperimentale & costituito da attivitdRE in rete, poiché alla rete, fonte
alternativa di risposte rispetto al libro o al doiee si ‘devono’ fare domande (fare
guery) per cercare informazioni che risolvano digema. Inoltre con la rete si vuole
offrire allo studente la possibilita di scoprirpesimentare autonomamente scelte e
percorsi di apprendimento, di agire secondo le foguriosita e interessi, creare
domande, interrogarsi sui propri preconcetti, pplare e verificare ipotesi,
individuare risorse utili a soddisfare I'esigenzdormativa, produrre conoscenza
nuova a partire da conoscenza preesistenti.

L’elemento di forza e di novita di questa ricerta isella possibilita che gli studenti
hanno di svolgere il processo interrogativo di liRSete nella sua completezza:
dall’esame del problema, alla sua definizione éuzéone in domande di ricerca, alla
formulazione di queries per recuperare dati mamcamperire informazioni,
selezionarle per la ‘costruzione’ di una rispostalp sua risoluzione.

Inoltre, la possibilita di osservare aspetti profddici sia in ‘classe’ come ambiente
del domandare (barriere sociali), sia nella formiae delle domande (barriere
cognitive) permette di ridefinire, in un’ottica dambiamento, approcci e strategie
volte a favorire il domandare in classe, degli ehid e tra studenti. Questa
sperimentazione si configura quindi sia come inggsplorativa sulleompetenze
interrogative degli studenti quando risolvono problemi informaieon l'uso della

rete sia come intervento didattico volto a promulave
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A differenza di strade precedentemente percorsmecolevato dall’esame della
letteratura sul tema, si € scelto di proporre yeeenza centrata non solo sulle
domande - quante e quali domande gli studenti sg@oo - ma anche sui principali
fattori che influiscono il meccanismo del domandaitevamento di ‘anomalie’ nelle
informazioni (attivazione della domanda), verbazbne (esprimere la domanda),
risposta (soddisfazione dell’esigenza informativa).

In particolare, l'iter del percorso sperimentale asticola secondo fasi a cui
corrispondono batterie di problemi che focalizzandaliversi aspetti del domandare e
a cui corrispondono specifiche ipotesi di ricéfca

In questo capitolo, sulla base degli obiettivi gpecifici e ipotesi della ricerca, si
individuano i criteri seguiti per la progettaziodei materiali didattici e le variabili
che influiscono sullo svolgimento e I'esito del pesso di soluzione dei problemi e
quindi sulla progettazione delle attivita del peswm

Inoltre viene illustrato 'approccio con cui vengosvolte le attivita e sono presentati
gli strumenti per la registrazione e la raccolti.da

Infine si definisce un protocollo di analisi dei adonenti in cui le variabili da
osservare guidano la definizione di griglie diernitcheck liste scale di valutazione
per il controllo delle ipotesi di ricerca in visauna valutazione sul raggiungimento

degli obiettivi di partenza.

5.1 Criteri per la progettazione dei problemi e demateriali didattici

Gli obiettivi e le ipotesi di ricerca hanno inflaisulla progettazione dei problemi in
quanto il focus del percorso non € sulla verifita@ahoscenze degli studenti ma é
orientato a indagare l'attivita interrogativa e rampuovere le abilitd necessarie per
risolvere problemi informativi. Inoltre, i critescelti per i problemi contenuti nel

materiale didattico sono stati adottati per linetdattori di disturbo che possono
ostacolare le domande degli studenti.

Semplice inusuale e non disciplinare sono quindi i tre aspetti principali che

caratterizzano i problemi:

%8 cfr, cap. 4.7 Fasi e ipotesi della ricerca, fatéoviariabili osservate
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- il problema ésemplican quanto non viene subito richiesto di attivarditbdi base
troppo alte per non compromettere la comprensieherdblema iniziale (Bereiter &
Scardamalia, 1992)

- il contenuto del problemaigusuale contiene informazioni ‘anomale’ (Graesser &
Otero, 2001) per invitare gli studenti, incurioselnda cimentarsi e impegnarsi nello
svolgimento delle attivita e a formulare domandar(Mer Meij, 1994; Ciardiello,
2003). Il contenuto non e troppo, o troppo pocmifiare perché potrebbe provocare
una reazione di indifferenza e non far sorgere dwl@gChinn & Brewer, 1993)

- il contenuto del problema aon disciplinare (Dahigren & Oberg, 2001) per
motivare tutti gli studenti ad affrontare attividh IPS senza riproporre una pratica
scolastica in cui bisogna ‘sapere’, conoscere léen@a per risolvere problemi e
rispondere alle richieste del docente.

Piu in generale, tenendo conto di alcune pecluiaigtila Rete come la grande facilita
e velocita di accesso ad una gran quantita dinméaroni, sono selezionati argomenti
che lascino si ampie possibilita di esplorazione rate ma che non siano
eccessivamente vasti e troppo complessi da pady@regpoiché I'enorme quantita
di informazioni disponibili pudo comportare delleffaiolta nella loro reperibilita e
nella loro gestione. La richiesta del compito ifetia lo studente nella navigazione,
il quale puo deviare dal percorso e ‘perdersi’ @i esercitare capacita di
“backtracking”, vale a dire capacita di ritornate propri passi: I'orientamento a un
fine é infatti uno degli elementi chiave per un rgoglimento efficace (De Corte,
1996).

| materiali didattici sono origindli e non sono di tipo ‘tradizionale’: si tratta di
documenti su supporto cartaceo o digitale in foontasto o grafico i cui contenuti
sono eterogenei, realizzati a partire da argomealiurali o di cronaca o da

‘bufale’®®

che circolano in rete, non strettamente legadi adaterie disciplinari. Nel
complesso, i materiali sono caratterizzati dalla@eita sia nella presentazione del

problema, sia nella consegna che nella grafica.

27 Alcuni materiali didattici sono stati elaboratilldaresponsabile del progetto ITD Maria Ferraris e
dal Dott. Francesco Caviglia.

%8 ‘Bufala’ & il termine utilizzato per definire tutt tipi di messaggi che circolano in rete e che
contengono informazioni non affidabili, notiziedal ecc. Proprio alle bufale informatiche € dedicat
il sito www.attivissimo.it
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Questa ¢ la pagella di Einstein del 1896

o
Tedesco 5 Geometria 6
Francese 3 Geometria descrittiva 6
Inglese - Fisica 6
Italiano 5 Chimica 5
Storia 6 Storia naturale 5
Geografia 4 Disegno artistico 4
Algebra 6 Disegno tecnico 4

Einstein & stato un bravo studente?
Rispondi con l'aiuto della rete

Fig. 5.1Esempio dell’ attivita ‘Einsteinsemplice, inusuale e non disciplinare

In tutti i materiali didattici, la semplicita deltéichiesta e dei contenuti sono punto di
partenza verso un percorso che apre alla compessitonsegne dei compiti sono
poco numerose oppure, come in questo caso, unaesdlafacile comprensione,
mettono in gioco piu di una abilita quali saper ianare le proprie preconoscenze,
saper fare ipotesi che possano guidare le intezrog@aalla rete, ecc. Lo studente,
quindi, per cercare informazioni pertinenti e adggudovra sapahiederealla rete
per rispondere non solo alla domanda della consegaaanche a quelle domande
che scaturiscono durante la navigazione per indanel la spiegazione piu
convincente, per spiegare il perché di tale saltper valutare le informazioni che
andranno a formare la risposta.

Nell’esempio di ‘Einstein’ si richiede agli studerdi valutare la pagella dello
scienziato del 1896 (voti apparentemente scademti)esprimere un parere cercando
informazioni in rete.

In sintesi, questo materiale didattico rispondecidieri adottati sulla base delle
ipotesi di ricerca:

- I'elaborato cartaceo proposto e di facile lettimamodo tale da far focalizzare
I'attenzione degli studenti sulla valutazione defbrmazione e sulla comprensione
del problema: rilevare 'anomalia per reperireeteruna spiegazione plausibile

- 'argomento non e eccessivamente familiare eidareépanza tra i voti e la fama
dello scienziato mira a violare le credenze deglidenti, a suscitare in loro
perplessita.

- nonostante I'apparente semplicita, lo studentee dmaper tradurre il problema in

interrogazione alla rete: non basta infatti sceveella stringa di ricerca termini che
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rimandano alla consegna (per es. ‘einstein bravdesite’) per ottenere inormazioni
ed elaborare una risposta.

- la consegna e semplice: viene si presentata gotita di un’'unica domanda ma
questa e posta in modo tale da non rendere passgibdcupero della risposta da una
sola fonte; lo studente, attraverso piu domande &dte, sviluppa un processo
interrogativo per reperire informazioni da piu,gtter confrontarle, per valutarle, per
sceglierle e per risolvere il problema informativo.

- un unico argomento puo aprire a una ricchezzadienuti: lo studente ricercando
in rete si imbatte in informazioni non strettamewtnnesse alla soluzione del
problema e puo cosi allargare le proprie conoscgnae formulare nuove domande
e cercare di soddisfare nuove curiosita. L’'oriergata a un fine — rispondere alla
consegna — permette di non perdersi nella vaséti éhformazioni contenute in
rete.

- fornire la risposta non e semplice: lo studenéved saper rivisitare i propri
preconcetti (rapporto tra genialita e voti scademtie proprie conoscenze pregresse
(scala di valutazione scolastica in decimi) pelagate, esaminare e valutare le fonti

(la pagella non e un falso e la valutazione e asspren sesti).

5.2 Progettazione delle attivita centrate su anomial e domande

Tutte le attivita di IPS su web sono predispostadase delle indicazioni fornite da
studi in cui sono stati individuati nel meccanisded domandare i passaggi, e relativi
ostacoli, per la formulazione delle domande (Van Meij, 1994). La domanda é

attivata quando si rilevano ‘anomalie’ nelle inf@zoni esaminate o si riconoscono
lacune nel proprio sapere; perché la domanda vémgaulata bisogna tradurre

I'esigenza informativa (o il problema) in domandaperle verbalizzare (oralmente o
mediante scrittura) e adeguarle alla fonte deflpasta.

In ogni passaggio di questo meccanismo, si possmontrare ostacoli al domandare
come per esempio, un mancato riconoscimento dinoemalia o di una lacuna

(barriera ‘cognitiva’) o fattori di clima che impedono I'esplicitazione della

domanda (barriere ‘sociali’)
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Poiché l'esperienza e volta a indagare condizionfatori che concorrono a
promuoverele competenze interrogatiyée attivita del percorso sperimentale sono
state progettate e predisposte secondo criterti qu&l rispondere all’obiettivo di
superare gli ostacoli al domandare e di orientéirstgdenti all’autonomia. Pertanto
si e seguito un criterio di gradualita che rispéitar delle fasi del domandare, per
osservare di volta in volta I'eventuale presenzatensita degli aspetti problematici
al domandare e ridefinire, se necessario, I'intetvelidattico.

Le attivita centrate sul riconoscimento delle anlngattivazione alla domanda)
precedono quindi quelle centrate sulla verbalizzazie scrittura delle domande e
sulla loro traduzione in interrogazioni alla ref@r¢ query) e sono propedeutiche alle
attivita meno guidate e piu complesse in cui lodstie deve saper gestire

autonomamente l'intero processo interrogativo.

5.2.1 Attivita centrate sulle anomalie

Le attivita centrate sulle anomalie sono costitdidebatterie di problemi in cui lo
studente deve rilevare anomalie nelle informaziamgnzare ipotesi e interrogare la
rete o per spiegarle o per valutarle.

Dato che, se rilevate, le anomalie fungono da $eoéalle domande ( “anomaly
detection trigger questions” Graesser & Otero, 2@Hanno inizio a un processo
interrogativo, il materiale didattico utilizzata) formato testo o grafico, presenta
delle informazioni che contengono elementi anomali.

‘Anomalia’ & un termine convenzionale che gli stddl settore hanno utilizzato per
definire tutto cido che puo scontrarsi con le coroge e le esperienze pregresse di
chi le rileva: dati contradditori, incongruenze,esti discrepanti, ecc. (Chinn &
Brewer, 1993). Pertanto, per fornire scenari il passibile vicini al mondo reale
(Dahlgren & Oberg, 2001) e per diversificare i @nitti del materiale didattico, si
sono utilizzate diverse tipologie di anomalie chrespntano un diverso grado di
difficolta di rilevamento come suggerito da studndotti su comprensione in lettura

di testi che contenevano anomalie (Graesser & QOP€@1)
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Come esempio, si riporta un estratto del testoatilita ‘Palmgren’ in cui allo
studente viene richiesto di indicare gli indizi daano sospettare 'inattendibilita del

messaggio:

John Palmgren €& nato a Huston, in Texas, nel 1979, da genitori canadesi [...]E’
stato reporter, aggregato alle truppe statunitensi, durante la Prima Guerra del
Golfo (1990-91) [...] John Palmgren tiene un blog su Internet dal 1989 e ha in
seguito intrapreso la carriera di giornalista professionista. [...]

Fig.5.2Porzione dell’attivita Palmgren

Con un semplice calcolo sulle date si individua eosia inverosimile che un
dodicenne facesse il reporter di guerra, mentrerifmrare I'impossibilita di tenere
un blog nel 1989 bisogna attivare conoscenze apmdiche piu estese oppure
attingere alle proprie esperienze. Nel caso spegifo studente, una volta esaminato
il testo e rilevate le anomalie, si avvale delleerper cercare spiegazioni di quelle
che ha riconosciuto, per individuarne altre e trevimformazioni utili a verificare

I'eventuale inattendibilita del messaggio.

Per questa esperienza si € tenuto conto di indineenucleate da studi che hanno
riconosciuto due diversi inneschi al domandareigppondenti a due diversi livelli di
difficolta, le anomalie e le lacune (Dahlgren & & 2001). Le prime, scontro tra
un’informazione con le proprie conoscenze (‘knowkedalash’), possono provocare
una catena di domande piu facilmente delle lacioenoscimento di un vuoto nelle
proprie conoscenze (‘knowledge deficit’). Per calende lacune non si devono
solamente riconoscere elementi e dati mancanti ri pwoblema, attivita di
ricognizione simile a quella messa in atto pewvale anomalie, ma bisogna anche
avere maggiore consapevolezza di cido che non pesaecuperare informazioni e
costruire nuovo sapere.

Pertanto, il percorso sperimentale si svilupparéirpada attivita in cui lo studente &
chiamato a rilevare anomalie verso attivita in allo studente & chiamato a
riconoscere le proprie lacune.

Nella fase delle attivita centrate sulle anomaliengono proposte attivita in cui

informazioni anomale veicolano il riconoscimento uhia lacuna, come si puod
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evincere dalla richiesta dell'attivita ‘tastierdPerché le lettere sulla tastiera del

computer non sono disposte in ordine alfabetico?”

L'ordine delle lettere sulla tastiera e rilevatdlalatudente come anomalo, ma con
'uso della rete si puo accedere alla spiegazitmestudente risolve I'anomalia e
riconosce una lacuna nel proprio sapere.

Puo essere piu difficile individuare un vuoto nebgrio sapere, uncung quando

lo studente € chiamato a rivedere la proprie caem rispetto un’informazione, a
un avvenimento, considerato anomalo, come pu0 aceadel caso dell’attivita

‘arcobaleno capovolto’

Un articolo di Repubblica riporta il fenomeno di un arcobaleno

capovolto osservato a Cambridge come effetto dei mutamenti
climatici:

http://www.repubblica.it/2008/09/sezioni/scienza e tecnologia/

s ”‘ﬁ}“*‘sﬁ ’ﬁ L'arcobaleno capovolto & un fenomeno naturale esistente o
€ una bufala?
Fig.5.3Attivita Arcobaleno2

L’immagine proposta puo far credere che la foto wgiafalso, un fotomontaggio,
poiché ritrae, agli occhi di chi lo esamina, undiereno che contraddice le leggi della
fisica, discrepante con le proprie preconoscemestudente mediante I'uso della rete
puo invece scoprire che € un fenomeno realmentestatw, rivisitando le proprie
conoscenze e colmare cosi una lacuna nel proppersache puo anche venire
esteso: il processo di soluzione del problema puw¥gzare una catena di nuove
domande e risposte intorno all’argomento esaminato

La scelta di far precedere le attivita centratdesahomalierispetto a quelle sulle
lacunee veicolare il riconoscimento delle lacune medianformazioni anomale e
un approccio originale di questo percorso che @rag a quegli studi che hanno
mostrato come riconoscere vuoti nel proprio sapereavviare un processo
interrogativo sia un’operazione piu complessa tispall’avvio di una catena di
domande sulla base di informazioni anomale. Se mdato per individuare le
anomalie nelle informazioni esaminate bisogna sg@aeironeggiare cio che si sa,
d’altra parte saper riconoscere una lacuna signifiascire a tracciare i confini del

proprio sapere per essere ed essere consapevaiahie non si sa.
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Per orientare gli studenti verso I'autonomia nebmioscere anomalie, si e scelto di
adottare il criterio dgradualita rispetto alla richiesta di rilevarle e all'indicane
della loro presenza: la consegna puo quindi egsere meno esplicita.

Ad esempio, nell’attivita ‘Palmgren’, la richieslarilevare anomalie € esplicita:

Hai ricevuto questo messaggio di posta elettronica “Liberate John Palmgren!”
[...]

Un tuo amico che ha ricevuto lo stesso messaggio ha qualche dubbio
sull’attendibilita dei suoi contenuti. Indica tutti gli indizi che fanno sospettare
che questo messaggio sia inattendibile.
Fig.5.4Porzione di attivitd Palmgren

Nell'attivita ‘scheletro’, invece, I'argomento nelio complesso richiama conoscenze
che guidano lo studente nel considerare linformagi come anomala — |l
ritrovamento di uno scheletro gigante — ma si devattivare autonomamente
capacita di osservazione per rilevare un’anomaditadlio contenuto nella foto, non

esplicitata nella consegna e determinante peram@diinformazione.

Leggi la notizia e guarda l'immagine
“Durante una normale attivita esplorativa nel deserto dell’estremo
oriente, in un luogo chiamato "The Empty Quarter", sono venuti alla
luce i resti di uno scheletro umano di taglia eccezionale (confronta
con la dimensione della scavatrice). La scoperta & stata fatta nel 2004
dal Team National Geographic.”

La notizia & vera o falsa? Prova a rispondere e spiega la
tua risposta prima di usare Internet
Fig.5.5Attivita Scheletro

Infine, ‘Guimares’ € un esempio di attivita in dlargomento presentato non e
anomalo, e assente sia la richiesta di rilevarenaifie sia la segnalazione della loro

presenza:

La foto che segue ¢ stata scattata nella citta di
Guimares il 13 agosto 2008.

Riesci a risalire al nome di almeno una delle
persone della foto ?

Anche se non riesci a trovare i nomi, scrivi
comunque tutti le informazioni che sei riuscito
a trovare e le tue ipotesi su chi possa essere
quella persona

Fig.5.6 Attivita Guimares

Mettendo in rapporto la citta e la data in cui &@astscattata la foto con un elemento
anomalo nell'abbigliamento di una delle personegtappo, lo studente attraverso
una catena di scoperte e di domande ottiene vigesnapre piu informazioni sulla
foto fino a risolvere il problema informativo
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Riepilogando, in questa fase, I'obiettivo specifequello di osservare gli studenti
impegnati nel rilevare le anomalie, momento chiaedi’attivazione di domande,
sottoponendoli a batterie di problemi in cui sonegenti informazioni anomale e
differenti livelli di difficolta: nell’individuareanomalie, nella presenza o meno di
una richiesta esplicita di rilevamento, nel mettdre dubbio preconoscenze e
preconcetti per spiegare anomalie e colmare lacurad, localizzare su piu fonti,
confrontarle, informazioni idonee a spiegarle gede rielaborare per fornire
risposte e risolvere il problema informativo. Sises/eranno quindi fattori e
condizioni che possono ostacolare lo svolgimenttie dattivita centrate sulle

anomalie.

5.2.2 Attivita centrate sul domandare

Le attivita centrate sulla verbalizzazione e pradine di domande sono costituite da
batterie di problemi in cui viene dapprima richeestllo studente di tradurre
'esigenza informativa in domande, esplicitandoia sralmente sia mediante
scrittura; in seconda istanza viene chiesto dizagke la rete per interrogarla e per
rispondere alle domande precedentemente esplicitate

Questa fase e stata progettata per focalizzareedzbne su quel momento del
meccanismo del domandare che la letteratura demofesprimere una domanda’
(Van der Meij, 1994), momento in cui un’esigenzdoimativa (risolvere un
problema, spiegare un’anomalia rilevata) viene dii@din domande che devono
essere pertinenti all’esigenza e adeguate all& foella risposta.

Una prima criticita nella formulazione delle domarnglo essere quindi legata alla
loro verbalizzazione: lo studente puo non rius@r@sprimere in modo chiaro e
adeguato I'esigenza informativa.

Inoltre, una domanda se inespressa, non esplicfgatanon entrare a far parte del
processo interrogativo che risulterebbe non sattotto’ ma anche non osservabile,
controllabile; pertanto, si predispongono tutteatgvita di questa fase in modo tale
che le domande degli studenti siano il piu possibgplicitate e lascino una traccia

visibile non solo per il ricercatore che indaga deentuali problematiche per
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ridefinire gli interventi, ma anche per lo studeadte puo cosi avviare una riflessione
consapevole sui propri processi interrogativi.

Di conseguenza, per promuovere I'esplicitazionéeddbdmande degli studenti prima
della ricerca in rete e per facilitarne il monitgpgé, alcune attivita richiedono di

produrre, verbalizzare e poi scrivere le domandsugporto cartaceo. Invece, per
promuovere la consapevolezza delle interrogaziosigalla rete, dato che la loro
esplicitazione € ‘obbligatoria’ per navigare, ci aivale delle registrazioni che

riportano le interrogazioni-query degli studenta kete assume quindi, in questa
esperienza, il duplice ruolo di strumento didatécbesplorativo: € un luogo in cui si

‘deve’ chiedere — saperchiedere — per ottenere informazioni e, al contendigola

possibilita, mediante registrazione di renderebilsie di monitorare il percorso

interrogativo dello studente.

Per indagare e promuovere le domande degli styde@rgono seguiti i suggerimenti
della letteratura in cui si distinguono‘lext based questionsfalle ‘knowledge based
guestions’(Bereiter & Scardamalia, 1992): le domande possssere attivate o da
esigenze di comprensione di un testo o da esigmnrescitive.

Le domande formulate a partire da tesx({ basej] sono state oggetto di numerosi
studi e promosse con diversi interventi didattizar(ssen, 2001): I'attenzione per
questa modalita di domandare € motivata dal fdteole ‘text based questions’ sono
reputate importanti per la lettura sulla base dpporto tra capacita di comprensione
di un testo e capacita di riconoscere le domarzie asso risponde.

Alcuni studi hanno sottolineato come queste ‘teaddal questions’ non incoraggino
le domande autentiche di ricerca di conoscekravledge basg¢dn quanto un testo

e caratterizzato da percorsi ‘obbligati’ di scopdBereiter & Scardasmalia, 1992).
L’obiettivo di questa sperimentazione & quello mildgare le abilita interrogative
facendo produrre agli studenti domande legittimert{fari, 1996), autentiche di
ricerca, che la letteratura in lingua inglese haoti@inato comesincere Information
Seeking QuestionéSIS questionsGraesser & Wisher 2001). Pertanto le attivita
centrate sul “domandare” a partire da problemioinmiato testo saranno considerate
come propedeutiche alle attivita sul “domandarei pooblemi in formato grafico.
Contestualmente, sara indagato come gli studespiondono a stimoli differenti
(testi e immagini).
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Attivita con problemi in formato testo

Tematiche affrontate in questa serie di attivitatkae su domande a partire da testi
(text based questions

- un testo come risposta a delle domande

- un testo puo fornire termini chiave per cercdredere alla rete

- un testo puo aprire a nuove domande

Per ‘sovvertire’ negli studenti I'idea che fare dmmde sia un’attivita facilmente

esercitabile (Arato, 1995) e per favorire la comgiene di come la ‘conoscenza’ —
per es. il contenuto di un testo - possa essersidemata una ‘risposta’ a una
domanda, sono state progettate una prima serieodiepispirate alla tradizione

ermeneutica in cui viene chiesto allo studenteatiegare domande a partire dalla
lettura di testi.

Pertanto, il percorso ha preso l'avvio da brevtitda trasformare in domande, sia
riferite alle singole porzioni del testo che allaasglobalita. Solo in un secondo
momento si sono proposti testi piu complessi in loustudente deve ricostruire
porzioni di testo mancanti ed esprimerle sotto @dandomande.

Ad esempio, nell'attivita ‘interrogatorio’, lo stadte deve ricostruire e scrivere le
domande mancanti nel testo proposto, un interroigatsvolto in un’aula di

tribunale:

Integra le frasi che mancano nel testo cercando di capire, dalle risposte del
Signor G., quali domande gli pone l'avvocato difensore della persona che il

Signor G. accusa.

Altre attivita riguardano l'individuazione nei tesli termini che possono essere
utilizzati per interrogare la rete per risolvere problemi informativi; nel segte

esempio, tratto dall'attivita ‘Chi sono’, si prap@un articolo di giornale che riporta
informazioni parziali sui protagonisti della vicendlo studente deve individuare

indizi utili per chiederealla rete informazioni:

Leggi I'articolo. [...] Chi sono i protagonisti di questa vicenda?
Sottolinea nel testo le parole che pensi ti possano tornare utili per cercare in rete la

risposta.
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Attivita di questo tipo sono progettate ad hoc permettere allo studente di
controllare I'adeguatezza della propria domandaeladquery - alla fonte della
risposta che é la rete: lo studente pud ossereaseeglie e accosta appropriatamente
i termini utilizzati per interrogare la rete daultati restituiti dal motore di ricerca.
Sessioni di istruzione diretta (Shwartz & Bransfat898) in cui si affronta il tema
del ‘fare domande a partire da testi e immagim&cedono queste attivita che sono
condotte in ‘aula collaborativa’, in cui si discotb aspetti problematici e si
confrontano risultati, armonizzandoli grazie albudi una lavagna interattiva in un
unico prodotto finale, un elaborato in formato thg.

Queste attivita, in cui gli studenti si esercitamcscrivere in modo guidato delle
domande a partire da testi, sono propedeutichesatleessive attivita piu complesse

€ meno strutturate.

Attivita con problemi centrati su ‘knowledge basgdestions’

Principali tematiche affrontate in attivita basateesigenze conoscitive (‘knwoledge
based questions’):

- fare domande per definire un problema informativo

- tradurre una domanda in query e pianificazionenai ricerca in rete

- la rete fonte di ‘nuove’ domande (oltre a quekpresse in partenza)

A guesta fase corrispondo batterie di probleminmfativi da risolvere con l'uso
della rete; gli obiettivi specifici e gli aspettadvalorizzare hanno influito sulla
progettazione delle attivita.

Per promuovere 'autonomia degli studenti nel dedimn problema in domande, nel
rilevare anomalie e lacune, nell’interrogare la neér soddisfare non solo I'esigenza
informativa di partenza ma anche per allargareidarea, si sono individuate le
variabili che possono influire sull’esito del prese di soluzione di problemi di
conoscenza:

- definire il problema: i problemi sono poco definie lo studente deve
autonomamente circoscrivere il problema

- tradurre il linguaggio iconico in domande: peregti problemi si privilegia il

formato grafico che lo studente deve tradurre imaiode
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- produzione di domande: una generica richiestacdvere delle domande prima
della ricerca in rete lascia liberta e autonomidanquantita e nella tipologia di
domande da fare

- rilevare anomalie in modo autonomo: il problemmaformato grafico contiene
elementi anomali non indicati nella consegna, ladsnte e libero di formulare

domande anche indipendentemente dal loro rilevament

In queste attivita predisposte per favorire I'esfdizione di quelle domande volte a
definire un problema informativo, si propongono ofgiafie di difficile
contestualizzazione con richiesta di scrivere delienande per saperne di piu:
I'elaborato cartaceo cosi prodotto non solo svtdgenzione di supporto per rendere
visibili le domande per poterle esaminare e varhe la pertinenza, ma funge anche
da guida-promemoria nell’avvio dell'interrogaziomda rete in cui le domande
possono essere tradotte in termini chiave e ppralaificazione della ricerca. In un
secondo momento, viene richiesto di scrivere suleseno elaborato cartaceo nuove
domande che possono essere sorte durante la rioerege per rendere gli studenti
consapevoli che la rete pud essere fonte di nuoweadde oltre a quelle poste per
soddisfare I'esigenza informativa di partenza. tiofjuesta richiesta serve anche a
fermare su carta domande di cui si puo non aveoehaapevolezza di avere posto,
vista la velocita con cui si possono formulare rirtgazioni alla rete, cambiarle,
percorrere strade e abbandonarle.

Il seguente esempio riporta la consegna dell’aétitimmagine misteriosa’, in cui si
mostra agli studenti una foto di un pannello pubitaiio di cui non é chiaro |l

significato.

Scrivi tutte le domande che porresti a un ipotetico “esperto universale” per
cercare di capire nel modo piu approfondito significato e contesto di questa
immagine.

Usando internet, prova a trovare tutte le informazioni che permettono di capire
questa immagine.

Con questa attivita gli studenti scrivono piu doonpossibili e nel cercare
informazioni in rete sono agevolati non solo nédia traduzione in queries perché
possono ispirarsi ai termini utilizzati per le dorda, ma anche nella formulazione di

ipotesi - segnale di domande - utili alla pianificane della ricerca in rete.
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Una serie di attivita simili nella loro impostaze®a quella qui di seguito riportata,
sono esempi di attivita poco strutturate in cuistodente gestisce per intero e

autonomamente tutto il processo interrogativo:

1. Che cosa ti chiedi, guardando questa foto? Scrivi
una lista di domande.
2. Con l'aiuto della rete, cerca di rispondere alle tue

domande e di trovare ulteriori informazioni.
3. Mentre usavi la rete, ti sono venute in mente
altre domande? Quali?

Fig.5.7 Attivita Bambini

In attivita come questa, lo studente puo scriveakedlomande che possono essere
innescate da anomalie o lacune, puo definire pnoibtdie non sono esplicitati dalla
consegna, puo scegliere quante domande formulgreoeporne di piu 0 meno
complesse a seconda delle ipotesi che avanzardnlatstudente gestisce non solo la
ricerca in rete per il recupero di informazioni ateputa idonee a rispondere alle
proprie domande ma decide autonomamente quandoroimigere il processo
interrogativo e considerare soddisfatta I'esiganf@mativa.

Infine, viene avanzata la richiesta di scriverentiri domande dopo aver cercato e
trovato in rete riposte a quelle formulate preceelmente alla navigazione, per
osservare se gli studenti, cosi incoraggiati, @®rano I'attivita interrogativa come
processo aperto e la rete come opportunita peonggre a nuove domande, per

soddisfare ulteriori curiosita, per saperne di piu.

Riepilogando, in questa fase I'obiettivo specifeequello di indagare attitudini e
abilita interrogative degli studenti impegnati reellrisoluzione di problemi
informativi, dalla produzione autonoma di domandd#raverso I'esplicitazione di
domande adeguate all’esigenza informativa e alladalella risposta (la rete), fino
all'elaborazione della soluzione.

In questa fase, gli studenti si esercitano dappriomen batterie di problemi in
formato testo in cui I'esplicitazione di domandenaggiormente guidata, per poi
affrontare batterie di problemi in cui sara cental formato grafico.

Infine, un obiettivo specifico riguarda quali comini possono favorire
'incremento della numerosita e tipologia di domandhe “vadano oltre” le

esigenze informative di partenza: si osserveranao cépacita degli studenti
nell'estendere ad ambiti piu ampi le domande ingérainproblema proposto.
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5.3 Pianificazione delle modalita di svolgimento die attivita

La pianificazione della modalita di svolgimentoldedttivita risponde all'esigenza di

armonizzare la dimensione di apprendimento autonaun una dimensione

collaborativa. L'apprendimento autonomo si realizgprattutto attraverso lo la
risoluzione di problemi informativi su web, mentee dimensione collaborativa si

realizza non solo con lavori di gruppo ma anche leooondivisione delle proprie

esperienze. Se le attivita individuali possono Kkbuoire specificatamente al

superamento di ostacoli ‘cognitivi’ al domandareché lo studente sperimenta in
modo autonomo il domandare interrogando la reteptgperazione abbassa i costi
sociali al domandare poiché lo studente partecipkffecolta, dubbi, domande di

tutta la classe.

Il percorso sperimentale si articola quindi in\até dove € privilegiato I'impegno

del singolo studente e Il'apprendimento autonomaspeétto collaborativo viene

attuato alla fine di ogni sessione di lavoro indiale o enfatizzato mediante lavori
di gruppo condotti in una ‘aula collaborativa’ ettzata ad hoc.

Con la modalita di lavoro collaborativo si svolgoatbivita a seguito di sessioni di
istruzione diretta per discutere temi di caratigite generale (per esempio ‘valutare
le fonti’, ‘fare domande per cercare informazior)per puntualizzare particolari
abilita che devono essere esercitate in succeattivia di IPS in rete.

Le attivita in aula collaborativa si svolgono irugpi di tre-quattro studenti e sono
condotte in modo agevole grazie alla particolarauttstra dell’aula (per es.

disposizione dei banchi o disponibilita di materididattico). Al termine del lavoro i

diversi gruppi, a loro volta, si confrontano e geaalla possibilita di utilizzare la

lavagna interattiva [LIM] condividono i risultatedl’attivita, li raffrontano e possono

modificarli in tempo reale con suggerimenti e ogazioni.

Le attivita di IPS su web, in cui é privilegiatadanensione di lavoro individuale,
invece, sono svolte in aula informatica in cui cias studente ha a disposizione una
postazione con computer e connessione internetve didavoro di ricerca viene

svolto individualmente.
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Queste attivita si svolgono secondo la seguenteatitad

) richiamo di quanto emerso
breve presentazione nella sessione di lavoro

dell’attivita

g

ricognizione del problema

confronto : _ ¢ — —
individuale con il ricerca in rete di informazioni
ricercatore ¢

elaborazione della risposta e
navigazione libera

confronto JL
individuale con il
ricercatore . . .
discussione collettiva

e condivisione dei risultati

Fig. 5.8Modalita di svolgimento delle sessioni di lavoro

A inizio di ciascuna sessione di lavoro, ogni sttdeg fornito di un documento su
supporto cartaceo o in formato digitale che oltmatenere il materiale didattico da
esaminare e le consegne, € predisposto per scappimti e risposte.

Le attivita sono di norma introdotte da una brevespntazione del problema
proposto e, se ritenuto opportuno, sono esposticqari procedure da seguire
prima di accedere alla rete come, per esempiojeserdelle domande e/o ipotesi per
definire il problema.

Prima di accedere alla rete, gli studenti esaminhneateriale didattico proposto;
talvolta la richiesta di ricognizione & esplicitarte contenuta nella consegna come,
per esempio, ‘osserva bene I'immagine’ oppure ‘idggsto’.

Durante la ricerca in rete, € previsto un momerntgothfronto individuale con |l
ricercatore, per monitorare meglio le modalita\dilgimento delle attivita, per dare
spazio a ciascuno studente per chiarire dubbijrespe le proprie difficolta, porre
domande che, se significative, vengono espostiaaléuclasse.

Le sessioni di lavoro si concludono con un momenttettivo di riepilogo, in cui gli

studenti si confrontano tra loro, espongono il gramhto dell’attivita, discutono le
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possibili procedure di soluzione del problema, duldobmande, difficolta, le
diversita degli esiti, i siti esplorati, i risultatttenuti.

Prima di una nuova sessione, si riepiloga allaselaguanto emerso nella sessione
precedente, si espone e si discute su quanto emi@gticelaborati e dall’esame delle
registrazioni della navigazione degli studenti.

Inoltre, la durata di ogni sessione e calibrat@Himite del possibile — sulla base del
ritmo di lavoro dei ragazzi piu lenti in modo chattit abbiano la possibilita di
navigare anche liberamente, di porsi nuove domafide a quelle del problema di
partenza e di soddisfare proprie curiosita.

Nelle sessioni iniziali, si richiamano alcune domharguida per una riflessione su
tematiche relative alla valutazione delle infornoazireperite durante la navigazione:
“Chi scrive? E’ qualificato per farlo? Perché I&®f&€i sono degli interessi specifici
che motivano la diffusione di una particolare naf?zDi che sito si tratta?”

Inoltre, per attivita piu complesse, si fa preceder navigazione dall’esplicitazione
scritta di domande, ipotesi o riflessioni in modofdr individuare piu agevolmente,
anche mediante visualizzazione, spunti per avVéarigerca in rete.

Talvolta, si promuove una ricerca di informazioniu pampia richiedendo
esplicitamente agli studenti di corredare la risp@®n la citazione di piu fonti.

A conclusione del lavoro svolto individualmente dianensione collaborativa non e
quindi trascurata: si espongono liberamente a fattelasse dubbi e domande, si
incentiva la condivisione delle informazioni repere dei siti esplorati, dei risultati
ottenuti e delle difficolta incontrate. Le discussisono agevolate dal supporto di un
videoproiettore collegabile a una postazione cheseote oltre alla visualizzazione

dei risultati anche le modalita di navigazione.

5.4 Strumenti di registrazione e raccolta dati

Per la raccolta dati ci si € avvalsi di strumerddizionali come gli elaborati degli
studenti su supporto cartaceo o su formato digeailediario del ricercatore ma la
peculiarita di questa sperimentazione sta nell’brga di nuove tecnologie

informatiche come strumenti innovativi di regisicae dati.
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Questi programmi software di registrazione rendowisibili alcuni aspetti
dell'interrogazione alla rete di ciascuno utentee§la nuova possibilita di osservare
la navigazione permette non solo di raccoglierel dae studi precedenti su
‘domande e rete’ non avevano avuto a disposizidwka( 2005) ma permette anche
di poter rimodulare I'intervento didattico con gauntualita e piu profondita poiché
si possono rilevare problematiche prima non ‘vigibirichiamare I'attenzione degli

studenti su quanto emerso dalle registrazioni.

Documenti di registrazione: elaborati degli studémetdiario del ricercatore

Gli elaborati degli studenti e ildiario del ricercatore sono strumenti tradizionali,
largamente utilizzati nella ricerca educativa

Gli elaboratisono realizzati per ciascuna sessione di lavordosumenti cartacei o
in formato digitale. Si privilegia 'uso di supporh formato digitale per le attivita
con materiali corredati da immagini, data la migdiodefinizione grafica; piu
frequentemente, si somministra il supporto cartaceauanto questa modalita
permette di registrare non solo la prestazioneodstudente (le risposte alle
consegne) ma anche stili di esecuzione del confgifiaccolta, ripensamenti,....).

L’'uso di documenti cartacei e privilegiato affincheé studente possa avere sempre a
disposizione, accanto alla postazione, la consdghaompito o il proprio elaborato
senza doverli continuamente recuperare dal documehgitale durante la
navigazione. Inoltre questa tipologia di elabosdno un ottimo espediente per
incoraggiare gli studenti a scrivere in modo autoae servono da promemoria per
le discussioni collettive a fine sessione.

Il diario del ricercatore, strumento di registrazione etafiga e di osservazione
partecipativa, e utile per descrivere la storia detcorso didattico. Nel corso
dell’esperienza, ogni ricercatore raccoglie le p@nnotazioni e a fine sessione
vengono riportate di volta in volta sul diario

Sul diario si annotano gli atteggiamenti messi ito alagli studenti durante lo
svolgimento delle attivita e I'interazione con ¢efrcatori, Si riportano osservazioni,
commenti, domande e indice di gradimento delleiti

Il diario integra le informazioni fornite dagli altstrumenti di registrazione: le

annotazioni permettono di comprendere le motivazsmitostanti alle prestazioni
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fornite dagli studenti e di spiegare risultati mamprensibili dal solo esame degs
e degli elaborati. Il diario contribuisce ad arhize il percorso sperimentale, fornisce

elementi altrimenti non disponibili e lascia unseg@riginale dell’esperienza.

Programmi software per registrare la navigazionerete

| programmi software di registrazione scelti persfgerimentazione permettono di
poter entrare un po’ piu nel merito del process@sudn atto durante la ricerca in
rete, forniscono una gran quantita di dati, rendwmbile’ cio che di solito resta
implicito nei processi di apprendimento: la domewmil conoscenza che precede la
risposta, la sequenza operativa, gli esiti détkerca.

Sono utilizzati due diversi programmi di registaam della navigazione degli
studenti durante lo svolgimento di alcune attivitandotte in aula informatica:
Slogger® che permette di osservare l'interrogazione a#ite,re Hycam® che
permette di osservare il comportamento interrogadiegli studenti.

Slogger® un programma che permette di ‘fotografare’, regiglola, la navigazione
dello studente in rete, e utilizzato per la maggiarte delle attivita.

Nella seguente figura viene riportato il documemdormato digitale in cui sono

contenulti tutti i logs della sessione in rete ddliaata di circa un’ora.

Fig. 5.8Logs di una sessione di un'ora circa

Di seguito, viene riportata come esempio, una poezidilog in cui l'attivita
registrata richiedeva di scoprire perché le letsedéa tastiera del computer non sono

disposte in ordine alfabetico:
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2008-12-01 url

12-09 "lettere tastiera" Wikipedia local | it.wikipedia.org
2008-12-01 . urlflocal jwww.google.it
12-11 lettere tastiera computer

2008-12-01 Perché le lettere sono disposte in disordine |url|local jwww.google.it
12-12 sulla tastiera del computer?

Fig.5.9Porzione di logs

Dai logs, si possono ricavare alcune prime evidenti indar@zsulla ricerca in rete:
- data (12/01/2008) e ora di inizio navigazione.Qb2

- ora in cui inserisce un’altra query (12.07)

- termini utilizzati per cercare (lettere tastiemanputer, ecc.)

- motore di ricerca utilizzato (Google) o sito sodwikipedia)

Si puo inoltre accedere alla pagina consultataoddilldente cliccando ‘url’ (indirizzo

di una risorsa in internet).ldgs oltre a queste prime evidenti informazioni, pe&so
fornire ulteriori indicazioni sulle prestazioni diegtudenti e sulle loro domande-
queries:

- come lo studente chiede alla rete: se utilizzenatwde, frasi o parole chiave, se
mostra proprieta di linguaggio e se i termini aghti rimandano a dettagli o a
tematiche piu ampie

- se lo studentechiede liberamente alla rete oppure cerca direttamente sit
enciclopedici 0 reputati esaustivi; per esempioniBla prova prima a chiedere
“Perché le lettere sono disposte in disordine stalfdiera del computer?” per poi
scegliere di visitare direttamente “lettere tastiesuWikipedia

- se si sofferma a lungo su un sito oppure navedacemente e anche se lo studente
e pervicace o flessibile nella ricerca: ripete yilte gli stessi termini chiave oppure
modifica piu 0 meno rapidamente le queries

- se uno studente ha chiesto o se ha ricevuto uggesimenti dai compagni,
confrontando piu registrazioni e rilevando il meades utilizzo e sequenza dei
termini di ricerca o se ci sono ‘salti’ nella scapedi siti 0 informazioni

- se lo studente cerca altro deviando dalla spacdonsegna del compito
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Oltre a Slogger® si utilizza Hycam® un programma che permette di registrare
I'intera sessione web degli studenti sottoforméfiléi video. Hycam® non da la
registrazione sintetica ma sequenziale — come ommibla’ — e fornisce una gran
mole di informazioni, oltre quelle stesse form&Slogger®

- quanto lo studente si addentra in un sito, sesa@locemente la pagina oppure si
ferma ad esaminarla,

- se apre piu schede contemporaneamente

- come scrive nella stringa di ricerca, se e rampgdpure se effettua delle pause o
cancellature

- se fa copia e incolla da siti al documento dlgitéel compito

Inoltre, dato chédycam®registra anche lo scorrere del mouse, se viengaaib il
puntatore, si puo osservare come lo studente ‘ldgggultati offerti dal motore di
ricerca e qualilink sceglie di esplorare, in quali parti del sito Wl propria
attenzione (immagini, indici, ecc), se e come leifjtgsto della pagina selezionata.
Hycam® viene utilizzato in tre attivitd (una iniziale, aimntermedia e una finale)
poiché ai fini dell’esperienza € uno strumento magevole e idoneo d@logger®

Si é scelto di limitarne I'uso sia per motivi tecnii files registrati sono molto
‘pesanti’ sia perché, con la registrazione sequw®z continua della navigazione,
fornisce una eccessiva mole di informazioni. L&zeine per I'analisi dei dati forniti
dai video richiede moltissimo tempo in quardodifferenza diSlogger® per ogni
ora di registrazione servono almeno tre-quattrodoravoro di rilevamento dati, e

guesto moltiplicato per ciascuno studente e per sggsione!

5.5 Protocollo per I'analisi dell’'esperienza

Per l'analisi dell’'esperienza, si € proceduto admamsare gli elaborati cartacei e
documenti su formato digitalelagse i video dai quali € stato possibile ricavare una
gran numero di dati e informazioni, integrate daleotazioni riportate sudliario.

Per I'analisi delle produzioni degli studenti, datee contenevano piu informazioni
contemporaneamente — domande, riflessioni, rispestsi sono individuate le

categorie con cui compilare le tabelle in formdigitale e in cui sono stati riportati
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segmenti estrapolati dagli elaborati di ogni stuegyer ciascuna attivita; quando |l
supporto da esaminare era cartaceo, il lavoroté standotto manualmente. Queste
categorie sono state individuate sulla base delsegne delle attivita (per esempio:
fare un ipotesi, scrivere la risposta, ecc.) e bapermesso di ottenere una prima

classificazione dei dati.

Formato  Stumenty  Tabslla Finestra 7

o T P G |

A4 ormals cwet + 7 Times Mew roman 18
i, (S BE Gl bl AL = 8

]
=
s

Attivita ‘Schelcetro’ (25.11.2008)
studente | Ipotesi formulata Risposta con refe
senza uso della rete
Assente E

Alessio
Alice

Andrea 1

diu
effettuato dalla Cornell

I N IO s Al E sl | Sk

Fig.5.10Porzione di tabella ‘panoramica’ di un attivita

Per quanto riguardaags tutti le registrazioni sono state raccolte in@gfe cartelle
digitali, divise per studenti e per ogni attivithjavoro di selezione dei dati forniti
dai logs e daivideoe stato complesso in quanto le registrazioni saiionaatizzate
ma l'analisi e stata svolta manualmente sulla lgasariabili che ne hanno guidato
'esame. Per I'analisi dell'esperienza e per indiidre nei documenti le informazioni
rilevanti ai fini delle ipotesi di ricerca, soncat definite le variabili da osservate
per definire griglie di criteri, check list e scalevalutazione. Ogni variabile rimanda
a specifici criteri che saranno utilizzati per rezdre griglie, matrici di dati e tabelle
per un’analisi qualitativa e, quando possibile, rgitativa dei documenti e per

interpretare i risultati dell’esperienza.

5.5.1 Variabili osservate su anomalie

Per i criteri volti a individuare informazioni sulevamento di anomalie, si é fatto
riferimento alla casistica suggerita dalla letteratesaminata (Chinn & Brewer,
1993):

- Lo studente ignora il dato anomalo: lo studentérgbbe non aver considerato

I'anomalia poiché non da segnale di rilevamento

29 Per un riepilogo delle variabili osservate, siaitda al capitolo 4.7
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- Lo studente non rileva I'anomalia ma esprime coque perplessita o dubbi

rispetto all’informazione complessiva.

- Lo studente puo aver rilevato I'anomalia ma lalwde nel fornire una risposta

“categorica”, non argomentata

- Lo studente rileva 'anomalia e avan

za spiegazion

Per illustrare le modalita di analisi dei documengBpetto al rilevamento e

spiegazione di anomalie, si riportano esempi trdtll’attivita ‘scheletro’. In

particolare, in questa attivita si richiede di tahe I'attendibilita dell'informazione

prima di usare la rete, la notizia del ritrovameditano scheletro gigante in un sito

archeologico, senza che vi sia esplicito riferinoegatun dettaglio anomalo (pistola di

dimensioni inverosimili) presente nella foto.

Lo studente rileva 'anomalia?
La spiega?

Esempi tratti da risposte fornite prima
dell'uso della rete

Lo studente ignora il dato anomalo

“Nessuno pu@isape e vero” Gabriele

Lo studente non rileva 'anomalia
anche se esprime dubbi rispe
all'informazione

“Non mi sembra attendibile come notizid
tteerifichero la mia ipotesi su internet.”
Andreal

Lo studente puo aver rilevato
'anomalia ma la esclude nel forni
una risposta non argomentata

“La notizia é falsa perché non é possibil
reitrovamento dello scheletro”
Chiara

Lo studente rileva I'anomalia
e fornisce spiegazioni

perché non esistendo una pistola di qu
dimensioni, non pud esistere neppure
scheletro” Marco

“Secondo me la notizia € una bufala,

elle
lo

Tab 5.1Rilevare e spiegare anomalie

: attivita scheletigegite

Questi criteri sono stati utilizzati per analizzale tabelle ‘panoramiche’ e

compilarne di nuove, studente per studente, comset di testo estrapolati da tutte

le attivita nel cui materiale erano contenuti elathanomali: attivita con consegna

esplicitadi rilevare anomalie, attivitd con consegatiéenuatadi rilevare anomalie

(individuare eventuali indizi di inaffidabilita pefalutare I'informazione) e, infine,

attivita poco strutturate ®nzauna precisa consegna di rilevare le anomalie.

Per osservare la varabile ‘rilevamento anomaligosio codificati i criteri con valore

1 e 0 rispettivamente nei casi in cui lo studeate hon fa riferimento nelle risposte

contenute negli elaborati agli elementi anomalsprei nell'informazione esaminata.
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Inoltre si e tenuto conto della ‘numerosita di aatienrilevate’ rispetto a ciascun
problema informativo proposto.
Per la compilazione di matrici di dati su fogli tenici, la tabella e stata codificata

secondo i seguenti valori numerici:

Lo studente rileva 'anomalia? Rilevare
anomalia Valore

Lo studente ignora il dato anomalo

Lo studente non rileva I'anomalia anche|<# ignora, non si
esprime dubbi rispetto all’informazione rileva o si esclude 0
Lo studente pud aver rilevato I'anomalia mManomalia
la esclude nel fornire una risposta non

argomentata
Lo studente rileva l'anomalia e fornisc&o studente rileva
spiegazioni 'anomalia 1

Tab 5.2 Rilevare anomalie

Il caso in cui lo studente ‘esclude I'anomalia’tats codificato con valore O poiché
dallesame della sola risposta non si puo risaladeffettivo rilevamento
dellanomalia. Per alcune attivita, € stata rictaeallo studente una spiegazione
orale, annotata su diario, e utilizzata soltantoymeesame qualitativo degli elaborati.
Si é poi proceduto a compilare matrici di dati ctiguardano il rilevamento
dell'anomalia che e stato codificato con i valorF Tileva anomalie, O = non rileva

anomalie ed N = dato non pervenuto (studente tssen

5.5.2 Variabili osservate sulle domande

Sono state osservate le variabili delle domandeudise ne ha traccia in elaborati
cartacei, documenti digitali e dags L'ipotesi &€ quella di rilevare se le anomalie
abbiano attivato le domande formulate prima di @exen rete, per avviare la ricerca
e quelle formulate per il proseguimento della iGegn rete.

| criteri adottati per I'analisi delle domande dleejuery sono i medesimi e sono
definiti sulla base della presenza o meno di termie rimandano all’anomalia.
Questi criteri si discostano dai numerosi e asaaisuggerimenti di ‘classificazione’

presenti in letteratura che rimandano ai ‘livellbgaitivi’ della domanda (cfr

125



Pomeranz, 2005), in questa ricerca si utilizzadiaalia come criterio per definire se
e quali domande fa lo studente a fronte probleformativi.

Questi criteri tengono conto delle ricerche cormlatille tipologie di domande che,
riferendosi a studi su intelligenza artificiale (ibeert, 1978 ) le hanno ‘classificate’
sulla base delle risposte che si possono ottenemalla base del contenuto
dell'informazione richiesta dalla domanda (Graes&ePerson, 1994): nel caso
specifico, per distinguere le tipologie di domanuteste, si € mantenuto il focus
sull’elemento anomalo.

Le tipologie di domande definite sono le seguenti:

- Lo studente pone domande/formula queries chendliauao al testo o allimmagine
senza far riferimento al’anomalia

- Lo studente pone domande in cui vi & contenuto esplicito riferimento
all’'anomalia

- Lo studente avanza un’ipotesi sotto forma di dod@aquery sulla base della
ricognizione del materiale ‘anomalo’

Nella seguente tabella, per ogni tipologia di dodzasi riportano esempi riferito
all'attivita ‘podio’, la cui consegna richiede dirs/ere delle domande su carta per

cercare di capire significato e contesto della #{woi di avviare la ricerca in rete di

informazioni;
Che domanda fa lo studente a Esempi di domande scritte sy Esempi di
fronte di informazioni | elaborati cartacei prima
anomale? query
Domanda che rimanda al testg ‘@Che tipo di gara hanno svolto?"Podio atleti
allimmagine senza far Eleonora bianco e
riferimento allanomalia nero
Domanda con riferimento “Perché nonostante la vittoriaPugni alzati
esplicito anomalia gli atleti sono tristi? PerchéNero
hanno il pugno alzato?” Lucal
Ipotesi scritta sotto forma di*Si tratta di un gesto contro il | Olimpiadi
domanda  (con riferimentprazzismo?” razzismo
all’'anomalia) Alice

Tab 5.3Tipologia di domande
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Per quanto riguarda l'analisi quantitativa sullendmde formulate prima di avviare
la ricerca in rete, ogni tipologia di domanda eétast@odificata con valore
corrispondente all’avvenuta o non avvenuta formaolaz della stessa (1= si e 0=no).
Per osservare la numerosita delle domande in unmatace di dati si riporta la
quantita di domande formulate per ogni tipologia.

Per le interrogazioni alla rete, si sono prepanaaérici di dati per le query che hanno
dato I'avvio alla ricerca, tenendo conto che lalstute talvolta puo interrogare la rete
utilizzando termini che rimandano a piu tipologentemporaneamente come, per
esempio, potrebbe accadere per la query “podiotéstw] pugni alzati [anomalia]”.
Pertanto, per osservare se il rilevamento di anenmabbia attivato I'avvio della
ricerca in rete, I'esame della prima query ha fiazako sulla presenza o meno di
termini che esplicitamente si riferiscono a elememnomali contenuti
nell'informazione esaminata e tradotta in interogae alla rete.

Inoltre, si & proceduto all’esame dell'adeguatedela prima query secondo criteri
messi in rapporto con l'esigenza informativa, iultiati restituiti dalla rete e la

peculiarita della fonte della risposta (rete):

query non adeguata Esempi tratti da alcune attiva

uso di termini colloquiali, ‘uomo sciolto’ - per indicare ‘uomo tranquillo’

lessico non appropriato

termini non pertinenti ‘durata viaggi’ - per cercare la causa di ritardi

all'esigenza informativa dei voli aerei di alcune tratte

termini generici ‘viaggi’ - per cercare la causardardi dei
voli aerei di alcune tratte

termini generali ‘aviazione’ - per cercare la cadsatardi dei
voli aerei di alcune tratte

Tab 5.4query non adeguate

La query non adeguata e stata codificata con ibrgad mentre a tutti gli altri casi
(query adeguate) si attribuisce il valore 1. L'asiafjuantitativa sul’adeguatezza
della query é stata effettuata per un numero lbmith attivita e solo per la prima
guery in quanto, per tutte le altre query, tro@itdri di disturbo hanno impedito la
possibilita di definire criteri omogenei e la cadidf in valori numerici. Per lo stesso
motivo é stato possibile condurre un’analisi sdttagualitativo, limitato ad alcuni

casi, sulla flessibilita nel cambiare termini dauguery non adeguata.
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Una variabile sulle domande riguarda quelle chesgldenti formulano dopo aver
risolto il problema informativo; la presenza di gieedomande pu0 essere osservata
negli elaborati su supporto cartaceo oppure puéresgavate ddogs Con queste
domande i ragazzi ‘cercano altro’, approfondiscomanno oltre il recupero di
informazioni strettamente necessarie alla risoleiadel problema informativo
proposto, attivando un ulteriore processo intertiggaverso nuove conoscenze.
L’analisi sara solo qualitativa ed episodica, péithttori di disturbo ne impediscono
'esame piu approfondito e I'analisi quantitativeon sempre dalle risposte si puo
comprendere se gli studenti hanno ‘cercato altrooe sempre dalle registrazioni
della navigazione si puo capire se le pagine wsltaté siano state anche esplorate

per approfondire altri argomenti.

5.5.3 Variabili osservate sulle risposte

Per indagare la parte finale del processo di rsohe del problema informativo, se e
come lo studente risponde reputando soddisfattsigbeza informativa, si e
individuata la seguente casistica: se rinuncisspondere, se ldaspostae o non é
adeguata alla consegna e, nel caso in cui lo sigpddisfa la domanda iniziale in
maniera concisa, magari rimandando solo al sitdoesp oppure la argomenta,
avendo selezionato informazioni, rielaborate egrate per costruire conoscenza.

- Lo studente non risponde

- Lo studente non risponde in modo adeguato ajj@wa informativa, non
comprende il problema informativo, non riesce aexdehare e valutare le
informazioni

- Lo studente fornisce una risposta adeguata @éega informativa ma senza
argomentarla, la risposta e sintetica e non vengpiregate le motivazioni che hanno
portato alla scelta delle informazioni riportate

- Lo studente fornisce una risposta adeguata enangta, la risposta € formulata
integrando piu informazioni, le scelte che hanndgto a selezionare e rielaborare le
informazioni sono ben argomentate

Come esempio, si riportano diversi tipi di ripo&tenite alla consegna dell’attivita

‘arcobaleno capovolto’, un fenomeno inusuale mateste:
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Tipologia di risposte “l'arcobaleno capovolto € un fenomeno
alla domanda della consegna naturale esistente o e una bufala?”
‘attivita ‘arcobaleno’

Nessuna risposta (Tutti gli studenti forniscono tigposta)

Risposta non adeguata “E’ una bufala e mi sonomeatato su un
sito affidabile” Luca3

Risposta adeguata “Sl, esiste” Andrea 2

ma non argomentata

Risposta adeguata “Diversi siti parlano dell’arcobaleno capovolto,

e argomentata fenomeno realmente esistente, viene chiamato
arco circumzenitale ed e causato da [...]"
Cesar

Tab 5.5Tipologia di risposte

Per quanto riguarda la codifica, per ogni tipolodiarisposta & stato attribuito il
valore corrispondente alla casistica da un valbeeparte da O=nessuna risposta fino
a l=risposta adeguata e argomentata. Ai due csimadi € stato rispettivamente

attribuito il valore 0,25=risposta non adeguata, &9 risposta adeguata ma non

argomentata.
Risposta dello studente Valore
Nessuna risposta 0
Risposta non adeguata 0,25
Risposta adeguata ma non argomentata 0,75
Risposta adeguata e argomentata 1

Tab 5.6 Codifica in valori per tipologia di risposte

Una matrice di dati sara compilata riportando tugalori O per tutte le attivita come
indicatore del cambiamento nel tempo dell’atteggato rinunciatario rispetto alle
attivita; un’altra matrice riportera tutti i valodi per tutte le attivita svolte come
indicatore del cambiamento nel tempo nel modo spandere, di utilizzare le

informazioni, di costruire conoscenza.
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6. Profilo della classe e familiarizzazione con pldemi informativi su web

L’esperienza € stata condotta nella classe prirhaideo Scientifico-Tecnologico E.
Majorana di Genova. Gli incontri sono iniziati adiOttobre 2008 e sono terminati a
Maggio 2009, con una cadenza di due ore settimandilidue settimane intensive di
7 ore ciascuna, per un totale di 70 ore.

L’esperienza e stata realizzata grazie alla didplitai di una delle insegnanti della
classe soggetto della sperimentazione, Prof.ssagi@icCampodonico, docente di
italiano e geografia, che ha aderito al progetid €'ha concesso l'utilizzo di alcune
delle sue ore disciplinari.

La classe segue un curriculum scolastico tradiz&ran insegnamenti delle varie
discipline svolte in aula, con due ore settimardiliattivita condotte in aula
informatica ad integrazione dell’insegnamento dgéagrafia.

L’aula informatica é attrezzata con videoproiettanga postazione con computer per
allievo e collegamento Internet; limitazioni tedmcimposte dalla scuola consentono
solo I'accesso a motori di ricerca ma non permettaltri usi come per, esempio,
partecipare a forum, inviare mail, ecc. La scuolapahe anche di un’aula
denominata “aula collaborativa”, strutturata perolgere attivita di gruppo e
attrezzata con lavagna interattiva [LIM].

Per delineare un primo profilo della classe, si ®ceduto nell'intervistare
'insegnante di riferimento, la quale ha fornito gmadro complessivo e individuale
degli studenti: la classe e disciplinarmente pnalaléca, con molti studenti poco
interessati alle materie di studio pur essendonald di un nuovo percorso
scolastico in una scuola secondaria di secondoogrbmbltre, i test di ingresso
condotti dai docenti di diverse discipline currei hanno evidenziato una
situazione di poche eccellenze e diffuse difficalténatematica e lettura, confermate
anche dai risultati di un test PISA su competenzdettura e interpretazione di
grafici, somministrato come “test d’ingresso” a t8eibre dalla Prof.ssa
Campodonico.

Questo primo profilo presenta una situazione batalta dallo studente ‘ideale’ a cui
fa riferimento molta della letteratura esaminata &h descrive come “active, self-

motivated, creative, inquisitive person who askspdguestions and searches for
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answers to thought-provoking questiofls{Graesser & Otero, 2001). Questo
studente ‘ideale’ dovrebbe procedere in un percdrapprendimento percheé spinto
dalla motivazionea fare domande e a risolvere problemi: questaelasospettava
una sfida interessante per gli obiettivi della spentazione.

Data la peculiarita del progetto basato su attid@&aondurre in rete, tutti gli studenti
sono stati sottoposti ad un questiondriper un profilo ‘scolastico’ (rapporto con la
lettura, con compiti, autovalutazione sul rendimersicolastico, ecc..) e sulla
familiarita e frequenza nell'uso del computer einet in contesti extra scolastici.

| risultati saranno utilizzati per indagare il rap tra familiarita, modalita d’'uso
della rete e capacita nell'interrogare la rete psolvere problemi informativi.
L’ipotesi di ricerca suggerisce che risolvere peohil informativi e non esperienze
nello svolgere altre attivita, come per esempi@rdhe a tema, influiscano sulla

capacita di formulare domande adeguate alla rete.

A tutti i ragazzi é stato consegnato un questianaristato chiesto loro di indicare il
proprio nome con la promessa (peraltro riportatéesta al fascicolo) che “le tue
risposte non saranno mostrate all'insegnante” pecace di limitare risposte non
sincere.

La maggior parte delle domande richiedeva di egmenta propria opinione su una
scala di valori composta da un numero pari di it€fb), priva di un valore
intermedio per evitare eventuali posizioni neutrpee far propendere le opinioni
verso un accordo o disaccordo.

Il questionario € stato compilato da tutta la @as®3 studenti (15 maschi e 8
femmine), comprendeva diverse sezioni finalizzat@e@quisire informazioni di varia
natura:dati generali (data di nascita, voto uspiedie, ...), dati su atteggiamenti
verso lo studio delle discipline, dati su atteggatn e preferenze verso la lettura e
infine dati relativi all’'uso del computer e di intet.

| risultati complessivi sono stati esposti allassk;, in questa occasione, si € chiesto
di fornire alcuni chiarimenti sull’interpretazioée i ragazzi avevano fatto di alcune

domande come, per esempio “usi la rete per faeezahe?” che era stata intesa come

% “Una persona attiva, motivata, creativa, curioshe fa domande profonde e ricerca risposte
stimolando domande interessanti” [la traduzionestna]
31| questionario & stato curato dal Dott. France3awiglia
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‘ricerche scolastiche’. Tutte le spiegazioni somates annotate sul diario e hanno
permesso una piu chiara interpretazione del quesim

Per quanto riguarda i risultati, le risposte mastrahe un po’ meno della meta della
classe ha superato 'esame delle medie con voazwolto buono’ e ‘ottimo’.

Per quanto riguarda la lettura, le risposte indicemme ben il 56% degli studenti (13
su 23) legge solo se obbligato, il 22 % degli stiidés su 23) dichiara di leggere
concentrato solo per pochi minuti e il 43% (10 €) afferma di avere talvolta
problemi di concentrazione mentre legge. Inoltré segistrata I'abitudine diffusa di
fare i compiti davanti alla televisione: ben il 7@#gli studenti (16 su 23).

Per quanto riguarda l'uso delle tecnologie infolioted, la conoscenza di questi dati
ha anche scopi pratici: valutare se nelle primsieassia necessario seguire piu da
vicino qualche studente poco pratico con la ricénceete. Piu in generale si mira a
comprendere quale sia il grado di diffusione e famia con le tecnologie
informatiche.

Dallesame delle risposte risulta la pervasivitdl'deo del computer — tutti ne
posseggono uno - e del collegamento internet,tirdalo tre studenti dichiarano di
non aver mai avuto accesso alla rete.

Dal questionario si e rilevato che la maggior paegli studenti, 18 su 23, utilizza il
computer da piu di 3 anni, di cui 11 da piu di Biamoltre 3 studenti utilizzano il

computer da 1-2 anni e 2 da meno di un anno.

Da quanto tempo usi il computer?

Meno di 1 anno
9%

1-2 anni
13%

Piu di 5 anni
26%

3-5 anni
52%

Totale studenti:23

Fig. 6.1Uso del computer
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Il grafico seguente mostra da quanti anni i ragagano internet:

Da quanti anni usi internet?

Mai usato
13 % 1-2 anni
39%

1-2 anni

= 3 anni

= piu di 4 annni
mai usato

Piu di 4 anni
31%

3 anni .
17 % Totale studenti:23

Fig. 6.2Uso di internet

Tutti gli studenti hanno dichiarato di aver ampermpesso di utilizzo di Internet e
qualcuno ha ammesso di non essere assolutamertelledo neanche sugli orari di
navigazione che spesso si protraggono per un nuasseo elevato di ore.

La rete viene usata per ricerche motivate da ezgyecolastiche dal 44% degli
studenti spesso (ogni settimana), dal 43% pochie,wle a dire due o tre ricerche
al mese, mentre dal 13% mai.

Quest’ultimi dati possono essere accostati contguba4% degli studenti, scelgono
un libro, una rivista, ecc. come possibile fonteridposte a esigenze di ricerche
scolastiche.

Che usi fanno i ragazzi quando accedono a inte@et@iderando che 20 ragazzi su
23 hanno dichiarato di aver accesso a internéQ% afferma che raramente (poche
volte al mese) lo usa per giocare ma ben il 90Uskbsempre (tutti i giorni) o spesso

(piu volte alla settimana) per chattare e peraisipagine web.

Usi la rete per chattare?

Poco
15%

Spesso
15% Sempre
75%

Totale studenti:
20

Fig. 6.3Usi della rete
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Visiti pagine web?

Poco
10%

Spesso
10%

Sempre
80%

Totale studenti
20

Fig. 6.4Usi della rete

E’ risultato che gli studenti hanno buona famit@rcon l'uso di internet, che la
maggior parte dei ragazzi utilizza la rete per wlrate che spesso visitano pagine

web, soprattutto per fare ricerche scolastiche gcanmotato anche su diario).

Prima dell’attuazione del percorso sperimentalémese di Ottobre la classe aveva
usufruito solo due volte dell'aula informatica pmmdurre ricerche a tema mentre
ora, per la prima volta, & coinvolta in un’espezinn cui si prevede un diverso
utilizzo della rete che esula dalla prassi didattimon si cercano contenuti
disciplinari come richiesto dal docente ma si Ksolb autonomamente problemi con
un uso innovativo della rete.

Con questa esperienza agli studenti si vuole efferpossibilita di sperimentare una
combinazione di autonomia e cooperazione in ctradizionale ruolo del docente e
sostituito dalla figura del ricercatore-osservatarea guida esperta e partecipante
allo svolgimento delle attivita, deputato a coigek la classe in un percorso di
ricerca e crescita condivisa.

Affinché i ragazzi focalizzino I'attenzione e l'iregno sulle attivita e sulle proprie
capacita piu che sulle aspettative attribuite aergatori, si opta di presentare
I'esperienza senza entrare troppo nei dettagliidggettivi specifici, si sceglie di
non giudicare con voti le prestazioni dei ragazza rdi coinvolgerli sia
individualmente che come gruppo in un’esperienza agprendimento e di

cooperazione.
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Per promuovere le domande degli studenti si e tewdiavalorizzare alcuni aspetti
che possono concorre alla realizzazione di un ambiévorevole al domandare
rimuovendo eventuali atteggiamenti - barriere ‘dbge’ e ‘sociali’ - che possono
ostacolare la formulazione di domande.

In primo luogo, la scelta di argomenti inusuali@rdisciplinari proposti in chiave
problematica (IPS) dovrebbe contribuire a creare dima di curiosita e di
perplessita che incentiva gli studenti a cercarscdigliere dubbi, a domandare per
risolvere, un clima in cui apprendere € una comtingerca e condivisione delle
proprie conoscenze.

Inoltre, I'uso della rete potrebbe favorire il damdare poiché questa e soprattutto il
luogo dove chiedere non ‘costa’, in cui si devoaefdomande per procedere, si puo
sbagliare e provare a richiedere La rete, fontsaungbile di informazioni anche
‘anomale’ pud incoraggiare gli studenti a dubitarea interrogarsi - delle
informazioni reperite e a porsi nuove domande pddisfare nuove curiosita. Ogni
studente con la ricerca in rete puo sviluppardegra e percorsi che dipendono da
decisioni personali, pud sperimentare, passo d@ssq) la strada piu efficace e
adatta alle proprie caratteristiche e motivaziahproprio stile cognitivo.

Con questa esperienza infine si cerca di intereesulle dinamiche di classe che
possono ostacolare la realizzazione di un ambiedtmeo al percorso sul
domandare: gli studenti non sono giudicati in teindi voti, sono coinvolti sia nei
processi di apprendimento sia nella partecipazidiretta alla costruzione di
contenuti, sono incoraggiati a fare da soli, a copiare, a svolgere autonomamente
le attivita, a non essere rinunciatari, in casoedbre a riprovare, ad esprimere

qualsiasi dubbio o0 domanda senza timore di espatssbagliare.

Profilatura su campo: familiarizzazione con attivita di IPS in rete

La profilatura su campo, vale a dire la prima sessidi attivita IPS in rete, e stata
preceduta da un incontro in cui si sono introdatieune tematiche relative alla
ricerca (uso motori, fare query, ecc.). La profitat su campo € stata progettata per
osservare eventuali difficolta e per eventualmesgguire i tre studenti cha hanno

dichiarato di non aver mai avuto accesso a internet
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La scelta di non istruire ‘eccessivamente’ gli stotil su strategie efficaci di ricerca
in rete ma di fargliele sperimentare autonomameditgosta quest'esperienza da
studi sperimentali precedenti condotti su ‘domaadeeb’ (Aula 2003, 2005) e si
basa invece su studi che hanno mostrato come si#fioienti per i neofiti poche
indicazioni per sviluppare capacita di ricerca $Simiquelle degli esperti (Lazonder
et al., 2000).

Sono state proposte tre attivita di IPS in retpente’, ‘dodo’, ‘voli’ — per osservare
le strategie messe in atto dagli studenti per vesel questa prima batteria di
problemi, per rilevare eventuali punti di criticitgbiettivo esplorativ e, al
contempo, per familiarizzarli con attivita inusyation I'esplorazione libera dei
contenuti, con un nuovo modo di usare la rete (bbadedidattico).

L’attivita ‘ponte’ € un problema che parte da urtwimento in formato grafico (una
foto) che contiene indizi per risolvere il problengefinito in partenza con una
consegna semplice. L’attivita ‘dodo’ € compostaudatesto lineare, il problema é
ben definito e il processo da mettere in atto p=olverlo € sequenziale. Infine,
I'attivita ‘voli’ & costituita da un testo anche mdineare (tabella), la consegna non
definisce il problema in tutte le sue parti, nors@no contenuti elementi che possono
indirizzare lo studente a una sua soluzione, mettgoco diverse abilita (capacita di
comprensione in lettura, osservazione di dati ddszoati, fare ipotesi, ecc.).

Per le prime due attivita, ‘ponte’ e ‘dodo’, nornssino rilevate particolari difficolta e
problematiche: questi due problemi non richiedevaparticolari abilita
nell'interrogare la rete (la consegna suggerivaaadsedere), non si mettevano in
gioco abilita di lettura, non si dovevano attuam@cpssi ricorsivi per reperire
informazioni utili a rispondere come, per esempiigentrarsi in pagine web per poi
tornare indietro ai risultati del motore di ricerch queste due attivita si &€ osservata
una diffusa familiarita nella navigazione e nelbudella rete per ricerche semplici,
anche per i tre studenti che non hanno mai avuteszo a Internet.

Per quanto riguarda la terza attivita, ‘voli’, 9In® osservati numerosi punti di
criticita. | risultati piu significativi di questattivita sono stati ricavati dall’analisi dei
documenti e delle registrazioni della navigazioper completezza, si riportano
anche le domande e le richieste degli studentedplbli si evincono atteggiamenti e

difficolta (dadiario).
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Nellattivita ‘voli’, si presentava una tabella in cui era riportatautata di voli aerei
di andata e ritorno di piu tratte. La domanda deflasegna era: “Come mai in alcuni
voli la durata dell’andata e del ritorno e la steés quasi la stessa) e in altri voli,
invece, no?” e agli studenti veniva richiesto ditéee di avanzare un’ipotesi prima di
cercare spiegazioni in rete.

Da subito alcuni studenti hanno scelto di rimandgresta attivita e di affrontare
prima le altre due per manifesti motivi di diffitélnella comprensione di testi non
lineari (tabelle); in particolare Andrea 2 afferrfraon so proprio cosa significa
questa tabella, non capisco”. Pochi studenti hgmowato ad avanzare ipotesi prima
di utilizzare la rete, molti rinunciano o canceblaquanto scritto, e solo una ragazza e
riuscita a trasformare lipotesi in interrogazioda fare alla rete (query: “fuso
orario”). Molti studenti non si sono lanciati subiel fare query ma sono rimasti in
attesa di suggerimenti da parte dei compagni aicdeicatore per iniziare la ricerca
in rete, nonostante la rete consenta di ‘sbagliareorreggere’ senza costi! Come e
stato annotato, alcuni studenti hanno espressoachémte la medesima difficolta
“non sappiamo cosa chiedere e cosa scrivere niltega di ricerca per cercare
informazioni, per cercare una spiegazione” .

Piu in generale, molti studenti non riuscivano enpeendere come la domanda che
definisce il problema — la consegna del compitpetesse essere trasformata in un
interrogazione adeguata alla la ricerca di inforimiz Si € proceduto a intercettare
individualmente questi studenti proponendo lorprdivare a verbalizzare le ipotesi e
le domande ma con scarso successo. La maggior gegie studenti ha quindi
iniziato la ricerca in rete con query non adeguateegssivamente generiche (‘voli’) o
non pertinenti al contesto (‘durata viaggi’). Anctra quegli studenti che hanno
utilizzato termini piu dettagliati, si sono rilevaroblemi di proprieta di linguaggio o
di una inutile sovrabbondanza di parole (“milanavngrk motivi voli ritardatari e
voli in orario stesso tragitto”).

Dopo i primi momenti di smarrimento, gli student@irmo pit 0 meno mostrato di
aver intrapreso due distinte strategie: alcuni bacercato di vedere se in rete altri
utenti avevano posto la medesima domanda (per ésesupyahooanswers) per
‘copiare’ la risposta, mentre altri hanno adottsti@tegie piu impegnative come per

esempio recuperare in rete planisferi per calcdlasieorari, distanze, ecc. Ben pochi
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hanno cercato informazioni da individuare su sjie@alistici (aeronautica) o
scientifici.

Molti non rispondono o cancellano quanto scrittessuno risponde adeguatamente
anche se ben tre ragazzi trovano siti che contengdarmazioni utili a risolvere |l
problema, ma non le comprendono Per esenkjgderico trova la risposta in un sito
affidabile ma mostra problemi di comprensione ittul@, non capisce il contenuto
del breve testo che spiega la causa del ritardbri€e riporta cause atmosferiche
nonostante nel sito reperito ci sia chiaramentiéteahe queste non causano ritardi
se non per una piccola percentuale e mostra, coatig atri studenti, di non aver
compreso che 'anomalia — diversa durata dei viofindlata e ritorno per una stesso
tragitto — non si riferisce a un evento sporaditaostante che sulla tabella non ci
fossero riferimenti a date o stagioni.

Quegli studenti che hanno avanzato delle ipotesana la rete per trovare
informazioni che le confermino anche se non idamersolvere il problema; inoltre
la risposta non adeguata che forniscono viene isela da siti che hanno
informazioni non necessariamente affidabili (peenegio yahooanswers) e con
modalita non idonee (per esempio scelgono le rtsgaisa ricorrenti).

Per quanto riguarda gli aspetti problematici, srilévato non solo il timore di
sbagliare e un diffuso atteggiamento rinunciatesiaper tentare di avanzare ipotesi,
sia per avviare la ricerca in rete che per formisposte, ma anche problemi di
comprensione in lettura di testi lineari e non dne(tabelle), difficolta di
verbalizzazione delle domande, di traduzione deblema in domande-query,
difficolta a generalizzare il problema: la maggiarte degli studenti ha ritenuto che i
ritardi si riferissero a situazioni o contingentstwaordinarie e anche la ricerca in rete
non modifica le convinzioni che stanno alla baskedeotesi espresse. Inoltre gli
studenti manifestano una spiccata ritrosia peetlaida di pagine web: o scelgono di
leggere brevi risposte preconfezionate oppure adotstrategie di risoluzione che
implichino il meno possibile la lettura.

Sorprendentemente, gli strumenti di registrazioekadhavigazione non hanno mai
costituito una barriera sociale al domandare: giaquesta fase gli studenti

interrogano la rete sia per risolvere i problemianahe per cercare informazioni di
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varia natura come calcio, musica, ecc. senza pupacsi della traccia lasciata su
logsvisibile al ricercatore.

Con queste prime esperienza, si € osservato pumgng studente per studente |l
profilo inerente ad abilita coinvolte in IPS malléaame dei risultati, non é stato
possibile individuare in questa fase ‘devianti pesj cioé studenti che hanno dato
particolare prova di abilita nello svolgimento dempiti proposti.

Nel complesso, tutta la classe ha dato prova dersaplizzare la Rete ma sono
emerse numerose e diffuse difficolta in rapporttesdrcizio di atteggiamenti e

abilita associate ad IPS.

RISULTATI: situazione di partenza

Abilita associate ad IPS Familiarizzazione con attivita di IPS su web

1<~ Definire Difficolta in lettura
il problema — |Difficolta nel definire, comprendere, il problema
Atteggiamento rinunciatario

Difficolta nel generare domande e interrogazioni
alla rete inerenti al problema

Timore di sbagliare le interrogazioni alla rete

Interrogazioni non adeguate alla fonte della
risposta (rete)

2. Strategie di
ricerca di —
informazioni

37 Localizzare e Difficolta nel reperire fonti
accedere alle —— |Difficolta nel localizzare informazioni
e Difficolta nel fornire risposte adeguate

Fig. 6.1Profilatura su campo: situazione di partenza

Riepilogando, questa fase di profilatura su cam@dadnnito indicazioni importanti

sulle capacita degli studenti di risolvere probldmen definiti, nel cercare in rete
informazioni in modo sequenziale e sulla predileegiadel linguaggio iconico. Si
sono invece rilevate criticita rispetto alle alilitoinvolte nell'affrontare e risolvere
in rete problemi informativi piu complessi e merediditi.

Si sono quindi rilevati aspetti problematici da siolerare, atteggiamenti da
promuovere e da disincentivare: di quanto emersla gaofilatura della classe -
mediante questionario e su campo - si & tenutoocoalia rifinitura del percorso

sperimentale.
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7. Analisi dell’esperienza: attivita centrate sulleanomalie

Gli studenti possono avere difficolta nella ricagane del problema, nell’esaminare
in modo accurato le informazioni per rilevare elam@nomali; queste difficolta la
letteratura le definisce come barriere ‘cognitia#a formulazione di domande (Van
der Meij, 1994).

Si avanza l'ipotesi che questi ostacoli cognitivilamandare possano essere superati
impegnando gli studenti in attivita mirate in cuprioblemi informativi contengano
elementi anomali; 'autonomia nell’accuratezza aeticognizione del problema
potrebbe essere raggiunta seguendo un critericratiuglita nella consegna, con
richieste sempre meno esplicite di rilevare anoendholtre, si ipotizza che I'uso
della rete per spiegare le anomalie possa favdatévazione di domande per
cercare informazioni che le risolvano.

Quest’ultima ipotesi riguarda un aspetto non inttagklla letteratura: la possibilita
che un percorso didattico in cui sono previstevigdtiricche di informazioni anomale
coniugate a un nuovo modo di usare la rete possaywovere le domande di ricerca
di spiegazioni alle anomalie.

L’obiettivo specifico di questa fase riguarda ipsuamento dell’'ostacolo ‘cognitivo’
al domandare: si va ad osservare se gli studéenano anomalie, se migliorano nel
tempo nel rilevarle e se cercano informazioni peegarle (segnale che la domanda

e stata attivata) interrogando la rete.

In prima istanza, sono stati analizzati i documeletie attivita per osservare se gli
studenti rilevano anomalie. E’ stato condotto umnes qualitativo utilizzando
segmenti tratti dagli elaborati, integrato dallenatazioni registrate durante le
sessioni di lavoro e riportate sul diario.

In seconda istanza, per osservare se vi sianodgiatambiamenti nel tempo, si sono
confrontate quante e quali anomalie gli studentiniearilevato in due testi (due
articoli di cronaca) proposti a solo un mese diagiza I'uno dall’altro.
Successivamente, per osservare se gli studentohesquisito I'abilita di rilevare le
anomalie autonomamente, si € proceduto ad esangtiaedaborati di tutte quelle

attivita le cui informazioni contenevano elememnmibmali e svolte durante tutto il
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percorso sperimentale; per I'analisi quantitativaigortano numero di studenti che
rilevano anomalie per ogni singola attivita daitio alla fine dell’esperienza.

Si indaga inoltre come gli studenti risolvono l@aralie prima dell’'uso della rete: si
riportano esempi di strategie che gli studenti lbaadottato quando rigettano o
minimizzano le anomalie una volta rilevate, stragadne la letteratura chiamepair
strategiegMills & Keil 2004) e riconosce come ostacolo aftivazione di domande.
Successivamente, si osserva come gli studenti tmo Idella rete spiegano le
anomalie e valutano I'informazione esaminata. Lisngualitativa & stata condotta
sulla base di segmenti estrapolati dagli elab@ratstenuti da osservazioni tratte dal
diario ed e volta a osservare come cambia I'ategggnto degli studenti; I'analisi
quantitativa per osservare i cambiamenti nel tesyla spiegazione delle anomalie

e stata condotta sulle base delle risposte fodaitg studenti.

7.1. Rilevamento di anomalie

“Che ne so io se quest'anno a Settembre ha neacatermo” Andrea

L’attivita ‘bidoni’, proposta a inizio dell’espemea, € stata predisposta come ‘test
d’'ingresso’ per osservare se e come gli studdetravano autonomamente elementi
anomali la cui presenza non era esplicitata nelfesegna. Nella prima sessione del
compito, svolta senza l'uso della rete, € emersoecla maggior parte degli studenti
che non ha rilevato anomalie, ha manifestato diltiéc nell'osservare i dettagli del
materiale didattico, nel mettere in rapporto itdeson I'immagine ma soprattutto si
sono osservate difficolta ad attivare preconoscenad esercitare abilita di base in

lettura.

Leggi su un blog questo appello.

&
Pensi di avvertire le persone che I
conosci per metterle in guardia? ;

Motiva la tua decisione.

Fig.7.1Attivita ‘bidonil’
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Questo compito, rimaneggiato ad hoc, propone uellpphe circola in rete in cui é
contenuta un’anomalia tra testo e immagine cheeeénattendibile I'informazione:
lo studente per rispondere deve prendere in corgae la presenza di un bidone
sommerso dalla neve a Palermo (il 3 Settembre 20@%he elemento anomalo,
indizio di falsita della mail.

La richiesta di valutare 'attendibilita del mesgegnon era esplicita, la mail e stata
dalla maggioranza riconosciuta credibile e si samate un certo numero di risposte
‘emotive’ (“si lo direi ma solo ai miei amici”) nastante questa attivita fosse stata
contestualizzata in un percorso di IPS e non dii¢adione civica”. Questa tendenza
a esprimere propri pareri piuttosto che a rilelangroblematicita di un’informazione
e stata osservata anche in altre attivita condoittézio sperimentazione.

Dall’esame degli elaborati € emerso che solo undestte afferma che il messaggio e
falso e spiega il perché, alcuni non si fidano ma sanno spiegare, la maggior parte
si fida e non rileva 'anomalia (‘neve a settemlard?alermo’). Nel momento di
confronto collettivo, I'affermazione piu significeh € stata fatta da Andrea 2
condivisa pero da altri suoi compagni “non poteapie che era falso: che ne so io
se a inizio settembre c'era la neve a Palermo”. sQusgtudenti hanno quindi
manifestato difficolta di rapportare un’informazewon le proprie conoscenze, ad
attivarle: il problema, infatti, & stata propostap tempo dopo il 3 Settembre e se in
quel periodo il clima era caldo a Genova, a magggione non era plausibile che a
Palermo fosse nevicato cosi abbondantemente.

Successivamente, la medesima attivita (‘bidoni’) seata riproposta in aula
informatica: agli studenti e stato richiesto di agdre eventuali indizi di falsita
mediante l'ausilio della rete per rispondere allva consegna, anche sulla base
dell'ipotesi che far cercare autonomamente aglidestti le informazioni

sull’'argomento potesse incentivare il rilevamentaltte anomalie.

Analizza prima il messaggio in sé - alla ricerca di eventuali indizi di falsita - e indaga poi
in Internet per cercare di scoprire se davvero sono in circolazione Autovelox nascosti nei

bidoni dell'immondizia.

Fig.7.2Attivita ‘bidoni2’

Quest’attivita ha consentito agli studenti di rde® anomalie nei siti che via via

venivano visitati. Alcuni studenti, infatti, trovda la notizia dei ‘bidoni autovelox’
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in versioni assai diverse e confrontandole, handividuato delle contraddizioni che
li hanno indirizzati nell'intraprendere la ricerdaulteriori informazioni, mettendo in
atto diverse strategie, come per esempio cercateiecsui siti della Polizia
municipale, fino a scoprire la loro esistenzalireanazioni.

Nello svolgere l'attivita in rete, due studentiesibndo solo I'anomalia della neve
hanno interrotto la ricerca di approfondimento conghiesto dalla consegna.
Rilevare una sola anomalia disgiunta da un atteggo di ricerca — cercare di
saperne di piu — non ha attivato un percorso iogativo e ha fatto considerare
prematuramente risolto il problema informativo.

Anche altri studenti si sono fermati alle primeaelpe anomalie rilevate e non hanno
proseguito nell’interrogare la rete per individuamltre: sembrerebbe quindi che la
rete di per sé non favorisca l'attivazione di doderper cercare anomalie e
informazioni che le risolvano ma che altri attegggmti debbano essere coltivati.
Successivamente, si € proceduto a proporre dugtatguidate: ‘Palmgren’ e
‘Arcobalenol’, rispettivamente due testi che riproono articoli di cronaca, il primo
creato ad hoc e attribuito all’Espresso, il secotrdtto da Repubblica Scienze e
modificato ad hoc. Proposti a un mese di distaleoldall’altro, in entrambi i casi
si e richiesto di rilevare anomalie con la sol&ulet del testo, senza I'uso della rete, e
con l'esplicita consegna di individuare ‘indizi’ fl@mali) che fanno sospettare
dell'attendibilita del messaggio.

Nellattivita ‘Palmgren’ si ripresentano difficolté&gate alla comprensione in lettura
e nel rilevare anomalie, nonostante la richiespdi@ta, e si osserva come di nuovo
gli studenti reputano soddisfatta la richiestaadehpito dopo aver rilevato una sola o

poche anomalie.

Hai ricevuto questo messaggio di posta elettronica: Liberate John Palmgren!

Sul settimanale L’espresso della scorsa settimana & comparso un servizio di quattro pagine dedicato a John
Palmgren dal titolo “Una vittima dimenticata della politica repressiva in Europa”. John Palmgrem € nato a Huston, in
Texas, nel 1979, da genitori canadesi; & di nazionalita statunitense. Fin dagli anni trascorsi a scuola & stato attivo
nella redazione in giornali scolastici; tiene un blog su Internet dal 1989 e ha in seguito intrapreso la carriera di
giornalista professionista. E’ stato reporter, aggregato alle truppe statunitensi, durante la Prima Guerra del Golfo
(1990-91), dove e stato gravemente ferito. Dopo il dottorato di ricerca in scienze politiche conseguito all’'Universita
di Yale nel 1992, e stato assunto al prestigioso quotidiano Washington Post e si € distinto per le sue approfondite
analisi della politica mediorientale degli Stati Uniti. Trasferitosi in Germania nel 1996, & diventato membro del
partito Socialdemocratico e giornalista televisivo per la rete ZDF. Nel 2006 & stato arrestato e condannato a 6 anni
di carcere per una serie di articoli, pubblicati sul quotidiano Tageszeitung, che esprimevano una severa critica della
politica economica del governo di coalizione guidato da Angela Merkel. E’ rinchiuso al momento nel carcere di
Lindau. Abbiamo lanciato una campagna per la sua liberazione: partecipa anche tu inviando un e-mail al
Parlamento Europeo (europarl@europa.eu) con oggetto “Free JohnPalmgren” (ciog, “liberate John Palmgren”).
Comitato per la liberazione di John Palmgren - Sezione Italiana

Un tuo amico che ha ricevuto lo stesso messaggio ha qualche dubbio
sull’attendibilita dei suoi contenuti. Indica tutti gli indizi che fanno sospettare che
questo messaggio sia inattendibile.

Fig.7.3Attivita ‘Palmgren’
144



Anomalie rilevabili dalla lettura del testo:

a. Contraddizione: “tiene un blog dal 1989”

b Contraddizione : “reporter di guerra a 11 ando#orato a 13”

c Discrepanza: “carriera eccessivamente precodéashinghton Post”

d. Discrepanza: “6 anni di carcere per critichektipa economica tedesca”
e. Dati mancanti: “ notizia pubblicata sullEspreskella scorsa settimana”

Attivita ‘Palmgren’: anomalie rilevate

O non rileva anomalie
H rileva anomalie

onroabRE5HBR
I

Numero studenti

a b (o] d e

Tipo di anomalia

totale studettt

Fig.7.4 Attivita ‘Palmgren’

Da questa tabella si puo osservare che pochi diukd@nno individuato anomalie,
anche quelle che si possono ricavare da qualchplisencalcolo sulle date. Solo uno
studente ha segnalato come poco credibile chen ipagse europeo, un giornalista
finisca in carcere per aver criticato la politicaoeomica del governo, mentre
nessuno ha notato come segnale di inaffidabiliteted#o il riferimento generico ed
eternamente valido alla fonte dell'informazione:n“wservizio sul settimanale
L’Espressadella settimana scorsa”.

Per quanto riguarda il numero di anomalie rilev@ddeciascuno studente, nonostante
la consegna esplicitasse di rilevarle tutte, la gi@gparte degli studenti ne rileva
solo due, per lo piu ‘contraddizioni’, addirittu@nque studenti non ne rilevano
neppure una, mentre chi ne rileva una sola la dersirisolutiva del problema

informativo.
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Inoltre alcuni studenti mostrano difficolta di corapsione in lettura come, per
esempio, Eleonora che fraintende il significato emine ‘vittima’ e non riesce a
rapportalo a quanto contenuto nel testo: “I'appelltalso perché chiede di liberare
Palmgren dalla prigione ma poi nel titolo del seivigiornalistico [Palmgren, una
vittima dimenticata della politica repressiva inr&pa] c’'e scritto che Palmgren e

morto”.

Nel mese di Dicembre, € stato proposto agli studfattivita ‘Arcobaleno 1’; questo
testo, in cui sono state modificate alcune frasi @adenziare piu esplicitamente
alcune contraddizioni rispetto a quelle contenudd’articolo originale, contiene
anomalie del tutto simili a quelle di ‘Palmgrenicane contraddizioni interne al
testo, discrepanze, dati mancanti.

In ‘Arcobaleno 1’, agli studenti € stato quindi viesto di rilevare anomalie e
valutare non la plausibilita del fenomeno descritddi’articolo quanto I'attendibilita
della tesi sostenuta dal giornalista.

Proposto a un mese di distanza dall'attivita ‘Pakng gli studenti ora, pur senza
l'ausilio della rete, mostrano un maggiore impegrm solo nel rilevare anomalie
mettendo in atto processi inferenziali piu o0 mewonplessi, ma molti avanzano
proprie ipotesi per spiegare I'impossibilita delifiearsi del fenomeno ‘arcobaleno

capovolto’ che, per altro, non era messo in digounssnella consegna del compito.

Arcobaleno capovolto a Cambridge: un effetto dei mutamenti climatici
1l clima cambia, I'arcobaleno pure: ora & capovolto e ha I'aspetto di un sorriso.
L'immagine é stata catturata da un'astronoma, nei cieli di Cambridge. "Non ho
mai visto una cosa del genere in tutta la mia carriera", confessa Jacqueline
Mitton, 60 anni, una vita spesa a scrutare le stelle. Grande é stata quindi la
sorpresa quando, domenica scorsa, poco prima delle 17, si e affacciata dalla
finestra della sua abitazione inglese. Si tratta di un fenomeno molto inusuale,
che ha luogo quasi esclusivamente nelle aree polari, ma che & stato fotografato
pill volte anche a Roma. "Devono verificarsi determinate condizioni climatiche,
che certamente non capita di trovare a Cambridge. Sara forse per il
o e : I'innalzamento della temperatura”, dice I'esperta. “L'arcobaleno invertito -
£ At sottolinea la Mitton - si pu0 osservare, ma sempre in zone molto piu fredde" Le
sue apparizioni, anche in altri luoghi, & conseguenza delle mutate condizioni climatiche, ed & tutt'altro che
improbabile che si possa verificare di nuovo. (17 settembre 2008)

Pensi che I'articolo spieghi in modo convincente il rapporto tra il fenomeno dell’arcobaleno
capovolto e il mutamento climatico?
Giustifica la tua risposta individuando le contraddizioni nel testo.

Fig.7.5Attivita ‘arcobalenol’

Le anomalie ricavabili dalla lettura dell’articadorilevano confrontando segmenti di

testo che si contraddicono o attivando conoscencielepediche e pregresse.
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Le anomalie rilevabili dalla lettura del testo:

a. Contraddizione: “Roma € una zona polare”

b. Discrepanza: “clima freddo causato dall'innadzdella temperatura”

c. Contraddizione: fenomeno inusuale - molto foafago

d. Discrepanza: l'intervistata non & un’esperttedomeni climatici

e. Dati mancanti: per sostenere il rapporto tcalaaleno e mutamenti climatici

Attivita ‘Arcobaleno’; anomalie rilevate

18+
16

14- m

10 O non rileva anomalie
H rileva anomalie

Totale studenti: 22

Numero studenti
ON DN O ®©

a b c d e

Tipo di anomalia

Fig. 7.6Attivita ‘arcobalenol’

Quasi tutti gli studenti individuano immediatamedtee anomale nel testo (casi a.,b.)
e la mancanza di dati necessari per sostenersi ldelegiornalista (caso e.).

Si pud osservare, perd, come la maggior parte dsglienti, 14 su 22, non
individuano la contraddizione “fenomeno inusualemselto fotografato” questo
risultato, in linea con quanto rilevato nelle attivprecedenti, &€ segnale di difficolta
in lettura, gli studenti hanno affermato, durdateiscussione successiva all’attivita,
di non sapere il significato ‘inusuale’ e di avegoindi escluso dall’analisi del testo
(dadiario).

Inoltre, solo meta della classeette in dubbio’autorevolezza dell’intervistata e
spiega il perche non possa essere rivestita ddb rdio espertanel campo dei
fenomeni atmosferici e dei mutamenti climatici.

Rispetto all’attivita ‘Palmgren’, ora gli studeritanno mostrato interesse e impegno

nell’affrontare il problema, nessuno ha rinunciatesolverlo e tutti si sono cimentati
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nel rilevare quante piu anomalie possibili, segm@alehe di una maggior accuratezza

nell’esaminare il testo.

Per queste prime due attivita guidate, ‘Palmgreireobalenol’, in cui la consegna
richiede esplicitamente allo studente di rilevaee dnomalie dell'informazione

proposta, si € proceduto ad un’analisi quantitatieenparata; si € confrontata la
numerosita delle anomalie rilevate per ciascutotpsr osservare se nel tempo vi
siano stati dei cambiamenti. Entrambi i documernppsti sono su supporto
cartaceo, in formato testo, di pari lunghezza earmmymalie della stessa tipologia e in

ugual numero (contraddizioni, discrepanze e daticaati)

Attivita ‘Palmgren’ e ‘Arcobalenol’:
confronto sulla numerosita di anomalie rilevate dagli studenti

10+
9,
8] Attivita
7,
61 O palmgren
(novenbre)
= b5
c 1 W arcobaleno
5 4 (dicermbre)
31
e
o 21|
E -
21
0 -

nessuna una due tre quattro dnque

Numero di anomalie rilevate da
ciascuno studente

Fig. 7.7 Attivita ‘Palmgren’ e ‘Arcobalenol’ a confronto

Senza la pretesa di confrontare le diverse steategiriievamento adottate per
riconoscere elementi anomali nelle rispettive détjvcon questo istogramma si
evidenzia come, nella seconda attivita, in ‘arcebal aumenti la percentuale degli
studenti che rileva un maggior numero di anomaegnale questo di una diffusa
accuratezza nell’'analisi del materiale e adeguaterlle strategie di ricerca e

rilevamento.
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Infatti, nella prima attivita — Palmgren — cinqueidenti non ne hanno rilevata
nessuna e, come emerge dalle annotazioni ripastaiario, di questi ben quattro
hanno rinunciato quasi subito dopo una rapida acalrsesto; la maggior parte degli
studenti si sono fermati a uno o al massimo dueei anomali, senza esaminare
approfonditamente il materiale, nessuno studentidela tutte e cinque. Nell'attivita

analoga — ‘arcobalenol’ — tutti gli studenti prowaa rilevare anomalie, nessuno

‘rinuncia’ e aumenta la percentuale degli studené ne rilevano piu di due.

Gli studenti rilevano anomalie?

| risultati del’'esame dell’'esperienza non contiaddo, quindi, I'ipotesi di partenza:
— gli studenti hanno difficolta a esaminare le infazioni per rilevare anomalie — e
sono in linea con quanto emerso da studi preceaemte condotti ed esaminati
nello stato dell’arte.

All'inizio del percorso sperimentale gli studentarino mostrato alcune difficolta
nell’esaminare in modo accurato il materiale didattin formato testuale e/o grafico
e nel rilevare anomalie come contraddizioni e dancanti. Inoltre hanno mostrato
difficolta soprattutto nell’attivare conoscenze iefapediche e preconoscenze per
riconoscere discrepanze tra quanto si sa e quéaate ietto.

In particolare, i maggiori problemi sono in rapporad abilita di base di
comprensione in lettura, per cui alcuni studenti solo non conoscono il significato
di alcuni termini ma anche non chiedono spiegazeme ignorano la presenza.
Questo atteggiamento rimanda a quello descrittetiaratura per cui 'anomalia puo
essere anche un termine di cui non si conoscgnifgiato e che una delle strategie
messe in atto puo essere quella di escluderedl dat

| primi cambiamenti si sono ottenuti gia con lo lgumento di alcune attivita nel
primo mese del percorso sperimentale; questi canméné riguardano non solo il
rilevamento di anomalie, segnale di una maggiorumatezza nell’esaminare le
informazioni, ma anche di riuscire ad attivare cmemze enciclopediche e

preconoscenze e sulla base di queste, esprimdssiigovalutare informazioni.

149



7.2 Cambiamenti nel rilevamento di anomalie

“Gli atleti sul podio sono tristi nonostante la totia” Gabriele

Per osservare se i risultati delle prime attiviguidate’ nel rilevamento delle

anomalie vengono confermati nel corso dell'espeder cioe che un maggior
numero di studenti rileva autonomamente anomalie ngormazioni proposte, si e

proceduto ad esaminare gli elaborati in ordine @l@yico e a codificare i dati in

valori numerici, raggruppandoli in base al formatel documento e al tipo di

consegna. Piu in generale, non si riporta la gtéamti anomalie rilevate da ogni
studente in quanto il problema informativo potegsege risolto a prescindere dal
numero di anomalie rilevate.

Le attivita riportate nel seguente istogramma Tfig) sono state svolte le prime tre
nella fase iniziale (a Novembre) e le ultime quatimella fase finale della

sperimentazione (a Maggio), sono tutte in formastd, la consegna di rilevare
anomalie éattenuatain quanto la richiesta di individuare ‘segnali’ idaffidabilita

nei testi proposti € generica (per esempio “Pensi che quesssaggio sia

affidabile?”)

Percentuale studenti che rilevano anomalie:
attivita in cui la richiesta é ‘attenuata’

B studenti
che
rilevano
anomalie

% studenti

paypal balene biowash visa collane blogl blog2
Nome attivita

Fig.7.8\ttivita con richiesta attenuata di rilevare anoliea

Confrontando le attivita svolte nella fase iniziaden quelle della fase finale
dell'esperienza, I'andamento generale indica cle#,tempo, un sempre maggior
numero di studenti rileva elementi anomali che ciafio [l'affidabilita
dellinformazione.
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Il risultato di ‘blogl’ non e in linea con quellelle altre attivita condotte a fine
percorso: questo compito, predisposto su formajiadie, richiedeva agli studenti di
individuare indizi di inaffidabilita interni al tés. Questo risultato potrebbe essere
attribuito al supporto del testo — un documentatalig — che puo aver reso faticosa
la lettura e il rilevamento di dettagli da schermpitamente al fatto che la maggior
parte degli studenti ha deciso di svolgere quasiteua seconda parte dell’attivita,
blog2, che prevedeva la ricerca in rete: lo sie¥ato dai tempi registrati in Hycam
tra 'apertura del documento e l'inizio della ricarin rete. Queste considerazioni
possono trovare conferma esaminando i risultatadgéssa attivita svolta con I'uso
della rete (‘blog2’) in cui la maggior parte degfudenti, 16 su 20, hanno individuato
le anomalie confrontando il testo fornito con Idommazioni contenute nei siti

esplorati e hanno riposto adeguatamente alla coasiég compito.

Il successivo gruppo di attivita (da Novembre a Wla riportate nei seguenti
istogrammi si discosta da quello esaminato prededsnte poiché si tratta di
documenti in formato iconico, la cui consegna nohiede esplicitamente di rilevare
anomalie, sia quelle molto visibili (fig. 7.9) cheelle di dettaglio meno visibili (fig.

7.10), anche se rilevarle concorre alla compremsdei contesto e del significato

delle informazioni proposte.

Percentuale studenti che rilevano anomalie ‘visibili’:
attivita senza richiesta di rilevarle

B studenti
60 che
rilevano
50 anomalie

% studenti
5

bidonil schelero imMmmist lorma podio bambini camogli
Nome attivita

Fig. 7.9Rilevare anomalie ‘visibili’ senza richiesta esjiic
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Come si pud osservare, una maggior percentualetutiesti rileva anomalie
‘visibili’, segnale di un aumentata capacita dievsazione e di maggiore accuratezza
nel’esame del materiale che, essendo in formaini¢o, non presentava difficolta
di rilevamento relative all’abilita in lettura.

L’istogramma successivo si riferisce soltanto abjami con anomalie di dettaglio
(vale a dire immagini ricche di dettagli anomalicpovisibili) e senza la richiesta

esplicita di individuarle.

Percentuale studenti che rilevano anomalie ‘visibili’:
attivita senza richiesta di rilevarle

B studenti
60 che
rilevano
501 anomalie

% studenti
8

bidonl scheletro immmist. loma podio barrbin camogli
Nome attivita

Fig. 7.10Anomalie poco ‘visibili' e assenza di richieste

Y

La percentuale e calcolata solo sul numero degidesiti che hanno rilevato

anomalie piu visibili (fig.7.9), in quanto solo tgaesti vi sono coloro che ne rilevano
di meno visibili.

Sembrerebbe, quindi, che nell’esame delle immaglhgtudenti rispettino una certa
sequenza nel rilevare anomalie dalle piu visibilguwelle di dettaglio e una certa

gradualita nell'affinamento delle capacita di rincjone del materiale.

Si osservano cambiamenti nel tempo nel rilevarevaaie?
Riepilogando, questi primi dati emersi dall'analigi soli elaborati compilati senza
I'uso della rete non contraddicono l'ipotesi di tgaza secondo cui far svolgere agli

studenti attivita piu 0 meno guidate fino allauboma, possa portare dei
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cambiamenti significativi nellesame delle inforn@a per rilevare anomalie.
Emerge perdo che solo chi rileva anomalie piu Misilsiesce a esaminare con
maggior accuratezza il testo o I'immagine e a iitligre anomalie meno visibili, di

dettaglio.

7.3 Strategie adottate per spiegare informazioni amale

“Se non ne ho sentito parlare in tv, allora none¥o/ Tatiana

Per delineare un quadro piu completo delle spiegazihe gli studenti forniscono
una volta rilevata I'anomalia, si riportano esirdt elaborati delle attivita centrate
sulle anomalie proposte nella prima fase del psocaperimentale, integrati dalle
affermazioni di singoli studenti annotate su diag@condo la letteratura (Mills &
Keil 2004), una persona puo adottare diverse gfifeer risolvere un’anomalia, puo
ricorrere a ‘repair strategies’ rigettando o miram@ndo I'anomalia anche avanzando
ipotesi oppure attiva preconoscenze o raccoglammzioni utili per spiegarla, solo
in quest’ultimo caso si mette in atto un procesgerrogativo.

Per rilevare quali strategie gli studenti mettonérahte ad informazioni anomale, si
e indagato se e come gli studenti hanno attugpair strategieso hanno addotto
Spiegazioni appropriate.

In una delle prime attivita, ‘arcobalenol’, benauie studenti per spiegare una delle
anomalie contenute nel testo affermano che il faammon pud essere accaduto a
Roma perché “Non ne ho mai sentito parlare” (Daieloppure, piu
specificatamente, “E’ praticamente impossibile d¢harcobaleno capovolto] sia
accaduto anche a Roma e non ne abbiano parlato\akesui giornali” (Jessica).
Questo tipo di affermazioni é ricorso piu voltermmodo diffuso nella prima fase
dell’esperienza: spesso gli studenti si sono cotapiente affidati a fonti di
informazione investendole di autorevolezza - “sepada la tv allora é vero” - e
talvolta in modo autoreferenziale “se non ne haiseparlare in TV, dai giornali,
allora non & vero”, come se non potesse accadersfabga loro una notizia.
Nell'usare la rete per sostenere le proprie posizéospiegare le anomalie, hanno
replicato gli atteggiamenti alla base di quantoemffato prima di utilizzarla,
affidandosi a fonti reputate autorevoli senza mieti@ dubbio, scegliendo quelle piu

in sintonia con le proprie aspettative. Lorenzo, em¢mpio, per rispondere alla
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consegna di ‘bidoni2’ (“esistono autovelox nei i), copia e incolla sul
documento digitale direttamente dal sito di Beppdld; fonte che non fornisce
spiegazioni ma che lui reputa ‘autorevole’ e int@ima con quanto da lui sostenuto
(“i bidoni autovelox non esistono [...]").

Talvolta, per spiegare le anomalie, I'affidabilaéribuita alle fonti di informazione
ha investito il web stesso: per esempio, alcunazaghanno affermato che i ‘bidoni
autovelox’ non potevano essere oggetti inesisf@ithé hanno visto le immagini in
rete: “c’e la foto su diversi siti, quindi quell’ggtto della foto esiste” (d#iario).
Viceversa, nellattivita'scheletro’alcuni studenti hanno ritenuto non plausibile la
notizia del ritrovamento di uno scheletro gigand@ per motivi scientifici ma perché
non ne hanno trovato alcuna traccia sul sito deioNal Geographic, al cui team e
stato attribuito il ritrovamento (“non c’é la natizsul sito, quindi non é vera”);
'assenza della notizia in rete ha frenato ultérepprofondimenti e non e stata
tradotta in un valido inizio per cercare ulterieklementi anomali che ne inficiassero
I'attendibilita.

Un caso esemplare di come gli studenti hanno missdto strategie diverse per
spiegare anomalie senza e con l'uso della retefpurlo un’attivita condotta a
novembre, ‘scheletro’., per la quale si € presm&puyda una notizia che circola in

rete, il ritrovamento di uno scheletro di tagli@ezionale.

Leggi la notizia e guarda I'immagine "“Durante una normale attivita
esplorativa nel deserto dell’estremo oriente, in un luogo chiamato "The
Empty Quarter", sono venuti alla luce i resti di uno scheletro umano di
taglia eccezionale (confronta con la dimensione della scavatrice). La
scoperta € stata fatta nel 2004 dal Team National Geographic.”

b S e ¢ 1. La notizia é vera o falsa?

Prova a rispondere e spiega la tua risposta prima di usare Internet

2. Usando Internet, cerca degli indizi e delle informazioni che ti facciano scoprire
se la notizia e vera o falsa, ed eventualmente la sua origine. Ricordati di citare le
tue fonti.

Fig.7.11Attivita ‘scheletro’

Con la prima consegna, lo studente pud attivareosmanze enciclopediche, per
esempio di fisica, per avanzare ipotesi sull'immét di tale ritrovamento e/o puo

osservare accuratamente I'immagine e rilevare tlagko anomalo nella foto, una
pistola di dimensioni inverosimili in mano allo stbtro, che inficia la plausibilita

dell'informazione. Per quanto riguarda questa prenasegna, gli studenti hanno
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affermato che la notizia era falsa, 6 senza mdévy@non esistono uomini giganti”),
una ragazza ha fornito una propria spiegazionericstagcientifica’ (“la notizia
sembra essere falsa poiché nell'antichita gli uorarano piu bassi di adesso [...]”
Alice) e infine 9 hanno rilevato anche I'anomaliaddttaglio: “non puo esistere una
pistola cosi grossa!”.

Si e potuto osservare, con la seconda consegna ghrstudenti utilizzando la rete
abbiano rivisitato le proprie affermazioni e argonao le risposte per spiegare le
anomalie, come invece non era accaduto per la primsegna dell’attivita.

Per esempio, Mirko confronta numerose e corposeantardella notizia e rileva
contraddizioni, esercitando cosi abilita legatea diéttura e all’osservazione di
dettagli, “i vari siti danno misure diverse dellohsletro”. Piu della meta degli
studenti trovano la storia dell’origine dellimmaei (fotomontaggio per un concorso
di fotografia), di questi, tre rielaborano spiegemitratte da siti scientifici “non e
possibile che ossa cosi piccole delle gambe possmuyere un peso enorme come
quello che avrebbe potuto avere una persona dlegdehensioni”. Uno studente,
Luca 2, comprende anche i motivi sottostanti ldudibne di tale notizia “C’e poi
una ragione per cui questa bufala ha avuto successldisfa le attese di persone
credenti (in diversi testi sacri si parla dell’'ésisza di uomini giganti) e dei lettori
amanti del fantastico. Inoltre, la stessa identinanagine e attribuita anche a un
ritrovamento in Arabia Saudita. Sembra improbalslee ci siano due scavi

archeologici assolutamente identici. A meno chigaugti fossero gemelli!”

Piu in generale, l'iniziale eccessiva fiducia netite e le difficolta nel rilevare
elementi anomali nelle informazioni sono state usiffimente superate ma non del
tutto rimosse; in una delle ultime attivita delpesienza (‘blog2’) ancora uno
studente, per rispondere, si affida a un unico séoza ulteriori confronti e una
studentessa reitera atteggiamenti manifestati nedld dellanno reputando
erroneamente affidabili le informazioni solo perghésenti nella maggioranza dei
siti visitati.

Far svolgere attivita centrate su ‘anomalie’ sendw@re promosso un atteggiamento

di ricerca e una riflessione sul significato dii@dbilita e autorevolezza della fonte
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ed e stata un’opportunita per far confrontare tgidenti con informazioni imprecise,

inesatte, ‘errate’ che si possono reperire in rete.

Quali strategie adottano gli studenti di fronte afdrmazioni anomale? Come

spiegano le anomalie?

In questa prima fase dell’esperienza, anche sstgtienti hanno mostrato di saper
rilevare anomalie e di avere una maggior accurateeia ricognizione del materiale
didattico, si sono registrati diffusi atteggiameniparatori’ (repair strategies non
sono state messe in dubbio informazioni anomalesosio rigettate anomalie
affermando categoricamente la propria posizion rotizia € vera/la notizia é falsa
— appoggiandosi a generiche fonti reputate ‘autwreftelevisioni, giornali, ecc.).
Queste affermazioni sono state oggetto di atteezanche perché interpretate come
segnale di assenza di domande che invece I'anomatiéobe dovuto innescare.
Questi atteggiamenti, che sono ricorsi anche darlnprime sessioni in rete, non si
sono piu registrati e, al contempo, gli studentnria sempre piu argomentato le
anomalie rilevat&: questi dati non contraddicono I'ipotesi che ipstamento delle
difficolta nel rilevare anomalie possa essere aittd al percorso didattico mirato
con attivita centrate sulle anomalie, ad attiviale a seguito di una sessione di
istruzione diretta sulla ‘valutazione dell’affidéité delle fonti’ e ai ripetuti confronti
tra studenti in cui si sono messe in discussiostrégegie ‘riparatorie’ .

Infine, questi dati non contraddicono I'ipotesi d¢hé risultati si siano ottenuti perché
lo studente e stato guidato a usare la rete in nmadivo, come luogo dove si
possono esplorare liberamente i contenuti per rirep@formazioni anomale e dove

si possono fare domande per trovare spiegaziaii artomalie.

%2 per un esame quantitativo delle risposte argortedegli studenti, si rimanda al cap.9
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8. Analisi delle attivita centrate sulle domande: ndizi di competenze

interrogative

In questa fase della ricerca, si procede all’andks documenti per osservare se le
anomalie attivino le domande, sulla base delleegiothe un’accurata ricognizione
dell'informazione — rilevare anomalie - influiscalla definizione del problema in
domande, sulla loro numerosita e sulla loro tip@og

In seconda istanza, si procede a indagare la éifger di produzione di domande tra
gli studenti, sulla base dell'ipotesi che attivid@ntrate sulla verbalizzazione delle
domande comportino dei cambiamenti sulla loro nasigx e sulla loro tipologia. Si
fa un’analisi quantitativa delle domande poste idstgldenti secondo la tipologia e si
procede ad un’analisi qualitativa, condotta in megisodico e riportata in forma
narrativa.

Inoltre, si indaga il rapporto tra le domande iteeiad elementi anomali e la prima
interrogazione alla rete (prima query) sulla basHipotesi che rilevare anomalie
possa attivare non solo la produzione di domandamshe la prima query, di cui si
indaga l'adeguatezza della formulazione rispettta dbnte della risposta e
all'esigenza informativa.

Sulla base di questi risultati, utilizzando infoziwani della profilatura degli studenti,
si va a verificare anche l'ipotesi che la capaditporre domande adeguate alla fonte
della risposta (la rete) possa essere favoritéedalicizio con attivita di IPS piuttosto
che dalla familiarita e dalla frequenza dell'usé d@mputer e del web per altri scopi
(giochi, social network, ricerche a tema, ecc.).

| risultati dell’analisi delle attivita centratellidomande, sono esaminati nell’'ottica

di individuare indizi dicompetenze interrogativaegli studenti.

8.1 Attivazione di domande prima dell'interrogaziore alla rete

Per indagare se il rilevamento delle anomalie ativdomande sono stati analizzati i
risultati di tre attivita di IPS in rete, centratel domandare, proposte in diverse

sessioni: ‘immagine misteriosa’, ‘podio’, ‘bambini’
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In tutte e tre le attivita si propongono foto sigrdtive sconosciute agli studenti,
contengono elementi anomali anche poco visibifprdblema non e ben definito e la
consegna richiede di scrivere liberamente delle atwia prima di avviare
I'interrogazione alla rete per cercare delle ripogigli studenti e stato quindi fornito
un supporto cartaceo su cui scrivere domande dit@rsente rimangono silenziose e
non visibili fino alla scrittura della prima int@gazione alla rete, la prima query.

In questa fase del percorso sperimentale vengoopopti problemi in formato
grafico per indagare quanto la tipologia di un campnfluenzi il fare domande:
studi su anomalie come attivazione al domandarendhaiguardato per lo piu
domande a partire da testi (Graesser & Otero, 200N da immagini.

Il formato grafico del materiale didattico & stgidvilegiato rispetto all'uso di testi
perché gli studenti potessero esprimere le domdad®onomamente’, senza i
suggerimenti che un testo puo fornire (per estaai termini o dei contenuti della
domanda), come tra l'altro indicato dalla letteratehe considera le ‘text based
questions’ non idonee a far superare gli ostacbllamandare (Janssen, 2001).
Inoltre, nella scelta di questo materiale, piu #oemnte di un testo, si € tenuto conto
della familiarita dei ragazzi con il linguaggio oo (come da profilatura) e della
componente motivazionale alla base delle domandella risoluzione di problemi
(Smith 1991 cit. Palazzo et al.,, 2005): gli studesmtevano precedentemente
manifestato maggior gradimento e interesse a skkgéivita a partire da immagini.
Queste attivita sono state proposte a esperienziatan quando i costi sociali che
avrebbero potuto ostacolare la produzione delleashal® erano gia stati abbassati per
cui gli studenti potevano esprimere ‘tutte’ le dod@ che avevano in mente ed
esplicitarle senza timore di essere giudicati dangagni o dal ricercatore. Inoltre in
questa fase gli studenti avevano dato piu volte@g essere motivati a impegnarsi
nel risolvere problemi.

A inizio sessione, ogni studente si € mostratoriosito e ha manifestato interesse
per le foto, non ha mostrato timore di scrivere dode anche se non ben formulate,
con termini eccessivamente ‘colloquiali’ — “chi @ tizio?"— segnale che puo
essere interpretato anche come conferma del supetandi barriere sociali al
domandare. Per esempio, Alessio dopo aver martifeslia classe la sua difficolta

nel “non so chiedere quello che voglio dire’(d&ario), su suggerimento dei
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compagni adotta la strategia di scrivere primaule i$flessioni per poi trasformarle
in domande con diversi tentativi e ripensamenti e@nevince dal suo elaborato.

Per esaminare il rapporto tra anomalie e domande,opservare quali domande
fossero state attivate negli studenti dopo la mizigne di immagini che
contenevano elementi anomali, si € osservato sgdzei avessero scritto solo le
domande necessarie per individuare il conteste detb come, per esempio, “chi
sono?”, oppure ne hanno formulate di piu complestite ad anomalie o a ipotesi
per cercare di definire meglio il problema di corerzza.

Si sono quindi classificate le tipologie di domampee osservare la presenza di quelle
che fanno esplicito riferimento a elementi anonelsi e rilevata anche la loro
numerosita in ciascuna attivita per evidenziarenexai cambiamenti.

Con questa classificazione non si cerca di defitire'qualitd’ della domanda
disgiunta dal processo interrogativo poiché, conmggsrisce la letteratura (Dillon,
1988), anche i piu sofisticati processi di ricedtanformazioni richiedono semplici

domande fattuali, invece considerate dalle tass@ngerarchiche di ‘basso livello’.

Le domande degli studenti sono state classifiGatersdo questi criteri:

- Domande che rimandano allimmagine senza farinfento all’'anomalia

- Domande con riferimento esplicito allanomalia

- Ipotesi scritte sotto forma di domande (che ridear ad anomalie)

Le domande del primo gruppo, che la letteraturaintkele come “fattuali”
(Pomerantz, 2005), possono essere ricondottkad, who, when, where, how much
nello specifico si riferiscono in modo genericdiaimagine nel suo complesso, non
ci sono riferimenti ad anomalie.

Le domande del secondo gruppo si riferiscono esmiente ad anomalie,
contengono termini che rimandano a elementi anomatitenuti nella foto ed
esprimono una richiesta di spiegazioni rispettaatimalia (‘why’).

Del terzo gruppo fanno parte le ipotesi espressto dJorma di domanda che
rimandano allanomalia. Nelle ipotesi sotto formaddmanda I'anomalia puo non
essere esplicitata perché é gia stata rielabooataiw’'inferenza.

Per classificare le tipologie di domande si e epantenuto il focus sull’anomalia,
facendo riferimento anche alle ricerche in cuiosicesaminate domande sulla

base del contenuto dell'informazione richiesta @Sser & Person, 1994)
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8.1.1 Tipologia di domande attivate dalle anomalie

Qui di sequito, si riportano in modo episodico erai@d/o esempi di domande poste
dagli studenti nelle tre attivita ‘immagine’, ‘padj ‘bambini’. Gli studenti hanno
scritto le domande su un personale elaborato @rtagendo ciascuno a disposizione

la foto su supporto in formato digitale.

Attivita ‘immagine misteriosa: "Che cosa ti chiedi, guardando questa

foto?”

Alcune domande scritte dagli studenti:

Domande ‘fattuali’:
“Chi & quel personaggio?”

Domande su anomalie:
“Perché I'omino sputa un razzo dalla bocca”? “Pérthomo
sputa un missile e non un altro oggetto?”

Domande su ipotesi che rimandano ad anomglie:
“Significa che l'uomo sparge guerra come buttare [un
chewingum per terra?’ “Significa che risolviamo
tranquillamente tutto con la violenza?”

Fig. 8.1Attivita ‘immagine misteriosa’

Nessuno studente ha mai visto questa foto cheféaimento a una campagna
pubblicitaria cinese per disincentivare I'uso l&cal sputare per terra (in vista delle
olimpiadi e come prevenzione della diffusione diattge). Questa attivita € la prima
della serie e ha come linea comune con le altrdagdefar osservare agli studenti

un’ immagine e di far scrivere loro delle domanee ‘saperne di piu’, per estendere
progressivamente il domandare ad un ambito piu@ampi

In questa attivita, la maggior parte degli studesitpone domande ‘fattuali’ con

I'obiettivo di contestualizzare I'immagine; si i@ un minor numero di domande
sulle anomalie e su ipotesi.

In particolare, alcuni studenti si sono impegnatrilavare anomalie e a porre
domande su dettagli anomali: traiettoria del raiadl’alto verso il basso), posizione
del personaggio rispetto alla traiettoria (avantidetro), ecc.

Pochi studenti hanno formulato ipotesi sotto foshdomanda a partire da elementi

anomali, ma chi lo ha fatto ne ha formulate numemassai diversificate.
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Attivita ‘podio’: “Che cosa ti chiedi, guardando questa foto?

¥ Alcune domande scritte dagli studenti:

Domande ‘fattuali’:
“Quando é stata scattata questa foto?”

Domande su anomalie:
“Perché hanno l'espressione triste nonostante la
vittoria?” “Perché alzano un braccio diversg?”

“Perché hanno un guanto nero a testa?”

1”4

Domande su ipotesi che rimandano ad anomalig
“Sono dei pugili?” “C'é qualche motivo socid
razziale?”

Fig. 8.2Attivita ‘podio’

Nessuno studente riconosce questa immagine e llegach un avvenimento storico
(olimpiadi Messico '68).

Con ‘podio’ si € osservato un cambiamento: se npfiena attivita ‘immagine
misteriosa’ 'anomalia (un uomo mentre fischiet@nguillo sputa un razzo, simbolo
di guerra) era un elemento centrale come pist&celiaa per scoprire il significato e
contesto dellimmagine, e non tutti riescono, nekasione ‘podio’ gli studenti hanno
rilevato autonomamente anomalie sia piu visibiiugni alzati e la testa bassa, sia di
dettaglio — i guanti spaiati, i diversi bracci dlzana sola coccarda — e hanno posto
delle domande anche se queste non erano indispengab contestualizzare

'immagine come richiesto dalla consegna del compit

Attivita ‘bambini’ “Che cosa ti chiedi, guardando questa foto?

Alcune domande scritte dagli studenti:

Domande ‘fattuali’:
Chi ha scattato la foto? Dove siamo?

Domande su anomalie:
Perché i bambini sono soli? Perché solo la baméina
nuda?

Domande su ipotesi che rimandano ad anomalie:
“La bambina & nuda perché le hanno rubato i v@stiti

iy

Fig. 8.3Attivita ‘podio’

Tra tutti gli studenti che hanno svolto I'attivitaplo Martina collega la foto alla

guerra del Vietnam e, anche se non richisstive tutto cid che sa, pone due
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domande che pero vanno ‘oltre’ 'immagine: “la ban@be ancora viva?” “chi ha
scattato questa foto?”. Esprimere e puntualizzangrdprie conoscenze le e stato di
aiuto a formulare due autentiche domande di ricelicasultato &€ che Martina,
conoscendo gia la risposta, non pone domandeittiteg’ (Perticari, 1996) sulla
foto solo per soddisfare la richiesta della consegrdel ricercatore e manifesta un
atteggiamento sincero di ricerca.

In particolare, la maggior parte degli studenti rdymanda se i bambini stanno
scappando dai soldati ma si chiede quale sia d foolo: mostrano cosi di aver
prestato attenzione ai dettagli della foto (attaggento non visibilmente aggressivo
dei soldati), di aver saputo bilanciare il pesdedebnoscenze e dei pre-concetti non

mettendo in rapporto ‘soldati nemici’ con ‘bambécappano’.

8.1.2 Numerosita delle domande attivate dalle anorha

Per indagare se gli studenti sono buoni produttodomande, se ci sono differenze
rispetto alla numerosita di domande poste per diglogia e se si verificano
cambiamenti nel tempo, si € condotta un’analisingjtetiva di tutte le domande
poste dagli studenti suddivise secondo la tipolegier attivita.

Nella seguente matrice e stata registrata per siyigiente la quantita di domande

formulate per ogni attivita, per ogni tipologiaseduantita totale di domande.

i B e G meore Ranew Ennni ol B

é\D\E\F\G\H\ | [ J o [K] L [ wm [T N [ o [ P&

A
1 limm mist imm mist imm mist imm mist podic podic podic podic bambini bambini bambini bambini |
domande domande domande totale domande domande domande totale domande domande domande totale
2 fattuale anomalia ipotesi domande fattuale anomalia  ipotesi domande fattuale anomalia  ipotesi domande
EN quantité  quantita  gquantita  quantitd quantitd  quantitd  quantitéd  quantita quantitd  quantitd  quantitd  quantita
4 | Alessio 1 1 5 7 1 3 ) 4 n n n n
5 |Alice 3 1 3 7 3 4 3 10 4 1 ) 5
6 | Andrea L 4 2 0 3 4 2 o] [} 5 2 o] 7
7 |Andrea 2 4 1 o 5 3 4 ) 7 53 1 ) 7
8 |Cesar o] 1 ] 1 z z 8] 4 1 1 1 3 2
9 | Chiara 2 1 0 3 2 1 2 [} 4 2 o] [} B
| 10 |Damniela 1 1 5 7 53 2 2 10 10 3 2 15 g
11 |Eleonora 1 2 ] 3 4 z 8] 6 5 1 8] 5]
12 |Federico 3 0 0 3 2 1 0 4 2 0 0 3
| 13 |Francesea 3 0 2 3 n n n n n n n n
| 14 | Gabriele 3 0 o 3 n n n n n n n n
15 | Gabriele 5] 0 0 -3 4 1 1 8 2 1 o] 3
16 | Jessica 1 1 4 ] 5 2 ) 7 n n n n
17 |Lorenzo 4 o] ] 4 5 1 8] 5] 2 2 8] 4
18 |[Lueca 1 1 1 0 2 2 = 1 9 1 1 1 3
19 |Luea 2 4 s} 3 7 2 2 ) 4 2 2 ) 4
20 |[Luca 3 5 1 4 10 2 3 2 7 n n n n
| 21 |Marco 0 1 4 5 2 2 2 7 2 2 1 53
| 22 |Martina s} 1 2 3 2 1 ) 3 2 o ) 2
| 23 |Mattia 4 o] o] 4 2 1 8] 3 2 2 8] 4
| 24 |Mirke 2 0 0 2 2 2 o 5 2 0 o 3
25 |Niccolo 3 s} o 3 2 3 ) 5 3 1 1 5
26 |Tatiana 1 ) 1 5 4 2 a 6 n n n n
totale
27 |DOMANDE 56 18 34 108 85 a7 13 1285 56 23 5] 86
28]
25|
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[ 31] ~
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Fig. 8.4Numerosita e tipologia di domande per tre attivita
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| dati che possono essere considerati piu sigtificgono:

- In ‘immagine misteriosa’, che e la prima delle #ttivita, 8 studenti su 23 fanno
domande esclusivamente relative alla tipologiatutt’ e ne scrivono poche (in

media 2,6 domande), mentre chi fa domande in tutre le tipologie (sei studenti)

ne scrive molte (in media 7 domande).

- In ‘podio’ e ‘bambini’, anche tenendo conto deinmerosi assenti per questa
seconda attivita, aumenta la numerosita di domagretele prime due tipologie

(fattuali e di anomalie) ma continuano ad esserhipgli studenti che avanzano
ipotesi sotto forma di domanda. Piu in general® petti gli studenti aumentano la

propria produzione di domande.

Per avere un quadro del cambiamento nel tempottaspble domande degli studenti
per ciascuna tipologia, si € proceduto a confrentdrnumero di studenti che
pongono domande fattuali con quelli che le pongananomalie e ipotesi.

Nell'istogramma che segue, si pud confrontare caammbia la percentuale degli

studenti che fa domande rispetto a tutte e trpddagie:

100
9
80
0 % DOMANDE
% studenti 00 FATTUALT
50 = DOMANDE SU
. | - ANOMALIE
o EN EBs BB, = -pomanpEsU
2 E BN BE oS
o AN o BN
0 ‘

Imm. Mist.  Podio Bambini

Nome attivita

Fig. 8.5Tipologia di domande

Da questo istogramma emerge come gli studenti sggmo domande fattuali,
aumenta nel tempo la percentuale di studenti cliansio domande sulle anomalie

mentre diminuisce quella relativa alle ipotesiedédrma di domande.
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Tenendo conto, per motivi tecnici, del poco tempdisposizione che gli studenti

hanno avuto per scrivere le domande in ‘bambinimprdella ricerca in rete, questi
risultati sembrano indicare come, attraverso a#tiwnirate, sia possibile apportare
cambiamenti nell’attivazione di domande sulla bdseslementi anomali ma non

sufficiente per aumentare il numero di studenti fdrenulano ipotesi sotto forma di

domanda.

Inoltre, la maggior parte degli studenti scrivedemande rispettando una certa
sequenza: dagli elaborati cartacei € ben visibibedinato il passaggio da domande
fattuali a quelle riferite alle anomalie e infinkeapotesi che cercano di spiegarle e
di circoscrivere il tema delle foto. Cosi, ad esempelle domande di Daniela, in

‘immagine misteriosa’, si puo osservare la sequeftdta € quel personaggio?

[fattuale] Perché l'uomo sputa un razzo ma fisthiecome se nulla fosse?

[anomalia] Forse perché 'uomo sparge le guerredisinvoltura?” [ipotesi]

Conclusioni in rapporto alle ipotesi di ricerca

Dai dati emerge come lo studente che pone perdalpmande fattuali non sia un
gran ‘produttore’ di domande, a differenza di &hidomande (molte) su dettagli
anomali e prova ad avanzare ipotesi per spiedadesti dati sembrano quindi non
contraddire l'ipotesi che rilevare elementi anon@dssa attivare e promuovere la
produzione di domande.

Confrontando le tre attivita, si rileva che gli ¢¢mti gran produttori di domande
continuano ad esserlo, cosi come quelli che famupoche domande continuano a
porne sotto la ‘media’. La situazione non cambibtempo anche se, come si puo
osservare dalla seconda delle attivita, tutti glidenti rilevano anomalie e
aumentano la propria produzione di domande.

Sembrerebbe quindi che le differenze individuabiabo si un certa influenza nella
produzione di domande, come suggerisce la lett@dMc Dewitt, 1994), e che lo
‘stile’ di produzione rimanga inalterato nel temgache se i dati della matrice, cosi
come I'esame di altre attivita (per es. ‘Lornag@nsrano non contraddire l'ipotesi
che un percorso sperimentale con attivita di IP&®me materiale didattico ricco di

anomalie possa promuoverne la produzione.
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8.2 Interrogazione alla rete attivata da anomalie

L’analisi delle domande attivate da anomalie pridedla ricerca in rete viene ora
utilizzata per rilevare se queste vengono ‘tradattguery per interrogare la rete. Si
vuole quindi indagare se domande riferite ad elénagomali vengano utilizzate per
avviare la ricerca in rete, sulla base dell’'ipotdse rilevare anomalie possa attivare
non solo la produzione di domande ma anche la pritearogazione alla rete.

Inoltre, si va ad esplorare come la tipologia deltemiale didattico, sia questo in
formato grafico o formato testo, influenzi I'integazione alla rete, aspetto poco
indagato dagli studi che si sono occupati di ‘queryso efficace del web’ (Aula,
2003).

L’analisi delle interrogazioni alla rete ha focakio su quella di avvio sia perché ¢ la
prima domanda di una catena di interrogazioni ¢eeevattivata dal’lanomalia (Van
der Meij 1994) sia perché lprima querye uno dei fattori piu importanti che
influiscono sull’efficacia della ricerca in rete ({fa 2003) che se non € da subito ben
orientata porta a eccessive deviazioni dal recugenoformazioni utili a risolvere il
problema.

Inoltre, la prima query sembra non mettere in gicomoscenze pregresse o la
padronanza in una certa area del sapere, elententlizengono invece importanti
durante il percorso di ricerca (Aula, 2003); petalta formulazione della prima
guery dovrebbe non essere discriminante tra studkeat'sanno’ e che ‘non sanno’
guando iniziano la catena di domande alla rete.

La scelta della query iniziale sembra quindi inmBusulle le strategie di ricerca ma
anche in questo caso non sembra essere determiesperienza nelluso del web
(Aula, 2003): lipotesi € che per la formulazionelld prima domanda possano
entrare in gioco altri fattori connessi al ‘saparef domande’ piuttosto che la

familiarita con le nuove tecnologie dell’informanm

Delle tre attivitd ‘immagine’, ‘podio’, ‘bambini’,nel seguente istogramma si
riportano i dati relativi alla prima query formudatitilizzando termini che rimandano
esplicitamente ad anomalie. Per osservare se lenam®o attivano la prima

interrogazione alla rete (“studenti che hanno a#dto I'anomalia rilevata per la
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prima query”), vengono presi in considerazione sgleegli studenti che hanno

rilevato anomalie prima della ricerca in rete.

25_
£ 207 B studenti che
% hanno rilevato
o2 157 I'anomalia
1)
g 10+ .
g B studenti che
5 hanno utilizzato
4 51 I'anomalia
rilevata per la
O+ . 7 prima query

immmist podio bambini

Nome attivita

Fig. 8.6 Anomalie e attivazione della prima interrogaziotia aete (prima query)

L’analisi di queste tre registrazioni contraddicgadtesi che l'anomalia possa
innescare anche la prima query: gli studenti nolizzéino termini che rimandano
specificatamente ad anomalie ma preferiscono a\limterrogazione con termini
generici che possono far recuperare informazioni gmpie possibili. Questi dati
sono in linea con studi condotti su ‘query e réecui € emerso che sia neofiti che
esperti tendono a utilizzare query generiche psttache di dettaglio (White &
livonen, 2001) quando fanno ricerche per risolyeablemi a partire da testi.

La stessa strategia si conferma quando viene pi@gofo un'immagine senza testo,
come nel caso delle tre attivita esaminate: la noagarte degli studenti avvia la
ricerca in rete sulla base di termini che restooi risultati molto generici.

Per esempio, in ‘immagine misteriosa’, la maggiart® degli studenti usa per la
prima interrogazione termini che rimandano a techatimolto ampie (“guerra cina”)
e solo durante la navigazione affinano la ricertiizeando anomalie (“uomo sputa
razzo guerra cina”)

Nell'attivita ‘podio’ tuttii 21 studenti hanno stto domande su anomalie ma ben 19
utilizzano termini generici (olimpiadi neri) o che@escrivono l'immagine (per
esempio ‘podio vincitori neri’) avviando la ricerda rete nel modo piu ampio

possibile. Preferire un uso di termini generici pgviare la ricerca sembra quindi
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essere preminente rispetto a scelte strategichecamportano 'uso di termini di
dettaglio riferite ad anomalie: in ‘podio’ gli stewti avrebbero potuto infatti
recuperare subito in rete la foto e informazionerenti se avessero scritto per
esempio “olimpiadipugni alzati[anomalia]” e non un troppo generico “olimpiadi

neri’.

Piu in generale, 'anomaliannesca la domanda che spinge alla ricerca di
informazioni ma spesso questa domanda non viesfotmaata in query per I'avvio
dell'interrogazione alla rete.

Questi dati non contraddicono i risultati di stedindotti sull’efficacia delle query
per la ricerca in rete. In questi studi, nonostdatspecificita dei problemi proposti,
la maggior parte dei soggetti della sperimentazisiee esperti che neofiti nell'uso
della rete, prediligevano utilizzare per I'avvidldeterrogazione termini generici ma

non efficaci per soddisfare I'esigenza informativa.

Per osservare se la medesima strategia e statatadabche per interrogazioni alla
rete a partire da problemi presentati in formagbae in cui erano presenti elementi
anomali da spiegare, si e proceduto ad un’analiantitativa delle prime query di

altre attivita

Nell'istogramma si riportano dati relativi alla pra query con termini che fanno

riferimento all’anomalia per quegli studenti chealeevano rilevate:

Prima query: termini utilizzati che fanno riferimento ad
anomalie
100+
— 0 %studenti che
I hanno rilevato
801 anomalie
60T] B %studenti che
usano
| anomalie per
40+ prima query
-
20
g
>
(0]
popolazioni scheletro monete tastiera cdnema eingein
attivita

Fig. 8.7 Attivita con testo: anomalie e query
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Pochissimi studenti scelgono termini di dettagliee acimandano ad anomalie per
avviare la ricerca in rete. La situazione rimane lgepiu invariata nel tempo:
I'anomalia sembra quindi non fungere da innesca processo interrogativo quando
la domanda viene rivolta alla rete anche quangooblema di partenza e in formato
testo.

Per esempio, nell’attivita ‘scheletro’, dei 18 stutl che hanno svolto la sessione in
rete di ‘scheletro’, 16 avviano la ricerca in retn riferimento a una porzione di
testo ("empty quarter”) e solo 2 riferendosi albamalia (“scheletro gigante”) ma
nessuno ha utilizzato 'anomalia ancor piu di dgita (“pistola”) seppur rilevata
prima di avviare la ricerca e che strategicamertelbe stata efficace: questo
risultato € in linea con I'atteggiamento diffusoiniziare la ricerca in rete nel modo
piu ampio possibile.

Questa pratica non cambia nel tempo, anche quaadcohsegna del compito
suggerisce tutte i termini per cercare in retedl@zone del problema: nell'attivita
‘tastiera’, per esempio, in cui si chiede di scappperché i tasti della tastiera del
computer non sono in ordine alfabetico, quasi tylitstudenti (tranne due) avviano
I'interrogazione in rete con una generica quergtitaa”.

Dallesame di tutte le prime queries, € risultabe gli studenti scelgono per lo piu
porzioni di testo non riferite ad anomalie perclp@sso I'anomalia si riferisce a
dettagli; I'esercizio e il rilevamento di elemeatiomali non ha cambiato la pratica di
avviare l'interrogazione in rete con query genegich

Il testo, inoltre, risulta essere una guida forkéawio alla ricerca e quando |l
materiale didattico & in formato grafico alcunidsnti scelgono addirittura termini
ripresi dal titolo dato all’attivita che accompadimmagine!

Questa tendenza era emersa gia nella fase di &ixdidzione: molti studenti, per
cercare in rete informazioni sul paese in cui visdedo, avviavano la ricerca con la

guery “mitico dodo” utilizzando la porzione esatt testo della consegna.

Conclusioni in rapporto alle ipotesi di ricerca

| dati contraddicono l'ipotesi che le anomalie,nedmti particolari in contesti ampi,

possano costituire i termini della query di avvilka aicerca in rete, persino a
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discapito dell’efficacia della ricerca. La maggparte degli studenti prediligono fare
la prima query con termini generici utilizzando zioni di testo che non contengono
elementi anomali (dettagli specifici).

Questi dati sono in linea con gli studi precedertet® condotti (Aula, 2005) e
questa esperienza didattica centrata su anomalienande sembra quindi non aver
influito sulla modalita di interrogare la rete @etviare una ricerca.

La novita dei risultati € che la strategia di swgl termini generici e, quando
possibile, porzioni di testo come guida forte @equery, si replica anche quando il
materiale didattico e in formato grafico: la maggiarte degli studenti sceglie come
prima query termini che rimandano ipotesi ‘tropgeheriche per definire I'area del
problema mentre alcuni addirittura scelgono didésca titoli nonostante la
centralita dell'immagine nell’attivita.

Da un esame delle query formulate durante la naioga, si rileva che I'anomalia
viene recuperata pehiedereinformazioni solo nel caso in cui l'interrogaziodeve
essere affinata poiché non sono state reperitgag@ni con query generiche.

Non é possibile pero condurre un’analisi quantitatilelle query formulate durante
la navigazione poiché i termini utilizzati non sempendono visibili le domande che
rimandano allanomalia; i ragazzi possono, per ¢demutilizzare solo termini
generici perché hanno reperito spiegazioni allevaiie in siti esaustivi e non hanno

avuto motivo di affinare l'interrogazione.

8.2.1 Adeguatezza dell'interrogazione alla rete

Dai risultati dell'analisi della prima query, sogservato una scelta diffusa di termini
che rimandano a tematiche generiche e che solei@igli studenti restringono |l
campo della ricerca come si evince dalle rispasteite.

Si é proceduto a entrare nel merito dei terminiizatti per la prima query, per
indagare se gli studenti interrogano la rete in on@dleguato’, se formulano query
generiche — come e emerso — ma pertinenti all'agaénformativa da soddisfare e,

al contempo, appropriate alla fonte della rispos&fgotesi € che un indizio di
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competenze interrogative degli studenti possa edseleguatezza della query e non
I alfabetizzazione informatica o I'esperienza hedb della rete.

Si e proceduto alllesame dell’'adeguatezza delimauery secondo criteri messi in
rapporto con I'esigenza informativa, i risultatstiéuiti dalla rete e la peculiarita della
fonte della risposta (la rete). Una query e stafinida non adeguata quando si
riscontra un uso di termini colloquiali, lessiconnappropriato, termini non pertinenti
all'esigenza informativa, termini troppo generiagenerali.

In particolare, esempi di query non adeguate ssqus osservare deigsdi Alessio,

il quale per individuare il significato del carmtle pubblicitario cinese, attivita
‘immagine misteriosa’, avvia la ricerca con “peraggio sciolto butta bomba” come
se la ‘rete’ fosse presente in aula e avesse paiomeoprendere la sua esigenza
informativa e individuare informazioni sulla basa duo linguaggio.

Un esempio di inizio non adeguato e ‘aggiustamend#’ via apportati nell’attivita

‘immagine misteriosa’ ndbg di Alessio:

local | www.google.it

c
=

2009- | personaggio sciolto butta bomba - Cerca con
01-27 | Google
12-45

[..]

c
=

2009- | personaggio sciolto butta bomba cartello local | www.google.it
01-27 | pubblicitario cinese - Cerca con Google

12-49

[..]

local | www.google.it

c
=

2009- | uomo qualunque butta bomba pubblicita cartello
01-27 | cinese - Cerca con Google
12-55

[..]

local | www.google.it

c
=

uomo sputa bomba pubblicita cina - Google
2009- | Ricerca immagini

01-27
13-15

Fig. 8.8Logs dell'attivita ‘immagine misteriosa’ (Alessio)

Alessio all'inizio utilizza termini non idonei peecuperare 'immagine e non cerca
in Google immagini: compie scelte non approprigeper la query che per il luogo
in cui cercare la ‘risposta’ .

In un secondo momento, pero, Alessio prova a centearicerca con ipotesi (cina,

pubblicita), poi riprova variando i termini. Da cpie esempio si vede come usare la
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rete possa essere una palestra per migliorare dpriprdomande in termini di

adeguatezza e nell’esercitare le competenze igksive.

Cambiamenti nella formulazione di query si sonogtegti non solo all'interno di

una singola attivita di ricerca ma anche nel temper. esempio Alice migliora

I'interrogazione alla rete rispetto al primo pewodlel percorso sperimentale,

passando da termini troppo generici a termini ditag#io utili per reperire

informazioni in rete.

Gennaio Marzo Aprile
Imm mist Podio Bambini

Alice Foto  pubblicita] Olimpiadi neri| Bambini scappano nuda
cina podio orientali guerra

Fig. 8.9Esempi di cambiamenti nelladeguatezza delle query

A Gennaio, Alice per individuare la foto di un adidne pubblicitario cinese,
anziché affidarsi a dettagli anomali sceglie unegimo ‘foto pubblicita cina’ e
sfoglia alcune pagine web prima di affinare la niee nell’attivita di Marzo usa
ancora termini generici, ma ad Aprile nell’attivittambini’ scrive nella stringa di
ricerca “bambini scappano nuda guerra”, utilizzamdm solo termini di dettaglio
anche non concordanti tra loro ma assolutameniteaeffper reperire, con successo,
la risposta in rete.

Inoltre, dall’esame di molte registrazioni, si s@wvato come gli studenti trasformino
quasi sempre le proprie domande in termini chiav@eoa avviano la ricerca
formulando query sottoforma di domanda, le ‘questiormat query’ (White &
Ivoonen, 2001), che pero utilizzano strategicamequando vogliono reperire e
visionare domande e risposte gia poste da altntiufiger esempio su Yahooanswers)
Le ‘question format query’, una pratica diffusa mizio di questo percorso
sperimentale, sono state progressivamente abbaedog@aricompaiono solo
sporadicamente e solo quando lo studente non sepemformazioni sulle pagine
web mediante I'uso di termini chiave, strategia hketteratura indica come indizio
di competenze interrogative (White & lvoneen, 20BhEhe quando la consegna del
compito é sotto forma di un’'unica domanda (“é pufsiosservare la muraglia
cinese dallo spazio?”) gli studenti per avviare rleerca di una risposta, la

trasformano in ‘text format query’ (per es. “muiaglisibile spazio”)

171



Per I'analisi quantitativa delladeguatezza dellam@a query si sono esaminate le
registrazioni di tre attivita per osservare caml@atnnel tempo nelle prestazioni

degli studenti:

Prima interrogazione alla rete

100

%,

801 B query
= 701 non
g 601 adeguata
S %
ZITe} U query
S o~ adeguata

20,

10

0,

imm. mist. podio bambini
(gennaio) (marzo) (aprile)
Attivita

Fig. 8.9Prima interrogazione alla rete

Si possono osservare miglioramenti nel’adeguateztia prima query anche se, da
un’analisi piu dettagliata delle registrazioniggsince come la scelta dei termini & per
lo piu generica: la maggior parte degli studestianprima query utilizza termini che

fanno riferimento all’area del problema ma rimaradl@ successive interrogazioni

una definizione piu specifica del campo di ricengar soddisfare I'esigenza

informativa (contestualizzare le foto).

Non e stato possibile estendere l'analisi quantdasull’adeguatezza della prima
query ad altre attivita poiché troppi fattori distlirbo hanno impedito l'uso della

griglia di criteri e la loro codifica in valori. Aésempio, Chiara avvia la ricerca in
rete con la query ‘carri armati cinesi’, titolo lelfoto proposta nellomonima

attivita, ma dall'intervista si evince come ci0 chAegrima vista sembra una query
poco appropriata, troppo generica, sia invecedrdttuna strategia “Ho utilizzato

questa query perché pensavo che la foto fossevatzhisu ‘Google immagini’ in

guesto modo”.
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Piu in generale, con l'osservazione dei cambiameeliiadeguatezza della prima
query, si e formulata l'ipotesi che la capacitgpdire domande adeguate alla fonte
della risposta (la rete) e all’esigenza informatsia favorita dall’'esercizio con
attivita di IPS e non dalla familiarita e dalladueenza nelluso del computer e del
web per altri scopi (giochi, social network, rideeca tema, ecc.).

Questa ipotesi e stata avanzata dopo aver esansiuatioprecedentemente condotti
sull’appropriatezza delle query per un uso efficdeeweb, in cui si era riscontrato
che anche i piu giovani, i piu tecnologicamentesmtati, avessero difficolta nel
formulare query adeguate per risolvere problenarimgtivi (Aula, 2005)

In questo percorso sperimentale e stato possildtedwrre la ricerca in questa
direzione sulla base dei risultati emersi dallafifatura della classe: a inizio del
percorso sperimentale, 3 studenti non avevano maioaaccesso alla rete e,
all'opposto, la maggior parte della classe usaveeta da molti anni e non per fare
ricerche a partire da problemi informativi (sfogégpagine web, chat, giochi). Questi
dati sono stati messi a confronto nelle due prittieité, ‘voli’ e ‘dodo’, proposte per
familiarizzare con attivita di IPS su web.

L’attivita ‘voli’ e costituita da un testo non liaee, la consegna non definisce il
problema in tutte le sue parti, non vi sono indspliciti per la soluzione : lo
studente deve spiegare perché dei voli aerei défissa tratta non hanno la stessa

durata di andata e ritorno.

Prima interrogazione alla rete attivita ‘voli’

Totale studenti
22

_ 8] “uso la rete
-E’ 71 e sfoglio
) pagine web”
© 6 ]
b= 51 B mai
7}
o 4 O poco
(O] 3
e [ spesso
35 2
=2
1,
0

non adeguata  adeguata
adeguata generica specifica

Prima query

Fig. 8.10Prima interrogazione alla rete nell’attivita ‘voli’

173



Prima interrogazione alla rete: attivita ‘voli’

Uso della
rete

B mai usata

0 1-2 anni

O 3-5anni

I Totale studenti

7 T 22
non adeguata adeguata
adeguata generica  specifica

Prima query

Numero studenti

O RN ®WHRMOIADN®

Fig. 8.11Prima interrogazione alla rete nell’attivita ‘voli’

Nellattivita voli, chi non ha mai utilizzato la rete riesce a formellguery adeguate
addirittura specifiche, che mirano al problema, eonel caso di Luca che scrive
“durata voli fattori condizionanti”, il quale moatuna proprieta di linguaggio unita a
una scelta adeguata della query. All'opposto, mstitidenti come Eleonora, che
utilizzano la rete da piu di 3 anni, avviano laerga in rete con un inadeguato
“durata viaggi”. Un esempio di query adeguata maegea “voli malpensa new

york”, tipologia di query utilizzata dalla maggiparte degli studenti

L’attivita ‘dodo’ € un testo lineare, il problemab&n definito e circoscritto e lo
studente puo individuare direttamente nel testoeimini utili per avviare

I'interrogazione alla rete e rispondere. Lo studeddve scoprire dove visse il dodo.

Prima interrogazione alla rete:attivita ‘dodo’

“uso la rete
18: e sfoglio
s pagine web
g: H mai
1]
5,
@)
4+ O poco
E 3
) 2
> 1 O spesso
0 : : :

non adeguata adeguata adeguata
generica specifica

. Totale studenti:22
Prima query

Fig. 8.12Prima interrogazione alla rete nell’attivita ‘dodo’
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Prima interrogazione alla rete: attivita ‘dodo’
10- “Uso della
rete”
9<
8 H mai
s 7
% 6 0 1-2 anni
=]
B O
o 44 O 3-5anni
g 3
> 24 .
Z Totale studenti:22
l<
G |
non adeguata adeguata adeguata
generica specifica
Prima query

Fig. 8.13Prima interrogazione alla rete nell'attivita ‘dodo’

In questa attivitd tre studenti che non hanno mai utilizzato leergescono a

formulare query adeguate come, ad esempio ‘dodquery adeguata anche se
generica - per cercare risultati su wikipedia’.

Pochi studenti, 4 su 22, formulano query adegupéziiche (“luogo dove visse

dodo”) e 5 non adeguate, nonostante la semplicdacompito di tradurre la

domanda della consegna “Vorrei andare a visitareghi in cui visse il mitico dodo.

Dove devo andare?”

Conclusioni in rapporto alle ipotesi di ricerca:
L’analisi delle prime query nelle attivita ‘voli’ édodo’, condotte nella prima

sessione di familiarizzazione a inizio esperienpastrano come quei ragazzi che
non hanno mai avuto accesso alla rete, formulamwygadeguate a differenza dei
loro compagni, anche di coloro che la usano da panichattare, sfogliare pagine
web, giochi, fare ricerche per temi.

Questi dati non contraddicono I'ipotesi che la freza e la familiarita nell'uso della
rete per scopi diversi dall’affrontare problemi amhativi non influenzi
'adeguatezza della prima query. Inoltre i camt@athosservati nelle attivita di IPS
su web condotte verso la fine dell’esperienza, camtraddicono l'ipotesi che fare

query adeguate per risolvere problemi informatitia in gioco abilita, strategie e
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competenze che esulano dalla familiarita nell’udareete per scopi diversi dalla
risoluzioni di problemi.

Dall’esame della formulazione della prima queryneeo come:

- gli studenti pongono per lo piu ‘text format queeysolo sporadicamente ‘question
format query’ con scopo di accedere a particolaubi@nti come yahooanswers

- gli studenti pongono prime query sempre piu adégall’esigenza informativa

- gli studenti sono flessibili nel modificare dutan’attivita di ricerca le proprie
query, anche quelli che mostrano difficolta ledsicgoverta di scelta dei termini
Queste strategie messe in atto per avviare la @atedomande alla rete sembrano

quindi poter essere considerate indizcampetenze interrogativegli studenti.
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9. Fare domande per risolvere problemi informativi: il processo
interrogativo

L’esame delle domande degli studenti segue il maweche si mette in atto per
risolvere problemi informativi:

- ricognizione del problema e riconoscimento dslfjenza informativa,

- verbalizzazione delle domande

- strategie interrogative durante la ricerca i ret

- localizzazione e selezione delle informazioni

- rielaborazione delle informazioni per fornirewsbni

Si e finora focalizzato sui risultati del ruolo dimandare per riconoscere e chiarire
un bisogno informativo: dall’attivazione delle domda attraverso il rilevamento di
anomalie durante la ricognizione del problema, slla definizione in domande, fino
alla formulazione della prima interrogazione, lar@ query alla rete: la domanda nel
‘vuoto’ che apre a una catena di domande e cori@yvia il processo interrogativo.
Ora, con lI'esame delle sessioni di uso del webyssia indagare il processo
interrogativo, il ruolo della domanda e del ‘safse domande’ quando si ricercano
informazioni in rete per risolvere problemi.

L'ipotesi € che questa esperienza, centrata su ali@m domande, in cui e previsto
I'uso del web per risolvere problemi informativium percorso non troppo strutturato
(liberta di navigazione, pochi limiti di tempo relsessioni, ecc.) possa influire su
tutti quegli elementi che concorrono al ‘saper fatemande’ per costruire
conoscenza.

Pertanto, in corrispondenza alle fasi del procedistPS, si esaminera che ruolo
assume nel procedere interrogativo in rete:

- aver rilevato anomaligi€ognizione del problema

- aver verbalizzato e scritto domande prima de#irogazione alla ret@i¢onoscere
I'esigenza informativia

- l'adeguatezza della domanda-query e, alloppostiee domande non adeguate al
problema ¢hiarire I'esigenza informativa

- il confronto tra input-query e output-risultagstituiti dalla rete e la conseguente
modifica di domande e strategledalizzare informazioni

- la domanda come guida nella ricerca della rip@elezione dell'informazione
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- lo stile cognitivo e le differenze nel modus apedi per la ricercaofientamento
nella strategie di ricerca

- I'esito della ricercadlaborazione delle informazioni, risposta come asbne di
conoscenza

Infine, si esaminera se i risultati di questa indagossono essere considerati indizi
di competenze interrogative, nell’'ottica di verdie se si sono raggiunti gli obiettivi
di questa ricerca che possono essere raccoltiandemanda: si sono promosse le

competenze interrogative?

9.1 “Saper” fare domande alla rete

E’ stato possibile realizzare 'esame del percargerrogativo in rete grazie agli
strumenti software di registrazione della navigaeiosi € potuto infatti elaborare
graficamente il percorso di ricerca in rete, dpliana query fino al suo esito.

La novita e peculiarita di questa ricerca sta nedissibilita di rendere visibili tutte le
interrogazioni alla rete, di poter osservare ndatadgio le domande poste alla rete
dagli studenti ma soprattutto nella possibilita‘fdiografare’ tutto il percorso di
navigazione: I'apertura al conoscere - la prima doda — il personale modo di
procedere nell’interrogazione, dove si posizionendomande e la fine della catena

di domande.

Si riportano quattro esempi dell'elaborazione g@aficondotta sulla base delle
registrazioni che illustrano modalita assai divetieinterrogare la rete per il
medesimo problema di ricerca.

Sono indicate nei riquadri di colore chiaro le qustrettamente pertinenti al tema
della ricerca in rete, mentre i riquadri scuri gaho quando lo studente pone
domande che lo deviano dal percorso principaledistate I'esigenza informativa di
partenza) anche se rimane nella stessa area digsée(in questo caso, per esempio,
‘olimpiadi’) Le frecce indicano la direzione e ilesso della catena di domande.
Inoltre, nell’elaborazione grafica vengono ripartablo lindirizzo dei siti che
risultano essere visitati alla fine di una catenal@mande (e non quello dei siti

visitati e durante il percorso) e nei ‘papiri’ gigtrato il tempo di permanenza su tali
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siti. In calce, viene riportato il nome dell’attiaj il nome dello studente e il tempo

totale della navigazione.

—
Pagina iniziale olimpiadi pugili
Mozilla Firefox

—
olimpiadi vincitori neri

-

Black Panters

Pantere Nere
- Wikipedia 325
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Pagina iniziale
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messico 1968 podio perche destro?

| . " " <
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\

\ ~
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and John Carlos,

www.infoplease.com  Smith e Carlos La bara di
—

- Norman
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d Peter Norman - Wikipedi

Podio_ Luca 3 Tempo totale 53' 22
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rudi.splinder.com

2.04

MESSICO 1968, UN
PUGNO NERO NELLA
STORIA

podio www.ilsalvagente.it

Olimpiadi Citta del Messico

1968 : gli storici pugni chiusi
laconoscenzarendeliberiblog
.wordpress.com

157

3
tommy smith jhon carlos

"\

tommy smith jhon carlos 1968

_ (5]

~

La bara di Norman
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5

hedio_ Jessica Tempo totale 53' 04™
Pagina iniziale Foto olimpiadi ——— Foto olimpiadi

Mozilla Firefox
—
___——— fotoolimpiadi bianco e nero
J

v
foto olimpiadi bianco e nero
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|

Olimpiadi 1968 : la protesta
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foto olimplaci 1968 - S olimpiadi bianco e nero 1968 salto in alto

Olimpiadi Citta del

7 )
Messico 1968 gl L Biack panthrs y
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\

Pantere Nere - / \
Wikpedia |

foto olimpiadi 1968 hitp:

_

idioday.com/

http:/img207.imagesh

bp.blogspot.com/
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1968_Olympics_Black_P:

lescrizione immagine olimpiadi citta messico 1968
er_salute
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| — \ http:/Aw.nowp
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> g8-olympics
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Tommie Smith Jhon Carlos dopo olimpiadi 1968 Olimpiai Citta del Messico 1968
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NANNIMAGAZINE -

Olimpiadi: CittA del,
Messico 1968

—
Tommie Smith - Wikipedia Tommie Smith John Carlos carriera dopo olimpiadi 1968
InStoria - Tommie Smith % ——

Smith, Tommie - 1| black power - Storia 15' conseguenze azione Smith e carlos

NANNIMAGAZINE - Olimpiadi N e
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I

o
Pagina iniziale
Mozilla Firefox

olimpiadi - — e
/// Olimpiadi Berlino 1936 L
[ Sm”ar:m;g::g%alramey t Www.my-personaltrainer.it
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—
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P
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tommiesmit
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Tommie Smith - Wikipedia

0.
olimpiadi.blogosfere.it

—

SPORT & RAZZISMO
razzispo.splinder.com d

Olimpiadi 2000 in Australia
Aborigeni vittime del razzismo
www.gfbv.it f

Awiso Uefa all Olimpico:
“Niente razzismo

I reclani di razzismo I ———
minacciano l'offerta olimpica di PR

Madrid www.iconocast.com //

.

. Olimpico, cori razzisti e
Messico 68 - N
Le Ol d incidenti Acce jue
€ Olimpiack tifosi romeni (kat

d

Fig. 9.1diversi stili di interrogazione alla rete

L attivita di cui si riportano esempi di elaboraa@grafica della navigazione € quella

Y

di ‘podio’. In questa attivita si e sottoposta a@gazzi una foto di cui non

conoscevano contesto e significato, si e richiesto di scrivere delle domande per

definire il problema di conoscenza e di avviareidarca in rete per rispondere e per

reperire informazioni sulla foto e rispondere g@lteprie domande.

La foto riguardava una premiazione alle OlimpiadiMEessico 1968, gli studenti

hanno scritto molte domande e tutta la classe digiduato diversi elementi anomali

di dettaglio all'interno dellimmagine (i guanti ajati, le diverse braccia alzati, piedi

nudi, ecc.) La maggior parte degli studenti ha fdato prime query con termini

generici e che facevano riferimento all’'ipotesirgbiadi’ in quanto l'attivita & stata
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svolta dopo una sessione di lavoro condotta suatdelle olimpiadi di Pechino (da
diario).

Le ricerca in rete ha inizio sulla base delle dodeaohe sono state scritte prima di
awviarla; la richiesta di risolvere il problemaoninativo non prevedeva particolari
restrizioni né limiti di tempo, se non quello pr&a per la sessione di lavoro in aula
informatica (un’ora circa).

Tutte e quattro le modalita di navigazione sogussitate hanno avuto come esito la
risoluzione del problema informativo: i ragazzi hartrovato spiegazioni sul gesto
degli atleti, sul contesto storico, su anomalie eoper esempio i guanti spaiati
indossati dagli atleti, sulle conseguenze di qustg nella vita degli atleti. Queste
informazioni sono state recuperate con poche amgeneriche query direttamente
in un sito enciclopedico reputato esaustivo oppdaepiu fonti con molte query
specifiche e di dettaglio.

Si e voluto quindi indagare piu approfonditamentprocesso interrogativo che ha

portato a fare domande alla rete in modi cosi Misdnte diversi.

Il primo caso esaminato € quello di Daniela:

— I
Pagina iniziale olimpiadi pugili
~

Mozilla Firefox
T
—

olimpiadi vincitori neri

Black Panters

Pantere Nere
- Wikipedia

Podio_ Daniela Tempo totale 40’ 27™

Fig. 9.2Interrogazione alla rete : Daniela

Daniela ha utilizzato quasi tutto il tempo a dispmme anche se lo ha impegnato
non per interrogare la rete ma per leggere i divatsscelti durante il percorso.
Prima dell'interrogazione alla rete, Daniela e tadentessa che ha scritto piu
domandg10 su una media di 6 per studente), ha ben tiefinproblema e le poche

domande poste alla rete sembrano essere indipianificazione
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Nella prima queryDaniela fa riferimento come gli altri compagniealblimpiadi’ e,

con un’inferenza, I'anomalia ‘guanti’ viene tradottome ‘pugili’. Questa query é

comunque_troppo generia viene subito cambiata nella piu adeguatanpiadi
vincitori neri’, indizio questo di flessibilitd_a ricerca e ben orientat@ poche query
sono I'ombrello sotto cui si posizionano tutte rdinde di dettaglio che ha scritto
prima. Consulta fra due siti enciclopedici e refutgaustivi, uno enciclopedico su
cui si ferma poco (wikipedia 4 minuti circa) e umolto specializzato (black panters
circa 30 minuti), legge molto e, come si evince dab elaborato, seleziona e

risponde in modo argomentadtiesigenza informativa.

..Indizi di competenze interrogative?
Nel percorso di Daniela ci sono molti segnali chegono essere considerati indizi di
competenze interrogativame, per esempio, una buona definizione del prodlin
domande, pianificazione e orientamento della re&erQuesto percorso sembra
mostrare come I'esperienza didattica cosi progetat un’opportunita per Daniela
di autocorreggere in modo rapido e flessibile ianprquery, troppo generica, anche
se frutto della ricognizione e delle molte domagrte ha posto prima di avviare la

ricerca in rete.

La seconda elaborazione grafica si riferisce atkerca di Luca 3:

2.04

Pagina iniziale

Moxilla Firefox immagine podio olimpiadi pugno

a
MESSICO 1968, UN
PUGNO NERO NELLA

STORIA
messico 1968 podio www.ilsalvagente.it

Olimpiadi Citta del Messico

messico 1968 podio perche destro? 1968 : gli storici pugni chiusi
/_/ \ 157 laconoscenzarendeliberiblog
. a .wordpress.com
messico 1968 destra sinistra mano Rudi. Il blog 11.07 +
rudi.splinder.com 2.45
\v tommy smith jhon carlos

Articolo 11 - La notte del
Messico

www articolo11.org Memorable Olympic
F— Moments: Tommie Smith

0.04 and John Carlos, La bara di Norma
h www.infoplease.com  Smith e Carlos La bara di
P —
Norman
archiviostorico.gazzetta.it
a i Peter Norman - Wikipedia
T

Fig. 9.3Interrogazione alla rete : Luca 3

messico 1968 perche mano destra sinistra
. ‘/_/ tommy smith jhon carlos 1968

Podio_ Luca 3 Tempo totale 53’ 22"

181



Luca 3 ha navigato per tutto il tempo a disposigierha scelto di usare nella prima
query termini che descrivono il materiale didatt{iexmagine podio”) unitamente a
ipotesi e anomalia (olimpiadpugng. Questa prima query ha portato subito
all'individuazione della foto in rete. La domandgpdrtenza viene riformulata in una
piu ampia ‘messico 1968 podio’ per trovare un sib@ dia un quadro storico e
politico dell’evento sui cui si sofferma. Dopodichéca ha intrapreso due diversi
percorsi. Nel primo ha chiesto spiegazioni di uededanomalie della foto (i due
diversi bracci alzati) e interroga la rete sottonrfa di domanda (question format
query) per verificare se una richiesta cosi spexiéi particolare fosse gia stata posta
da altri utenti. Non trovando risultati, riprovapei torna indietro e intraprende il
secondo percorso in cui amplia la ricerca aglitiagetrova le informazioni che
cercava. Si interroga sulle conseguenze del gésti@ (di Norman), legge molto e
recupera su siti esaustivi, enciclopedici ma andpecializzati, numerose e
significative informazioni, come si evince dallsposte argomentate fornite sul suo
elaborato.

Luca 3 ha scritto_molte domand& su una media di 6 per studente) prima di

interrogare la rete con un numero ridotto di doneamdpetto alla quantita di
informazioni che ha recuperato; si potrebbe dire lehdefinizione del problema in
domande, una pianificazionabbia condotto lo studente a orientare banecerca.

La prima query l'inizio della ricerca, € composta da termini geoi e termini di

dettaglig e questa gli restituisce subito dei risultati;daestion formdte utilizzata

in modo appropriato ma la guery non & adeguata € comprensibile per la fonte

della risposta, la rete, cosi come non lo sonauke glery successive. Luca piu che

cambiare query cambia strategiarna indietro e amplia le domande_e soddisfa la

sua esigenzemformativa.

....Indizi di competenze interrogative?

Nel percorso di Luca ci sono molti segnali che passessere considerati indizi di
competenze interrogativaome, per esempio, una buona definizione del prodalin
domande, pianificazione e orientamento della rizeadeguatezza della prima query.
Questo percorso sembra mostrare come I'esperigdattida sia un’opportunita per

Luca di sperimentare errori (la query non adeguatalimenti (mancanza di
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risultati), di autocorreggersi, formulare nuove mueiu adeguate e cambiare

strategie per risolvere il problema.

Ben diverso ¢ il caso di Jessica:

~ odio_ Jessica Tempo totale 53’ 04™
Pagina iniziale E

Mozilla Firefox

oto olimpiadi — Foto olimpiadi —
T— ——
foto olimpiadi bianco e nero a
foto olimpiadi bianco e nero C/
foto olimpiadi bianco e nero 1950

\

foto olimpiadi bianco e nero 1968 salto in alto
‘/_//
foto olimpiadi 1968 Xhttp://www.studloday com/.

Messico 1968, le Olimpiadi
delle Pantere Nere Usa -

Olimpiadi 1968 : |a protesta
corre in pista -..
foto olimpiadi 1968

Olimpiadi Citta del
Messico 1968 : gli
storici pugni chiusi ..

Pantere Nere - http://img207.imagesh
Wikipedia Panters Tommie Smith Jhon Carlos http:/2.bp.blogspot.com/_

http://en.wikipedia.org/wiki/
1968_Olympics_Black_Pow

http://wiki.answers.com/
er_salute

Q/Why_did_john_carlos_
descrizione deffagliata immagine olimpiadi citta messico 1968 and_tommie_smith_...

Olimpiadi Citta del —_— http:/Aww.nowp

Messico 1968 immagine olimpiadi citta messico 1968 ublic.com/sports/
NANNIMAGAZINE - §8-olympics
Olimpiadi: CittA del ; ; imniadi Olimpiadi Citta del Messico 1968
Messico l%a/v Tommie Smith Jhon Carlos dopo olimpiadi 1968 P
Tommie Smith - Wikipedia i i i Tommie Smith John Carlos carriera dopo olimpiadi 1968

InStoria - Tommie Smith % —_—
Smith, Tommie - Il black power — Storia 15’ Mne Smith e carlos
NANNIMAGAZINE - Olimpiadi: . . .
Citta del Messico 1968 <+—— conseguenze azione Tommie Smith e carlos

Fig. 9.4Interrogazione alla rete : Jessica

Anche Jessica, come Luca 3, utilizza tutto il tengpdisposizione, si pone molte
domande prima di avviare la ricerca in rete (7 sa media di 6 per studente) ma a
differenza di Luca 3, il suo percorso interrogatiep anche visibilmente, molto

diverso: un labirinto di domande!

La prima query non e adeguat@oppo generica (foto olimpiadi) cosi come e

inadeguatala seconda (foto olimpiadi bianco e nero) e pemnlenerose altre a
seguire, aggiunge e toglie termini alle query ndegaiate senza cambiare spesso
strategia, € poco flessibienche se riesce a individuare tutte le informazidii a

soddisfare I'esigenzanformativa di partenza e ad andare oltre per @ppdire

tematiche connesse (per es. conseguenze del gesto)

L’attivita cosi predisposta lascia tempo a Jesdicscegliere strategie poco efficaci

(sfogliare pagine) ma arriva comunque alla n{&ito olimpiadi 68) e poi riprende il

percorso interrogativo in modo competente: “top-dettom-up” (aula 2003),

legge e non si perde, € guidata dalle sue domawste prima e durante la ricerca in

rete.
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Jessica all'inizio dell'interrogazione alla retepostra di non essere flessibile nel
modificare la prima query: per cercare di individuba foto ‘podio’ utilizza la query
“foto olimpiadi bianco e nero” per ben 14 volte if&inuti), sfogliando pagine e
pagine di immagini non affinando la ricerca. Dalntonto individuale con il
ricercatore, € emerso che questa studentessa ®eguato il proprio interesse
nell'utilizzare lo strumento ‘Google Immagini’, piacere di visionare immagini, non
preoccupandosi di aver chiesto in modo troppo gemerin modo non adeguato alla
rete.

Da questo specifico caso, come in altri rilevatiashte I'esperienza, si evince come
non sia possibile un’analisi quantitativa sullasfibilita e sull’efficacia di query
adeguate per risolvere i problemi informativi angeeché il percorso sperimentale
stesso e stato progettato per dare spazio a dariosiove domande e interessi degli
studenti: non é stato richiesto di rispondere atmsegne in tempi limitati
privilegiando la prestazione (per es. fare quemill possibile adeguate) poiché si e
proposto il web come ambiente di apprendimentoraartm in un percorso didattico

di valorizzazione degli imprevisti e degli errori.

....indizi di competenze interrogative?

Nel percorso di Jessica ci sono solo alcuni denakeghe possono essere considerati
indizi di competenze interrogativeome, per esempio, una buona definizione del
problema in domande e qualche query adeguata aehmeostra poca flessibilita
nelle strategie interrogative.

Questo percorso sembrerebbe quindi contraddiretég che fare molte domande
prima della ricerca in rete, ne faccia fare men@uie la navigazione; sembra invece
che sia lo stile cognitivo a influire sul modo dierrogazione e ricerca. Jessica come
Luca, infatti, ha definito il problema prima defiterrogazione alla rete, ma
frammenta le sue richieste in piu domande, leggeppeo tempo ma da piu siti e
seleziona e rielabora le risposte in modo adegeliatgomentato.

Questo percorso sembra mostrare come questa eszerielidattica sia
un’opportunita di costruire conoscenza per Jessigaer chi come lei non mostra
molti indizi di competenze interrogatiypoiché, anche se formula moltissime query

ed e poco flessibile nell’autocorreggersi, non pamthi I'orientamento nel labirinto
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di domande da lei prodotto: riesce a interessarsiti tematiche formulando molte
query (per es. olimpiadi anni ‘50) e agevolmentadosui propri passi per cercare e
localizzare in piu fonti tutte quelle informaziodie le servono per soddisfare piu
curiosita e non solo I'esigenza informativa di pada.

Questi dati sembrano quindi non contraddire I'igotEhe gli stili cognitivi abbiano
una forte influenza sul procedere interrogativolidetgdenti — Jessica sfoglia molte
immagini su pagine web — ma sembrerebbe che qpestorso sperimentale possa
promuovereaspetti che concorrono a rendemmpetentigli studenti a interrogarsi
per risolvere problemi informativi. Jessica ‘cosoge conoscenza’ come Luca anche

se attraverso percorsi interrogativi assai diversi!

Infine, il quarto caso € quello di Luca 2:

Pagina im

Mozilla Firefox o
olimpiadi

‘/f// N 0,05 OIimpiadiBerIinol936
Storia olimpiadi ¢ www.my-personaltrainer.it

olimpiadi \ www.my-personaltrainer.it
olimpiadi uomini di colore SPORT & R_AZZ|SMO
I razzispo.splinder.com e

olimpiadi uomini di colore braccio alzato

0.03
olimpiadi.blogosfere.it

Olimpiadi 2000 in Australia.
,/”’—// Aborigeni vittime del razzismo
uomini di colore braccio alzato www.gfbv.it

olimpiadi razzismo

Awviso Uefa all"Olimpico:
o . ‘Niente razzismo
| reclami di razzismo www.romanews.eu
d

v

uomini di colore braccio

/

. minacciano ['offerta olimpica di
olimpiadi razzisti+ messico 1968 ‘\ Madrid "V"V"V'iC"“."_CE"S"COm /
,/_/ Messico '68 — Olimpico, cori razzisti e

H R - incidenti Accoltellati cinque
tommie smith Le Olimpiadi | 4.42 tifosi romeni (kataweb) !

'/_/'\‘ a —
amoltimmagini di Google per ¢
17.10

http://dalnews.dal.ca/2008/07/30/ Tommie Smith - Wikipedia
tommiesmith.jpg .interfree.it @

Podio_ Luca 2 Tempo totale 37’ 51™

Fig. 9.5Interrogazione alla rete : Luca2

Luca 2 ha usato poco piu della meta del tempo podigione, ha posto poche
domandeprima di cercare in rete ( 4 su una media di 6spadente), la prima query

non & adeguatperché é cosi generica da condurlo su un sitcclepeidico sulla

storia delle Olimpiadi, pero riconosce I'impossiaildi rintracciare in una fonte cosi

ampia lI'informazione che sta cercando, abbandob#osla scelta.
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Questo studente pone molte query non adeqlkitdonte della risposta: non scrive

mai ‘neri’ ma modifica piu volte in ‘uomini di cote’ segnale del forte peso della

suo ‘world knowledge’ sull’esigenza informativa che €& quella risolvere

l'interrogativo su un’anomalia contenuta nella f@®aminata che lui esprime come
“braccio alzato”. Non riesce a modificare le querya cambiare lessico e visti i
fallimenti abbandona e torna indietro. Ripropone gpiery ancora troppo generica

(“olimpiadi razzismo”) e va incontro a ripetuti liahenti: nonostante i ‘vicoli ciechi’

non e flessibilea modificare le strategie ma si mostra molto welacvalutare i

risultati come non adeguati. Questo studente el finuncia e si fa suggerire da un
compagno ‘messico 68’ (ddiario) porta a termine il compito anche se le risposte,

come si evince dal suo elaborato, non sono paaticente esaustive ed argomentate.

.......... indizi di competenze interrogative?

In questo studente sembra che ci siano scarsii ididcompetenze interrogativguali
query non adeguate e scarsa flessibilita nel rifdene nuove query; lo studente
mostra scarsa pervicacia nella ricerca e anche@mseinperde non riesce a uscire da
vicoli ‘ciechi’. Sembrerebbe quindi che non defenifarea del problema durante la
ricognizione ponendosi poche domande prima detlarca in rete, influisca sul
percorso interrogativo e sull’esito della ricerbaoltre, delle poche domande poste,
solo due riguardavano dettagli anomali che noncesdati rielaborati in ipotesi, a
differenza degli altri casi in cui si era registratina elevata numerosita delle
domande soprattutto nella tipologia ‘anomalie’potesi’.

Non fare domande sia prima che durante l'interrauyeezalla rete, non orienta questo
studente dentro al web: Luca 2 visita i medesirtii dii Alice, caso esaminato
precedentemente, pero a differenza di questa degka non seleziona e non
rielabora le informazioni per formulare la rispostde risulta non essere
argomentata.

A differenza dei risultati di questa attivita, subbase dell’analisi di altri documenti,
guesto studente in precedenza aveva mostratoaalilitomprensione in lettura, di
aver rilevato anomalie, di aver risolto altri preili informativi e di aver risposto piu
volte in modo argomentato: si potrebbe avanzapetési che non fare un’accurata

ricognizione dell'informazione, non definire detiatamente il problema in
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domande prima della ricerca in rete, possa inflgiile competenze interrogative
quando si mette in atto il processo in rete e scélpacita nella rielaborazione e

integrazione di informazioni per formulare la rispppercostruire conoscenza.

Conclusioni in rapporto alle ipotesi di ricerca

Di tutte le elaborazioni grafiche delle interrogazialla rete degli studenti, rispetto
all'attivita ‘podio’ si sono scelti e riportati iugttro casi rappresentativi della classe
per numerosita e tipologia di domande poste prieigdicerca in rete, per modalita
di navigazione, per stile cognitivo, per succesdallenento nella formulazione di
guery e di risposte.

L’ipotesi che una ricognizione e definizione deblplema informativo attraverso le
domande influisca sulla ricerca in rete e sullpasde, ha portato ad analizzare |l
rapporto tra le domande poste prima della riceraate e le interrrogazioni alla rete.
Per ‘domande scritte’ si intendono quelle postenprdella ricerca in rete mentre per
guery si intendono le interrogazioni alla rete.

Si € esaminato numerosita e tipologia delle domaodée in rapporto a:

- numerosita delle query

- adeguatezza delle query

- pianificazione e orientamento

- flessibilita e autocorrezione

Rispetto alla numerosita e alla tipologia di domeamsdritte e la numerosita delle

guery, si possono raggruppare gli studenti secosdguenti casi:

1. poche query e molte domande scrit@omande su anomalie e ipotesi (caso di
Daniela)

2. molte query e molte domande scrittdomande su anomalie e ipotesi (caso di
Luca 3) oppure molte domande solo su anomalie (@a¥essica)

3. poche query e poche domande scritgehe domande fattuali e su anomalie,
nessuna ipotesi sotto forma di domanda (caso da R)ic

4. Nessuno studente formula molte query se ha postbe domande prima della

ricerca in rete.
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L’alta numerosita delle domande scritte sembra mdluire su una maggiore o
minore numerosita di query ma viceversa sembrar@ssa rapporto tra poche
domande scritte prima dell'avvio della ricerca @ter e la scarsa numerosita delle
query.

La numerosita delle query di per sé non é indizioainpetenze interrogativme
sembra invece esserlo la numerosita delle domaoste prima della ricerca in rete.
Dall’analisi dei documenti risulta invece che laegu risenta della tipologia di
domande scritte: chi pone poche domande sulle drmaon avanza ipotesi, non
riesce a formulare nuove domande durante la ricercate e a tradurle in query;
inoltre non riesce a modificare le query inadeg@watecambiare strategie di ricerca,
trova risultati che, come una via senza uscitafagino spezzare e interrompere la
catena di domande.

Viceversa, chi pone domande su anomalie e ipofasd, formulare query non
necessariamente adeguate ma mostra di saperle icaoglif sia cambiando
completamente i termini della query oppure, in modo flessibile, aggiungendo e
togliendo termini, e mostra di sapersi agevolmanigvere nella rete trovando
risultati alle proprie esigenze informative.

Sembra quindi che avanzare ipotesi sotto formaodiahde scritte guidi lo studente
nel pianificare la navigazione e nel delimitareda del tema della ricerca, mentre le
domande scritte su dettagli anomali lo guidandraéiino di queste aree tematiche,
lo orientano e fanno agevolmente utilizzare mesranidi top-down e bottom-up
(Aula 2003) nel muoversi in rete.

La ricerca in rete risente anche della capaci@utthcorreggersi e di essere flessibili
nel modificare strategie e query quando il percargerrogativo non da esiti. La
flessibilita si pud manifestare in diverse maniemne per esempio, Si possono
cambiare completamente termini della query oppuwiansente aggiungerne e/o
toglierne. Sulla flessibilita nel modificare le gquenfluiscono capacita linguistiche,
lessicali, ecc. cosi come le conoscenze pregrepse-encetti che possono rendere
piu ‘rigida’ e ripetitiva la query.

Non é stato possibile condurre un’analisi approit@andulla flessibilita poiché
intervengono fattori di disturbo non registrabilinen rilevabili dall’elaborazione

grafica della navigazione: la predisposizione deicprso sperimentale che lascia
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tempo e spazio agli studenti di assecondare irtieeesiuove domande ha influito
sulla flessibilita nel modificare query inadeguater il problema informativo ma

reputate adeguate per soddisfare la propria esagaefarmativa (per es. curiosita).

La capacita di autocorreggersi, nello specificocdmbiare query e strategia di
interrogazione in modo piu o meno flessibile, psSese facilmente esercitata sul
web che da immediati feedback ma occorre un’acauiabgnizione e definizione

del problema di partenza in domande: infatti laacéta di autocorreggere il proprio
percorso di ricerca sulla base di risultati nongadi all’esigenza informativa, non e
stata rilevata in quegli studenti che hanno posichp domande scritte e per lo piu

fattuali.

Questi risultati sembrano premiare I'impostazioeé gercorso sperimentale che ha
puntato sul rilevamento delle anomalie, sull'attieme delle domande e sulla loro
verbalizzazione per definire il problema informatiprima di interrogare la rete per
la ricerca della soluzione.

Inoltre, sottoporre problemi informativi in cui smcontenuti elementi anomali e di
cui non si recupera immediatamente la rispostaety, wome per le ricerche a tema,
ha spinto gli studenti doverfare piu interrogazioni alla rete, a dover indiade,

integrare e rielaborare le soluzioni estruire conoscenza.

9.2 Esito della ricerca e nuove domande

In questo capitolo, si esaminera la fase concludelgprocesso interrogativo: I'esito
della ricerca, la soluzione del problema, la formzidne della risposta.

Si esamineranno quindi i documenti per rilevarglsestudenti rispondono o meno
alla consegna, come rispondono, se risolvono blproa informativo, se formulano
una risposta adeguata e argomentata e, infinelisguglenti si pongono nuovi
interrogativi rispetto all’esigenza informativapghrtenza.

L’ipotesi € che le attivita di IPS, un approccibagdprendimento per interrogazioni e
il web come ambiente di apprendimento autonomogras$ar superare le ‘barriere

sociali’ al domandare e possano promuovermiapetenze interrogative
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9.2.1 Atteggiamento rinunciatario e valorizzazione&legli errori

Dall’esame degli elaborati della prima parte delgerimentazione, € emerso negli
studenti un’evidente e diffusa rinuncia a portaregeamine la risoluzione del
problema informativo e a rispondere alle consegeke dattivit®>. In particolare,
dall’'analisi delle registrazioni si pud osservacene molti studenti non rispondono
pur svolgendo l'attivita e riuscendo a trovare ghalinformazione in rete.

Ad esempio, nella prima attivita di familiarizzaaé ‘voli’, dal’esame dihycam
emerge come dei sette studenti che non rispondmro,sei pur avendo provato a
scrivere delle risposte sul proprio documento digital momento della consegna
cancellano quanto scritto.

L’atteggiamento di rinuncia e diffuso tra gli stmtiee non ha riguardato solo la
prima sessione di familiarizzazione: nonostanted’della rete, per cui gli studenti
avrebbero potuto provare a chiedere, cancellaig@vare, riportare risposte reperite
dai siti, fare copia e incolla, molti rinuncianongconque a rispondere.

Si riportano in una tabella i risultati di alcungivata dei primi mesi e quelle delle
ultime sessioni di sperimentazione, tenendo cohtoa Novembre e Dicembre solo
in ‘Arcobaleno2’ nessuno rinuncia a rispondere e sblo da Gennaio (attivita
‘immagine misteriosa’) gli studenti non hanno pidunciato a rispondere fino a

Maggio, in cui due studenti non hanno fornito risgecal problema informativo.
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Fig. 9.6 Atteggiamenti rinunciatari

¥ Risultato in sintonia con I'atteggiamento rinunaiéo di molti studenti italiani come registratdlda
varie edizioni dei test OCSE-PISA
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Dalla tabella si evince come nel corso dell'esperée la situazione sia andata
nettamente migliorando.

Le diverse motivazioni addotte dagli studenti p@iegare l'atteggiamento di
rinuncia, soprattutto all’inizio della sperimentaze, sono state registrate diario:
paura di sbagliare, preoccupazione per il giudildocompagni in caso di errore nel
momento del confronto collettivo e per qualche stid una scarsa motivazione alle
attivita dovuta allassenza di valutazione ‘tradimle’ in termini di voto.
Quest'ultima giustificazione sembra contraddire rqaasuggerito dalla letteratura e
quanto previsto nella progettazione dell’esperieagsia non ‘dare votazioni’ per
non focalizzare 'attenzione degli studenti allaifiea dei contenuti quanto piuttosto
al processo per risolvere problemi informativi.

Durante le prime fasi dell’esperienza, gli studdr@nno manifestato in piu modi il
timore di sbagliare.

Un primo esempio chiarificatore lo ha fornito Nitzddadiario) che ha chiesto se
I'aver scritto una risposta piu lunga deligiattro righ€ (di numero!) predisposte in
calce al foglio fosse un errore da rimediare. Asfjoesono da aggiungere molte altre
richieste come, per esempio, “se scrivo e poi damadevo fare una ‘bella copia’?”
oppure “posso usare la matita per rispondere @sbaglio posso cancellare?” (da
diario) indicative di un certo timore non solo di fallireel compito ma anche di
mostrare i propri errori che, nella pratica, sii@ polte tradotto in una rinuncia a
scrivere una risposta pur avendo avviata la ricencaete per la soluzione al
problema.

A questi atteggiamenti si € contrapposta una dadatti valorizzazione degli errori
per cui avere una traccia delle cancellature e @bglgli puo essere significativo per
capire cid che non si € compreso e produttivo iantm fonte di riflessioni e
discussioni.

Nel corso dell'esperienza gli studenti hanno mosth aver superato il timore di
sbagliare, persino nel caso di risposte fornitedegumenti in formato digitale,
situazione in cui € molto semplice e automaticocellare per poi riscrivere, alcuni
si autocorreggevano senza nascondere I'errore, cwheeguente esempio: “si, la
notizia é vera. La fonte da cui ho ottenuto la eomfa € qui in www.pompone.eu,

ora controllo meglio, no e una bufala” (Gabriele,efaborato digitale)
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Nel corso dell’anno, gli studenti hanno mostrata sempre maggior sicurezza nello
svolgimento delle attivita e consapevolezza naildte effettuate, hanno dato prova
di svolgere un ruolo sempre piu attivo per rispoadala consegna dei compiti e
risolvere problemi informativi, mostrando di aveupsrato un’ulteriore criticita:
affidarsi ad ‘altri’ per fornire la risposta, senzascire ad elaborarla autonomamente
0 copiare dai compagni per gli elaborati su sumpoartaceo o fare copia-incolla dai
siti esplorati (“Ctrl.C-Ctrl.V") per gli elaborasu supporto digitale.

Si e cercato di ovviare a questa problematica datorfornendo supporti cartacei su
cui elaborare le informazioni trovate in rete, @étifo con incoraggiamenti, approcci
e attivita in cui mettersi in gioco autonomamer@elesto percorso potrebbe aver
contribuito al conseguimento di un primo risulta&ogui ne sono seguiti molti altri:
nel compito ‘Interrogatorio’ di Febbraio nessunodgnte ha ‘copiato’ dal compagno
pur sapendo che l'insegnante di italiano ne avrdabbato conto per la valutazione
del primo quadrimestre. Questo risultato si e dfefino ad un ultimo compito di
comprensione in lettura eseguito a Maggio, mostrandaccresciuta autostima nelle

proprie capacita senza aver timore di insuccebg ¢omunque si sono verificati).

Piu in generale, per contrastare I'atteggiamemangiatario, si & fatto ricorso alle
seguenti strategie e suggerimenti:

- incoraggiamento individuale a fare (“non ti preogpare di shagliare, I'importante é
provare”) e a risolvere dubbi chiedendo cosa nancsimpreso, a porre domande e a
chiederealla rete senza timore, sottolineando come costqustrumento e possibile
provare e riprovare, sbagliare e correggersi seagare giudicati

- incoraggiamento nel considerare le risposte ‘clefinitive’ congiuntamente a
proposte di problemi informativi con piu ‘soluzioni

Nelle discussioni sono stati valorizzati i conttibariginali dei singoli studenti in un
confronto collettivo che spesso ha ribaltato laageria della classe, per cui i piu
‘bravi’ nelle discipline scolastiche non sempre @atati i piu ‘bravi’ nel risolvere i
problemi proposti nelle attivitj ci® ha consentito di dare coraggio nel fare datean

e esporre le proprie idee anche a chi aveva ntospaca autostima a inizio

¥ Risultato emerso anche dal confronto della mediavdti scolastici del primo quadrimestre forniti
dal docente di riferimento
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dell’'esperienza. Anche glerrori sono stati valorizzati mostrando come questi

possono aiutare gli altri a non ripeterli e arricehl percorso di imprevisti.

9.2.2. Risoluzione di problemi informativi ed elaboazione di risposte

La ricerca condotta da Bereiter e Scardmalia (1998)gerisce che si possano
promuovere le domande degli studenti solo soddisida alcune condizioni come
far elaborare loro autonomamente le informazioncomdividerle, dare loro la
possibilita ad accedere a piu fonti e, infine, pdare un momento per la riflessione
e per le correzioni. Con queste condizioni, glidstti possono fare domande che
hanno “the potential to lead to significant advanireunderstanding®® (Bereiter &
Scardamalia 1993)

La progettazione della sperimentazione ha tenutdocdi queste indicazioni che
sono state realizzate proponendo problemi infonmatvvalendosi del web come

ambiente di apprendimento autonomo:

- attivita di IPS, a differenza delle ricerche gema, sono tali da indirizzare lo
studente a cercare piu fonti, a dover selezionaieitare, integrare e rielaborare le

informazioni per ‘costruire’ la risposta;

- i web abbassa i costi sociali del domandarerenptte allo studente di impegnarsi

autonomamente nel reperire fonti per rispondere;

~

- la dimensione collaborativa € valorizzata sia @itivita di gruppo, sia con
discussioni a fine sessione poiché i problemi imfativi proposti spesso non trovano
risposta univoca, ‘chiusa’. Inoltre, grazie all'ap delle nuove tecnologie come la
lavagna interattiva, si € potuto confrontare eahbetare i diversi risultati degli

studenti in tempo reale.

Qual e il ruolo delle domande nell’elaborazioneldelsposte?
Le ricerche esaminate da Van der Meij (1994) hanowato una corrispondenza tra

abilita nel verbalizzare una domanda e capacitiatiorare la risposta, la quale puo

% 4| potenziale di portare significativi avanzamiemiella comprensione” [la traduzione & nostra]
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essere fonte di nuove domande se non soddisfarpéna I'esigenza informativa o
se contiene elementi che suscitano perplessitasita.

Si indaga, nello specifico, il rapporto tra domarmteste per definire il problema
prima della ricerca in rete, interrogazione alltere I'elaborazione della risposta
sulla base dell'ipotesi che fare domande non satiudli ma anche su ‘anomalie’ e
Su ‘ipotesi’, possa contribuire a interrogare léeren modocompetentee a dare
risposte non solo adeguate ma anche argomentated&ja se la diversificazione
nella tipologia di domande possa influire sulla mozione della costruzione di
conoscenza.

Questa indagine € stata condotta a partire dadlgosie fornite dagli studenti a
seguito di problemi le cui informazioni contenevaglementi anomali: sono state
analizzate sulla base dei seguenti criteri cheanetil contenuto della risposta in

rapporto all’esigenza informativa

- Lo studente fornisce risposte non adeguate, nompeende il problema

informativo, non riesce a selezionare e valutaiafrmazioni;

- Lo studente fornisce una risposta adeguata mjéega informativa ma senza
argomentarla, la risposta e sintetica e non vengpregate le motivazioni che hanno
portato alla scelta delle informazioni riportate,studente recupera informazioni da

un’unica fonte senza rielaborarle;

- Lo studente fornisce una risposta adeguata areegtata, la risposta e formulata
integrando piu informazioni, le scelte che hanndgto a selezionare e rielaborare le

informazioni sono ben argomentate.

Si sono analizzate, secondo i criteri esposti sdprasposte di tre attivita di cui si

hanno le domande scritte prima della ricerca ia eele successive query: ‘immagine
misteriosa’, ‘podio’ e bambini. Le risposte forngeno in rapporto alla tipologia e
alla quantita di domande poste, nel primo istogransono risposte a domande
fattuali, nel secondo istogramma sono risposteomatde che fanno riferimento ad

anomalie o ad ipotesi.
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RISPOSTE degli studenti che hanno formulato
poche domande (per lo piu domande fattuali)

Risposte

801 B R non adeguata

0O R adeguata

301 O R argomentata

% studenti

imm mist. podio barmbini
(gennaio) (marzo) (aprile)

attivita

Fig. 9.7Risposte degli studenti che hanno formulato pocmeahde

RISPOSTE degli studenti che hanno formulato
molte domande (anomalie e ipotesi)

Risposte

801 B R non adeguata

30,
20+
10+
0O+ —

imm mist. podio barmbini
(gennaio) (marzo) (aprile)

O R adeguata

% studenti

O R argomentata

attivita

Fig. 9.8Risposte degli studenti che hanno formulato majteahde

Tenendo conto che i dati si riferiscono solo aattevita, si pud comunque tentare di
interpretare questi risultati: dal primo istogramns@&mbrerebbe che fare poche

domande e per lo piu fattuali (non piu di 5 0 6essuna domanda su ipotesi) non

195



favorisca risposte argomentate: dall’analisi deiwoenti si puo osservare infatti che
la maggior parte di questi ragazzi formula pocherge recupera informazioni senza
rielaborarle.

D’altra parte, come si osserva dal secondo istogranchi fa molte domande (dalle
6-7 in su) su anomalie e ipotesi, anche se nonutamn gran numero di query
riesce,nel tempo a fornire risposte argomentate. Sembra quindi lEs®ercizio,
come puo darsi altri fattori (motivazione, curi@sitecc.) intervengano sulla
‘costruzione’ della risposta ma la tipologia e kanrerosita di domande poste per
definire il problema sembra avere un suo peso.

Inoltre, I'analisi qualitativa di altri documentggiunge che gli studenti che rilevano
elementi anomali prima della ricerca in rete spassalvono il problema fornendo
risposte argomentate e non solo adeguate: sembesotle la ricognizione accurata
del materiale didattico, del problema da risolverena di avviare la ricerca in rete
influisca sull’orientamento tra le fonti per indiiare e rielaborare informazioni.

La velocita della navigazione e la vastita e |sddganizzazione’ delle informazioni
in rete puo disorientare lo studente nell’avviame processo dicostruzione di
conoscenzama se nel tempo viene acquisita l'attitudine anifigare (nel caso
specifico mediante il rilevamento di anomalie &ie/farsi domande) l'ipotesi € che
possa essere piu agevole e produttiva la localiazaazli informazioni in piu fonti.

Su questa ipotesi si sono analizzatele soluziomate dagli studenti in piu attivita di
IPS: pur tenendo conto che entrano in gioco divedsiéita e competenze nella
costruzione di conoscenzai € assunta la risposta ‘argomentata’ come imdiz
competenze interrogativygoiché lo studente per ‘costruirla’ ha interrogktaete e
ha localizzato le informazioni in piu fonti, le @confrontate, valutate e rielaborate.
Diversamente, per una risposta semplicemente ‘adagualla soluzione del
problema seppur indizio dompetenzeterrogative, lo studente risolve il problema
ma non da segno evidente di rielaborazione ed agtamione delle informazioni.

In una matrice di dati in cui sono registrate lgpaste non adeguate, adeguate e
quelle argomentate di attivita svolte durante lgeedie fasi dell’esperienza (da

Novembre a Maggio) sono state evidenziate in glgsposte argomentate:
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novembre dicernbre gennaio febbr. | marzo | aprile maggio

Bidoni | Schele | Balene | Popol, [ ArcoZ [ Ben Mura | Bio Imm | En Loma |podio [hambi [Blog | Cam | Shak

2 tro 2 zina glia wash | mist stein ni 2 ogli | leton
Alessio 025 | N N 1 075 |07 |1 075 |1 N 025 |1 T 0 1 0,75
Alice N 1 025 075 [075 o073 |1 075 |1 1 1 1 1 1 1 1
Andrea 1 | N 075 075 o075 [025 |1 075 |1 07 |1 025 |1 075 |0 075 1075
Andrea 2 | 075 075 075 |N 075 025 |1 075 075 025 o025 |1 1 N N I
Cesar 075 |0 1 025 1075 (025 [1 075 1075 |1 1 025 075 1075 |1 1
Chiara 0 075 (075 025 [075 (075 |0 N 1 N ) 1 1 0,25 |1 0,75
Daniela N 075 |1 075 1075 |0 1 075 |1 1 i) 1 1 075 |1 0,75
Fleonora 0 075 |0 075 1075 (025 [075 (025 |075 |025 |1 075 |1 1 1 0,25
Federico 075 025 025 |1 1 075 (075 |1 075 025 (025 [025 o023 |1 1 0,75
Francesca | 1 N N 075 | N N 075 |1 N 1 N I 075 (075 |1
Gabrielel 025 (025 |0 075 1075 (025 [075 |0 1 N 075 [N T 1 075 |1
Gabriele2 |0 iy N 075 |0 N N 025 025 025 |1 1 075 1075 075 10,25
Jessica 075 |1 1 075 1075 075 [075 (025 |025 (025 |1 075 |N 075 (025 |1
Lorenzo 075 | N N 025 1075 (025 [075 075 075 |1 075 |1 075 |1 075 [ 075
Luca 1 075 1075 |1 075 | N N 075 075 |1 1 075 |1 075 |1 1
Lucal 075 |1 075 (025 [075 |0 025 075 |1 1 025 [075 |1 075 (075 |1
Lucal 0 N N 075 025 |1 075 |1 075 |1 075 (1 iy 1 1 0,75
Marco N 075 (025 |1 N N N 1 1 1 N 075 |1 1 1 0,75
Martina 0 0 0 075 |05 [025 |0 075 |07 |1 1 075 075 |1 1 0,75
Mattia 025 075 025 |N 075 025 075 025 075 075 [1 075 075 1075 |1 0,75
Mirke 075 |1 025 1075 |1 075 |0 025 025 (075 (075 025 [075 (025 [075 |1
Niceolo N 075 025 |1 iy i N 1 025 075 |1 075 025 025 |1 1
Tatiana 075 |1 025 |N 075 1075 1075 [025 1075 [025 [075 [075 |N 1 1 1

Legenda:

1= risposta argomentata
0.75= risposta adeguata
0,25= rigposta non adeguata
0= non risponde

Fig. 9.9Risposte degli studenti

Dallandamento delle risposte argomentate [riquadiri colore grigio] si puo
osservare che tutti gli studenti nel corso del tempgliorano nel fornire risposte
argomentate e si possono facilmente individuargi&ei positivi’ cioé studenti che
hanno dato prova di forti miglioramenti nel corsala sperimentazione.

La non continuita degli studenti a fornire risposiaborate puo essere attribuita
anche alla peculiarita dell'esperienza, priva dutazione in termini di voti, alla
natura delle consegne, risolvere il problema seithéesta esplicita di argomentare
la risposta, e alla motivazione a rispondere chiermn essere stata sempre costante

e dipendere dal livello di gradimento dell’attivi@dadiario).

9.2.3 Nuove esigenze informative e nuove domande

Si e proceduto a osservare se gli studenti hanneiderata soddisfatta I'esigenza
informativa nel fornire la soluzione del problemtienendosi alla consegna del

compito oppure se hanno posto nuove domande paareealtre informazioni, hanno

197



fatto nuove scoperte e hanno cosi proseguito tgeso interrogativo per estendere
le conoscenze.

Si riporta un esempio puntuale in cui si puo osmerdall’elaborato grafico della
registrazione di come uno studente prosegue ilgssx interrogativo ‘cercando

altro’:
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Fig. 9.10Ricerca in rete: Lorenzo

Lorenzo durante la ricerca in rete per svolgertiViéad ‘podio’, dapprima esaurisce
la consegna in modo rapido e adeguato (anche seisposte non sono
particolarmente argomentate) ma segue la sua esigeformativa di approfondire il
problema del razzismo nello sport, tema non pemt&é ma attinente alla consegna
del compito. Lorenzo esplora pagine web, leggapné immagini storiche e video
seguendo le proprie ‘nuove’ domande.

Con I'esame delle registrazioni della navigazioneedle risposte fornite mentre
navigano per svolgere I'attivita, si € condottaamnalisi solo qualitativa ed episodica:
non sempre dalle risposte riportate sugli elab@ighiud comprendere se gli studenti
hanno ‘cercato altro’ e non sempre dalle registraizilella navigazione si e riusciti a
districare il processo interrogativo messo in aito;particolare lo strumento di
registrazioneslogger®non sempre tiene traccia di tutte le pagine weitatéscome,
per esempio, nel caso in cui lo studente apra phede contemporaneamente.
Nonostante queste difficolta nel rilevamento dtitutlati, 'andamento che emerge

durante il corso dell’'anno e che sempre meno studefermano alla sola consegna
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0 cercano argomenti non pertinenti al tema propasttle attivita (all'inizio
dell’'attivita navigavano per ‘svago’): si diffondéattitudine nel cercare di
approfondire tematiche attinenti o argomenti catigl segno anche di una
partecipazione attiva e interessata all’esperienza.

D’altra parte, pero, la consuetudine a stare deihtcompito assegnato, ritenendo
esaurita la ricerca con la risposta alla sola aqgmesee stata un’abitudine ‘scolastica’
difficile da modificare (daliario) nonostante la peculiarita del percorso propoké c
ha offerto tempi, spazi e strumenti tecnologici atsoddisfare curiosita, sciogliere
dubbi e ad allargare le proprie conoscenze.

Piu in generale, dai vari documenti esaminati, 8le¥ato che non sono sempre gli
stessi studenti a cercare ‘altro’, segnale delftuglone di questa attitudine e, pur
tenendo conto del tempo limitato a disposizioneshani ragazzi piu lenti nello
svolgere le attivita hanno comunque ‘deviato’ dallmsegna per esplorare tematiche
correlate a quelle proposte.

In particolare, rilevare elementi anomali sembravate negli studenti ‘nuove’
domande ma solo nel tempo sono incoraggiati a aacer spiegazioni piu
approfondite: per esempio Mirko € tra i ragazzi tt@ano individuato anomalie
nell’attivita ‘arcobaleno2’, condotta nella primaskt dell’esperienza, ma € l'unico
della classe che esplora siti di fisica per comgeea piu approfonditamente il
fenomeno inusuale dell’arcobaleno capovolto.

Invece, nelle attivita condotte verso la fine delferimentazione, anche quando la
consegna del compito non chiedeva di rilevare atiemanolti studenti lo hanno
fatto, si sono posti delle domande e hanno cercstoste in rete.

Per esempio nell'attivita ‘Lorna’, un video in csii intervista una donna australiana
su come sia guarita dalla malattia grazie a una durun medico italiano, rilevare
elementi anomali ha permesso agli studenti di seopaltro, rispetto alle
informazioni richieste dal problema di partenza: ggudenti indagano se il video
proposto sia falso basandosi su indizi - elememonzali - individuati
autonomamente anche se la consegna richiedevalisoépire cosa fosse successo
alla protagonista.

Un altro esempio sulle nuove domande degli studémtiha fornito I'esame

dell’attivita ‘bambini’: Lorenzo approfondisce I'argomento ‘gueviatnam’, Mattia
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pur mostrando scarsa flessibilita nel variare miar — ripete 27 volte ‘bambini
guerra vietham’ — esplora con questa query madltcke trattano svariati argomenti:
dai giochi di guerra alle manifestazioni di condesini o articoli sulla storia del
Vietnam. Tatiana si interessa a Cuba, luogo inkimi, la bambina della foto, ha
studiato.

Piu in generale, gli studenti hanno mostrato maitM@e e curiosita a utilizzare |l
tempo rimasto dopo la risoluzione dei problemi infativi proposti per proseguire

nel processo interrogativo alla rete e per cerspomtaneamente di ‘saperne di piu’.

Cosa succede se “il problema é che non c’é probl@malice

Un risultato significativo si e registrato con ldgiata della fase finale, quando il
percorso sperimentale si € maggiormente orientagsov la promozione
dell’autonomia con compiti poco strutturati, nessuoblema, consegna minima
(“poniti delle domande e risponditi”) e il mateealdidattico era costituito da
immagini senza anomalie di oggetti di uso quotidjatielle penne, uno specchio,
delle scarpe.

L’ipotesi € che gli studenti, nella fase conclusile percorso sperimentale, siano in
grado di sviluppare un percorso interrogativo e@a#irca di conoscenza senza che ci
siano anomalie ad attivare curiosita, perplesgsitimande, senza che ci sia un
problema da risolvere.

Si e osservato come in due attivita meno strugudatutto il percorso, ‘penne biro’,
e ‘specchio’ in cui si richiede di scrivere le darda intorno a un oggetto di uso
quotidiano che non presenta né problematiche némalm gli studenti pur
inizialmente disorientati si pongono domande chewnea oltre la semplice
contestualizzazione (per esempio “guando e chi ithentata?”) per cercare di
scoprire informazioni ‘anomale’ e soddisfare alttgiosita: in ‘penne-biro’ si sono
domandati e hanno scoperto non solo l'origineradtivo dell'invenzione, ma anche
modalita e costi di produzione e commercializzagjararatteristiche dell'inchiostro,
e numerosi eventi storici che hanno ruotato int@mmesto oggetto.

Nella seconda attivita, ‘specchio’, tutti gli studiehanno esplorato I'argomento in
tutte le direzioni (dalle credenze popolari aghets piu scientifici). In particolare

uno studente é approdato su un sito scientificeunera presente un video sul
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funzionamento degli specchi ustori di Archimedeaaibhiamato I'attenzione di tutta
la classe per condividere la sua scoperta.

Gli studenti hanno dato prova di porre autonomamenimande per colmare lacune,
hanno dimostrato grande ‘curiosita’ nell'apprendees scoperta e interesse per
approfondire gli argomenti, hanno rilevato ‘anomalidurante il percorso
interrogativo via via nelle fonti reperite, e hanaoquisito nuove informazioni
mettendole in relazione fra di loro per estendereonoscenze.

Per concludere, sembra che questo percorso spé¢ai@ebbia fatto scoprire agli
studenti il ‘piacere della sfidatellettuale’> non solo hanno svolto le attivita d
ricerca in rete secondo le richieste della consegra spesso hanno ampliato le
proprie conoscenze, si sono persino cimentati fivitat facoltative utilizzando il
tempo rimasto a fine sessione, mentre all'inizil’@leno cercavano solo argomenti
di svago (ddogs) come, per esempio, il calcio! A riprova di ci@, legistrazione
video diHycamalla fine di una delle ultime sessioni di Maggimgstra come tutti gli
studenti che hanno avuto anche solo pochi minudisposizione, hanno tentato,
molti con successo, di svolgere lattivita facoltat ‘Guimares’, di difficile

esecuzione.

Conclusioni in rapporto alle ipotesi di ricerca

Confrontando i risultati emersi dagli elaboratifgriae dalle risposte fornite con le
attivita di IPS a cui sono stati sottoposti gliddnti nelle prime fasi del percorso
sperimentale, emerge un cambiamento significalevanaggior parte degli studenti
riescono a fare query piu 0 meno adeguate e adcaateggersi, si orientano sia
guando sfogliano piu pagine web sia quando si ddalem nei siti, non si perdono
quando cercano di individuare le informazioni addaiorare nelle risposte.

Nelle prime attivita, come nel caso di ‘voli’, mioKtudenti avevano formulato la
prima query non adeguata, pochi erano riusciti aifivarla durante il procedere
interrogativo e nessuno era riuscito a risolvengrdblema. La maggior parte degli
studenti non aveva reperito informazioni e anchérooche erano riusciti a
individuare fonti adeguate non erano stati in grddselezionare le informazioni per

rispondere.
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Dallesame dei risultati delle attivita di IPS catigd nella seconda parte
dell’esperienza, si possono osservare cambiamignifisativi sia nell’interrogare la
rete sia nel risolvere il problema di partenza. sBlidenti mostrano indizi diversi di
competenze interrogativeéhe possono essere individuati nella capacitardi daery
adeguate e, quando non lo sono, di autocorregggrsgsere flessibili nel cambiare
strategie nell'interrogare la rete anche se ognuoroil proprio stile cognitivo e a
seconda delle proprie capacita (per es. linguistidessicali). Numerosi fattori
intervengono nel procedere interrogativo: numeaosielle query, modalita nel
modificarle, meccanismi discanning ossia cercare di cogliere solo alcune
informazioni all'interno di una pagina che ne cent molte altre o dskimming
ossia capire il senso generale di una pagina,neecio che emerge come risultato di
fine esperienza e che gli studenti mantengonodidamento allo scopo - soddisfare
I'esigenza informativa e risolvere il problema a she vadano diretti alla meta con
poche query sia che si allontanino dal percorsocppale ponendo nuove domande
alla rete per poi tornare agevolmente sui propsspa

Nell’orientamento durante la navigazione, sembmr@wavuto peso la pianificazione
della ricerca: la ricognizione del problema e la dgefinizione in domande che sono
state realizzate mediante le attivita ‘centratédesanomalie e sulle domande.

Inoltre, i risultati non contraddicono l'ipotesi dna corrispondenza tra 'abilita nel
verbalizzare una domanda e la capacita di elabeagomentare la risposta: fare
domande prima della ricerca in rete, rilevando aal@red elaborando ipotesi sulla
base delle anomalie, ha portato questi studenisavere problemi integrando e
rielaborando informazioni e a fornire, nel tempsposte sempre piu argomentate e a
cercare ‘altro’, vale a direa formulare nuove dodeper soddisfare nuove esigenze
informative.

La risposta adeguata e argomentata potrebbe qaswtire considerata indizio di
competenze interrogatiyeerché sostenuta da tutte quelle domande, ‘autenticdi
ricerca, che hanno definito il problema e guidato dtudente nelcostruire
conoscenza

Dai risultati, sembrerebbe quindi che l'uso dellater come ambiente di
apprendimento autonomo in un percorso di IPS abbassti del domandare (e del

rispondere) ma che il web di per sé non sia sefiite affinché gli studenti non
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rinuncino a fare domande, ad affrontare problenrispondere in modo adeguato e
argomentato.

Innanzi tutto, influire sull’atteggiamento rinuntaao, nonostante il ricercatore
partecipante non avesse assunto il ruolo tradil@odel docente ma di osservatore
partecipante e le attivita non fossero ‘discipliha@ stato un risultato che si e
ottenuto con il tempo, sia mettendo gli studenticandizione di lavorare ‘con la
propria testa’ sia prevedendo momenti di confroatali attivita collaborativa.
L’interazione tra pari, tra studenti, ha dimostratwaramente come il lavoro di
gruppo associato alla valorizzazione e alla resguihizzazione dei singoli abbia
portato cambiamenti nell’apprendimento.

Discutendo a fine sessione, confrontando le diveodgzioni dei compiti, le diverse
spiegazioni alle informazioni anomale e le différ@mterrogazioni fatte alla rete, gli
studenti hanno imparato da errori, imprevisti eseno appropriati non solo di
conoscenze ma hanno condiviso abilita e stratagieetca.

Dalle attivita collaborative specificatamente imziiate alla traduzione di un testo in
domande, gli studenti non solo hanno esercitatbtalli comprensione in lettura,
ma hanno sperimentato la cooperazione nello swlgeompiti, nell'interrogarsi,
nel condividere riflessioni e soluzioni.

Le attivita centrate sul domandare, se da un latm State svolte con l'obiettivo di
far superare ostacoli cognitivi al domandare, tBgitarte hanno definitivamente fatto
abbassare anche i costi sociali: scambiarsi domiswhoi®o a immagini ‘misteriose’,
tentare ipotesi di soluzione, anche sbagliandodietdere il ‘sapere di non sapere’,
ha portato a consolidare un clima di classe cheniaioi d’anno sembrava
impensabile.

Piu in generale, le attivita di IPS centrate swinfazioni anomale, con un assiduo
uso della rete, con la consuetudine a interrogaosidurre riflessioni collettive sui
processi e sulle strategie messe in atto per vald&a informazioni e risolvere
problemi, hanno fatto registrare negli studenti sofo 'impegno e la motivazione
nell’affrontare la ricerca ma anche cambiamentnificativi nella consapevolezza

delle proprie lacune e nella capacita di porsi duheadi conoscenza.
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“Si tratta, dunque, di spostare I'attenzione dsgldenti dal dare risposte esatte,
come viene loro richiesto nelle interrogazionisero orali,
al fare domande per aprirsi, anche sbagliandopaaraonoscenza”
(Perticari, 1996)

CONCLUSIONI

La ricerca presentata in questo lavoro & un’indagiulle condizioni che possono
favorire lo sviluppo delleompetenze interrogative sui fattori che influiscono sulla
capacita di fare domande. Congiuntamente, si seplm®te le potenzialita del Web
sia come strumento di studio delle -caratteristichestitutive delle abilita
interrogative, sia come strumento di apprendimeatbonomo che agevola il
domandare di chi risolve problemi informativi. Usail Web per attivita di
Information Problem Solvingdi seguito: IPS], infatti, richiede capacita ddagine
ed espliciti comportamenti interrogativi per indivare informazioni, valutarle ed
elaborarle.

La capacita di indagine e di saper “vedere” I'imh@zione come “problematica” —
area di competenza spesso indicata camfermation literacy —sono oggi
indispensabili visto il luogo in cui la conoscengadepositata’ e ‘costruita’: le
caratteristiche del territorio WWW, mutevole, frammiato, poliedrico, complesso,
alimentano I'esigenza di indirizzare la ricerca @ativa nella direzione di
promuovere abilita e attitudini chiave cometempetenze interrogative

La presente ricerca e stata condotta in un contsstbastico, ambiente di
apprendimento in cui si fanno — o almeno si ‘dobesb’ fare — molte domande.
L’esperienza € stata realizzata nel’anno 2008-2008 una classe prima di una
scuola secondaria di secondo grado di Genovagcédd_Scientifico-Tecnologico ‘E.
Majorana’.

Allo scopo di definire le basi teoriche e metodadtbg del percorso sperimentale, e
stato effettuato un esame della letteratura subtelbmandare e apprendere’ da cui
sono emersi una molteplicita di approcci, studesperienze.

Il principale riferimento a cui si ispira guestagmentazione rimanda a una visione
costruttivista dell’apprendimento secondo cui soniosce I'importanza dei processi

messi in atto dallo studente nell'apprendere e eevalorizza il ruolo attivo e
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partecipativo. In linea con questo approccio, lendode sono parte integrante e
dinamica di un processo, quello interrogativo, edlgmo un ruolo cruciale
nell'avviare la costruzione di conoscenza: € lalstile stesso che, ponendo domande
autentiche di ricerca, si interroga e interroga [@astruire’ autonomamente la
propria risposta, non la riceve passivamente danica fonte, I'insegnante o il libro
di testo (Bereiter, 2002).

Inoltre, si fa riferimento a umquiry based learningun apprendimento per indagine,
per cui la costruzione di conoscenza avviene atsav processi interrogativi: lo
studente non deve semplicemente acquisire conteuatnto piuttosto affrontare
problemi, comprenderne le procedure di soluzionenitarare i processi, costruire,
interagendo, nuova conoscenza e, infine, condildediscuterla.

Con questo approccio si sono indagate le condizibei possono far sviluppare le
abilita interrogative e favorire le domande autdmdi di ricerca le quali non sono
semplice richiesta di informazioni ma parte di cofate e non ben definibili
competenze interrogatiyea intendersi indicativamente come un insiemabdita e
attitudini interrogativeche si riferiscono a capacita di indagine, capatiitaedere’
un problema, di generare domande inerenti e diwategflessibilmente le proprie
richieste ai risultati via via ottenuti.

Di seguito, vengono presentati i risultati origindil questa ricerca, supportando la
personale e peculiare riflessione teorica con quastherso dalla dimensione

sperimentale.

I Web e un ambiente di apprendimento che puo fex® le domande degli

studenti e far sviluppare loro le competenze intgative?

Il web é risultato un ambiente adatto a favorir@riaduzione di domande in quanto
permette di superare le condizioni che ne ostaod@arformulazione: nel web sono
ridotti i vincoli al domandare poiché si pud chiezglesbagliare e correggersi senza
guelle barriere sociali che sorgono quando si aaltcosti e benefici nell’esplicitare

una domanda in un contesto ‘pubblico’ (davanti elésse, a un docente, ecc.).
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Si potrebbe obiettare che il web, per le sue eaiatiche, non sia un luogo adatto a
indagare gli studenti quando domandano, quandoragi@no la rete per cercare
informazioni: un numero enorme di pagine esistentete, il ritmo rapido con cui
cambiano e la loro ‘disorganizzazione’ possonordkstare il comportamento
interrogativo degli studenti in quanto sovvertanodelli di apprendimento continui,
lineari, tipici di una prassi didattica tradizioeal

Cio che sembra un ostacolo al domandare € inveggisorsa quando si affrontano
attivita di IPS: risolvere problemi informativi rpprtandosi con una conoscenza
discontinua, non piu gerarchizzata, richiede itgazioni non lineari e stimola la
propagazione delle domande in modo ‘rizomatico’ ri@les, 2000), in tutte le

direzioni, cosi come richiedono le autentiche dodeadh ricerca.

“Nel momento in cui si richiede all’'utente [alloustente] di formulare una
domanda per accedere all'informazione, il Web biditce I'ordine naturale
delle cose:che le domande vengono prima delle rispo&tsiamo il verbo
“ristabilire” perché l'apprendimento scolastico rsfgca spesso acquisire
risposte. Cio e un peccato, percla#e domanderivela consapevolezza dei
propri bisogni informativi e I'interesse a superéicompletezza delle proprie
conoscenze, vale a dire due requisiti cruciali papprendimento [...]
Un’attenzione aprocessdli ricerca e navigazione in Rete emerge quindi come
una prospettiva particolarmente produttiva pertdimento educativo sulle

competenze di apprendimento” (Caviglia & Ferre2{308).

Le abilita richieste da questa sperimentazione state in parte diverse da quelle
coltivate a scuola ma ritenute fondamentali nellta elellinformazione.
Diversamente da un apprendimento basato sullimneagli un esperto (nello
specifico il docente) che dispone di ampie conageata trasmettere agli studenti,
cid che & stato proposto, invece, riguarda in bymarée problem solving skilf
(Mayer, 1998) che ha implicato poche conoscena#tstate ma ha richiesto di
osservare, di fare ipotesi, di valutare affidadilitelle informazioni, di fare domande

per comprendere il problema e cercare soluzioni.

% «apilita connesse alla risoluzione di problemi&[iraduzione & nostra].
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Questa ricerca ha affrontato aspetti poco espldedfuso del web utilizzato ora non
come libro da sfogliare ma come strumento di apfireento associato ad attivita di
Information Problem Solvin§jPS]; questa scelta ha permesso lo studio debrfatt
che influiscono sulle abilita interrogative dediudenti quando risolvono problemi
informativi, problemi di cui non si hanno tutti atl, costituiti da “pieces that don't fit
togheter®” (Bereiter, 2002), e per la cui soluzione si devgemerare domande
inerenti, mettere in atto strategie di ricerca einderrogazione alla rete e infine
localizzare le informazioni in piu fonti per potaborare una risposta.

Rispetto a studi precedenti sul tema ‘domandar@meadere’, la peculiarita di
questa ricerca consiste nel configurarsi come dag@me non su singoli aspetti del
domandare ma sulleompetenze interrogative come, nell’era delle Tecnologie
dell'Informazione e della Comunicazione, questespos essere sviluppate quando

si risolvono problemi informativi con l'uso del web

Quali fattori influiscono sulle abilita interrogaive? Quali condizioni favoriscono

il domandare?

Un fattore che influisce sull'attivazione delle dande d’anomalia, vale a dire tutte
guelle informazioni che, se rilevate, entrano imrftitto” con le conoscenze ed
esperienze pregresse (Graesser & Otero, 2001 ndmalie attivano le domande sia
perché stimolano la curiosita e la perplessitad@ioni che motivano il domandare,
sia perché bisogna chiedere, interrogare la rate,cprcare informazioni che le
spieghino.

Per far produrre domande autentiche agli studdifficolta registrata in fase di
profilatura su campo, I'anomalia e stata quindiuats come elemento centrale per
stimolare l'attivazione delle domande; pertanto,akivita di IPS presentavano
problemi ricchi di informazioni contraddittorie,sdirepanti, ecc.

Riconoscere un’informazione come anomala, perd, n®n un’operazione
necessariamente facile: bisogna esercitare capdcitdsservazione, mettere in

rapporto quanto si sa con cio che si rileva, metteratto processi inferenziali ed

37“parti non combacianti” [la traduzione & nostra].
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assumere atteggiamenti di disponibilita all'indagia interrogarsi sul problema da
risolvere.

Una condizione che ostacola il rilevamento di an@mala conseguente attivazione
di domande é l'eccessiva fiducia nellautorevolezigdle fonti di informazioni.
Quando si risolvono problemi, se non si mettondubbio le fonti da cui attingere
informazioni, se non ci si interroga sulla loroiddibilita, se non si individuano
anomalie, allora la ricerca di soluzioni si fermi,processo interrogativo si
interrompe e non si rielaborano le risposte chearsar, anche se adeguate,
semplicemente ‘ricopiate’ (da una pagina web, daampagno di classe, ecc.).
Inoltre, I'attivazione di domande sulla base dimadie rilevate puo essere impedita
daatteggiamentriparatori, da ‘repair strategies’ (Mills & Keil, 2004) chergano lo
studente ad escluderle, ignorarle o a giustificari®odo categorico.

Le difficolta nel rilevare anomale nelle informazioesaminate, gli atteggiamenti
‘riparatori’ e la mancata attivazione di domandesgono essere superate non con
interventi sporadici ma con un approccio di appr@eto per indagine e con
I'allenamento a risolvere problemi a bassa denditacontenuti ma ricchi di
informazioni anomale, sia in formato testo che igoafcon esercizi mirati e guidati
ma che progressivamente orientano lo studente Yargonomia.

Inoltre, solo congiuntamente a questo approcciageta viene recepita hon come
semplice contenitore di contenuti ma come luogaoridi informazioni anomale
(bufale informatiche, dati contraddittori, notiZedse, ecc.) e solo con I'allenamento
si incoraggiano le domande autentiche di ricercapittgazioni e il rilevamento di
nuove anomalie.

Vi possono essere delle barriere ‘cognitive’ (Vaer dMeij, 1994) che possono
impedire il rilevamento di anomalie e la generagiodi domande: difficolta
nell'esercizio di abilita come, per esempio, quéilasservazione o di comprensione
in lettura. Anche se lintervento didattico non éirato all’esercizio e al
potenziamento di singole abilita, le barriere ctigaial domandare possono essere
superate impegnando gli studenti in un percord®8iche si apre gradualmente alla
complessita: i problenmsemplicj per non comprometterne la comprensione iniziale,
non disciplinarie poco definitj per centrare l'attenzione sulla fase di ricogma

senza dover mettere subito in gioco conoscenzedreputturate o profonde.
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Infine, una condizione importante per favorire thata interrogativa riguarda la
curiosita, o comunque la perplessita che si pravando si affrontano problemi
inusuali, che presentano informazioni anomale, lpbisi alimenta la motivazione a
chiedere, a interrogarsi. Un percorso che stimalacuriosita e la perplessita
contribuisce a creare un clima, un’abitudiad, esaminare e a interrogarsi anche a
fronte a materiali reputati meno stimolanti o p&omblematici”.

Nel tempo, gli studenti hanno rilevato anomalie rsmbo nel materiale didattico
proposto ma anche su informazioni reperite in re@no prodotto domande non
solo strettamente inerenti alle attivita di IPSpgmste, ma hanno esteso curiosita e

interrogativi ad altri problemi della medesima aremaatica.

Un altro fattore che influisce sulla formulaziorieddmande é laerbalizzazioneon

la quale si trasforma l'esigenza informativa in dowia e se ne generano altre
inerenti al problema. Verbalizzare le domande afenscono un problemarima di
interrogare la rete, serve a esercitare abiliteanuginitive poiché rende consapevole
la ricerca di informazioni.

Inoltre, come € emerso in questa indagine, la Viedzzione e di fondamentale
importanza per orientarsi in rete nella localizeagi delle fonti di informazioni utili

a risolvere il problema.

Dai risultati osservati, infatti, € emerso comenlanerosita e varieta delle domande
verbalizzate, frutto di un’accurata ricogniziond geoblema e del rilevamento di
anomalieprima dell'interrogazione alla rete, influisca sulla eapa di pianificare la
ricerca e permetta anche a coloro che sono stcategnte meno efficienti di
orientarsi durante la navigazione, di riuscire Bonganarsi dal percorso principale -
I'esigenza informativa di partenza - per poi ritamm sui propri passi e risolvere il
problema (backtracking). In studi precedenti, |pamita di backtracking & stata
attribuita solo a esperti nell’'uso della rete, ¢desati tali poiché utenti da almeno 10
anni (Aula, 2005), mentre ora € emerso come sudabacita, che molti studenti
anche neofiti hanno dato prova di saper eserciiaflliscano fortemente abilita

connesse alla verbalizzazione delle domande.
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Quali sono le caratteristiche costitutive delle &té interrogative in rapporto ad

attivita di IPS su web?

L’approccio didattico volto a promuovere la produm di domande mediante
attivita di IPS su web, unitamente all’elaborazigafica delle registrazioni della
navigazione effettuata con appositi strumenti safey ha permesso di indagare e
individuare caratteristiche costitutive della ahiliinterrogative, ora studiate in
rapporto con l'uso del web, e ha consentito di sse le differenze che
intercorrono tra studenti che si muovono guidaliedaroprie domande, ipotesi e dal
proprio stile, fatto di flessibilita o tenacia, eipsamenti, distrazioni, intuizioni.

La ricerca ha indagatmome si accede e si proceden interrogazioni alla retepme
si localizzande informazioni ecome influisce il feedbadknmediato della retael
modificare domande e strategie e nello svilupphi@ainterrogative.

In tal senso, la ricerca si e indirizzata a indinice indizi di competenze
interrogativeper ripensarle in rapporto con il nuovo ambientapprendimento che

e il web.

In prima istanza, indizi di competenze interrogats! possono cercare netigery,
vale a dire nelle interrogazioni alla rete.

L’'uso di termini generici per avviare la ricercaiga scelta diffusa che non cambia
nel tempo e non € un indizio di competenze intativg. Questa strategia, che
talvolta puo dare come feedback risultati troppopiamon utili a localizzare le
informazioni, non si modifica con I'esercizio ellemamento.

La capacita di rilevare anomalie e fare domapdma di avviare la ricerca in rete
permette di affinarla nel proseguo con query sempe®o generiche: riuscire a
restringere con specifiche interrogazioni alla riéteampo di ricerca € indizio di
competenze interrogative poiché queste domandeofdanguida all'interno delle

aree tematiche inerenti al problema.

Un altro indizio di competenze interrogative riglerda formulazione di domande
adeguate alla fonte della risposta, la rete.

La capacita di porre interrogazioni adeguate ale e all’esigenza informativa é
favorita dall’esperienza con attivita di IPS pisgtio che dalla familiarita e dalla

frequenza nell’uso del computer e del web per attopi (giochi, social network,
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ricerche a tema, ecc.); questo risultato da unrikanio alle indagini di quegli studi
(White & livonen, 2002; Aula, 2005) in cui si eridevato come anche quei giovani
piu tecnologicamente orientati oppure utenti espedila navigazione in rete
avessero manifestato difficolta nel formulare irdgazioni adeguate per risolvere
problemi informativi (Aula, 2005).

In questa esperienza, alcuni studenti neofiti fpershi non aveva avuto mai accesso
alla rete) hanno mostrato fin dall'inizio di sagermulare interrogazioni alla rete
maggiormente adeguate rispetto ad altri studeatepperti. Inoltre, con I'esercizio e
un percorso mirato al ‘domandare’, la maggior pdegli studenti ha dato prova di
formulare interrogazioni sempre piu adeguate.

Fare domande e interrogazioni per risolvere probleformativi richiede abilita,
strategie e competenze che concorrono a formulaegygadeguate all’esigenza
informativa quali, ad esempio, saper definire iblgema, possedere capacita
linguistiche e lessicali, scegliere i termini apmiati, rispettare aspetti formali e

semantici della comunicazione.

La numerosita delle query di per sé non sembraresselizio di competenze

interrogative. Si e giunti a questa valutaziondagando le differenze individuali che
intercorrono quando si formulano domande e intexzami alla rete.

Le differenze individuali influiscono sulla numeitasdelle domande: chi ne produce
poche o molte non cambia nel tempo il proprio éstitterrogativo’ e questo non e
significativamente modificabile con I'allenamentatti gli studenti, pero, anche gl

‘scarsi produttori’ di domande hanno aumentatoteelpo — proporzionalmente — la
numerosita e diversificato la tipologia, riuscermdsi non solo a circoscrivere l'area
tematica del problema ma anche a definirlo corppatisione.

E’ indizio di competenze interrogative, invece, lamerosita delle domande (su
anomalie e ipotesi) inerenti al problema, generateattivate da un’accurata
ricognizione del problema e formulgtema di avviare l'interrogazione alla rete. La
numerosita delle domande influisce sulla pianificag e sull'orientamento della
navigazione poiché lo studente riesce a delimitanea tematica della ricerca;
queste domande inoltre influiscono sulla capacita lacalizzazione delle

informazioni idonee a ‘costruire’ la risposta, tduzione del problema.
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Inoltre, dalla numerosita di domande su anomaligogesi dipende I'efficacia della
ricerca in rete poiché influisce sulla flessibiliGoe la capacita di convertire le query
non adeguate a ottenere risultati, e sulle abifigtacognitive, vale a dire sulla
consapevolezza dei processi e dei pre-conceteooposcenze che, se non messe in
dubbio o rivisitate, possono rendere piu ‘rigidaipetitiva la query.

La flessibilita (capacita di modificare interrogazi e strategie di ricerca) € segnale
della capacita di autocorregersi che puo esssgecitatasu web poiché questo da un
feedback immediato in termini di fallimento o suss@ Ma l'autocorrezione del
proprio percorso di ricerca in assenza di risultgipure, viceversa, la capacita di
procedere sulla base dei risultati via via ottemdn possono esseseiluppatesenza
un’accurata ricognizione del problema e la suandgfine in domande, due fattori
che influiscono anche sul reperimento delle infazimiai e la loro elaborazione in
risposte.

Integrare e rielaborare le informazioni per risoévé problema € un risultato che si
ottiene nel tempo e procede di pari passo alla peaone delle abilita interrogative.
La risposta adeguata e argomentata e indizioodipetenze interrogativeerché
sostenuta da tutte quelle domande ‘autentichatdrea che guidano lo studente nel

costruire conoscenza

Si sono promosse le competenze interrogative?

L’osservazione delle modalita di ricerca in retgldstudenti che risolvono problemi
informativi ha portato a individuare diversi indizhe concorrono a ripensare le
competenze interrogativie rapporto al processo di IPS su web. Cio che ergen
come risultato di fine esperienza e che gli studeaintengono I'orientamento allo
scopo - soddisfare I'esigenza informativa e ris@vié problema - sia che vadano
diretti alla meta sia che si allontanino dal pesoomprincipale ponendo nuove
domande alla rete per poi tornare agevolmente soprp passi (capacita di
backtracking).

Piu in generale, I'uso del web come ambiente diremgimento autonomo ha
favorito capacita di indagine e ha permesso dicdsee abilita interrogative, di

superare i costi sociali del domandare in classeacduisire un atteggiamento
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dubitativo rispetto alle informazioni esaminate, sdiper ‘vedere’ i problemi e di
saper ‘costruire’ soluzioni e risposte. Ma I'obivdt di indagare fattori e condizioni
che influiscono sul domandare per promuovere lepsianze interrogative non si
sarebbe potuto raggiungere senza una sinergialitstrgmenti utilizzati: il web
come ambiente di apprendimento, un percorso diitattiPS centrato su anomalie e
domande, un apprendimento per indagine e un agprdcdcerca-azione.

Gli studenti impegnati in attivita di IPS su weln un percorso debolmente
strutturato, senza troppe limitazioni nell'uso delte, si sono confrontati con nuove
informazioni che hanno a loro volta fatto sorgelteriori curiosita e domande. Non
percorrere strade predefinite, come per esempiaiperche a tema, ha favorito il
propagarsi delle domande in tutte le direzioni eptssibilita di poter chiedere
liberamente alla rete, esplorare contenuti assecwalle inclinazioni, ha promosso
un autentico atteggiamento di ricerca.

A fine sperimentazione, gli studenti hanno datovprdi essere autonomi non solo a
risolvere problemi ma anche a ‘costruirne’ — indgandosi — di nuovi, talvolta
persino a partire da informazioni che non ne prias@mo affatto.

In questo contesto, la figura dell'insegnante éastmstituita dal ricercatore come
osservatore-partecipante, il quale non solo hagamama anche orientato (e non
‘insegnato’!) gli studenti nell'attivita interrogai. Gli studenti hanno sperimentato
un nuovo modo di lavorare: sono stati chiamati solvier problemi in modo
individuale pero hanno realizzato anche esperidnzellaborazione e di interazione
con attivita e discussioni collettive per condiviel@sultati, dubbi e domande.
L’approccio di apprendimento per scoperta e pegringazione unitamente a un
percorso di attivita di IPS su web ha comportaté aeembiamenti significativi
nell’apprendimento degli studenti:

- I'abbandono, in modo pit o meno evidente, di apprendimento di tipo
‘replicativo’ (Broudy, 1977) e, dall'analisi del§perienza, si sono rilevati indizi che
guesto si sia spostato da un modello del tipo "Kiedge Telling" verso un modello
di "Knowledge Building'(Scardamalia & Bereiter, 2006).

- I'allontanamento dal dover fare tutto ‘giustoli grrori e gli imprevisti sono stati
considerati ‘produttivi’ (Perticari, 1996) poichérmo consentito di imparare ad

autocorreggersi, ad autoregolarsi, ad apprendeap@endere.
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- l'abbandono di un atteggiamento rinunciatario mslolvere un problema e
I'attivazione di un atteggiamento di ricerca e taperta del ‘piacere della sfida

intellettuale’

Nel corso dell’esperienza, tutti gli studenti hanmanifestato maggior autostima,
non hanno piu avuto timore di ‘sbagliare’, hannasso di copiare soluzioni, hanno
mostrato maggior motivazione nel fare domande edres le proprie idee. Tutti gli
studenti hanno appreso a condividere conoscennenpeatenze, anche coloro che si
sentivano piu ‘deboli’ nelle discipline scolastiche

Indagare come migliorare le prestazioni degli smtidde abilitd interrogative, e
infine, vederli capaci di risolvere autonomamentebfemi informativi, dalla loro
definizione in domande sino all’elaborazione delkposta, € stato un lavoro lungo,
durato sette mesi: le competenze alla base deéssesono “profonde” (Brunner et
al., 2007).

Con questa esperienza, se da un lato € emersaniplessita di delineare le
competenze interrogativdi studenti impegnati a risolvere problemi infotmia
d’altra parte si sono osservati studenti che sowentaticompetenti nel domandare
poiché hanno definito i problemi in domande, hatradotto queste in interrogazioni
adeguate alla rete, si sono orientati nella rigelneano formulato nuove domande,
hanno individuato e selezionato informazioni, lea rielaborate integrandole e
hanno fornito risposte adeguate e argomentatesigéaza informativa, hanno

costruito conoscenza

Quali sviluppi futuri?

Parallelamente alle attivita del percorso speriaergono stati predisposti a inizio e
fine anno scolastico una selezione di problemiitdat test OCSE PISA (2000-2003-
2006) relativi alla comprensione in lettura, matéoaae problem solving. Questi test
sono stati svolti congiuntamente da un’altra clgss®a, dello stesso indirizzo e con
i medesimi docenti. | test somministrati a inizitma hanno dato risultati omogenei

rispetto alle due classi e in linea con i risultetzionali.
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| risultati promettenti di cui solo la classe sofgelella sperimentazione ha dato
prova nei test di fine anno, lasciano intendereaitpossa essere spazio per piste di
ricerca sulla corrispondenza tra capacita di resa@\problemi [ i risultati positivi nei
test PISA] e questo percorso sperimentale censalle competenze interrogative
con attivita di IPS su web, unitamente alla prorapeidi altre abilita e competenze

da definire.

Il percorso didattico volto a promuoveredempetenze interrogativeon attivita di
IPS su web ha avuto modo di essere attuato I'anocessivo alla sperimentazione in
una nuova classe prima della medesima scuola soltati soddisfacenti.

Questa nuova esperienza ha dato modo di rifletiéisxiormente sulla proposta
metodologica alla base di questa tesi di ricercgula sua trasferibilita, tenendo
conto che, vista la mutevolezza delle informazionrete, i materiali didattici non
sono riutilizzabili nei contenuti.

L’esperienza descritta in questa ricerca € stdtetat in uno specifico contesto di
apprendimento e livello scolare, con attivita dantenuti non disciplinari e con la
disponibilita di strumenti didattici e ambienti adoc (aula collaborativa e
informatica, disponibilita di computer e rete comcpe limitazioni, lavagna
interattiva, videoproiettore, ecc.). Nonostantgéauliarita del percorso didattico di
questa ricerca e le eventuali difficolta nel ripgdd in modo puntuale, si

sottolineano alcuni punti principali della metodyibp:

- analisi della situazione di partenza: il web conmetéente di apprendimento

E’ importante accertare le competenze informatidbgli studenti con questionari e
con attivita di familiarizzazione per individuar@emtuali difficolta anche se va

ricordato che per lo svolgimento del percorso namos richieste specifiche

conoscenze informatiche e disciplinari.

C’e da tener conto che le capacita dei ragazzillomeb sono generalmente elevate
ma che bisogna convogliarle verso processi e tttimicui vi sia apprendimento. E’

per questo che é importante proporre un percorscodenti gli studenti a lavorare

attivamente e a diventare autonomi nel processosaluzione di problemi

informativi.
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- riflettere sugli obiettivi: risolvere autonomamereblemi informativi

Anche se ogni situazione di insegnamento ha unttolmespecifico diverso, le

attivita devono essere orientate a promuovere leatiole degli studenti e a far
affrontare autonomamente problemi informativi, aalbro definizione alla loro

risoluzione.

Attuare questo percorso didattico significa predisp batterie di problemi non ben
definiti, che stimolino curiosita, perplessita, gloere materiali didattici vari (testi,

immagini, video, ecc.), accertarsi che le inforroakiper risolvere i problemi non

siano subito disponibili in un’unica fonte.

- approccio: apprendimento per interrogazioni trat@amomia e collaborazione

Far in modo che gli studenti lavorino in autonompé@mettendo loro di sbagliare, di
fare errori e di esprimersi affinché apprendanoaatbcorregersi, monitorando i
propri processi cognitivi.

Promuovere l'interazione, la collaborazione in ypraccio attivo, prevedendo non
solo saltuarie attivita di gruppo ma anche frequdigcussioni collettive affinché

domande e dubbi siano esposti non solo al doceatenthe tra pari.

Infine, cambia il ruolo dell'insegnante: non solmgetta il percorso didattico ma é

anche un osservatore partecipante con cui scanegpéessita, domande e risultati.

Con questo lavoro, si sono indagati fattori e ceii che influiscono sullo sviluppo
di capacita di indagine e dompetenze interrogativaa in rapporto alla risoluzione
di problemi informativi su web.

Molto deve essere ancora esplorato ed esperienze @uesta possono essere
un’opportunita di crescita si per la ricerca chelpdormazione degli studenti.

In una prospettiva di ricerca futura, sarebbe aadpie un approccio esplorativo
all'apprendimento delle discipline: individuare téat, condizioni e approcci che
favoriscono o ostacolano competenze potrebbe e$s@mo di un percorso per
indagare e comprendere sia come pud essere affydotatudio delle discipline in
termini di capacita di indagine sia come una digt@ppossa favorire le competenze

interrogative.
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In questa esperienza € emerso come la maggior gagk studenti soggetto di
questa sperimentazione fosse familiarizzata camtka perlopiu utilizzata per scopi
sociali (per es. chattare), per sfogliare pagineb we per condurre ricerche
scolastiche. Durante le prime fasi dell’esperienglky, studenti consideravano il
WWW come un territorio separato da quello dellaotze si sono mostrati alquanto
sorpresi ma anche, all'inizio, poco motivati ndffantare attivita non valutate in
termini di voto e ‘diverse’ da quelle della pradaiattica a loro familiare, in cui il
web veniva utilizzato come un libro di testo.

I web potrebbe essere, invece, un ottimo ambigrde sviluppare capacita di
indagine (Caviglia e Ferraris, 2008; Delfino, 20@8)che se “questo difficilmente
puo avvenire come risultato di un uso spontaneda delte, e richiede invece
situazioni di apprendimento appositamente progetajovernate” (Olimpo, 2010)
Da qui l'importanza di diffondere ricerche ed espeze sull'uso del web come
ambiente di apprendimento, come luogo di interraiyaz di ricerca, prima che la
frattura tra i ‘ragazzi’ e gli ‘studenti’ che scaoforma sia troppo profonda da
colmare.

Il contributo di questa ricerca, nella direzioneudi cambiamento, e quello di aver
reso gli studenti consapevoli del valore dellempetenze interrogativeper
I'apprendimento e la conoscenza, con l'auspiciomb®sano essere successivamente
coltivate sia all'interno delle singole disciplirseolastiche, sia in situazioni extra-
scolastiche, per continuare a domandare, ad ‘agprerad apprendere’ in situazioni
mutevoli e contesti diversi. Oggi, pil che maingortante non solo saper risolvere i
problemi ma anche sviluppare la capacita di ricoeds seguendo strade non

predefinite, ponendo nuove domande e costruenda peccorsi di conoscenza.
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Information Problem Solving e competenze interrvgat
il Web come ambiente di apprendimento

Abstract:

Oggi, le Tecnologie dell'informazione e della Conuazione richiedono di
rapportarci con un sapere dalle caratteristiche veuadinamico, complesso,
frammentato, globale. Per la scuola si pongono ncompiti: 'uso del web non
come biblioteca virtuale quanto piuttosto come antda di apprendimento dove
svilupparecapacita di indagine abilita di interrogazionedelle fonti.

La metodologia di lavoro seguita in questa riceatfeanca alla riflessione teorica
una sperimentazione condotta in una classe primandi scuola secondaria di
secondo grado: il web viene utilizzato per indagaggomuovere attitudini e abilita
interrogative degli studenti mentre risolvono peshi informativi. Inoltre, grazie
all'ausilio di innovativi strumenti di registrazien della navigazione, viene
monitorato e descritto il processo di interrogaei@tia rete e ridefinito il ruolo che
le competenze interrogative hanno nei processipgireandimento autonomo. Si
avanzano proposte affinché, nella direzione di amldiamento, la scuola possa
diffondere esperienze per poter efficacemente ndpere alle sfide che le la societa
dell'informazione e della conoscenza propone.

Information Problem Solving and Questioning Skiltke Web as a Learning
Environment

In the knowledge society, Information and CommutiicaTechnologies require us
to relate to a new type of knowledge which is dyitamlobalize and complex. New
tasks are put on educational systems: the usesafvélio not only as a virtual library
but rather as a learning environment where oneldgséquiry and theability of
questioningsources.

The work methodology applied in this research pgheoretical reflection together
with an experimentation carried out in a first ybagh school class: the web is used
to look into and promote the questioning aptituakel @uestioning skills of the
students while they are solving information prokdemoreover, thanks to the aid of
innovative navigation recording devices, the wedrdeing process is monitored and
described, and the role which questioning skilleehia the processes of self-learning
is redefined. Proposals are put forth so that, ingadwards a change, the school can
disseminate experiences enabling to effectivelyesilthe challenges posed by new
Information and Communication Technologies.
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