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In questo numero
Didattica dell’informatica 
con le TIC 
di Antonia Liuzzo
docente di informatica attualmente distaccata presso 
la DG IFTS del MIUR
antonia.liuzzo@istruzione.it

Il tema cui è dedicato questo numero di Bricks è l’insegnamento 
dell’Informatica.
Il termine “informatica”, usato comunemente con accezioni diverse, 
qualifica aspetti differenti, fortemente correlati tra loro, che definisco-
no un contesto scientifico, tecnologico e culturale. La complessità e 
varietà del contesto ha generato negli anni un dibattito per la ricerca 
di un’espressione più adatta a esprimerne le diverse peculiarità; al 
momento, accanto alla tradizionale parola “informatica”, è dominante 
l’uso dell’acronimo inglese ICT più per la sua sinteticità e per la sua 
diffusione internazionale che per la completezza concettuale che espri-
me: l’espressione Information and Communication Technology sotto-
linea, infatti, gli aspetti tecnologici a discapito degli aspetti scientifici 
e formativi.
Al di là della disputa lessicale, che pure ha avuto nel tempo significa-
tivi riflessi sulle denominazioni usate, l’insegnamento dell’informatica 
a scuola, come disciplina autonoma o come “innesto” in un’area di-
sciplinare, è un luogo del sistema di istruzione formale deputato allo 
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sviluppo della competenza chiave relativa al digitale1 che, nel quadro 
di riferimento europeo, è considerata una pietra angolare per l’appren-
dimento permanente.

Il sistema di istruzione italiano prevede lo studio dell’informatica nei 
curricoli di ogni ordine e grado; fin dalla prima classe della scuola 
primaria l’insegnamento è previsto essenzialmente nell’area della Tec-
nologia ed è finalizzato allo sviluppo dei processi in cui gli strumenti 
digitali sono funzionali all’uso della logica nell’organizzazione della co-
noscenza; nella stragrande maggioranza dei casi non occorre avviare 
gli alunni all’utilizzo degli strumenti ma si deve consentire loro, di fatto 
già in possesso di alfabetizzazione digitale “nativa”, di esplorare possi-
bilità di comunicazione e di accrescere le abilità generali del problem 
solving mediante gli strumenti digitali.

Questi apprendimenti si consolidano per tutta la scuola secondaria di 
primo grado in modo trasversale attraverso ogni disciplina disponibile 
alla “contaminazione” ma soprattutto attraverso l’area scientifica e 
tecnologica. In questo segmento di percorso formativo devono essere 
introdotti anche aspetti scientifici di base della disciplina, come il con-
cetto di algoritmo e di esecutore, in modo da rendere chiaro il rigore 
rappresentativo dello strumento digitale ma anche la sua enorme po-
tenzialità. 
Via via gli allievi devono essere guidati verso un uso dello strumento 
digitale finalizzato alle diverse attività con un’attenzione crescente 
verso forme di autonomia e di consapevolezza. Questa fase dell’ap-
prendimento è quella in cui gli allievi devono cominciare a maturare il 
passaggio da consumatori digitali a fruitori consapevoli; è il momento 
in cui devono imparare a interrogarsi sulla tecnologia che usano con 
disinvoltura per giocare, chattare, postare; devono cominciare a ri-
conoscere i rischi della piazza virtuale dove sono fisicamente protetti 
dalle risse ma molto più esposti sul piano psicologico. Infine, occorre 
stimolare il loro spirito critico verso lo strumento come distributore di 
informazione affinché “l’ho letto su Internet!” non diventi l’omologo 
imperante che sostituisce “lo ha detto la televisione!”

1 La competenza digitale consiste nel saper utilizzare con dimestichezza e spirito 
critico le tecnologie della società dell’informazione (TSI) e richiede quindi abilità di base 
nelle tecnologie dell’informazione e della comunicazione (TIC).
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L’allievo in uscita della scuola secondaria di primo grado è solitamen-
te un utilizzatore veloce, poco sistematico, con poche conoscenze e, 
spesso, ben confuse. Spesso il ragazzo considera inesistente quello 
che sta oltre il display del suo smartphone, non distingue il software 
dall’hardware come non distingue l’infrastruttura tecnologica dal ser-
vizio che questa supporta. 
E’ necessario, dunque, che nel primo biennio della scuola seconda-
ria il processo di approfondimento, integrazione e sistematizzazione 
delle conoscenze digitali di cui l’allievo dispone sia ben presidiato e 
affidato, laddove possibile, a specifiche discipline come nel caso di 
qualche liceo e istituto professionale e di tutti gli istituti tecnici dove 
sono espressamente inserite nei curricoli insegnamenti quali Informa-
tica, Tecnologie dell’informazione e della comunicazione o Tecnologie 
informatiche. In tutti gli altri casi, per il raggiungimento dei medesimi 
risultati di apprendimento previsti dai curricoli si deve procedere per 
integrazione con le altre discipline ma sempre nella direzione di per-
mettere all’allievo di sostenere la pervasività delle tecnologie digitali 
nella vita personale e nel suo futuro professionale.

Con il termine dell’obbligo scolastico le attività didattiche dovrebbe-
ro a questo punto aver tracciato un “solco digitale” che, nel secondo 
biennio e quinto anno della scuola secondaria superiore, deve essere 
“coltivato” secondo l’indirizzo di studio. In ogni caso, nel rispetto delle 
peculiarità di ciascuno dei percorsi di studio dell’ordinamento scolastico 
si possono individuare due diverse direttive di sviluppo per le compe-
tenze digitali dei curricoli scolastici.

Alla prima vengono associate competenze professionali speciali-
stiche a sostegno di profili professionali propri del settore dell’ICT; 
è il caso dei percorsi di studio relativi agli Istituti Tecnici del settore 
economico – Sistemi informativi aziendali, di quelli del settore Eecno-
logico – Informatica e telecomunicazioni o del Liceo delle scienze ap-
plicate. I percorsi devono realizzare curricoli in grado di intercettare le 
evoluzioni che si determinano nel mondo del lavoro per le rapidissime 
trasformazioni dei contesti digitali. Gli insegnamenti dell’area dell’in-
formatica e delle telecomunicazioni declinano le competenze rispetto 
ai diversi possibili settori di applicazione generando curvature di profilo 
in piena autonomia. 
Le scelte possono essere guidate dall’uso dell’European e-Competence 
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Framework (e-CF) che rappresenta un modello di riferimento finaliz-
zato a identificare competenze ICT che meglio raccordino la domanda 
con l’offerta di professioni.

La seconda è quella delle competenze di “mentalità digitale” cioè 
competenze sostenute da una cultura digitale integrata al contesto 
di attività. Servono a disegnare profili in grado di mettere il digitale 
a servizio del proprio campo di applicazione, si tratti di agricoltura, 
di meccanica o di editoria; per svilupparle occorre conoscere le tec-
nologie, imparare a sfruttarne le potenzialità e, se possibile, intuirne 
le opportunità. Si tratta, dunque, di competenze digitali che ciascun 
percorso formativo deve prevedere e che devono essere sostenute in 
modo trasversale da tutti gli insegnamenti del percorso e, in partico-
lare, da quelli di indirizzo: non si può prescindere dalle conoscenze 
di agricoltura per creare le premesse al “contadino digitale” che usa i 
droni per ottimizzare le irrigazioni!
E’ evidente che si tratta di competenze che in primo luogo guardano 
all’innovazione come fattore di accrescimento delle attività produttive 
e, in questo senso possono essere viste come il necessario sostrato 
culturale a un e-leadership, figura professionale di cui a livello euro-
peo si sta delineando una definizione delle competenza.

Lo sviluppo di competenze digitali si può considerare dunque un tema 
di assoluto rilievo per i significativi riflessi che può avere, come in-
dicato dalla strategia europea 2020, “sulla crescita inclusiva, intelli-
gente e sostenibile del Paese”. Le azioni da sviluppare2 richiedono un 
ampio coinvolgimento e una condivisione di responsabilità tra tutti gli 
stakeholder, cui il mondo dell’istruzione e della formazione non può 
sottrarsi.

Due degli articoli che seguono sono dedicati a proposte generali rela-
tive ai due indirizzi che offrono una specializzazione informatica.
Adriana Fasulo presenta una sperimentazione avviata con AICA dal 
2 Si segnala, a tal proposito, l’esistenza di un Programma nazionale per la cultura, la 

formazione e le competenze digitali [http://www.agid.gov.it/competenze-digitali/program-
ma-nazionale-competenze-digitali], di cui sono state appena pubblicate le Linee guida 
[http://www.agid.gov.it/competenze-digitali/linee-guida], con le indicazioni strategiche 
ed operative per sfruttare al meglio il potenziale delle tecnologie dell’informazione e della 
comunicazione al fine di favorire l’innovazione, la crescita economica e la competitività.

http://www.agid.gov.it/competenze-digitali/programma-nazionale-competenze-digitali
http://www.agid.gov.it/competenze-digitali/programma-nazionale-competenze-digitali
http://www.agid.gov.it/competenze-digitali/linee-guida
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suo Istituto, il “Fermi” di Pontedera, e da altri due istituti a indirizzo 
economico articolazione Sistemi Informativi aziendali sin dal 2010. 
Oggi tale sperimentazione, sostenuta dal MIUR, coinvolge circa un 
terzo degli istituti di quel tipo. Punti di forza del progetto – centrato 
sul syllabus EUCIP core – sono il coinvolgimento di più discipline – in 
primo luogo Informatica, Economia aziendale e Inglese – la logica 
CLIL, la possibilità di far conseguire agli studenti una certificazione 
indipendente, riconosciuta sul mercato del lavoro.
Pierfranco Ravotto racconta i risultati di un progetto europeo – ITA-
CA, LLP/Leonardo – che ha affrontato il tema della didattica delle com-
petenze negli IT a indirizzo informatico a partire da una mappatura fra 
Linee guida e Syllabus EUCIP. La proposta è un percorso formativo che 
permetta di far conseguire agli studenti, nel corso del secondo biennio 
e quinto anno, la doppia certificazione IT Administrator Fundamentals 
(o IT Administrator full per gli studenti migliori) ed EUCIP core. Anche 
in questo caso un punto di forza è il coinvolgimento di ben quattro 
discipline – Informatica, Sistemi e reti, Tecnologie informatiche, Ge-
stione progetti e Organizzazione di impresa – e, volendo porsi in una 
logica CLIL, Inglese.

Alcuni degli articoli riguardano invece Tecnologie Informatiche come 
disciplina presente nel primo biennio di tutti gli Istituti Tecnici. 
Alberto Barbero, dell’IIS Vallauri, ci propone due articoli. Nel primo, 
a partire da un’analisi delle Linee guida, indica come non si possa limi-
tare la disciplina “a un insegnamento puramente addestrativo all’uso 
del computer”. Ma come operare per sviluppare “capacità di compu-
tational thinking utili in tutti i contesti di studio” con studenti di quella 
fascia d’età? La sua esperienza è che ciò sia possibile con l’uso di 
Scratch, sviluppato nel Lifelong Kindergarten Group dell’MIT MediaLab. 
Nel secondo articolo, sempre con riferimento allo sviluppo di compe-
tenze di programmazione, propone l’uso di un altro strumento sempre 
proveniente dall’LKG dell’MIT (e free come Scratch): AppInventor. La 
proposta agli studenti di programmare dispositivi mobili, smartphone e 
tablet Android, ha un grande effetto sulla loro motivazione e li “rende 
consapevoli di aver acquisito capacità operative già spendibili”. Stimola 
gli studenti a diventare “makers”.
Michele Ioffredo, dell’ITI Giordani di Napoli (promotore del progetto 
ITACA), racconta una evoluzione del progetto ministeriale PP&S100 
che, da quest’anno, si rivolge anche all’insegnamento di Informatica 
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nel primo biennio di 21 istituti. Anche in questo caso lo strumento uti-
lizzato è Scratch, ma sono comunque interessanti anche i riferimenti 
a code.org.

Alcuni articoli hanno come oggetto la robotica educativa che può esse-
re inserita nel programma di informatica o può trovare un autonomo 
spazio in diversi ordini di scuola.
Emanuele Micheli, di Scuola di robotica, presenta un programma 
didattico – per Istituti Tecnici e Professionali e Licei Tecnologici – svi-
luppato dalla società di produzione di robot KUKA (la seconda a livello 
mondiale) con Scuola di Robotica. Con il software KUKA Sim Pro è 
possibile la programmazione off line di una cella robotizzata e permette 
di simulare e analizzare con facilità tutti i layout e le configurazioni 
desiderate.
Anche Davide Canepa fa parte di Scuola di robotica. Nel suo articolo 
parla di Arduino, una scheda elettronica multifunzione a basso costo 
di facile programmazione mediante un software open source, Wiring, 
derivato da C++. Come la precedente, anche questa proposta può es-
sere tarata per contesti diversi. Uno è sicuramente quello del secondo 
biennio e del quinto anno dell’indirizzo informatico. Non si tratta solo 
di insegnare agli studenti la programmazione ma anche di aprire a 
scenari nuovi, quelli dell’Internet delle cose.
Paolo Tosato e Barbara Baschiera presentano un’esperienza di ro-
botica nella scuola media con utilizzo di robot NXT della LEGO Min-
dstorms. L’accento è, in particolare, sulla metodologia del peer-tuto-
ring.

Infine due articoli dalla comunità CoderDojo. Il primo, di Agnese Ad-
done e Caterina Moscetti, si riferisce ad un’esperienza nella scuola 
primaria, e serve a sottolineare che non è mai troppo presto per l’e-
ducazione informatica, intesa come educazione alla programmazione 
e al computational thinkink. Interessante l’aspetto ludico, e senza 
computer, del progetto CoderKids.
Agnese Addone e Carmelo Presicce presentano CoderDojo, una 
rete internazionale di volontari che aiutano i giovani ad avvicinarsi 
all’informatica in maniera divertente e creativa, attraverso la costi-
tuzione di club di programmazione, gratuiti e aperti a tutti. Questo 
articolo – in cui leggerete ancora di Scratch e di Arduino – potrebbe 
rappresentare un suggerimento per gli insegnanti: proporre ai pro-
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pri studenti di entrare a far parte della rete CoderDojo. Quale modo 
migliore di imparare l’informatica che quello di provare a insegnarla?

Chiude il Tema “Insegnare l’informatica” l’articolo di Giorgia Bassi e 
Beatrice Lami del CNR di Pisa. In quanto gestore dell’anagrafe dei 
domini italiani, l’Istituto di Informatica e Telematica, si è preoccupato 
di attivare iniziative rivolte agli studenti, sin dalla Primaria, per far 
capire cosa succede “dietro le quinte”: dal comprendere come lavora 
il TCP/IP alle tematiche dei virus informatici, dell tutela della privacy, 
del furto di identità, della difesa del copyright, dell’attendibilità dei 
contenuti online.

Per la rubrica Competenze e certificazioni, l’articolo di Giuseppe 
Albano, resta in argomento visto che presenta la nuova proposta 
LOGIC (AICA-ANFOR) di certificazioni e relativi percorsi formativi sul 
pensiero procedurale: Welcome LOGIC per la scuola primaria, LOGIC 
Studente per la secondaria di primo grado e LOGIC Teacher sul ver-
sante dei docenti.

Per la rubrica Progetti europei, Simonetta Leonardi presenta il 
progetto School on the Cloud – Connecting Education to the Cloud for 
Digital Citizenship (SoC).

Per la rubrica Dalla rete, Fiorella Operto, in occasione del decennale 
dell’introduzione del concetto ci offre una panoramica sull’evoluzione 
della Roboetica.

E infine, per la rubrica Dall’estero, Michela Maschietto e Sophie 
Soury-Lavergne presentano le sperimentazioni in Francia sul duo 
d’artefatti Pascalina e e-Pascalina per l’educazione matematica nella 
scuola Primaria.



La scuola “al passo” con 
l’Europa: Eucip Core nei 
curricula dell’indirizzo AFM, 
articolazione SIA

Adriana Fasulo
Docente di Informatica
adriana.fasulo@gmail.com

L’esperienza dell’ITCG “E. Fermi” di Pontedera
L’Istituto ITCG “E. Fermi” di Pontedera è stato uno dei primi tre istituti 

ad aver introdotto tra i contenuti didattici curriculari del triennio Sistemi 
Informativi Aziendali, i moduli previsti dalla certificazione Eucip Core. 
L’obiettivo è fornire agli studenti competenze multidisciplinari per l’ap-
plicazione delle tecnologie dell’informazione e della comunicazione nel 
mondo del lavoro. Il riferimento a uno standard può far sì che le cono-
scenze acquisite dagli studenti non siano auto-referenziali, ma forniscano 
competenze ben definite, verificabili e certificabili.

Questo percorso di rinnovamento è stato realizzato con il supporto di 
AICA e MIUR a partire dall’a.s. 2010/11. Avendo concluso il primo ciclo 
triennale di sperimentazione, l’ ITCG “E.Fermi” è in grado di stendere 
un primo bilancio dell’intera esperienza che possa fornire qualche utile 
indicazione agli Istituti che hanno intrapreso successivamente questo 
cammino e qualche chiarimento a quanti si avvicinano ad essa per la 
prima volta. 

mailto:adriana.fasulo%40gmail.com?subject=
mailto:mas.angeloni%40gmail.com?subject=
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Per dare un’idea dell’entità della sperimentazione nel nostro Istituto e, 
di conseguenza, del livello di attendibilità dei risultati che ci accingiamo a 
presentare, diciamo che fino a questo momento l’esperienza di Pontedera 
ha coinvolto otto classi di Mercurio/Sistemi Informativi Aziendali, per un 
totale di circa 180 studenti:

• 82 studenti hanno completato il loro percorso triennale e tra questi 
70 hanno conseguito la certificazione europea EUCIP Core

• 48 hanno completato i primi due anni di sperimentazione
• 50 hanno da poco terminato il loro primo anno (classe terza).

Questi numeri ci permettono di delineare un quadro abbastanza preciso 
dei risultati, degli impatti, dei punti di forza e delle criticità del progetto.

E’ stato chiaro fin dall’inizio che aderire ad EUCIP CORE non equiva-
leva a introdurre nella scuola uno di quei progetti che, pur rilevanti e in 
linea con la propria mission, mirano al potenziamento o all’ampliamento 
dell’offerta formativa e che coinvolgono alcune classi e alcuni docenti, 
con una durata temporale variabile e con una stabilità che dipende da 
molti fattori interni ed esterni. Il progetto EUCIP CORE ha comportato 
un cambiamento a livello curricolare, introducendovi un percorso strut-
turato; richiede continuità temporale negli anni, impegno dei docenti e 
della scuola e per questo l’adesione convinta almeno di tutto un indirizzo 
di studi.

Partendo dai contenuti proposti dal Syllabus, durante il percorso del 
triennio, agli studenti sono proposti alcuni contenuti che fanno parte già 
dell’attuale percorso ministeriale, anche se sono rivisti dal punto di vista 
metodologico e riproposti mediante una stretta interdisciplinarità tra al-
cune discipline (in particolare Informatica, Economia Aziendale, Lingue, 
Diritto e Italiano). 

L’attività introduce un percorso strutturato che ha le sue tappe precise 
(la scansione modulare dell’area Build, Plan, Operate) e una sua con-
clusione naturale (anche se non obbligatoria) nei tre esami Build, Plan e 
Operate e nella certificazione.

L’apprendimento si avvale principalmente dell’orario curriculare. In-
terventi pomeridiani sono previsti per approfondire alcuni aspetti e per 
preparare gli studenti allo svolgimento degli esami.

Le discipline coinvolte non sono solo quelle legate all’informatica, ma 
coinvolgono vari aspetti dell’ambito economico e giuridico; non meno 
importante è l’aspetto linguistico, dal momento che i test sono effettuati 
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in lingua inglese.
Alcuni moduli si svolgono con il supporto del CLIL, esaltando un ap-

proccio in cui i contenuti siano pensati e studiati in lingua inglese. L’in-
glese svolge un fondamentale aspetto di supporto alle altre discipline. 
Per esempio:

• preparazione di verifiche congiunte di informatica e inglese o di 
economia aziendale e inglese,

• supporto nella predisposizione dei test in inglese,
• trattazione di alcuni argomenti del syllabus in inglese.

Figura 1 – Manifesto del progetto.

I docenti d’indirizzo sono stati coinvolti in un’attività di ridefinizione e 
articolazione dei contenuti da proporre agli studenti nel corso del triennio. 
Un aspetto cruciale è stato anche l’identificazione dei contenuti da pro-
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porre sia in modo interdisciplinare, sia mediante attività progettuali 
che laboratoriali.

Il punto di partenza è quello di coinvolgere in prima persona lo stu-
dente ponendolo al centro delle attività, utilizzando metodologie “student 
centered”. 

Tale centralità è stata esaltata dall’uso quotidiano di lezioni interattive 
con le LIM (ogni classe coinvolta ha una LIM) e con l’uso di piattaforme di 
e-Learning che supportano lo studente nella fruizione di contenuti digitali.

I libri attualmente pubblicati sui contenuti di Eucip Core, sono molto 
tecnici, sintetici per alcuni aspetti. Per fornire agli studenti dei riferimenti 
completi e di supporto alla loro preparazione che integrino le competenze 
multidisciplinari, sono stati definiti dei materiali didattici autoprodotti dai 
docenti (Learning Object) per dare una curvatura vicina a quanto pre-
visto da Eucip Core. Tali materiali hanno l’obiettivo di integrare quanto 
presente nei manuali e libri certificati da AICA.

Sempre nell’ottica di un approccio che vede lo studente protagonista 
primario dell’apprendimento, sono in fase di realizzazione da parte degli 
stessi dei glossari bilingue fruibili tramite e-books. Gli studenti si occu-
pano anche dell’auto-definizione di test in lingua inglese.

Uno dei punti di forza della certificazione è la presenza di una visio-
ne integrata di problematiche aziendali e IT (soprattutto nel modulo 
“Plan”).

Di seguito un classico esempio: in un’azienda le basi dati tradizionali si 
configurano come alcune delle sorgenti informative di un data warehou-
se. Questo è alimentato da fonti d’informazioni eterogenee tra loro. Il 
data warehousing si occupa di gestire la raccolta delle informazioni delle 
basi dati informative. L’eterogeneità è risolta dal processo ETL. Tecniche 
di analisi chiamate data mining permettono di individuare relazioni na-
scoste fra i dati. Ad esempio scoprire che un certo prodotto A è venduto 
maggiormente in una determinata zona geografica da un consumatore 
di mezza età. Le tecniche di data mining individuano associazioni tra 
prodotti diversi e possono scoprire che il prodotto A è acquistato in un 
certo periodo dell’anno con un prodotto B.

E’ facile intuire come i due mondi si integrino perfettamente:
1. i supporti informatici per memorizzare i dati nel data warehouse 

e l’uso di tecniche di data mining fornite da strumenti applicativi;
2. il mondo del marketing che può utilizzare le informazioni sia a livello 
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direzionale sia strategico per campagne pubblicitarie o addirittura 
per posizionarsi nel mercato di riferimento.

Lo studente non studia separatamente il data warehouse in informatica 
e le campagne di marketing nelle discipline economiche. Avrà una visione 
globale della problematica e del tipo di supporto che la tecnologia può 
fornire alle strategie aziendali.

Un altro esempio d’integrazione: per soddisfare gli obiettivi strategici di 
un’azienda, il sistema informativo aziendale è formato da più sottosistemi 
preposti alla gestione dei processi aziendali (es. Pianificazione personale, 
Controllo qualità del prodotto, Gestione anagrafica dei dipendenti, Gestio-
ne anagrafica dei clienti e fornitori, ….). Dal punto di vista informatico, 
l’orientamento generale punta all’adozione di sistemi ERP (Enterprise 
Resource Planning), per fornire all’azienda un insieme di applicazioni 
integrate in grado di supportare i diversi processi aziendali.

Lo studente analizza tali processi e il loro inserimento in un contesto 
più applicativo-tecnologico mediante l’analisi di sistemi ERP.

Quelli forniti sono solo due esempi, ma il mondo informatico e azien-
dale presentano una stretta integrazione che non può essere certamente 
esaurita con poche righe. 

Rappresenta, infatti, uno degli aspetti più critici dell’attività.
Come affrontare dal punto di vista didattico metodologico tali integra-

zioni?
• predisponendo dei supporti digitali in modo integrato,
• con lezioni da parte del docente della disciplina e di lezioni in co-

presenza tra docenti di discipline diverse anche di lingua inglese,
• mediante visite aziendali in cui gli studenti possono sperimentare 

sul campo l’integrazione di realtà tradizionalmente informatiche e 
aziendali,

• mediante progetti strutturati che mirano allo sviluppo degli skills 
imprenditoriali.

In particolare, le classi coinvolte in Eucip Core partecipano durante 
il IV anno a dei programmi di Junior Achievement come “Impresa in 
azione”. Scopo primario del progetto è la creazione di una microimpresa 
che incoraggi lo spirito imprenditoriale negli studenti, promuovendo la 
creatività, l’uso consapevole delle risorse, il coraggio e la responsabilità 
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del rischio, proprio come i veri imprenditori sanno fare. Impresa in azio-
ne contribuisce a favorire delle forti connessioni tra formazione e realtà 
d’impresa. Queste iniziative, infatti, avvicinano gradualmente i ragazzi ai 
meccanismi che permettono la nascita, lo sviluppo e la gestione di una re-
altà aziendale, attraverso esperienze concrete di micro-imprenditorialità.

Gli studenti sperimentano cosa significa operare in un mercato globale 
partecipando a fiere e competizioni internazionali ed entrando in contatto 
con i loro coetanei di altri Paesi. Si attivano così relazioni “a distanza” tra 
scuole di tutto il mondo, occasioni di crescita e scambio.

In questo contesto alcuni aspetti trattati in Eucip Core forniscono un 
supporto concreto nell’attività. In particolare nella creazione e gestione 
dell’impresa sono affrontate problematiche di project management, uso 
di applicazioni aziendali come CRM, creazione di site web per e-commerce 
e promozionali, ecc.

Di seguito una tabellina riepilogativa dei punti di forza e degli 
aspetti critici finora riscontrati

Punti di forza Punti critici
Introduzione del CLIL Iniziale rallentamento dei tempi di 

apprendimento generati dall’intro-
duzione del CLIL

Uso quotidiano di lezioni interattive 
con le LIM

Formazione iniziale dei docenti 
per l’uso di LIM e piattaforme di 
e-learning (non per tutti è stato un 
approccio semplice)

Definizione di materiali didattici au-
toprodotti (Learning Object)

I materiali autoprodotti non sem-
pre sono stabili in quanto soggetti 
a rivisitazioni e miglioramenti in 
base ai riscontri avuti con la classe

Coinvolgimento diretto degli stu-
denti nella preparazione di glos-
sari bilingue fruibili tramite e-book 
e,nell’auto definizione di test

I piani di lavoro sono stati per molti 
mesi “work in progress” in quanto 
sono stati rivisitati periodicamen-
te per adattarsi alle nuove idee e 
alle nuove proposte del Consiglio 
di Classe

 
I piani di lavoro sono stati per molti mesi “work in progress” in quanto 
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sono stati rivisitati periodicamente per adattarsi alle nuove idee e alle 
nuove proposte del Consiglio di Classe

Un altro aspetto rilevante è la fase di valutazione che ha lo scopo di 
verificare la coerenza e l’adeguatezza dell’intervento formativo.

Gli strumenti utilizzati sono:
• verifica delle competenze acquisite nei singoli moduli,
• valutazione dei miglioramenti nella lingua inglese e della capacità di 

espressione in inglese di contenuti tecnologici ed economici,
• l’interesse degli studenti sulle attività proposte mediante questionari 

(a metà dell’anno scolastico e alla fine),
• numero di certificazioni acquisite dagli studenti (misurate dopo ogni 

sessione di esame),
• percentuale di frequenza mantenuta durante gli incontri pomeridiani.

Lo sviluppo a livello nazionale
Il percorso che è stato introdotto nel 2010 nell’Istituto “Fermi” e in al-

tre due scuole – Romanazzi di Bari e Baffi di Fiumicino – è stato allargato 
da AICA a molti Istituti Tecnici Commerciali con indirizzo SIA. La Figura 
2 mostra la distribuzione, su area nazionale, delle scuole coinvolte nel 
progetto.

Gli istituti italiani che hanno questo tipo di indirizzo sono comples-
sivamente 440. Nel 2014 gli istituti tecnici commerciali coinvolti sono 
circa 160. Essi hanno formalizzato con AICA un protocollo. In alcuni casi 
il coinvolgimento riguarda per ora solo i docenti, in molti casi sono già 
coinvolti anche gli studenti.

http://www.eucip24.it/core/mod/resource/view.php?id=52503
http://www.eucip24.it/core/file.php/1/Protocollo_Eucip_Aica_Scuole_2013-14.pdf
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Figura 2 – Le scuole coinvolte nel progetto (Giallo: 2010/11, Rosso: 2012/13, Blu: 2013/14).

Particolare attenzione è stata dedicata alla formazione dei docenti. E 
rilevante è il numero dei docenti coinvolti nella formazione:

• circa 550 nel 2012/13,
• circa 500 nel 2013/14.

Si tratta di insegnanti di Informatica e di Laboratorio di informatica – 
interessati a tutte e tre le aree Plan, Build e Operate – e di insegnanti 
di Economia Aziendale, Inglese e, in diversi casi, Diritto; Matematica, 
Italiano per la sola area Plan.

La formazione – due incontri relativi all’area Plan e due relativi alle 
aree Build e Operate- si è svolta su tutto il territorio nazionale a gruppi di 
scuole. In entrambi gli anni essa è stata finanziata da AICA, nel 2013/14 
coinvolgendo come formatori – ove possibile – docenti delle scuole già 
impegnate nel progetto.

Per la formazione dei docenti AICA ha messo a disposizione gratuita-
mente la piattaforma di eLearning EUCIP core che contiene:
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1. I tre corsi Plan, Build e Operate. Questi corsi sono organizzati 
sulla base del syllabus EUCIP Core (versione 3.0). Per ciascuno dei 
Topic del syllabus sono disponibili un Learning Object e un test di 
autoverica dell’apprendimento. Alla fine di ciascuna area – Plan, 
Build e Operate – sono disponibili tre diverse simulazione dell’esa-
me (tre per Plan, tre per Build e tre per Operate).

2. I tre corsi Classe terza, Classe quarta, Classe quinta. Tali corsi 
contengono gli stessi Learning Object e gli stessi test dei tre prece-
denti ma sono organizzati seguendo il percorso curricolare triennale 
così come emerso dalle prime sperimentazioni.

Figura 3 – L’ambiente di eLearning (su piattaforma Moodle).

Per gli studenti, l’ambiente di eLearning è associato ai testi che AICA 
offre alle classi interessate. I corsi “Terza”, “Quarta” e “Quinta” vengono 
duplicati per ogni classe. I docenti possono pertanto:

• arricchire il corso della propria classe con ulteriori risorse didattiche 
siano esse linlk, file doc o pdf, videotutorial, … (disponibili in rete, 
prodotti dall’insegnante o dagli studenti),

• inserire nel corso attività per gli studenti (forum di discusione, com-
piti, ,,,),

• monitorare l’attività degli studenti.

http://www.eucip.it/certificazioni/base-1/termini-di-utilizzo
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Nel 2013/14 il Ministero – che ha fornito un rilevante sostegno al pro-
getto – ha permesso con un proprio finanziamento alle scuole interessate 
l’attivazione di 212 classi virtuali.

Il progetto europeo IT Shape
L’oganizzazione ungherese IT Study ha promosso un progetto europeo 

di trasferimento al contesto ungherese del sistema EUCIP core e del suo 
utilizzo nell’ambito della formazione. Il progetto IT Shape. European 
Level Competitive IT Certification for the Hungarian Vocational 
Education è stato approvato nell’ambto del Lifelong Learning Program-
me/Leonardo da Vinci ed è iniziato ad ottobre 2013.

Principali attori coinvolti nell’attività sono: studenti degli istituti profes-
sionali ungheresi, personale che opera nel campo dell’IT, professionisti in 
cerca di lavoro, insegnanti delle scuole professionali, formatori, manager 
e impiegati delle SMEs.

Gli obiettivi del progetto si possono così riassumere:
1. Adattamento e localizzazione di EUCIP Core in Ungheria
2. Elaborare in dettaglio il sillabus e l’Eucip Core Programme.
3. Validare il risultato: effettuare una sperimentazione sul primo mo-

dulo coinvolgendo docenti ungheresi, 50-60 partecipanti dell’uni-
versità e dell’istituti per l’educazione agli adulti

4. Accrediting EUCIP Core nel systema di accreditamento ungherese.

AICA e l’ITCG Fermi di Pontedera sono i due partner italiani del proget-
to. Un’occasione interessante per un confronto a livello europeo sull’e-
sperienza in atto in Italia. (i partner complessivi sono 10 di diversi paesi 
europei). 

http://www.itstudy.hu/en


Itaca è un progetto europeo, co-finanziato nel Lifelong Learning Pro-
gramme/Leonardo da Vinci, per il biennio 2012-2014. Promotore l’ITIS 
Giordani di Napoli, coordinatore AICA. Partner italiani del progetto, oltre 
ai due già menzionati, Hermes, associazione di scuole napoletane, l’ITIS 
Meucci di Firenze, l’ITIS Mattei di San Donato Milanese.

Finalità del progetto e partenariato
Giordani, Mattei e Meucci sono Istituti con un forte indirizzo informa-

tico. Il progetto aveva, infatti, come obiettivo quello di trasferire agli 
indirizzi informatici della Scuola secondaria italiana, il modello dell’IT 
Administrator, sviluppato a livello aziendale (da CEPIS). ITACA sta infatti 
per IT Administrator Competences development & Acknowledgement: 
Sviluppo e riconoscimento delle competenze dell’IT Administrator. 

L’idea era quella di promuovere la didattica delle competenze ag-
ganciandola all’acquisizione di una certificazione professionale (IT 

Una proposta per gli indirizzi 
informatici – I risultati del 
progetto ITACA 

Pierfranco Ravotto
AICA
pierfranco.ravotto@gmail.com

mailto:pierfranco.ravotto%40gmail.com?subject=
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Administrator, della famiglia EUCIP) e promuovendo l’interazione fra 
scuola e impresa. 

Di qui la presenza nel partenariato di ASSINTEL, Associazione nazio-
nale delle imprese ICT, e della sezione Lombardia di CNA, l’associazione 
delle piccole imprese e dell’artigianato. L’IT Administrator è una figura 
di grande importanza proprio per le piccole e piccolissime imprese: è la 
figura professionale che in una piccola azienda, o in un reparto/ufficio 
di una azienda di maggiori dimensioni, è responsabile della gestione del 
sistema informatico:

• amministra sistemi informatici di contenute dimensioni, tipicamente 
configurati in modalità client-server;

• identifica e risolve problemi di primo livello; diagnostica problemi 
di più elevata complessità e richiede l’intervento dello specialista 
in grado di risolverli;

• identifica le esigenze (aggiornamenti, modifiche, ampliamenti, ecc.) 
del sistema informativo e funge da interfaccia con gli specialisti/
fornitori;

• è il punto di riferimento per gli utenti del sistema informatico di cui 
è supervisore.

Figura 1 – Il partenariato.

Differenziata la funzione dei partner stranieri. Agli ungheresi – un 
ente privato di ricerca, formazione e certificazione, PROMPT poi divenuto 
IT Study, Szamalk, un centro di formazione professionale (informatico) 
post-secondaria, e un’associazione di piccole imprese, GAK – il compito 
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di verificare la trasferibilità di quanto elaborato per l’Italia. 
Agli spagnoli l’incarico della valutazione: del progetto e dei suoi step 

(Scienter CID) e dei risultati dal punto di vista del sistema EUCIP (Fede-
ration EUCIP España e ATI).

Didattica delle competenze
L’e-Competence Framework è il sistema europeo delle competenze 

informatiche sviluppato dal Workshop on IT Skills del CEN, con il soste-
gno della Direzione Generale Imprese e Industria dell’Unione Europea. In 
Italia, la norma UNI 11506 (2013) lo ha assunto come standard.

Il Framework, nella versione 3.0, definisce 40 competenze informatiche 
divise in 5 aree: Plan, Build, Run, Manage e Enable.

Figura 2 – e-Competence Framework, i documenti.

Secondo e-CF la “Competenza è una dimostrata abilità di applicare 
conoscenza, skill e attitudini per raggiungere risultati osservabili” (defi-
nizione peraltro simile a quelle date in EQF, nella Raccomandazione sulle 
competenze chiave e in ECVET).

Componenti della competenza sono:
•	 “Conoscenza (Knowledge) rappresenta l’insieme di elementi del 

sapere (ad esempio, linguaggi di programmazione, tool di proget-
tazione,	…)	e	può	essere	descritta	attraverso	specifiche	operative

• Skill	–	altrove	abilità	–	si	definisce	come	una	abilità	di	espletare	

http://www.ecompetences.eu/it/
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funzioni tecniche o manageriali. Gli skill tecnici e manageriali sono 
componenti	delle	competenze	e	definiscono	abilità	fondamentali	
che formano una competenza.

• Attitudine (Attitude) significa in questo contesto le “capacità 
cognitive e relazionali” (ad esempio la capacità di analisi, di sin-
tesi,	la	flessibilità,	il	pragmatismo,..).	Se	gli	skill	e	la	conoscenza	
sono le componenti, l’attitudine è il collante che le tiene insieme”.

Usando un’altra terminologia potremmo dire che la conoscenza cor-
risponde al sapere, le skill/abilità al saper fare, le attitudini al saper 
essere. La competenza è, a un livello superiore, il saper fare in con-
testi concreti.

Definire un percorso formativo richiede – questa una delle ipotesi di 
partenza di ITACA – una definizione precisa delle conoscenze e delle 
abilità che gli studenti devono acquisire ma anche la progettazio-
ne dei contesti concreti in cui far operare gli studenti.

Mappatura di linee guida ministeriali e syllabus ITA/ITAF e EU-
CIP core

Il contesto in cui si è sviluppato il progetto ITACA – conclusione il 
prossimo 30 settembre – è quello del riordino degli Istituti Tecnici che ad 
inizio progetto (ottobre 2012) toccava la classe terza. Doveroso partire 
dunque dalle indicazioni delle Linee Guida ministeriali che, come noto, 
indicano per ogni disciplina e anno di corso le conoscenze e le abilità 
corrispondenti alla competenza da acquisire.

Ci si è subito resi conto che il syllabus IT Administrator copriva solo 
parzialmente le quattro discipline professionali:

• Informatica,
• Sistemi e reti,
• Tecnologie e progettazione di sistemi informatici e di telecomuni-

cazione,
• Gestione progetto, Organizzazione di impresa.

Per avere una copertura più completa occorreva prendere in considera-
zione anche il syllabus EUCIP core che rappresenta – nel sistema EUCIP 
– il body of knowledge comune a tutti i diversi professionisti.

Inoltre, per quanto riguarda l’IT Administrator: riferirsi al syllabus 
Fundamentals o a quello full?
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Si è proceduto alla stesura di una mappa:
• nelle righe le conoscenze e le abilità indicate nelle linee guida per 

ogni disciplina e anno di corso,
• nelle colonne:

• il syllabus ITA full (versione a 4 moduli).
• il syllabus ITAF.
• il syllabus EUCIP core.

Queste le considerazioni che ne abbiamo tratto:
1.  Sistemi e reti e Tecnologie e progettazione coprono sia il sylla-

bus ITA full che ITA Fundamentals che l’area Operate di EUCIP core.
2.  Informatica copre l’area Build di EUCIP core (e va oltre il livello 

di conoscenze del core).
3.  La nuova disciplina che sarà introdotta per la prima volta nelle 

quinte il prossimo anno – Gestione progetto, Organizzazione 
di impresa – copre l’area Plan del core.

Per quanto riguarda ITA/ITAF l’opinione dei docenti partecipanti al 
progetto è che la prima certificazione possa essere un po’ troppo difficile 
da conseguire per la maggior parte degii studenti. Quindi la proposta è 
quella di proporre a tutti la certicazione ITAF e solo ai “più bravi” la certi-
ficazione ITA. Visto che quest’ultima sarà, a breve, composta da quattro 
esami separati (il syllabus preso in considerazione è quello a 4 moduli) e 
che il syllabus ITAF è suddiviso negli stessi 4 moduli anche se l’esame è 
unico si è deciso di chiedere a CEPIS/Fondazione ECDL l’autorizzazione 
a suddividere anche l’esame ITAF in quattro prove.

L’ipotesi è dunque quella che, nel corso del secondo biennio e quinto 
anno si possano proporre agli studenti gli esami:

• ITAF 1 o ITA 1, Hardware.
• ITAF 2 o ITA 2, Sistemi operativi.
• ITAF 3 o ITA 3, Reti.
• ITAF 4 o ITA 4, Sicurezza.
• Core Plan.
• Core Build.
• Core Operate.

In questo modo gli studenti potrebbero uscire dal loro percorso for-
mativo con il diploma e con due certificazioni: EUCIP core e ITA/ITAF.

La sottostante figura fornisce una sintesi grafica del lavoro di mappa-

https://docs.google.com/spreadsheet/ccc?key=0ApTLkuPtoW-OdHAzUVctVWVUclc1TXdOTVpaUHIxMGc&usp=drive_web#gid=0
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tura:
• le linee Guida ministeriali indicano le competenze da raggiungere 

e le declinano in termini di conoscenze e abilità (risultati dell’ap-
prendimento verificabili).

• Le due discipline Sistemi e reti e Tecnologie e progettazione coprono 
le competenze, conoscenze e abilità che, nel sistema EUCIP sono 
certificate, a due diversi livelli, da IT Administrator e IT Admini-
strator Fundamentals.

• EUCIP core si pone come corpo di conoscenze comuni alle figu-
re professionali informatiche. Per quanto riguarda l’area Operate 
esse sono un sottoinsieme di IT Administrator. Informatica copre 
le conoscenze dell’area Build; Gestione progetti, Organizzazione di 
impresa quelle dell’area Plan.

 
Figura 3 – Linee guida, discipline e syllabus EUCIP.

Il percorso formativo per gli studenti
Gli insegnanti italiani partecipanti al progetto hanno messo a punto 

un percorso formativo da proporre agli studenti che rispetti le indicazioni 
delle linee guida e permetta di suggerire agli studenti anche un percorso 
di certificazione.
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Qui sopra il percorso per la classe terza. Come si vede sono indicate 
le Unità di apprendimento delle diverse discipline che coprono il percorso 
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ITA/ITAF + EUCIP Core. Così la maggior parte delle ore di Sistemi e reti 
in terza, 95 su 132, sono dedicate a argomenti che riguardano ITA/ITAF 
1 e ITA/ITAF 3; la quasi totalità delle ore di Tecnologie è dedicata a ITA/
ITAF 2; solo un quinto delle ore di Informatica è dedicato a coprire le 
conoscenze relative all’area Build di Core.

Qui sotto quello della quarta e successivamente quello di quinta, in cui 
compare la nuova disciplina “Gestione progetti e organizzazione di im-
presa” e in cui una Unità di apprendimento è attribuita anche a “Inglese”.
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Come si vede i percorsi relativi a ITAF 1 e 2 (e analogamente ITA 1 e 
2) sono completati nel terzo anno, i percorsi ITAF 3 e Build nel quarto 
anno, i percorsi ITAF 4 e Plan nel quinto. Il percorso Operate è contenuto 
in quello dei 4 moduli ITAF tranne per le due unità “Mobile computing” e 
“Network management” al quarto anno.

Lo schema degli esami potrebbe dunque essere il seguente:
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Figura 4 – Schema esami di certificazione.

Riconoscimento ECVET
L’ultima colonna delle precedenti tabelle fa riferimento a “Unità For-

mative ECVET”. Di cosa si tratta?
ECVET è un sistema europeo di accumulazione, capitalizzazione e tra-

sferimento di unità di apprendimento riguardante l’istruzione e la for-
mazione professionali in Europa. Tale sistema consente di attestare e 
registrare i risultati delle formazioni svolte da una persona in diversi 
contesti, sia all’estero sia attraverso un percorso formale o informale di 
apprendimento. I risultati di tali acquisizioni possono essere trasferiti 
verso i contesti di origine delle persone interessate, ove possono essere 
accumulati e ne può essere ottenuta la certificazione.

Figura 5 – Un documento ECVET.
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Fra gli obiettivi del progetto ITACA c’era quello di definire unità forma-
tive capitalizzabili e riconoscibili in contesti diversi.

Le Unità formative progettate sono le seguenti:
• Hardware del PC.
• Sistemi operativi.
• Reti informatiche.
• Sicurezza informatica.
• Sviluppo, collaudo, integrazione e rilascio dei sistemi informatici.
• Operare con i servizi di comunicazione di un’infrastruttura IT.
• Le Tecnologie dell’Informazione e della Comunicazione all’interno 

delle organizzazioni.

Le ultime tre unità delineano una qualifica di operatore professionale 
per la pianificazione, realizzazione e conduzione dei sistemi informativi 
(EQF livello 4) e possono essere certificate tramite i tre esami EUCIP core.

Le prime quattro unità definiscono una qualifica di operatore professio-
nale per la gestione di una piccola infrastruttura informatica (EQF livello 
4) e possono essere certificate con gli esami ITAF.

Il dettaglio di queste unità formative ECVET è disponibile qui.

Strategie didattiche
Alcune centinaia di insegnanti di informatica sono stati coinvolti in un 

corso in rete in cui sono state presentate le idee alla base del progetto e 
la proposta che ne è emersa. Con questi insegnanti si è iniziato a racco-
gliere risorse didattiche e ad elaborare proposte di percorsi didattici da 
proporre agli studenti. L’obiettivo è quello di costituire una comunità di 
pratica di insegnanti che si scambino idee ed esperienze.

Ecco alcune indicazioni interessanti che stanno emergendo.
Le Linee Guida ministeriali sono molto ben definite in termini di co-

noscenze e di abilità. Assumere come riferimento i syllabus EUCIP Core 
e IT Administrator – coerenti con le linee guida – permette di avere a 
disposizione uno strumento di verifica dei risultati raggiunti, esterno alla 
scuola e indipendente da fornitori di tecnologie.
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Figura 6 – Il versante delle conoscenze (knowledge) e delle abilità (skill).

Ma lavorare al livello delle conoscenze e delle abilità non è lavorare 
per competenze. Questo richiede che si propongano agli studenti conte-
sti concreti, reali, in cui giocarsi e sviluppare le proprie attitudini, in cui 
collaborare per produrre risultati osservabili.

Figura 7 – Il versante delle attitudini e delle competenze.

Ma come si può lavorare, con le classi, contemporaneamente su en-
trambi questi piani?

Una risposta può essere rappresentata dal modello della Flipped 
classroom.

L’acquisizione di conoscenze e abilità può essere delegata ad un lavoro, 
autonomo, di studio da parte degli studenti, favorito dalla messa a loro 
disposizione, in rete, di learning object, video-tutorial, simulazioni, test 
di autoverifica dell’apprendimento. 

Il tempo in classe può, quindi, essere dedicato ad attività di gruppo 
centrate sulla risoluzione di problemi.



Introduzione
Con l’avvio, nel 2010, del riordino scolastico nelle secondarie superiori 

di tutto il paese sono state introdotte molte novità nei programmi scola-
stici e tra queste di sicuro spicca la proposizione di una nuova disciplina 
chiamata Tecnologie informatiche in tutte le prime degli istituti tecnici 
(ma lo stesso dicasi per la disciplina Informatica nei licei scientifici opzio-
ne scienze applicate) che nelle linee guida ministeriali prevede l’obiettivo 
prioritario di far acquisire allo studente le seguenti competenze di base:

• individuare le strategie appropriate per la soluzione di problemi;
• analizzare dati e interpretarli sviluppando deduzioni e ragionamenti 

sugli stessi anche con l’ausilio di rappresentazioni grafiche, usando 
consapevolmente gli strumenti di calcolo e le potenzialità offerte 
da applicazioni specifiche di tipo informatico;

• essere consapevole delle potenzialità e dei limiti delle tecnologie nel 
contesto culturale e sociale in cui vengono applicate.

La programmazione “from 
Scratch”

Alberto Barbero
I.I.S. “G.Vallauri”
alberto.barbero@vallauri.edu

mailto:alberto.barbero%40vallauri.edu?subject=
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Tali competenze vengono poi articolare in conoscenze ed abilità, per 
fornire ai docenti della materia indicazioni di massima sul curriculum da 
progettare in dipartimento e da sviluppare in classe. In particolare, per 
la prima competenza che fa specificatamente riferimento al tema del 
problem solving, conoscenze ed abilità vengono dettagliate nel seguente 
modo:

Conoscenze
• Concetto di algoritmo.
• Fasi risolutive di un problema e loro rappresentazione.
• Fondamenti di programmazione.

Abilità
• Raccogliere, organizzare e rappresentare informazioni.
• Impostare e risolvere problemi utilizzando un linguaggio di pro-

grammazione

Viene quindi esplicitamente richiesto al docente di introdurre già nella 
classe prima concetti di logica algoritmica e di programmazione di base, 
correlati ad attività di laboratorio in cui si affrontino le problematiche 
legate all’utilizzo di un linguaggio di programmazione per la risoluzione 
di problemi ed il trattamento dei relativi dati. Quale migliore occasione 
per dare finalmente dignità ad una disciplina quale l’Informatica, il più 
delle volte non valorizzata o relegata ad un insegnamento puramente 
addestrativo all’uso del computer o, ancora, trasformata in ore di altra 
disciplina a seconda del docente incaricato all’insegnamento?

Il problema del curriculum
Compito dei docenti in questi anni è stato quindi quello di progettare 

e sperimentare un curriculo che, partendo dai contenuti esplicitati nelle 
linee guida, fosse in grado di coniugare le conoscenze ed abilità indicate 
in un percorso che non risultasse troppo ostico per degli studenti in età 
adolescenziale e che non banalizzasse concetti basilari per lo sviluppo 
di capacità di computational thinking utili in tutti i contesti di studio 
ed oltre. Dalle varie esperienze raccolte in giro per le scuole italiane e 
dall’analisi dei libri di testo pubblicati negli ultimi anni, sembrerebbe che 
il problema del curriculo sia stato risolto anticipando parte di quelli che 
erano i contenuti della disciplina Informatica per la classe terza dell’in-
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dirizzo informatico, estrapolandone i concetti teorici di partenza che co-
stituiscono i fondamenti della programmazione, tralasciando formalismi 
e ragionamenti più complessi che potrebbero dimostrarsi troppo ostici e 
non appropriati al momento. 

Pertanto, un possibile percorso di un modulo didattico dal titolo “Pro-
blemi ed algoritmi” della disciplina Tecnologie informatiche per la classe 
prima potrebbe prevedere i seguenti contenuti:

• concetto di informazione e sua rappresentazione;
• analisi dettagliata di un problema;
• definizione dei passi fondamentali da compiere per giungere alla 

sua soluzione;
• definizione di algoritmo e sue caratteristiche;
• rappresentazione formale degli algoritmi;
• strutture di controllo fondamentali: sequenziali, condizionali, ite-

rative;
• realizzazione di semplici programmi per mezzo di un linguaggio di 

programmazione.

Dalla teoria alla pratica
In questo nuovo scenario diventa di fondamentale importanza, per 

il pieno raggiungimento degli obiettivi disciplinari, utilizzare strumenti 
che siano in grado di coniugare le conoscenze e le abilità indicate in un 
percorso che non risulti troppo ostico per studenti in età adolescenziale 
e che allo stesso tempo non banalizzi concetti basilari per lo sviluppo di 
capacità di problem solving utili in tutti i contesti di studio del quinquen-
nio ed oltre.

Nei primi anni di attuazione della riforma, alcuni strumenti paiono 
particolarmente adatti per il raggiungimento degli obiettivi precedente-
mente enunciati con modalità vicine alla sensibilità della generazione dei 
nativi digitali. Uno di questi è sicuramente rappresentato dal linguaggi 
a blocchi Scratch (vedi Fig. 1), sviluppato nel 2007 dai ricercatori del 
Lifelong Kindergarten Group dell’M.I.T. MediaLab di Boston guidati dal 
prof. Mitchel Resnick.
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Figura 1 – L’ambiente di lavoro di Scratch.

Le caratteristiche principali di funzionamento sembrano essere tutte 
quelle che fanno al nostro caso. Si tratta infatti di un linguaggio creato 
proprio con l’obiettivo di introdurre a studenti nella fascia dell’obbligo 
scolastico i concetti di base della programmazione e del computational 
thinking attraverso uno strumento che ad un primo approccio sa molto di 
ludico ma che in realtà esercita i discenti alla logica e al ragionamento. 
Infatti permette di elaborare variabili e liste di valori, offre controlli per 
la selezione e l’iterazione, permette di realizzare animazioni via via più 
complesse, offre la possibilità di far eseguire più processi contemporane-
amente e di farli interagire, permette l’implementazione del paradigma 
ad eventi, permette la gestione della messaggistica tra processi e molto 
altro ancora. 

La codifica del programma avviene impilando blocchi di forma e colo-
re diverso, a seconda della funzione e della categoria di appartenenza, 
che vanno ad incastrarsi (vedi Fig. 2) come nel gioco del Lego. Scratch 
(giunto alla versione 2.0) inoltre è un prodotto free, e quindi scaricabile 
gratuitamente dal sito http://scratch.mit.edu, oppure è utilizzabile attra-
verso la sua I.D.E. web based, stabile, potente (ogni giorno gli studenti 
scoprono qualche nuova funzionalità), duttile e ideale per lo sviluppo di 
applicazioni ludiche, animazioni grafiche, ipertesti ma anche per l’im-
plementazione delle classiche applicazioni che si sviluppano quando si 
impara la programmazione da zero. 

Il sito di Scratch, in pieno stile web 2.0, è diventato il punto di riferi-

http://scratch.mit.edu
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mento di una vera e propria comunità virtuale che può trovare e condi-
videre manuali gratuiti, gallerie di progetti, materiali informativi, video 
esplicativi, forum di discussione e permette di scaricare più di 5 milioni e 
mezzo (al 1 giugno 2014) di progetti completamente gratuiti con licenza 
Creative Commons o di caricare i propri progetti condividendoli con gli 
altri utenti sparsi per il mondo.

Figura 2 – Il programma “Indovina il numero segreto”.

Il gatto e l’arte della programmazione
L’elemento base di Scratch è lo sprite, un oggetto che viene collocato 

all’interno di un’area denominata stage all’interno della quale può intera-
gire con altri sprite e può eseguire azioni descritte in uno o più script, il 
vero e proprio codice associato ad ogni sprite formato da blocchi impilati. 

Uno script viene mandato in esecuzione in seguito al verificarsi di un 
determinato evento (ad es. Quando si clicca sulla bandiera verde, Quan-
do si preme un tasto, Quando si riceve un messaggio); i blocchi grafici 
che compongono lo script sono “mattoncini” di colore e forma diversi a 
seconda delle azioni che eseguono e che si incastrano a formare sugge-
stive pile colorate. Il collegamento tra blocchi può avvenire solo secondo 
modalità predeterminate: ad esempio, sopra un blocco della categoria 
“Cappello”, alla quale appartiene Quando si clicca sulla bandiera verde, 
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non è possibile incastrare nessun altro blocco. In questo modo la scrit-
tura dei programmi risulta semplificata, perché vengono completamente 
eliminati gli errori di tipo sintattico.

Il livello di partenza di Scratch è facilmente accessibile anche a ragazzi 
con poche nozioni di informatica, ma è anche possibile creare progetti 
di notevole complessità e, soprattutto, da un punto di vista didattico è 
spesso possibile coniugare l’aspetto ludico al rigore tecnico–scientifico. 
Ad esempio (vedi Fig. 3) il funzionamento di un ciclo può essere spiegato 
facendo muovere lo sprite della stella marina due passi alla volta fino a 
quando non tocca lo sprite della vongola: a quel punto la stella marina 
saluta.

Figura 3 – Implementazione di un ciclo.

Nell’esempio seguente, il problema del gioco “Indovina il numero se-
greto” (già visto precedentemente) può essere implementato (vedi Fig. 
4) facendo interagire due processi associati a due diversi sprite, lo sprite 
rappresentato dal gatto che chiede di indovinare il numero e lo sprite 
rappresentato dal cane che prova ad indovinare, attraverso lo scambio 
di messaggi. I due sprite interagiscono mediante i comandi Invia a tutti 
e attendi e Quando ricevo, rendendo l’esercitazione più interessante e 
introducendo il tema della comunicazione tra processi.

Nello script associato al primo sprite viene scelto in modo casuale il 
numero da indovinare e attraverso il blocco Invia a tutti e attendi viene 
sollecitato il secondo sprite a rispondere con un tentativo; nello script del 
secondo sprite la ricerca del numero da indovinare viene implementata 
con una tecnica dicotomica; quando il secondo sprite termina l’esecu-
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zione dello script associato alla ricezione del messaggio, il primo sprite 
confronta il valore da indovinare con il tentativo e visualizza l’esito della 
comparazione. 

Figura 4a – Gli sprite del programma “Indovina il numero segreto”.

Figura 4b – Lo script associato allo sprite del gatto.
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Figura 4c – Lo script associato allo sprite del cane.

Fantasia in cattedra
Tutto risolto? Sembrerebbe di sì. Ma come spesso capita, “avere una 

bici” non significa per forza “essere capaci a pedalare”. Infatti, uno dei 
principali problemi su cui si sta ragionando è quello di inquadrare la 
didattica del modulo che abbiamo chiamato “Problemi ed algoritmi” in 
un’ottica di rinnovamento ed innovazione, partendo dal presupposto che 
non è possibile introdurre la programmazione nelle classi prime con le 
stesse modalità che viene seguita nelle classi terze dell’indirizzo infor-
matico, anche per il ridotto monte ore a disposizione. 

Un aiuto ci viene come sempre scartabellando il materiale informativo 
che si trova sul sito di Scratch e scaricando i numerosi progetti condivisi 
sulla rete, dove è possibile trovare suggerimenti ed idee per affrontare 
temi in modo non sempre del tutto canonico, come già visto negli esempi 
precedenti. Ad esempio, è possibile introdurre il concetto di contatore 
(vedi Fig. 5) attraverso la progettazione e realizzazione di un programma 
per la gestione di un semplice quiz dove ad inizio elaborazione il conta-
tore viene posto a zero e ad ogni risposta corretta viene incrementato 
di un’unità.
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Figura 5 – Il programma “Semplice quiz”.

Da queste idee possono nascerne altre per modulare la didattica co-
niugando, quando possibile, aspetti ludici al rigore scientifico. Lo sforzo 
del docente deve essere quindi quello di affiancare alle classiche eserci-
tazioni iniziali la sperimentazione di nuove metodologie di proposizione 
di problemi che sfruttino le potenzialità offerte da Scratch per introdurre 
concetti anche non banali senza perdere l’interesse della classe. 

Una scommessa non facile che richiede al docente di rimettersi in gioco 
per appassionare una platea non facile e per non buttare via un’occasione 
per dimostrare capacità e professionalità. 



App Inventor: from learners 
to makers

Alberto Barbero
I.I.S. “G.Vallauri”
alberto.barbero@vallauri.edu

Con il recente riordino delle scuole secondarie superiori, le nuove disci-
pline in ambito informatico permettono di introdurre concetti di logica e 
di programmazione di base già nelle classi del primo biennio della scuola 
secondaria di secondo grado. Un’occasione da non perdere per valorizzare 
e dare dignità ad una disciplina quale l’Informatica senza travestirla o 
trasformarla in qualcosa d’altro. Quale curriculum prospettare a studenti 
adolescenti senza perdersi in complicate elucubrazioni mentali e, nello 
stesso tempo, fornendo strumenti che ne sappiano catturare l’interesse 
e l’attenzione? Un aiuto ci viene fornito dai linguaggi di programmazione 
a blocchi, come Scratch e App Inventor, entrambi gestiti dai ricercatori 
dell’M.I.T. MediaLab di Boston, che sanno unire la semplicità d’uso alla 
formalità dei linguaggi artificiali, per ottenere risultati motivanti in tempi 
ridotti lasciando spazio alla fantasia e alla creatività dei discenti.

Mentre Scratch è un linguaggio creato proprio con l’obiettivo di intro-
durre a studenti nella fascia dell’obbligo scolastico i concetti di base della 
programmazione e del computational thinking attraverso uno strumento 
che ad un primo approccio sa molto di ludico ma che in realtà esercita i 

mailto:alberto.barbero%40vallauri.edu?subject=
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discenti alla logica e al ragionamento, App Inventor permette di introdurre 
gli studenti in modo abbastanza semplice ed amichevole alla program-
mazione di dispositivi mobile – smartphone e tablet Android – usando un 
approccio molto simile a quello utilizzato con Scratch. Infatti, anche App 
Inventor è un linguaggio di programmazione a blocchi per cui lo script lo 
si costruisce mettendo insieme blocchi di diversa forma e diverso colore 
in base al tipo di funzionalità e di comportamento, permettendo allo stu-
dente di decidere come la app apparirà e si comporterà.

App Inventor: a robot in your mobile
App Inventor (http://appinventor.mit.edu) è un linguaggio di program-

mazione free che, come la nuova versione di Scracth 2.0, presenta una 
sua piattaforma di sviluppo web based in modo da lavorare direttamente 
sulla cloud fornita dai server del M.I.T. senza doverlo quindi installare 
sulla macchina in locale. E’ un linguaggio di programmazione a blocchi 
per cui il codice, chiamato script, lo si costruisce mettendo insieme bloc-
chi di diversa forma e diverso colore (in base al tipo di funzionalità e di 
comportamento) costruendo delle pile di blocchi che si sviluppano non 
solo in verticale ma anche in orizzontale come in un puzzle, permettendo 
allo sviluppatore di programmare le tante funzionalità offerte oggi dai 
mobile device. Nello schema che segue (vedi Fig. 1) è possibile vedere 
la struttura della I.D.E. di App Inventor e quali sono nel dettaglio gli 
strumenti da utilizzare per sviluppare una app. 

App Inventor può essere utilizzato per sviluppare app per Android 
programmandone le principali funzionalità offerte dai sensori supportati 
dai dispositivi mobili quali l’accelerometro, il giroscopio, il sensore GPS, 
il touch, il drag, le funzionalità di texting, la gestione degli sprite come 
in Scratch e altri ancora. Inoltre combina concetti di programmazione 
“object-based” utili per passare poi ad ambiti più “maturi” di program-
mazione. App Inventor permette inoltre di salvare in locale le applicazioni 
sviluppate mediante la creazione di file zippati, di creare l’eseguibile (con 
estensione .apk o il corrispondente QR) da caricare sul dispositivo Android 
per la sua installazione ed utilizzo.

http://appinventor.mit.edu
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Figura 1 – Gli strumenti che costituiscono la I.D.E. di App Inventor.

Quando ci si collega al sito di App Inventor, dopo aver inserito un 
account Gmail per aver accesso al proprio spazio sui server dedicati, si 
apre il primo strumento della I.D.E. che è il Designer con il quale è pos-
sibile costruire l’interfaccia della app come comparirà sullo smartphone 
o sul tablet. App Inventor permette di usare le componenti più comuni 
dei linguaggi visuali (bottoni, caselle di testo, etichette, immagini, ecc.) 
più tutta una serie di componenti caratteristici dei dispositivi mobili quali 
l’accellometer sensor e l’orientation sensor per la gestione del girosco-
pio nel posizionamento del device nelle tre dimensioni, il location sensor 
per gestire le funzionalità offerte dal GPS, il texting e il phonecall per la 
gestione degli sms e delle chiamate telefoniche, camera e videoplayer 
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per la gestione delle funzionalità di macchina fotografica e video, l’acti-
vitystarter per lanciare servizi quali, ad esempio, le Google Maps e molti 
altri ancora. Per non dimenticare il componente imagesprite che svolge la 
stessa funzione degli sprite di Scratch. Ad ognuno di questi componenti è 
possibile associare delle proprietà e gestirne gli eventi attraverso metodi 
predefiniti o costruiti ad hoc. 

Il secondo strumento della I.D.E. di App Inventor è il Blocks Editor che 
presenta un’area in cui “draggare” i blocchi che andranno a costituire lo 
script. I blocchi sono raccolti in diverse categorie e sono colorati in modo 
diverso a seconda della categoria e se si tratta di blocchi corrispondenti 
ad eventi, metodi, istruzioni di set o get. 

Un ultimo strumento delle I.D.E. è costituito dall’Android Emulator 
che permette di lanciare l’esecuzione della app e vederne quindi il fun-
zionamento durante lo sviluppo (è possibile svolgere la stessa funzione 
direttamente sul device Android collegato alla macchina via USB o wifi	
attraverso una apposita app). 

App Inventor permette, infine, di salvare in locale le applicazioni svi-
luppate mediante la creazione di file zippati e di creare l’eseguibile (con 
estensione .apk) da installare sul dispositivo Android via USB o attraverso 
il codice QR.

Una app per giocare al Tris
Nella app “Tic-tac-toe”, il classico gioco del tris, viene gestita la fun-

zionalità del tocco del dispositivo Android mediante la gestione dell’e-
vento Touched previsto da App Inventor. Il primo passo per lo sviluppo 
del progetto consiste nel disegnare l’interfaccia (vedi Fig. 2) utilizzando 
le componenti offerte nel Designer e andando a settarne le proprietà. In 
questo caso si è fatto uso di nove componenti ImageSprite inseriti all’in-
terno di un componente Canvas per poterne gestire l’evento “Touched” 
e di un componente Button che reagirà all’evento “Click”. I Media che 
faranno parte del progetto sono tre immagini rappresentanti i disegni 
della casella vuota, della casella con una croce all’interno e di un cerchio 
all’interno. Tra i media possono essere uploadati non solo immagini ma 
anche suoni e video.
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Figura 2 – Il Designer per la app “Tic-tac-toe”.

Il passo successivo consiste nell’andare a programmare gli eventi che 
riguardano le componenti con lo sviluppo dello script mediante l’utilizzo 
del Blocks Editor. L’immagine successiva (vedi Fig. 3) mostra il codice 
a blocchi associato alla gestione dell’evento “Touched” di uno dei nove 
componenti sprite utilizzati, mentre viene tralasciato il codice che gesti-
sce l’evento “Click” del bottone Start. Il passo finale consiste nel lancio 
dell’emulatore Android con cui è possibile vedere l’esecuzione della app 
andando a caricare il programma sviluppato.

Figura 3 – Il Blocks Editor e l’emulatore per la app “Tic-tac-toe”.



48

BRICKS - ANNO 4 - NUMERO 2

Un puzzle in una app
Nella app che segue vengono programmati gli eventi “Dragged” e 

“CollideWith” che permettono, rispettivamente, di gestire lo spostamento 
di un oggetto sullo schermo del dispositivo e la sua collisione contro un 
altro oggetto. In questo esempio, occorre andare a posizionare la tessera 
nella posizione corrispondente completando la figura. Nel Designer (vedi 
Fig.4) si costruisce l’interfaccia desiderata selezionando le componenti e 
settandone le proprietà interessate.

Figura 4 – Il Designer per la app “PeppaPuzzle”

Quindi, nel Blocks Editor, si passa alla programmazione degli script 
per la gestione degli eventi interessati. Nell’immagine che segue (vedi 
Fig. 5) sono visualizzati i blocchi per la gestione degli eventi “Dragged” e 
“CollideWith” per la prima tessera; come si può osservare, i blocchi che 
costituiscono gli script sono impilati in verticale ma si combinano tra di 
loro anche in orizzontale come in un puzzle. In questo modo il controllo 
sulla sintassi dei comandi avviene in modo automatico sgravando quindi 
l’utente da eventuali problemi.
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Figura 5 – Gli script per la app “PeppaPuzzle”.

Una innovazione di App Inventor consiste non solo nel permettere all’u-
tente di selezionare i blocchi trascinandoli sul “Blocks Editor” ma anche 
di scriverne direttamente l’identificativo, creando così automaticamente 
il blocco desiderato. Con questa modalità si abitua l’utente a velocizzare 
l’editing dello script passando dalla selezione “visuale” del blocco deside-
rato alla sua codifica “testuale” come per i linguaggi di programmazione 
standard.

Una app che risponde agli sms
In questa app il nostro smartphone risponde in automatico ai messaggi 

di testo che arrivano rinviando al mittente un messaggio predefinito e 
leggendo al destinatario il contenuto del messaggio ricevuto attraverso la 
sintesi vocale impostata. Nell’immagine che segue (vedi Fig. 6) è possibile 
vedere l’utilizzo dei componenti Texting per gestire la ricezione e l’invio 
di sms, TextToSpeech per la gestione della sintesi vocale e TinyDB per 
l’implementazione della persistenza dei dati nel device.
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Figura 6 – Il Designer per la app “No text while driving”.

Quindi, nel Blocks Editor, si passa alla programmazione degli script per 
la gestione degli eventi interessati. Nell’immagine che segue (vedi Fig. 7) 
sono visualizzati i blocchi per la gestione degli eventi “MessageReceived” 
e “Initialize”. Il primo viene attivato alla ricezione di un sms e rimanda 
automaticamente al mittente un altro sms di risposta e lo fa leggere al 
sintetizzatore vocale; il secondo evento viene attivato al lancio della app 
e permette di leggere dalla memoria del device l’eventuale nuovo mes-
saggio di risposta impostato.
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Figura 7 – Gli script della app “No text while driving”.

Conclusioni
Dopo aver studiato e sperimentato il linguaggio Scratch, il passaggio 

allo studio di App Inventor è risultato sicuramente vincente per il fatto che 
la sua semplicità ed immediatezza, uniti alla sua vocazione per la mul-
timedialità e per la gestione delle “mobile features”, ne fanno uno stru-
mento particolarmente adatto a motivare gli studenti all’apprendimento 
delle basi della programmazione di applicazioni per tablet e smartphone 
Android. 

Motivazione che rende gli studenti consapevoli di aver acquisito ca-
pacità operative già spendibili per progettare e realizzare strumenti che 
non sono solo mere esercitazioni scolastiche con lo scopo precipuo di 
“imparare un qualcosa” ma per “fare un qualcosa”. Un cambiamento nel 
modo di fare didattica che rende gli studenti reali protagonisti del loro 
apprendimento.



Computational thinking e 
problem posing & solving
Sperimentazione informatica rivolta alle 
classi del 1° biennio di 21 istituti della 
secondaria superiore

Michele Ioffredo
Docente di Tecnologie Informatiche I Biennio I.T.I. “Giordani – Striano”
michele.ioffredo@istruzione.it

Introduzione
“L’attività del progetto Problem Posing & Solving 100 (PP&S100) – 

Matematica e Informatica a Scuola – si inserisce nel solco delle azioni 
orientate a sostenere l’applicazione delle indicazioni nazionali per i licei 
e delle linee guida per i tecnici superiori e gli istituti professionali appro-
vate nel 2010. A questo si affiancano gli indirizzi espressi dal Ministero 
in merito all’Agenda Digitale e considerazioni connesse alle emergenti 
dinamiche dell’economia.”1

1 http://www.istruzione.it/dg_ordinamenti/Introduzione_PPS_living_lab.pdf

mailto:michele.ioffredo%40istruzione.it?subject=
http://www.istruzione.it/dg_ordinamenti/Introduzione_PPS_living_lab.pdf
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Il Manifesto dell’Association for Computing Machinery (ACM)
Il progetto PP&S100 richiama il Manifesto “The New Educational Im-

perative: Improving High School Computer Science Education using 
worldwide research and professional exerience to improve U.S. Schools”. 
Lo stesso “White Paper” dell’ACM suggerisce quali debbano essere le stra-
tegie necessarie richiamando i seguenti punti, pienamente condivisibili:

• iniziare con la definizione di educazione alla Scienza dell’Informazio-
ne riconoscendo l’Informatica come disciplina scientifica che com-
prende un proprio quadro epistemologico chiaramente rappresen-
tato;

• esprimere un programma nazionale di Scienze dell’Informazione 
per le scuole superiori basato sui seguenti punti: introduzione ai 
principi, trattare i contenuti di base e le competenze chiave, indi-
cando anche le strategie necessarie per raggiungere gli allievi e 
promuovere gli apprendimenti;

• sostenere l’attuazione del nuovo programma con un piano fondato 
su un arco temporale realistico, individuando le risorse necessarie 
per realizzarlo;

• fare in modo che l’”Informatica” sia sostenuta da insegnanti prepa-
rati e competenti in possesso dei requisiti minimi per poter insegna-
re quella stessa disciplina, con adeguate attitudini a continuare ad 
accrescere e aggiornare le proprie conoscenze, abilità e competenze 
nell’ambito specifico2.

Le indicazioni espresse dall’Europa in “Informatics education”
Seguono la stessa linea le indicazioni espresse dall’Europa in “Infor-

matics education: Europe cannot affar to miss the boat”, rapporto reso 
pubblico nel gennaio del 2013, che ”Alla luce delle indagini sviluppate, 
tenendo conto delle esperienze dei vari paesi” esprime “quattro racco-
mandazioni”:

• Ogni studente deve poter beneficiare di un’educazione fondata sulle 
competenze digitali sin dalla scuola primaria, per padroneggiare 
i concetti fondamentali, sviluppando non solo abilità, ma anche i 
principi e le prassi sottese all’uso etico ed efficace di quelle stesse 
competenze.

• Tutti gli studenti devono poter beneficiare dell’istruzione in Infor-
2 http://minerva.miurprogettopps.unito.it/

http://minerva.miurprogettopps.unito.it/
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matica, intesa come disciplina scientifica indipendente, studiata 
sia per la sua valenza epistemologica e didattica che per la sua 
applicazione alle altre discipline.

• I docenti, preparati e competenti, dovrebbero poter fruire di un 
piano di formazione organizzato su vasta scala, attuato a breve 
termine, basato su specifiche soluzioni da individuare anche at-
traverso la costituzione di partenariati che coinvolgano insegnanti 
della scuola con esperti provenienti dall’Università e dall’Industria.

• La definizione dei profili può fondarsi sull’enorme disponibilità di 
materiale già realizzato nel dominio oltre alle specifiche raccoman-
dazioni proposte nell’ambito dello stesso documento.”3

Il progetto Problem Posing & Solving 100
Il M.I.U.R., nell’ambito del Progetto Problem Posing & Solving, ha 

avviato nel corrente anno scolastico da settembre 2013, una sperimen-
tazione nella disciplina Informatica, rivolta alle classi del I biennio di 21 
Istituti tra cui l’I.T.I. “Giordani – Striano” di Napoli che hanno questa 
disciplina nel proprio curricolo (Licei Scientifici con opzione Scienze Ap-
plicate, Istituti tecnici e Professionali). La finalità della sperimentazione 
è di potenziare le possibili sinergie e complementarietà tra informatica, 
matematica e logica, per sostenere e consolidare il processo di riforma 
della scuola superiore di secondo grado, seguendo standard internazionali 
emergenti. Il diffondersi del pensiero algoritmico e la sua evoluzione nel 
computational thinking delinea una nuova competenza sia per svolgere 
studi e ricerche in ogni area disciplinare sia per affrontare e risolvere i 
problemi quotidiani. Come e in che modo il computational thinking e il 
problem posing e solving giocano un ruolo decisivo in questa prospettiva?

Il percorso “20-hour Intro to the Computer Science course” di 
code.org 2014

E’ possibile un’integrazione tra il programma http://code.org/ (US 
public school) disponibile secondo Creative Commons License e il pro-
gramma del Living Lab Informatica del progetto PP&S100 che prevede di 
imparare a programmare con Scratch (http://scratch.mit.edu/)?

A queste domande la community dei docenti di Informatica del pro-
getto PP&S100 ha cercato di rispondere attraverso un processo di ricerca 
azione in un Living Lab svolto in presenza e in rete su piattaforma Moodle 

3 http://code.org/

http://code.org/
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/3.0/
http://scratch.mit.edu/
http://code.org/
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dell’Università di Torino, partner del progetto. Su tale piattaforma ogni 
docente sperimentatore è accreditato per gestire un corso con i suoi 
studenti di Tecnologie Informatiche.

Nel forum “Gruppo di Informatica”, come docente sperimentatore, ho 
accolto la proposta di un’integrazione tra il programma http://code.org/ 
e il programma del Living Lab Informatica del progetto PP&S100 che pre-
vede la programmazione con Scratch. Il percorso “20-hour Intro to the 
Computer Science course” di code.org 2014 è stato adottato in maniera 
sperimentale secondo la modalità di apprendimento “Flipped classroom” 
nella disciplina Tecnologie Informatiche, con tutti gli studenti della IB 
dell’I.T.I. “Giordani – Striano” con risultati sorprendenti sia dal punto di 
vista della loro motivazione che del loro profitto (vedi Fig.1).

Figura 1 – Code.org Michele Ioffredo Cruscotto di avanzamento

In questo scenario lo studente guidato sia dal docente della disciplina 
che dal docente tecnico pratico nelle attività in laboratorio, ha seguito 
il percorso di apprendimento code.org, gradualmente in tutte le 20 fasi 
a partire dai video in lingua Inglese e sottotitolati in Italiano, sperimen-
tando un nuovo ambiente di apprendimento ideato dal M.I.T. di Boston, 
“Learning Creative Learning (LCL)” che si realizza ponendo il focus su 
quattro aspetti chiave dell’approccio live code del MEDIA LAB: Project, 
Peer, Passion, Play.

Gli effetti di questa esperienza informale hanno predisposto gli stu-
denti agli apprendimenti formali riguardo i costrutti fondamentali della 
programmazione visuale (Linguaggio Blokly), dando la possibilità all’oc-

http://code.org/
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correnza di vedere il codice nel linguaggio nativo Javascript.
Il percorso di apprendimento code.org è stato progettato per gli stu-

denti US public school K-8, per cui dopo il primo approccio, è stato pro-
posto l’uso del linguaggio Scratch. 

Scratch è un progetto del Lifelong Kindergarten Group dei Media Lab 
del M.I.T.. È reso disponibile in maniera completamente gratuita. Impa-
rando a programmare con Scratch, lo studente ha imparato allo stesso 
tempo importanti strategie su come risolvere problemi, su come creare 
progetti e come comunicare le proprie idee. Una delle attività didattiche 
strutturate più significativa è stata la realizzazione della Learnin activity 
“PI Greco day” declinata sul contesto interdisciplinare di Matematica e 
Informatica, permettendo a gruppi di studenti, di sviluppare competenze 
interpersonali attraverso la collaborazione tra pari, l’esercizio della critica 
e l’uso di sprite in modo creativo attraverso l’ideazione di un gioco inte-
rattivo che illustra l’importanza della costante pi greco.

Come sviluppare la valenza interdisciplinare della Scienza 
dell’Informazione?

Il corso introduttivo di informatica di code.org 2014 ha messo in evi-
denza “i fondamenti utili per esprimere il ruolo della Scienza dell’Infor-
mazione rispetto alla comprensione dei problemi, alla loro formulazione 
e alla successiva elaborazione di simulazioni e soluzioni. L’apprendimento 
ha interessato gli aspetti connessi al “problem solving” promuovendo 
l’elaborazione algoritmica, strumentale alla soluzione del problema. In 
questo quadro i principi sono stati appresi indipendentemente dalle par-
ticolarità mostrate dalle applicazioni e dalla specificità del linguaggio di 
programmazione scelto nel progetto”.

Uno degli scenari reali posto in essere è il Pi greco Day (14/03/2014) 
per ideare, progettare, realizzare il codice in ambiente Scratch di un gioco 
che riguardi il numero più famoso e misterioso del mondo matematico 
(vedi Fig.2).
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Figura 2 – Un piccolo test per vedere se sapete calcolare il pi greco.

Conclusioni
Il primo anno di sperimentazione ha permesso di offrire agli studenti 

“una serie di atteggiamenti che esprimono le dimensioni essenziali del 
Computational Thinking:

• predisposizione al confronto con la complessità,
• persistenza nell’affrontarla,
• tolleranza rispetto all’ambiguità,
• orientamento alla comunicazione e al lavoro di gruppo per raggiun-

gere un obiettivo o una soluzione condivisa.

Pensare come un “informatico” significa molto di più che essere sem-
plicemente in grado di programmare un computer”.



KUKA Sim Pro
Un software di simulazione professionale 
adottato dalle scuole
Orientamento alla professione e ingresso 
nel mondo dei robot

Emanuele Micheli
Scuola di robotica
micheli@scuoladirobotica.it

La robotica è un settore che sta acquistando sempre maggiore im-
portanza scientifica, economica e culturale ed è una delle chiavi dell’at-
tuale rivoluzione industriale e culturale. Il settore sta vivendo importanti 
successi: per molti studiosi e ricercatori, si tratta di una scienza nuova, 
ancora priva di un paradigma consolidato, che riunisce conoscenze e 
tecnologie provenienti dai settori più disparati: meccanica, elettronica, 
informatica, intelligenza artificiale, automatica, sistemistica, fisica, psi-
cologia, medicina, etologia, ecc.

I robot sono entrati prepotentemente nelle aziende (come utensile e 
come prodotto), e la robotica è materia d’insegnamento a livello univer-
sitario. Inoltre, da alcuni anni la robotica è materia e campo di studio 
e applicazione di progetti didattici e programmi presso Istituti Tecnici e 
Professionali, e Licei Tecnologici. In realtà, è precisamente la specificità 
della robotica come disciplina a farne un ottimo strumento didattico.

La Direttiva 93/2009 del MIUR, concernente l’istituzione del fondo per 
l’arricchimento e l’ampliamento dell’offerta formativa e per gli interventi 

mailto:micheli%40scuoladirobotica.it?subject=
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perequativi, indica, per la prima volta, che “l’ampliamento dell’offerta 
formativa dovrà, tra l’altro, garantire la promozione dell’insegnamen-
to di Cittadinanza e Costituzione – anche attraverso la realizzazione di 
percorsi multidisciplinari -, del potenziamento della cultura scientifica e 
tecnologica – in particolare, progetti su domotica, robotica educativa (..)”.

Infatti, dal punto di vista di una futura professione, e del prosegui-
mento degli studi, studenti che abbiano lavorato a scuola su progetti 
di robotica sono avvantaggiati nella comprensione di diverse materie 
scientifiche e di una pratica su tecnologie up-to-date. Da alcuni anni, le 
realtà scolastiche di eccellenza in Italia (Istituto Tecnici e Professionali, 
Licei Tecnologici) collaborano con il mondo delle aziende, a livello locale 
e nazionale, in progetti comuni, al fine di garantire ai propri studenti il 
grado di competenze e conoscenze a livello dello stato dell’arte, sia per 
gli studenti che decidano di proseguire gli studi, sia per quelli che si av-
viino alla professione.

La società di produzione di robot KUKA (la seconda a livello mondiale) 
e Scuola di Robotica collaborano da alcuni anni sul comune obiettivo di far 
conoscere e promuovere la robotica industriale e di servizio collegata in 
particolare a sviluppo e applicazioni dei bracci robotici. KUKA e Scuola di 
Robotica hanno sviluppato un programma didattico per gli Istituti Tecnici 
ed i Licei Tecnologici dedicato all’uso del software KUKA.Sim Pro, un 
programma esclusivo che consente la programmazione off line di una cel-
la robotizzata, impiegato per creare layout tridimensionali degli impianti 
che utilizzano i robot KUKA e che permette di simulare e analizzare con 
facilità tutti i layout e le configurazioni desiderate.

Kuka.Sim Pro è un programma installabile su PC che permette:
• la creazione virtuale di una cella robotizzata,
• la programmazione dei robot nella cella,
• la visualizzazione del movimento del robot e delle periferiche.
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In tal senso, KUKA.Sim Pro, oltre che un importante strumento impie-
gato in azienda, è una tecnologia didattica molto sofisticata che permette 
agli studenti di integrarsi direttamente nel mondo del lavoro: l’Educational 
Kit.

In quanto strumento didattico, KUKA.Sim Pro Educational Kit per-
mette agli studenti di sviluppare argomenti complessi comprendendo 
immediatamente e praticamente le relazioni fra le nozioni studiate nei 
diversi corsi (disegno, meccanica, cad, programmazione, automazione, 
metodi produttivi, …).

Gli studenti possono lavorare su KUKA.Sim Pro Educational Kit come 
se fossero già abilitati a programmare una cella robotizzata, e questo non 
mediante una simulazione euristica, ma con uno strumento di effettiva 
programmazione su un braccio reale.

Infatti, in sé KUKA.Sim Pro non è uno strumento didattico, ma un 
prodotto professionale, che può funzionare anche da tecnologia didattica.

Scuola di Robotica ha studiato il pacchetto educazionale di KUKA.Sim 
Pro Educational Kit collegando ogni aspetto del suo impiego alle materie 
curriculari collegate. Lo studio sulla programmazione di una cella robo-
tizzata è di grande utilità per studenti di Istituti Tecnici e professionali e 
di Licei Tecnologici, perché consente al Docente di introdurre l’insegna-
mento della programmazione in modo diretto e pratico, con un feed-back 
interessante per la verifica della comprensione da parte degli studenti.

Gli studenti possono applicare l’apprendimento della programmazione 
direttamente su una cella robotica, anche se “virtuale”, che mantiene 
tuttavia le caratteristiche “fisiche” di una cella reale.
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Gli studenti possono così
• imparare a dimensionare una cella robotizzata,
• prendere confidenza con i vari modelli di robot,
• imparare a programmare in linguaggio robot, anche senza avere un 

robot a disposizione,
• ottenere delle informazioni predittive: collisioni, tempi ciclo, ecc.,
• sviluppare pratica e confidenza con l‘automazione flessibile.

Dal punto di vista dei costi/benefici, il KUKA.Sim Pro Educational Kit 
permette, con una spesa minima:

• la programmazione identica al reale,
• la visualizzazione 3D,
• la modellazione di celle,
• le verifiche fattibilità,
• creazione di simulazioni (x Sim Viewer).

Nel pacchetto sono compresi gratuitamente KUKA.Sim Viewer (un 
visualizzatore delle simulazioni realizzate con Sim Pro), KUKA.OfficeLite 
(un SW che rappresenta una emulazione del sistema di programmazione 
manuale in autoapprendimento). Il KUKA.Sim Pro Educational Kit non 
richiede particolari requisiti di installazione ed uso.

Il vantaggio dell’Educational Kit di KUKA.Sim Pro Educational Kit sta 
nel fatto che ogni scuola, ogni classe che lo usi potrà, per esempio, scari-
care su in braccio robotico reale (che potrà risiedere in un sito a parecchi 
chilometri di distanza) il software realizzato off-line, lavorando così come 
si lavora oggi in molte aziende e centri di ricerca mondiali.

Infatti, un’altra importante finalità didattica dell’uso di KUKA.Sim Pro 
Educational Kit riguarda un metodo di studio e di lavoro che sta diven-
tando il metodo di studio e di lavoro ufficiale e dominante per lo sviluppo 
di grandi progetti e in particolare nei progetti nell’ambito dell’Unione 
Europea. Ci riferiamo a progetti gestiti da una molteplicità di partner, 
scientifici, tecnici, industriali, applicativi, end-user, sparsi sul territorio 
della nazione, della Unione Europea, o addirittura a livello mondiale. Gli 
esempi più noti sono, a livello scientifico, il Progetto Genoma, che è un 
progetto distribuito tra vari laboratori a livello mondiale, e il progetto ISS, 
International Space Station, dove ogni Nazione ha avuto la responsabi-
lità della costruzione di un certo modulo, che a sua volta ha distribuito 
come responsabilità di progettazione e costruzione ad una molteplicità 
di soggetti pubblici e privati.
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Studenti che abbiano studiato su KUKA.Sim Pro Educational Kit posso-
no uscire dagli Istituti con competenze direttamente utilizzabili in tempo 
reale, perché avranno applicato le conoscenze teoriche su uno strumento 
che è impiegato a livello professionale in molte aziende di Automazione e 
Robotica. Fare didattica su un simulatore professionale di braccio roboti-
co è il primo passo verso l’acquisizione di un robot reale, poiché nulla di 
quanto acquistato e imparato andrà perduto, anzi faciliterà la creazione 
di progetti comuni scuola-industria.

Analogamente, da ormai circa una ventina d’anni, la metodologia del 
lavoro di ricerca scientifica applicata nell’ambito della Comunità Europea, 
come evidenziata in Horizon2020, prevede progetti di larga dimensione 
sviluppati da consorzi di partner che si suddividono parti del lavoro e le 
sviluppano nell’arco di due, cinque anni – se non di più – con un metodo 
di lavoro cooperativo in rete. Il lavoro è diviso in work-package, a loro 
volta divisi in work-task, la cui responsabilità attribuita ai vari partner, 
con la necessità quindi di coordinare l’avanzamento di questi progetti 
mediante un monitoraggio continuo dell’avanzamento dei singoli work-
task da parte del responsabile dei work-task, coordinato dal responsabile 
dei work-pakage, e così via. Il tutto avviene con attività off-line che poi 
sono condivise su diverse piattaforme.

Molto importante è dunque educare gli studenti all’esercizio di questa 
capacità di interagire con partner, che parlano un’altra lingua – nel nostro 
caso, l’inglese – di pensare ed esprimersi in modo sintetico, di rispettare 
tempi e di pianificare il proprio lavoro con altri, perché non si è da soli 
ma si deve integrare il proprio lavoro con quello di altri team. Si tratta di 
attività di auto-gestione, di auto responsabilità che incidono profonda-
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mente sulla propria efficienza all’interno di un’organizzazione, sia che i 
ragazzi vadano poi ad occupare ruoli tecnici all’interno di un’industria che 
se continueranno gli studi all’università e verranno impiegati, dalle loro 
università, nell’ambito di progetti di ricerca che saranno progetti comples-
si, europei o mondiali, che vedranno la partecipazione di diverse unità.

Quello che si propone con il pacchetto educazionale del simulatore 
KUKA.Sim Pro è dunque una sorta di alfabetizzazione a questo linguaggio 
della cooperazione tramite le tecnologie della ICT, in direzione di un Vir-
tual Lab, un Laboratorio Virtuale Distribuito, e uno sviluppo distribuito dei 
prodotti industriali, mediante un metodo di lavoro, di pensiero, di studio.



ARDUINO

Arduino è una scheda elettronica multifunzione a basso costo di faciile 
programmazione mediante il software open source scaricabile diretta-
mente dal sito di Arduino (http://arduino.cc/en/Main/Software). È pos-
sibile collegare Arduino a diversi sensori e motori, così da poter rendere 
“intelligenti” diversi oggetti e ambienti. Con Arduino è possibile realizzare 
un display interattivo o un robot mobile e condividerne il design carican-
doli sulla rete. Il suo ambiente di sviluppo è IDE, per Linux, Apple Ma-
cintosh e Windows. Il software di Arduino permette anche a principianti 
di scrivere programmi con un linguaggio semplice e intuitivo derivato da 
C e C++ chiamato Wiring, liberamente scaricabile e modificabile.

Il nome di Arduino deriva da quello di un bar di Ivrea, frequentato 
dai fondatori di Arduino (David Cuartielles, Gianluca Martino, Tom Igoe, 
David Mellis, e Massimo Banzi).

Introdotto nel 2005 da Massimo Banzi per i suoi studenti all’ Interac-

Davide Canepa
Scuola di Robotica 
canepa@scuoladirobotica.it

http://arduino.cc/en/Main/Software
mailto:canepa%40scuoladirobotica.it?subject=
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tion Design Institute di Ivrea (IDII, un istituto di formazione post-doc 
con sede a Ivrea, fondato da Olivetti e Telecom Italia), impiegato per una 
facile programmazione di oggetti di disegn, Arduino si è diffuso rapida-
mente in tutto il mondo dando vita a una piccola “rivoluzione elettronica” 
(ne sono stati venduti circa 300 mila in tutto il mondo, senza contare i 
vari “cloni” cinesi). Il suo prezzo relativamente basso e l’open source ne 
fanno una piattaforma ideale per scopi educazionali ed hobbistici (artisti, 
designer). 

Oggi, esistono molti oggetti intelligenti programmati con Arduino, da 
tool sanitari a sistemi di home-automation, da display per Twitter a kit 
di analisi del DNA. Sono nati Club Arduino, gare, manifestazioni inter-
nazionali; Arduino è la piattaforma più usata dal movimento dei Maker. 
Nel 2011 Google ha messo in vendita un kit di sviluppo Arduino per 
smartphone Android. La comunità Arduino è molto vasta e offre un da-
tabase di informazioni ricchissimo.

La filosofia di Arduino è stata quella di realizzare una piattaforma con 
componenti poco costose (come il microcontrollore ATmega328) che molti 
avrebbero potuto organizzarsi da sé, ma è stato il passo vincente pro-
gettare una piattaforma plug-and-play, che anche i principianti potessero 
collegare subito al computer e usare. “La filosofia dietro ad Arduino – af-
ferma Davide Cuartielles, uno dei fondatori – è che se tu vuoi imparare 
l’elettronica devi poterci lavorare anche da subito, invece di dover passare 
prima per l’algebra”.

I “nonni” di Arduino sono i linguaggi di programmazione chiamati 
Processing e Wiring, ambedue ambienti di programmazione progettati 
per designer e artisti. Inizialmente, Wiring era stato usato da studenti di 
design per realizzare lampade interattive: scrivevano qualche semplice 
riga di codice, collegavano poche componenti elettroniche della schedi-
na a Wiring e osservavano come variava l’intensità dell’illuminazione se 
delle persone si avvicinavano o allontanavo dalla lampada; scrivevano 
altre poche righe di codice, aggiungevano un sensore e potevano veri-
ficare la variazione dell’intensità della luce della lampada al diminuire 
dell’illuminazione dell’ambiente. Questo processo, a prove e verifica, è 
chiamato sketching with hardware: esplorare l’idea rapidamente realiz-
zandola, selezionare la migliore e raffinarla realizzando prototipi in un 
processo interattivo.

Oggi, alla scheda originale (Arduino Uno) si sono aggiunti altri modelli 
tra cui il più potente Arduino Mega, Arduino nano e LilyPad Arduino. Ar-
duino Nano è la versione più piccola, e LilyPad Arduino è il modello per 
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applicazioni “indossabili”, basate sullo stesso ATmega168 SMD.

Figura 1 – Arduino Uno

Trasferito nella scuola questo processo è ideale per apprendere rapi-
damente con un metodo ispirato al costruzionismo/costruttivismo.

A Scuola di Robotica abbiamo realizzato diversi progetti con Arduino 
(oltre che numerosi corsi per principianti).

Figura 2 – Arduino LilyPad

Un piccolo robot marino programmato con Arduino
La robotica sottomarina è uno dei settori maggiormente in espansione 

della robotica di servizio. Tuttavia, a livello educazionale non esiste un kit 
robotico per monitoraggio del mare. A oggi per spiegare come funziona 
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un robot sottomarino si è potuto solamente far vedere filmati e/o robot 
“fuori dall’acqua”. Con Scuola di Robotica abbiamo realizzato un piccolo 
robot marino (ROV, Remotely Operated Vehicle) dotato di cavo per l’e-
nergia, motori e telecamera, programmato con Arduino. Questo robot 
sottomarino è ispirato al Progetto Sea Perch, progetto educativo nato al 
MIT di Boston. Chiunque, mediante un joystick, può pilotare il piccolo 
robot e monitorare le acque dove viene immerso. Grazie alla mini tele-
camera montata sul robot subacqueo è possibile seguire la fauna marina 
e ottenere filmati e immagini.

Figura 3 – Piccoli robot marini

Supersensi
Vedere con gli ultrasuoni come i pipistrelli, muovere gli oggetti con la 

sola forza del pensiero oppure sentire sulle mani l’invisibile campo ma-
gnetico: gli incredibili sensi degli animali, e quelli dei supereroi possono 
diventare realtà. Tutti noi almeno una volta nella vita abbiamo sognato 
di possedere sensi che ci permettano di compiere azioni sovrumane. 
Prendendo spunto da questo desiderio, con Scuola di Robotica ho rea-
lizzato una serie di device programmati con Arduino che permettono di 
sperimentare sensi che non possediamo, ma che sono presenti in natura 
in altri animali. È il caso di una maschera a ultra suoni con cui è possibile 
vedere nell’ambiente come i pipistrelli. 

Mediante un piccolo strumento collegato a un caschetto lettore di onde 
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cerebrali, programmato con Arduino, realizzato a Scuola di Robotica, 
è possibile, per esempio, azionare una ventola, capace di far fluttuare 
una pallina in aria, grazie alla forza delle onde alfa trasmesse dal nostro 
cervello e trasformate in input da un apparecchio simile a un elettroen-
cefalogramma. 

Un altro super senso realizzato da noi è uno strumento simile al ph-
metro che le api utilizzano (hanno dei particolari ricettori sulle zampe) 
tramite i quali misurarano il ph delle sostanze che toccano, per poterne 
testare la pericolosità o la commestibilità.

Un guanto che ricorda le tute dello storico film Tron, si illumina quan-
do percepisce un magnete nascosto facendoci comprendere come sia il 
magnetismo a orientare gli uccelli nelle loro migrazioni.

Roboable
Roboable è un progetto rivolto all’utenza debole, in particolare a bam-

bini ospedalizzati, realizzato nell’ambito di una tesi magistrale presso il 
Dipartimento di Architettura dell’Università di Genova in collaborazione 
con Scuola di Robotica. L’obiettivo è quello di rendere accessibile la tecno-
logia per creare uno strumento ludico e didattico con il valore aggiunto di 
potersi potenzialmente caricare anche di contenuti terapeutici. È uno stru-
mento, che può avere varie forme, divertenti e di facile uso (come una 
sorta di bacchetta magica, o un boccaglio per snorkeling) programmato 
con Arduino e collegato al software gratuito Scratch mediante il quale i 
bambini possono far muovere i loro personaggi (realizzati con Scratch).
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Figura 4 – Arduino a spasso

Indossabili
Assistiamo oggi alla nascita di nuovi prodotti, definiti “wearable”, che 

uniscono al carattere intimo del capo o dell’accessorio indossabile le po-
tenzialità della tecnologia.

Grazie a questi “indossabili” è possibile migliorare la nostra qualità di 
vita, offrendo un nuovo linguaggio di auto- espressione, sempre maggiori 
possibilità di miglioramento prestazionale e una vita sana e sicura. Molti 
di questi indossabili non mirano semplicemente ad integrare la tecnolo-
gia nell’abbigliamento; il nuovo focus è quello di creare nuovi device che 
oltre ad essere belli da indossare siano anche in grado di generare nuove 
connessioni interpersonali tramite smart application. I designer di domani 
dovranno conoscere le opportunità offerte dalle soluzioni di body sensors 
networks, elettronica indossabile, tessuti intelligenti e quali siano le reali 
possibilità di progettare e realizzare nuovi prodotti e servizi.

A Scuola di Robotica abbiamo realizzato diversi indossabili program-
mati con Aduino LilyPad. Questa piccola scheda può essere cucita con un 
filo conduttivo per realizzare tessuti e accessori interattivi.

Un esempio realizzato in collaborazione con il corso Robotica&Design 
dell’Università di Genova, Dip.to di Architettura. Su una t-shirt attillata 
abbiamo cucito alcuni accelerometri gestiti da LilyPad che controllano la 
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postura di chi la indossa. Materiali a memoria di forma, inoltre, “tirano” 
la camicia nelle parti in cui è rilevata una postura sbagliata.

Figura 5 – Arduino LilyPad

Conclusione
Secondo Massimo Banzi, l’impatto maggiore di Arduino è stato l’ef-

fetto democratizzazione dell’ingegneria. “Cinquant’anni fa, chi scriveva 
software erano ingegneri in camice bianco che sapevano tutto sulle val-
vole termoioniche. Oggi, anche mia mamma riuscirebbe a programmare. 
Siamo riusciti a far sì che molti possano realizzare da sé i loro prodotti”.

Noi a Scuola di Robotica utilizziamo Arduino nella didattica delle ma-
terie scientifiche non come fine, ma come mezzo per provare le capacità 
e il livello di comprensione degli studenti.

Sitografia
www.scuoladirobotica.it

Arduino
http://www.arduino.cc/

Arduino Lilypad
http://web.media.mit.edu/~leah/LilyPad/
http://www.mediamatic.net/page/12648/en

Roboable a Handimatica
https://www.youtube.com/watch?v=I0ax7JnjK_c

www.scuoladirobotica.it
http://www.arduino.cc/
http://web.media.mit.edu/~leah/LilyPad/
http://www.mediamatic.net/page/12648/en
https://www.youtube.com/watch?v=I0ax7JnjK_c


Robot interattivi e peer 
tutoring: imparare dal 
compagno

Troppo spesso nelle nostre scuole si vive il dualismo fra materie tec-
niche e umanistiche. In molti istituti tecnici i ragazzi parlano delle “non 
materie” riferendosi a Italiano e Storia, mentre in altri istituti è luogo 
comune pensare che per cavarsela in attività di laboratorio, dove ven-
gono chieste soprattutto abilità manuali, non siano necessarie buone 
competenze linguistiche.

In troppi contesti educativi, poi, la didattica resta ancora ancorata 
alla preponderanza della lezione frontale che, seppur utile, si presenta 
distante dalle richieste educative dei ragazzi, desiderosi di discutere e di 
confrontarsi.

 
La maggior parte delle ricerche empiriche europee e statunitensi dà, 

inoltre, prova di come le principali difficoltà incontrate dai giovani dopo 
gli studi non si debbano tanto alle scarse conoscenze disciplinari, ma alle 
insufficienti competenze sociali (Chiari, 2001).
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Attraverso il progetto presentato in questo articolo, gli autori cercano di 
mettere in campo una serie di strumenti e di metodologie per sviluppare 
attività interdisciplinari di apprendimento tra pari, che vedano la colla-
borazione fra insegnanti di materie diverse, con l’obiettivo di sviluppare 
nei ragazzi sia competenze di ambito disciplinare (digitali, linguistiche), 
sia competenze sociali e relazionali.

Il progetto in oggetto è intitolato “Robot interattivi e peer-tutoring: 
imparare dal compagno” e prevede il coinvolgimento degli studenti in 
attività robotiche di gruppo, tra alunni di classi diverse.

Esso va incontro alla raccomandazione europea sulle Competenze Chia-
ve per l’Apprendimento Permanente, pubblicata nel 2006, che sottolinea 
le priorità di due aree di competenza tecnologica: “competenze di base in 
Scienze e Tecnologia” e la “competenza digitale” nell’uso di strumenti IT 
(Information Technology) per scopi di lavoro, intrattenimento e comuni-
cazione; raccomandazione che pone inoltre le competenze sociali e civili 
tra quelle abilità e conoscenze di cui ogni individuo necessita, al fine di 
una realizzazione personale, un’integrazione sociale e una partecipazione 
attiva come cittadino.

Un’indagine svolta dalla Commissione Europea (Eurydice, 2011) sem-
bra, inoltre, incoraggiare gli insegnanti nella promozione di attività di 
apprendimento basate su progetti che impegnino gli studenti in questioni 
o problemi aperti e a lungo termine (una settimana o più) e in attività di 
apprendimento basate sull’indagine e la scoperta.

 
Perché lavorare con i robot?

Negli ultimi anni le applicazioni della robotica hanno interessato ambiti 
sempre più vasti e diversificati, uscendo dalle fabbriche e diventando 
oggetti di uso quotidiano. Non è difficile, infatti, che un ragazzo conosca 
Roomba, il robottino utilizzato per pulire casa, o un rasaerba robot, in 
grado di tagliare l’erba del giardino.

Rendere consapevoli i ragazzi delle evoluzioni della robotica diventa 
sempre più importante, anche per la formazione di cittadini consapevoli 
delle potenzialità delle tecnologie che useranno nella vita di ogni giorno, 
come si può evincere dalle “Indicazioni nazionali per il curricolo della 
scuola dell’infanzia e del primo ciclo d’istruzione” (MIUR, 2012), che in-
dicano tra gli obiettivi della sezione Tecnologia: “programmare ambienti 
informatici ed elaborare semplici istruzioni per controllare il comporta-
mento di un robot”.
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L’aspetto più interessante è rappresentato dalle applicazioni della robo-
tica che hanno investito il mondo dell’educazione, aprendo la strada alla 
nascita di un nuovo settore di ricerca che prende il nome di Educational 
Robotics (Robotica Educativa). Molti autori associano a questo termine 
una varietà di esperienze formative basate sull’impiego di robot come 
strumento di apprendimento (Caci et al., 2002; Calabretta, 2010), mentre 
altri sottolineano gli aspetti multidisciplinari che caratterizzano questo 
settore di ricerca (Garbati, 2012; Strollo, 2008). Questi ultimi sono quelli 
che più ci interessano in linea con gli obiettivi del nostro progetto. A tal 
proposito è interessante riportare la definizione di robotica di Iginio Sisto 
Lancia e Franco Rubinacci:

“La robotica educativa è quel settore della robotica che, attingendo a idee e 
contributi	di	diverse	aree	disciplinari	(la	cibernetica,	l’intelligenza	artificiale,	
la biologia, l’informatica, la psicologia e le neuroscienze), ha sviluppato 
concetti,	metodologie	e	strumenti	tecnologici	al	fine	di	favorire	i	processi	
di apprendimento naturali attraverso la realizzazione di oggetti/organi-
smi	artificiali	in	grado	di	interagire	in	maniera	autonoma	con	l’ambiente”	
(Strollo, 2008, p.8).

È importante sottolineare come la multidisciplinarietà che caratterizza 
la definizione di robotica educativa non abbia delle ricadute solamente 
in ambito tecnico-scientifico, ma anche in ambito umanistico. Diversi 
sono, infatti, i collegamenti possibili con la letteratura e il cinema; ad 
esempio l’approfondimento del genere fantascienza e la conoscenza delle 
leggi della robotica di Isaac Asimov; oppure con la filosofia, ad esempio 
la riflessione etica relativa alle problematiche di interazione fra i robot e 
l’uomo, la società e il mondo in generale, che va sotto il nome di “robo-
etica” (Veruggio, 2007).

Tale caratteristica permette di definire l’esperienza di robotica, non 
solo come valorizzazione di uno strumento informatico, ma anche come 
possibilità di attivare meccanismi di “efficacia collettiva” (coesione, co-
noscenza distribuita, efficienza del gruppo), fungendo da base per un 
dialogo interdisciplinare.

Se è vero che, nella scuola dei nostri giorni, è molto importante inse-
gnare a cogliere l’aspetto interdisciplinare del curricolo, coinvolgere gli 
studenti con una didattica attiva, incoraggiando il problem solving crea-
tivo e fornendo un contesto per la riflessione e la discussione, è vero che 
la robotica può rappresentare un supporto educativo fondamentale per 
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conseguire questi obiettivi.

La prospettiva costruttivista di Papert
La robotica a scuola non è una novità. Il quadro teorico nel quale essa 

si inserisce è riconducibile alla teoria dell’apprendimento sviluppata da 
Seymour Papert, cioè il costruzionismo. Questa teoria si ispira a sua vol-
ta al costruttivismo di Jean Piaget, secondo il quale il processo di com-
prensione del mondo è un evento che si costruisce nella relazione che si 
stabilisce tra un soggetto attivo, agente e pensante, e gli oggetti della 
sua esperienza. Infatti, le conoscenze “non possono essere trasmesse 
o convogliate già pronte ad un’altra persona” (Papert, 1993, p.155), 
in quanto ogni soggetto ricostruisce in modo personale e originale le 
informazioni provenienti dal mondo esterno. Papert arricchisce la pro-
spettiva costruttivista sottolineando la necessità di orientare il processo 
di acquisizione del sapere verso una concreta applicabilità nella pratica, 
per la quale l’efficacia del processo di costruzione della conoscenza tro-
va la sua massima espressione nella realizzazione di prodotti concreti e 
materiali. Come evidenzia nel libro “Mindstorms”, pubblicato nel 1980, 
lavorando con i robot non si diventa informatici, ma le costruzioni rese 
possibili attraverso i kit di robotica permettono di entrare in contatto con 
idee potenti (il sottotitolo del libro di Papert è infatti “bambini, computer 
e idee potenti”), di generare curiosità e di stimolare la creatività e la 
motivazione all’apprendimento.

Il peer-tutoring: aspetti teorici e dati di ricerca
Nel realizzare le attività è stato utilizzato un modello di Peer-tutoring 

educativo collaborativo, per attivare un processo spontaneo di passaggio 
di conoscenze, emozioni ed esperienze da un gruppo di ragazzi di terza 
media a un gruppo di seconda della stessa scuola, caratterizzato dalla 
ricerca di autenticità e di sintonia (per maggiori informazioni sul campione 
oggetto della sperimentazione si veda il paragrafo 3: “Attività robotiche: 
fasi del progetto”).

Le ragioni che rendono potenzialmente più valida l’educazione tra pari, 
rispetto ai modelli tradizionali, sono numerose e sostenute da ricerche di 
ambito internazionale: lo sviluppo, nei partecipanti, di un forte senso di 
identità e di appartenenza; il consolidamento di abilità cognitive e sociali 
indispensabili nella crescente complessità relazionale di una società glo-
bale; l’esperienza di un modello di accettazione degli altri e di supporto 
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reciproco.
Molteplici sono, anche, le teorie psicologiche e pedagogiche a sostegno 

dell’efficacia del peer-tutoring: secondo Vygotsky (1980) il gruppo funge 
da elemento facilitatore e catalizzatore dell’apprendimento del singolo 
che vi appartiene. È solo nel gruppo, infatti, che il soggetto educando 
riconosce ad un altro più esperto, la possibilità di fargli sperimentare una 
distanza (zona di sviluppo prossimale) con il proprio sapere o, eventual-
mente, l’esistenza di un altro sapere, vivendo non solo un processo di 
acquisizione diretta, ma di co-costruzione della conoscenza.

Secondo Gardner (1993), solo in un gruppo di pari che condivide il 
medesimo ambiente e sistema di vita, l’intelligenza interpersonale (come 
predisposizione alla leadership, come capacità di alimentare relazioni e 
conservare amicizie, come abilità di risolvere i conflitti e di analisi sociale) 
può essere potenziata, giungendo a favorire la comprensione degli altri, 
la cooperazione e la solidarietà reciproche, molto più che in un modello 
tradizionale centrato sulla figura dell’adulto esperto, totalmente respon-
sabile del processo educativo. 

Analogamente, Piaget (1926) ritiene che le conoscenze di tipo sociale 
(linguaggio, valori, regole, moralità, sistemi di simboli come la lettura e la 
matematica) possano essere apprese soltanto in interazione con gli altri.

Apprendimento attivo (active learning), imparare facendo (learning by 
doing), sono alcuni tra i principali riferimenti teorici che hanno guidato la 
progettazione dell’esperienza.

 
La scelta del peer-tutoring è avvenuta anche in seguito ai risultati 

emersi dall’analisi del pre-test, somministrato al gruppo di ragazzi di 
seconda media, nell’introdurre la sperimentazione.

La prima domanda posta agli studenti (Figura 1) mirava a comprendere 
come fossero abituati ad apprendere nel contesto scolastico, la seconda 
(Figura 2) voleva cogliere l’eventuale discrepanza, rispetto a come avreb-
bero invece preferito imparare.

A fronte di un apprendimento sostanzialmente frontale, gli alunni di 
classe II^ hanno enfatizzato il desiderio dell’imparare come processo 
sociale, che prevede la costruzione attiva di nuove conoscenze e pratiche, 
attraverso l’interazione in gruppo e la discussione tra pari.
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Figura 1 – In classe di solito …

Figura 2 – Mi piace imparare …
 
Alla luce di quanto esplicitato, il processo di educazione tra pari è 

sembrato un efficace modello di lavoro per lo sviluppo di reali processi di 
autonomia ed empowerment. Pertanto si è proceduto:

• formando un gruppo classe di terza media della stessa scuola, at-
traverso un training progettato in modo da renderlo ‘esperto e 
competente’;

• selezionando gli educatori più capaci di ‘alimentare’ le zone di svi-
luppo prossimale, potenzialmente sviluppabili all’interno del grup-
po allargato di pari (classe seconda) ed assegnandoli in base alle 
caratteristiche dei discenti;

• lasciando svolgere ai ragazzi esperti la fase formativa, in modo da 
facilitare la promozione di competenze sociali (intelligenza inter e 
intrapersonale) orientate al problem solving, lo sviluppo di processi 
di rielaborazione e metacognizione e il potenziamento del senso di 
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autoefficacia (Bandura, 1996) dei soggetti coinvolti;
• monitorando da ‘lontano’ gli interventi, al fine di poter poi condurre 

la fase valutativa;
• analizzando assieme alle classi i risultati emersi dal confronto dei 

dati del pre-test e del post-test, somministrati all’inizio e alla fine 
della sperimentazione.

Attività robotiche: fasi del progetto
Le attività di gruppo con i robot NXT della LEGO Mindstorms sono 

state realizzate coinvolgendo 44 alunni della scuola secondaria di primo 
grado dell’Istituto Comprensivo Don L. Milani di Mestre (VE); 25 di classe 
seconda e 19 di terza. La scelta delle classi è dipesa dalla disponibilità 
degli insegnanti (uno di italiano e uno di informatica), dei laboratori e 
dell’attrezzatura (i robot sono stati forniti dall’Istituto Tecnico Industria-
le Statale Max Planck di Lancenigo di Villorba, TV). La classe terza, poi, 
aveva già svolto delle attività con i robot nel corso dell’anno scolastico 
precedente e, quindi, si è voluto valorizzare la loro esperienza quali tutor 
dei ragazzi di seconda. 

L’attività si è svolta nei mesi di dicembre 2013 e gennaio 2014 ed 
è stata caratterizzata da quattro diversi momenti: raccolta dei saperi 
naturali, progettazione di un robot, programmazione di un robot e peer-
tutoring.

Raccolta dei saperi naturali: cos’è un robot?
Se fino a qualche decennio fa, nel sentire comune, il robot veniva au-

tomaticamente associato alla fabbrica, oggi si sta facendo rapidamente 
largo l’idea di una robotica sociale (Nicolosi, 2011). Il robot viene sempre 
più spesso rappresentato come un artefatto relazionale, una macchina 
amichevole.

Per meglio indagare questo aspetto e per introdurre il concetto di ro-
bot, ai venticinque ragazzi di seconda si è chiesto di rappresentare su un 
supporto cartaceo la loro idea di robot, e di riportare il titolo di un libro 
o di un film nel quale si parlasse di robotica, facendo emergere il loro 
immaginario e le loro conoscenze attorno al tema.

Per la maggior parte degli studenti l’idea di robot nasce dalla visione 
di film e cartoni animati, quali “Trasformers”, “Wall-e”, “ Futurama” e solo 
per 8 di essi il robot è un soggetto pericoloso, negativo, mentre dalla 
maggior parte è identificato come un soggetto positivo, amichevole.
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Partendo da queste considerazioni si sono illustrate alla classe le 
tipologie di robot esistenti (industriali e di servizio) e le loro possibili 
applicazioni, cercando di arrivare a una definizione intuitiva e generale 
di “robot obbediente”.

Per svolgere questa lezione si sono utilizzati video raccolti da YouTube, 
che sono stati catalogati all’interno di un wiki accessibile liberamente 
online: http://projectschool.wikispaces.com/Robot+interattivi+e+peer
+tutoring.

Progettazione di un robot
Le idee raccolte nel corso della prima lezione hanno, poi, guidato le 

successive attività, conducendo i ragazzi di seconda a progettare un loro 
robot e ad implementarlo attraverso l’utilizzo dei LEGO Mindstorms. In 
particolare gli studenti sono stati divisi in 8 gruppi, ciascuno di 3 o 4 
alunni, ai quali è stato chiesto di pensare alla costruzione di un piccolo 
componente per il robot. Durante la progettazione i ragazzi sono stati 
sollecitati a porre particolare attenzione alla documentazione, realizzata 
sia tramite documenti cartacei, sia tramite immagini e filmati ripresi at-
traverso cellulari e tablet.

L’obiettivo non era solo quello di stimolare la creatività degli studenti, 
ma nel gioco, insegnare loro l’importanza di documentare ciò che si fa, 
per poter replicare l’esperienza successivamente.

Programmazione di un robot
In parallelo all’attività di progettazione condotta con i ragazzi di se-

conda, con gli studenti di terza si sono svolte delle lezioni interattive che 
hanno portato ad insegnare loro come programmare un robot NXT della 
LEGO Mindstorms, utilizzando il linguaggio visuale della LEGO denomi-
nato NXT-G.

Contemporaneamente alle attività di programmazione, i ragazzi sono 
stati guidati nella realizzazione di un manuale, per riassumere i passi 
fondamentali necessari ad iniziare la programmazione con i robot.

Peer-tutoring
Infine, otto studenti di terza, selezionati in base alla loro expertise 

nelle attività di laboratorio, e al loro impegno nelle attività domestiche di 
produzione del manuale di programmazione, sono stati invitati a funge-

http://projectschool.wikispaces.com/Robot+interattivi+e+peer+tutoring
http://projectschool.wikispaces.com/Robot+interattivi+e+peer+tutoring
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re da insegnanti/tutor per gli studenti di seconda. In particolare, hanno 
dovuto ricostruire i robot progettati dai ragazzi di seconda, sfruttando 
la documentazione realizzata da questi ultimi e, utilizzando invece il 
manuale da loro prodotto, si sono adoperati ad insegnare ai più piccoli 
a programmarli.

Questa attività è stata molto utile per incoraggiare il dialogo fra pari 
e migliorare lo sviluppo di capacità comunicative.

Le ultime tre fasi del progetto, previa autorizzazione di tutte le fami-
glie, (progettazione, programmazione e peer-tutoring) sono state do-
cumentate attraverso numerose immagini, che hanno portato alla re-
alizzazione di un filmato, reso disponibile su http://www.youtube.com/
watch?v=pfz2DR27UhU.

 
L’intera sperimentazione è stata infine documentata nel wiki 

Projectschool (http://projectschool.wikispaces.com/), portale Web che 
raccoglie diverse esperienze inerenti la robotica educativa a scuola, in 
modo da disseminare l’attività svolta e condividere con altri colleghi i ri-
sultati ottenuti. Il portale, infatti, è collegato ad una banca dati di risorse 
educative aperte, la maggior parte delle quali dotate di licenza Creative 
Commons e descritte con opportuni attributi (metadati).

Conclusioni
Al termine delle attività, a tutor e discenti è stato somministrato un 

post test, volto a verificare cosa fosse loro piaciuto dell’esperienza (Fi-
gura 3).

Figura 3 – Gli aspetti che più mi sono piaciuti dell’attività di robotica sono … (classe II^)

http://www.youtube.com/watch?v=pfz2DR27UhU
http://www.youtube.com/watch?v=pfz2DR27UhU
http://projectschool.wikispaces.com/
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I ragazzi di seconda hanno appreso la difficoltà e l’importanza di docu-
mentare un progetto; hanno compreso come programmare un robot e le 
sue componenti costitutive, come ad esempio la differenza tra sensori ed 
attuatori. Hanno esercitato la conversazione, il confronto, la discussione, 
rendendosi protagonisti di un apprendimento significativo, come costru-
zione sociale della conoscenza. Hanno sviluppato strategie di problem 
solving attraverso l’interiorizzazione di processi cognitivi impliciti nella 
interazione e nella comunicazione.

Figura 4 – Del tutor del nostro gruppo, posso dire che… (classe II^)

Hanno apprezzato la disponibilità e l’expertise dei tutor, il loro ruolo di 
scaffolding, sottolineando come sia più facile apprendere in un contesto 
empatico e come sia più motivante essere membro di un gruppo vivace.
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Figura 5 – Cosa pensi che possano dire di te i ragazzi più piccoli, grazie all’attività fatta assieme? 
(tutor di III^)

I ragazzi di terza hanno approfondito la programmazione di un robot 
e appreso alcuni concetti base, inerenti la programmazione concorrente 
(idea di semaforo). Hanno, inoltre, potuto confrontarsi con altri compagni 
nella spiegazione di tali concetti, rafforzando le loro conoscenze e svilup-
pando competenze sociali. Hanno messo in atto processi metacognitivi 
e meta-valutativi, tramite le interazioni informali e l’offerta di aiuto e 
supporto.
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Figura 6 – Dopo aver realizzato l’attività con i ragazzi più piccoli, cosa pensi di loro? (tutor di III^)
 
La sperimentazione condotta permette di trarre alcune conclusioni:
• Uno dei maggiori ostacoli che si trovano nell’applicazione dell’ap-

prendimento tra pari nella nostra scuola è l’abitudine, ormai inte-
riorizzata per motivi strutturali e culturali ad un tempo, al partico-
larismo, all’individualismo;

• È necessario costruire nuovi scenari per l’attività di gruppo e nuovi 
modi di interazione educativa;

• L’apprendimento tra pari implica un affidarsi ad altri per un supporto 
e un feedback in un ambiente non competitivo;

• Sviluppando nuove capacità, competenze e motivazioni mediante 
il peer-tutoring, i pre-adolescenti possono acquisire quelle compe-
tenze sociali che sono sempre più indispensabili per esercitare una 
sana e autentica cittadinanza attiva;

• Il rapporto tutor/tutee appare una preziosa risorsa per il formarsi 
di una coscienza critica, di una cultura umanistica, razionale, uni-
versalistica, democratica.

Come evidenziato dalle teorie di Vigotsky e di Dewey, “l’efficacia	e	la	
profondità dell’apprendimento sono da riportare al valore del contesto, 
alla possibilità della collaborazione e della cooperazione, alla ricerca at-
tiva di soluzioni innovative e personali ai problemi proposti” (Rivoltella, 
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P.C., 2013, p.68).
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CoderDojo: una palestra 
creativa per imparare a 
programmare

CoderDojo è un movimento no-profit internazionale, una rete di vo-
lontari che aiutano i giovani ad avvicinarsi all’informatica in maniera di-
vertente e creativa, attraverso la costituzione di club di programmazione, 
gratuiti e aperti a tutti.

Il nome deriva dall’unione delle parole coder, cioè programmatore, e 
dojo, la palestra giapponese in cui si praticano le arti marziali.

Agnese Addone, Carmelo Presicce
Champions CoderDojo, Roma e Bologna
agnese.addone@gmail.com, carmelo.presicce@gmail.com

http://coderdojo.com/
mailto:agnese.addone%40gmail.com?subject=
mailto:carmelo.presicce%40gmail.com?subject=
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Figura 1 - Coder e Dojo.

Il concetto di palestra rappresenta bene lo spirito di CoderDojo: non si 
tratta di una scuola in cui si seguono dei corsi, ma piuttosto di un luogo 
in cui ci si allena, si fa pratica in un ambiente informale e rilassato dove 
tutti imparano e insegnano a loro volta.

Il primo CoderDojo è nato in Irlanda, a Cork, nel 2011, quando il giova-
nissimo James Whelton decise di creare un primo club di programmazione 
pomeridiano nella sua scuola, per insegnare ai compagni come creare 
dei semplici siti web. L’iniziativa ha avuto un successo inaspettato, per 
cui, grazie al supporto del venture capitalist e filantropo Bill Liao, i dojo 
hanno iniziato a moltiplicarsi, prima in Irlanda e poi nel resto del mondo.

In Italia il movimento ha iniziato a diffondersi nel 2013, quando in al-
cune città come Milano, Bologna e Roma si sono organizzati i primi dojo 
stabili, con incontri a cadenza mensile. Ad oggi, già dopo un anno, Co-
derDojoItalia conta più di 30 dojo attivi, nelle principali città ma anche in 
piccoli centri, che rappresentano una fetta importante degli oltre 400 dojo 
diffusi in tutto il mondo, con numeri che stanno crescendo rapidamente.

http://coderdojomilano.it/
http://www.coderdojobologna.it/
http://www.coderdojoroma.it/
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Figura 2 – Mappa dei CoderDojo italiani.

CoderDojo si autodefinisce open-source, non soltanto per la predilezio-
ne del software libero come strumento di lavoro, ma anche per la filosofia 
di condivisione e diffusione.

Ogni dojo lavora in autonomia, a patto di rispettare alcuni principi di 
base come stimolare nei bambini e nei ragazzi la passione per la tecno-
logia, rispettarne e tutelarne il benessere e la sicurezza, condividere gra-
tuitamente le conoscenze sia all’interno del singolo dojo che con tutti gli 
altri sparsi nel mondo, incoraggiare la collaborazione tra bambini, mentor 
e genitori, mantenere la gratuità dell’accesso ai laboratori. Queste linee 
guida sono sottoscritte dai champion o responsabili locali al momento 
della registrazione di un nuovo dojo con la firma di un charter, che ne 
rappresenta l’impegno formale nei confronti della rete internazionale.

Ogni club si sviluppa in modo diverso in base alle competenze e agli 
interessi dei mentor e dei partecipanti, ma tutti sono incentivati a condi-
videre esperienze e progetti, che possono essere riadattati e ricondivisi. 
Sebbene non esista un format predefinito, in Italia la tendenza è quella 
di organizzare un incontro di circa tre ore una volta al mese, spesso nel 
weekend, in strutture che vengono cedute gratuitamente da istituzioni 
come biblioteche, scuole, università, musei ma anche da spazi di co-
working, incubatori d’impresa, fablab o makerspace.

I partecipanti, prevalentemente di età compresa tra i 6 e i 13 anni, 
portano con sé un computer portatile, la merenda e un genitore che resta 
con loro per tutta la durata dell’incontro.

http://zen.coderdojo.com/charter
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Figura 3 – Un laboratorio pronto per il CoderDojo.

Nella prima parte del laboratorio viene spesso presentato un tutorial 
che consente di familiarizzare con gli strumenti e di imparare le basi del 
linguaggio utilizzato. Dopo la pausa merenda, i ragazzi sono lasciati an-
cora più liberi di sperimentare e stimolati a lavorare sui propri progetti, 
aiutati dai mentor.

Gli adulti coinvolti nei laboratori sono facilitatori del processo di ap-
prendimento. Questo significa che non intervengono direttamente for-
nendo soluzioni precise ai bambini, ma ne stimolano la riflessione e il 
ragionamento algoritmico che porta alla buona riuscita del progetto.

Figura 4 – Il mentor affianca ma non sostituisce il bambino.

Per fare ciò è necessario stabilire fin da subito una relazione interper-
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sonale estremamente informale, non prevedere né proporre alcun tipo di 
valutazione, fornire un continuo incoraggiamento a migliorarsi, stimolare 
la collaborazione e la condivisione.

Ad ogni incontro partecipano diversi mentor, tendenzialmente uno ogni 
4 bambini, che in questo modo possono essere seguiti da vicino e indi-
rizzati anche individualmente ad apprendere, rispettando i propri tempi.

Uno degli strumenti più utilizzati in CoderDojo è Scratch, un ambiente 
di programmazione visuale, gratuito e open-source, molto semplice e 
intuitivo, progettato per consentire un primo approccio alla programma-
zione da parte di chiunque, in particolare dei bambini.

In Scratch, le istruzioni sono rappresentate da elementi grafici a for-
ma di blocchi colorati, simili al Lego, che possono essere incastrati e 
giustapposti per creare storie animate, videogiochi, creazioni d’arte e 
simulazioni.

Figura 5 – L’interfaccia di Scratch.

I progetti possono essere condivisi con la comunità online di Scratch 
attraverso una piattaforma sociale molto frequentata in cui è possibile 
scambiare commenti, creare gallerie, accedere e modificare progetti di 
altri, facendone dei remix. Oggi Scratch è utilizzato da centinaia di mi-
gliaia di persone nel mondo, prevalentemente tra i 7 e i 18 anni, e rap-
presenta lo strumento più indicato e diffuso per muovere i primi passi 
nella programmazione.

Oltre a Scratch, che offre un primo approccio divertente e coinvolgente 

http://scratch.mit.edu/
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alla programmazione, alcune sedi CoderDojo propongono anche labo-
ratori più avanzati in cui si sperimentano linguaggi più complessi come 
HTML, Python o Processing, o in cui il coding viene utilizzato per creare 
interazione fisica con strumenti hardware (Arduino, Raspberry Pi, Ma-
key Makey, LittleBits…), per estendere e personalizzare giochi complessi 
come Minecraft e per esperienze unplugged, cioè senza computer, per i 
piccolissimi in età prescolare.

Figura 6 – Un progetto realizzato con Arduino.

Figura 7 – Un laboratorio con il Makey Makey.

La filosofia alla base dei laboratori di CoderDojo nel tempo inizia ad 

http://www.html.it/
https://www.python.org/
http://www.processing.org/
http://www.arduino.cc/
http://www.raspberrypi.org/
http://makeymakey.com/
http://makeymakey.com/
http://littlebits.cc/
https://minecraft.net/
http://www.slideshare.net/agaddone/coderkids-2014
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individuare un vero e proprio metodo educativo. In realtà sarebbe più 
opportuno parlare di un non-metodo, nel senso che la sua efficacia si 
realizza nella pratica prima ancora di avere una base teorica. I mentor 
ad esempio si formano sul campo, fin dalla loro prima esperienza a con-
tatto diretto con i bambini; non esiste un training specifico per formare 
le figure che operano nei dojo.

I bambini imparano rapidamente a collaborare tra loro e vengono sol-
lecitati ad aiutarsi e sostenersi durante l’elaborazione dei progetti, perfino 
a copiarsi a vicenda, se necessario.

Figura 8 – Peer learning o collaborazione tra pari.

I genitori sono invitati a tenersi ad una certa distanza e nel ruolo di 
osservatori, vengono motivati a resistere alla tentazione di intervenire 
direttamente per aiutare i propri figli, spiegando e dimostrando loro che 
ce la faranno anche da soli o con l’aiuto degli altri bambini.

Nonostante non esista una vera e propria definizione del metodo Co-
derDojo, la pratica coincide con i principi del Creative Learning e delle 4P 
sviluppati dal Lifelong Kindergarten Group del MIT Media Lab di Boston.

Le 4P corrispondono alle iniziali delle quattro parole chiave che indivi-
duano i temi portanti del Creative Learning:

• Projects, si impara meglio quando c’è un coinvolgimento personale 
e attivo nel progetto.

• Peers, l’apprendimento è un’attività sociale, che si costruisce insie-
me agli altri o anche partendo dal lavoro degli altri.

• Play, apprendere significa sperimentare, procedere per tentativi, 

http://llk.media.mit.edu/
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anche commettendo errori, senza paura di sbagliare.
• Passion, la motivazione è il motore dell’apprendimento, permette 

di superare le difficoltà e di affrontare le sfide senza paura.

Questi principi concorrono a sostenere lo scopo primario di CoderDojo, 
ben riassunto dal suo motto: “Above All, Be Cool: bullying, lying, wasting 
people’s time and so on is uncool” (“Prima di tutto, sii in gamba. Fare il 
bullo, mentire e far perdere tempo agli altri non è da persone in gamba”).

I club internazionali infatti promuovono anche uno speciale atteggia-
mento nei confronti della tecnologia, nel quale la competenza tecnica 
nella programmazione si unisce alla consapevolezza nelle proprie capacità 
e al rispetto degli altri. 

In questo senso si può affermare che CoderDojo stimoli in bambini e 
ragazzi la formazione di un pensiero critico verso l’informatica, l’accesso 
ad Internet e i rapporti interpersonali sui social media.

Attualmente, sia a livello internazionale che in Italia, CoderDojo ha 
conseguito un notevole riscontro di gradimento. I feedback sono molto 
positivi, segno che c’è grande interesse per i temi che i dojo portano 
avanti.

Figura 9 – Uno dei feedback raccolti alla fine dei laboratori.

Le iscrizioni ai laboratori sono sempre esaurite e le varie sedi sono 
costrette a creare liste d’attesa per i bambini che vogliono partecipare.

La promozione delle attività dei club, svolta dalla rete dei mentor che 

http://www.slideshare.net/Codemotion/coderdojo-il-modo-cool-di-diventare-grandi
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è molto attiva ed organizzata, durante convegni, interventi presso enti, 
lezioni, corsi, sta catturando l’attenzione delle istituzioni e delle agenzie 
educative.

In Inghilterra si è tenuto un dojo al Parlamento, in Italia sono state 
avanzate alcune proposte simili che hanno incontrato grande attenzione 
e potrebbero essere realizzate.

Le prospettive sono incoraggianti…Be cool!

http://www.aicanet.it/eventicontestuali/2014/subscribableevent.2014-02-14.7371242769
http://www.slideshare.net/MarcoGiordano1/sgi-regione
http://coderdojo.com/news/2014/04/04/mentor-diary-houses-parliament-dojo
http://www.slideshare.net/agaddone/coderdojobarcampcamera11042014


CoderKids, un laboratorio di 
programmazione unplugged per i 
bambini di 5-6 anni

CoderKids è un laboratorio di informatica senza uso del computer, nato 
dall’idea di due insegnanti di scuola Primaria.

Ci siamo incontrate in Rete via Twitter (@agaddone, @catemoscetti) 
poco più di un anno fa; in comune abbiamo la passione per la didattica 
attiva con la tecnologia. Da anni ci occupiamo, nei nostri rispettivi am-
biti di insegnamento (Italiano poi Matematica l’una, L2 Inglese, l’altra), 
di utilizzare l’informatica per le varie discipline. Nel tempo, spinte dalla 
curiosità personale e da un atteggiamento creativo verso la tecnologia e 
l’innovazione didattica, abbiamo notato che la scuola generalmente inse-
gna ad usare un insieme di applicativi (di solito software progettati per 
gli uffici) per raccontare e presentare le proprie esperienze e registrare 
il risultato finale delle attività di laboratorio o dei progetti.

In questo contesto, che pure ci ha consentito per anni di tradurre le 
attività in digitale, è maturata sempre più la nostra consapevolezza che 
fosse necessario compiere un ulteriore passo avanti per far maturare 
le competenze dei bambini. Dal semplice uso della videoscrittura e dei 

Agnese Addone1, Caterina Moscetti2 
1 Insegnante scuola Primaria presso IC Alfieri Lante della Rovere, Roma

agnese.addone@gmail.com
2 Insegnante scuola Primaria presso IC Sigillo, Perugia - catemoscetti@gmail.com

https://twitter.com/agaddone
https://twitter.com/catemoscetti
mailto:agnese.addone%40gmail.com?subject=
mailto:catemoscetti%40gmail.com?subject=
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software per il disegno, abbiamo sperimentato via via le altre possibilità 
di realizzazione digitale dei momenti della didattica: abbiamo seguito i 
ragazzi nella ricerca delle fonti su Internet e nello scambio di materiale 
per mezzo della posta elettronica; nella creazione di un sito web o del-
la narrazione per mezzo dello storytelling; nella creazione di un wiki di 
classe per la scrittura collaborativa; abbiamo creato video e partecipato 
ad iniziative in Rete usando i social media.

Qui una presentazione delle attività.

Poi abbiamo capito che utilizzare la tecnologia non è sufficiente; che i 
bambini sono generalmente dei semplici fruitori di strumenti e software 
anche nel loro privato, ma che non hanno mai la possibilità di crearli da 
soli.

In una parola, era il momento di insegnare loro a programmare. Cosa 
per noi difficile, perché non ne sapevamo nulla.

Da qui le ricerche su Internet e, quasi in contemporanea, la scoperta 
di CoderDojo: i laboratori in cui, in tutto il mondo, si insegna a bambini 
e ragazzi a programmare, per imparare a non essere solo utilizzatori ma 
anche a diventare creatori competenti e consapevoli di tecnologia.

Abbiamo studiato, moltissimo. Abbiamo seguito per un anno discorsi 
difficili di esperti ingegneri, sviluppatori, maker. Poi abbiamo cominciato 
a fare nostra questa esperienza ed abbiamo iniziato ad usarla nella di-
dattica.

La programmazione o coding è quella disciplina per mezzo della quale 
si scelgono e combinano delle istruzioni che, collocate in ordine logico, 
permettono al computer di funzionare. La giusta sequenza, la cosiddetta 
stringa di codice, segue una sintassi estremamente complessa e artico-
lata, che si apprende solo dopo anni di studio e molta pratica.

Negli ultimi anni, a partire dalle teorie estremamente innovative di 
Seymour Papert (successivamente riprese, ampliate e approfondite dal 
Lifelong Kindergarten Group del MIT Media Lab di Boston, USA), la pro-
grammazione ha assunto anche una nuova fisionomia educativa, soprat-
tutto per le ricadute che ha sull’ambito logico-matematico nella risolu-
zione dei problemi e nello sviluppo della logica: la scrittura e lettura di 
codice richiede l’uso del pensiero computazionale ed algoritmico.

Saper tradurre idee in codice è un’espressione di creatività ed incentiva 
la responsabilizzazione ed il ruolo attivo dell’individuo. Per un bambino, 
imparare a programmare concorre a fargli raggiungere il traguardo della 
competenza digitale. 

http://www.slideshare.net/agaddone/didattica-upside-downscienze-della-formazione-uniroma3
http://coderdojo.com/#zoom=3&lat=48.9225&lon=-35.15625&layers=00B0T
http://llk.media.mit.edu/
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I bambini, che oggi sono considerati impropriamente nativi digitali, in 
realtà sanno fare un uso esclusivamente strumentale della tecnologia ma 
non ne conoscono in modo approfondito le potenzialità e, soprattutto, i 
segreti.

Saper programmare è importante quanto conoscere una lingua stra-
niera o come imparare a leggere e scrivere (Mitch Resnick), perché la 
lingua dei computer è parlata in tutto il mondo .

CoderKids è un progetto di computational thinking o pensiero compu-
tazionale; nella sua formulazione vuole essere un esempio di esperienza 
pratica di scrittura di codice senza l’uso diretto del PC: per questo motivo 
può essere definito unplugged, senza strumenti.

La scelta di realizzare un laboratorio di questo tipo è stata fatta per 
due ordini di motivi: la fascia d’età del target di riferimento richiede un 
approccio ludico, game oriented, di tipo strettamente esperienziale; in 
secondo luogo l’assenza del pc esclude tutte le possibili difficoltà legate 
sia all’uso dell’hardware (in particolar modo il mouse e la necessità di 
avere un’ottima motricità fine per utilizzarlo) che del software per la 
scrittura del programma. 

L’interazione sociale tra pari e il peer learning sono i due aspetti educa-
tivi che hanno guidato e sostenuto l’elaborazione e progettazione dell’at-
tività: ogni bambino partecipa attivamente e collabora con i compagni. 

Il gioco richiede di ideare e realizzare sequenze logiche per raggiun-
gere lo scopo, di tradurle utilizzando un codice di riferimento e infine di 
renderle attive attraverso il gioco. 

Per la realizzazione pratica, il laboratorio Coderkids richiede materiali 
di semplice utilizzo e facili da reperire. Se il tempo a disposizione è limi-
tato ad un incontro, i sussidi vanno preventivamente realizzati a cura dei 
mentor che lo guideranno, altrimenti si consiglia di prevedere un momen-
to iniziale in cui costruire i singoli elementi insieme ai bambini. L’attività 
di preparazione aumenta l’aspettativa e la curiosità nei bambini, stimola 
l’attitudine alla costruzione attiva e allo spirito maker, sollecita l’abilità 
di tradurre in oggetti reali i prodotti del proprio pensiero. 

I materiali necessari sono:
• un tappeto nero 270 X 180 cm (realizzabile con bristol o pannolenci) 

con una griglia bianca, sul quale sono posti degli ostacoli (pozzan-
ghere disegnate e blocchi di costruzioni);

• un foglio nero A4 per ogni bambino, sul quale viene riprodotto il 
tappeto/griglia;

http://www.ted.com/talks/mitch_resnick_let_s_teach_kids_to_code


97

DIDATTICA DELL’INFORMATICA CON LE TIC

• gessetti colorati;
• una scheda con i quattro comandi (codice) da utilizzare;
• i Fuzzes, pon pon di lana colorata, che riproducono i personaggi 

di Kodable Surfscore, un’app per bambini dai 5 anni, utile per ap-
prendere i primi concetti della programmazione in modo semplice 
e divertente;

• un tablet con l’app installata (opzionale).

Figura 1 – La realizzazione dei pon pon-Fuzzes.

Figura 2 – I Fuzzes.
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Figura 3 – Il tappeto-griglia

Dopo aver disposto a terra il tappeto, ogni bambino riceve alcuni ges-
setti colorati ed un cartoncino con la riproduzione del tappeto-griglia. 

Inizia il momento dell’ascolto. Viene innanzitutto dichiarato lo scopo 
del gioco, che consiste nel far muovere sul tappeto un bambino nel ruolo 
di robot sulla base delle indicazioni riportate nella stringa di codice e di 
farlo arrivare alla fine del percorso (individuato da una croce disegnata 
sul tappeto), evitando gli ostacoli.

Figura 4 – Il briefing iniziale.

Quindi si illustra come procedere: il percorso va ideato e poi riportato 
con il gesso sul cartoncino che riproduce il tappeto, utilizzando i quattro 
comandi a disposizione (il codice) in sequenza.
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I comandi sono:
• freccia-avanti, per procedere in avanti;
• cerchio e freccia destra-rotazione destra, per fare passi verso de-

stra;
• cerchio e freccia sinistra-rotazione sinistra, passo a sinistra;
• doppia freccia-salto, per superare con un salto un ostacolo lungo il 

percorso.

In questa fase resta a disposizione dei bambini il cartoncino che rias-
sume i comandi. Per assicurarsi che i tutti bambini abbiano compreso il 
significato e le rispettive azioni da compiere, è consigliabile svolgere delle 
simulazioni preventive.

Figura 5 – Le istruzioni per lo script.

Durante l’elaborazione dello script, i bambini traducono in codice il 
percorso che hanno scelto di proporre al robot per guidarlo a destinazione 
sul tappeto, evitando con cura gli ostacoli.

  
Figura 6 e 7 – L’elaborazione dello script.
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In questa fase è estremamente importante che gli adulti svolgano 
la funzione di mentor, che lascino cioè liberi i bambini di sperimentare, 
provare, sbirciare, scrivere e cancellare. Dovrebbero rispondere alle do-
mande senza fornire soluzioni immediate alle singole richieste. I bambini 
possono e devono essere liberi di fare errori, di individuarli e di correg-
gersi da soli. 

Quando tutti hanno terminato la scrittura del codice, entra in scena il 
costume da robot, se è stato realizzato; in alternativa può essere sosti-
tuito da un Fuzz tenuto in mano dai bambini lungo il percorso.

E’ questo il momento in cui la narrazione degli educatori sposta l’at-
tenzione sul contesto ed i bambini si trovano immersi all’interno del 
videogioco. A turno, ciascuno sceglie un compagno a cui far indossare 
il costume e da guidare sulla griglia/tappeto attraverso la dettatura del 
codice: avanti, salta, gira a destra, gira a sinistra.

Figura 8 – La lettura del codice.

Quando tutti i bambini hanno avuto la possibilità di sperimentare en-
trambi i ruoli e il gioco si è sostanzialmente concluso, si può prevedere 
un momento di gioco libero con la app, che richiede l’utilizzo di comandi 
simili. Durante questa attività si consolidano i concetti topologici ed i 
quattro comandi utilizzati; si entra in contatto con il mondo dei bit; si 
crea un parallelismo tra la app ed il gioco programmato dai bambini.
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Figura 9 – Il gioco libero.

I piccoli programmatori che hanno sperimentato il CoderKids hanno 
lasciato feedback positivi sull’esperienza, disegnando sorrisi su cartoncini 
rossi! Ognuno di loro ha ricevuto un certificato di partecipazione, inviatoci 
da Surfscore che ha condiviso l’iniziativa dalla Silicon Valley: http://www.
kodable.com/2014/02/05/4-ways-to-make-a-kodable-fuzz.html

Figura 10 – I feedback.

Il laboratorio CoderKids è stato presentato per la prima volta in occa-
sione del CoderDojo Roma alla Global Game Jam del gennaio 2014. 

Una seconda presentazione invece si è svolta in occasione di Didama-
tica 2014, organizzato dall’AICA a Napoli, 7-9 maggio 2014. 

http://www.kodable.com/2014/02/05/4-ways-to-make-a-kodable-fuzz.html
http://www.kodable.com/2014/02/05/4-ways-to-make-a-kodable-fuzz.html
http://www.coderdojoroma.it/
http://didamatica2014.unina.it/
http://didamatica2014.unina.it/


A lezione dal Prof. Ittì

Internet dovrebbe avere un blog in cui noi bambini avessimo l’occa-
sione di scrivere le cose che sentiamo, come in un diario, in sicurezza.

Internet dovrebbe avere un tempo solo per noi bambini 
(alunni della Scuola Primaria E. Toti di Pisa)

Il progetto
La Ludoteca .it nasce nel 2011 per iniziativa del Registro .it, anagrafe 

dei domini italiani che svolge la propria attività all’interno dell’Istituto di 
Informatica e Telematica (IIT) del CNR di Pisa. Forte di questa funzione 
e di una storia fatta di eccellenza nel campo informatico, il Registro .it 
ha scelto di rivolgersi alle giovani generazioni con l’obiettivo di diffondere 
l’utilizzo consapevole e sicuro di Internet.

Al momento sono più di 50 le classi di scuole primarie coinvolte e oltre 
1.000 i bambini che hanno partecipato all’iniziativa, in Toscana, Liguria 
e Veneto. 

Giorgia Bassi, Beatrice Lami 

Registro .it 

giorgia.bassi@iit.cnr.it; beatrice.lami@iit.cnr.it

mailto:giorgia.bassi%40iit.cnr.it?subject=
mailto:beatrice.lami%40iit.cnr.it?subject=
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Protagonista è la Rete, a partire dai suoi meccanismi di funzionamento: 
il sistema binario, la trasmissione a pacchetto, i pixel. Apprendimento 
condiviso e divertimento, queste le parole chiave, come nel gioco del filo 
con il quale i bambini costruiscono fisicamente la Rete Internet. 

Non mancano gli strumenti multimediali, con una serie di cartoni ani-
mati educational intitolata Navighiamo sicuri con il Prof. Ittì, completa-
mente originale. Il personaggio principale è un eccentrico esperto infor-
matico che risolve i dubbi di due giovani internauti alle prese con i rischi 
di una navigazione non sempre sicura: virus informatici, furto di identità, 
violazione della privacy, computer addiction, attendibilità dei siti web. 
Tutto con un tono divertente e un linguaggio semplice ma mai banale, 
anche perché i contenuti sono curati dai ricercatori dello IIT. 

Di recente i laboratori sono stati proposti anche nella forma 2.0: i bam-
bini utilizzano tablet per realizzare elaborati multimediali, diventando, da 
fruitori passivi della Rete, autori di contenuti. 

Infine, l’ultima novità che qui vogliamo raccontare: una lezione della 
Ludoteca .it nella sede del Registro .it, alla quale, richiamando i cartoni 
animati, abbiamo voluto dare il nome di A lezione dal Prof. Ittì.

Figura 1 – Il cartone animato “Navighiamo sicuri con il Prof. Ittì”.

Contesto di riferimento e motivazioni
La Ludoteca .it nasce come risposta a un dato ormai evidente: oggi i 

bambini, già in età pre-scolare, sono online. Lo conferma l’indagine EU 
KIDS Online del 2013: i piccoli utenti italiani si collegano principalmen-
te da casa (97%, un dato maggiore rispetto alla media europea che è 
dell’87%) e il 62% accede ad Internet dalla propria camera, mentre il 

http://www.google.com/url?q=http%3A%2F%2Fwww.datamanager.it%2Fsites%2Fdefault%2Ffiles%2Fdocs%2FEU%2520Kids%2520Online%2520Survey.pdf&sa=D&sntz=1&usg=AFQjCNEKY7VgiHLRpZF0gRZexgx69SOHkw
http://www.google.com/url?q=http%3A%2F%2Fwww.datamanager.it%2Fsites%2Fdefault%2Ffiles%2Fdocs%2FEU%2520Kids%2520Online%2520Survey.pdf&sa=D&sntz=1&usg=AFQjCNEKY7VgiHLRpZF0gRZexgx69SOHkw
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35% utilizza un computer in una stanza condivisa. 
Una larga percentuale di bambini e ragazzi naviga quindi senza il 

controllo dei genitori, soprattutto gli adolescenti che hanno accesso a 
Internet in camera loro e che quindi considerano l’utilizzo del PC un mo-
mento privato. 

Altro aspetto su cui vale la pena riflettere è il forte gap tra vita reale, 
ormai anche digitale, e scuola. Il rapporto Ocse 2012 sulla scuola italiana 
mette in rilievo, con accenti molti critici, come a questo ritmo di inve-
stimenti la nostra scuola avrebbe bisogno di 15 anni per raggiungere in 
termini di digitale i risultati della scuola inglese che ha digitalizzato l’80% 
delle classi. Secondo questa indagine nel nostro Paese ci sono 6 compu-
ter ogni 100 studenti e appena il 6% degli istituti sono completamente 
digitalizzati; solo il 54% delle classi, poi, ha accesso a Internet.

Su questo difficile terreno si colloca l’attività della Ludoteca, un’oppor-
tunità per parlare di Internet e tecnologia nelle scuole primarie, cercando 
anche di introdurre innovazione nei metodi. La prospettiva di una scuola 
2.0 implica infatti la messa in discussione della didattica tradizionale e 
l’affermarsi di una comunicazione educativa orientata alla partecipazione 
e alla condivisione degli obiettivi.

Obiettivi
L’idea di una giornata di Ludoteca al CNR permette ai bambini di vivere 

un’esperienza immersiva nel mondo della ricerca e dei domini .it.
Tra gli obiettivi specifici:
• Far capire che Internet:

• è scienza e informatica, non solo web,
• ha una struttura e un’organizzazione che include anche il Re-

gistro .it,
• funziona sulla base di regole e protocolli.

• Parlare di Internet non solo al presente ma richiamando anche la 
sua storia.

• Stimolare nei bambini un atteggiamento attivo, curioso e partecipe 
nei confronti della Rete.

• Evidenziare le enormi possibilità offerte dalla Rete per arricchire le 
proprie conoscenze teoriche e pratiche, per realizzare e creare, per 
condividere informazioni ed esperienze.

• Far capire ai bambini che anche su Internet ci sono regole e com-
portamenti da rispettare per navigare in sicurezza, proprio come 
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nella vita reale.

Metodi
Le lezioni, già nella fase 1.0, si svolgono mettendo sempre i bambini 

al centro dell’esperienza, coinvolgendoli attivamente e cercando di far 
emergere riflessioni e abilità personali. 

Il ruolo degli educatori è naturalmente fondamentale per l’esito positivo 
dei laboratori. A questo proposito, il personale coinvolto ha intrapreso 
un percorso formativo con l’obiettivo di acquisire competenze teoriche e 
strumenti per affrontare al meglio l’attività nelle classi.

A lezione dal Prof. Ittì
La giornata A lezione dal Prof. Ittì richiama il protagonista dei cartoni 

animati. Nelle aule abbiamo sistemato le sagome dei personaggi e pallon-
cini colorati per dare ai bambini l’impressione di una giornata all’insegna 
della scienza e del divertimento.

Figura 2 – Una classe davanti al CNR.

Figura 3 – Foto di gruppo con le sagome dei personaggi.
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Le attività della giornata
Presentazione del Registro .it

Dopo averli accolti, accompagniamo i bambini in aula e presentiamo 
l’attività del Registro e del CNR di Pisa. Proponiamo anche alcune slide 
sul ruolo storico di Pisa e del CNR: la realizzazione della prima calcolatri-
ce elettronica negli anni ‘50, il primo collegamento italiano alla Rete nel 
1986, la registrazione del primo dominio cnr.it nel 1987.

Figura 4 – Slide di presentazione del Registro

Il gioco del filo
Al gioco partecipano minimo 6 bambini, ma considerando tutte le fasi, 

anche quelle preparatorie, si riesce a coinvolgere l’intera classe.
Utilizzando un semplice filo di lana, i bambini costruiscono una rete, 

sulla quale fanno scorrere cartoncini che in successione formano una 
frase di senso compiuto. Il messaggio, una ipotetica mail, viaggia però 
in un ordine non corretto. Nonostante vari ostacoli (lavori in corso, inter-
ruzioni nella linea), tutti i cartoncini arrivano al destinatario che, grazie 
a un sistema di numerazione, riesce a ordinarli nella sequenza giusta e 
a leggere il messaggio.

Durante il gioco, cerchiamo di riportare il discorso alla realtà, mettendo 
in evidenza le varie corrispondenze (es: filo = rete Internet; cartoncini = 
pacchetti dati) e chiedendo ai bambini di raccontare la propria esperienza 
quotidiana di utilizzo.
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Figura 5 – Il gioco del filo.

I cartoni animati
La serie Navighiamo sicuri con il Prof. Ittì è stata realizzata con lo 

scopo di parlare di sicurezza in modo divertente, attraverso storie che 
hanno per protagonisti due piccoli internauti, Marco e Sofia, alle prese 
con incidenti di “navigazione”. La soluzione arriva sempre grazie al Prof. 
Ittì, uno scienziato un po’ stravagante esperto di Internet e informatica.

I temi spaziano dai virus informatici, alla tutela della privacy, il furto di 
identità, la difesa del copyright, l’attendibilità dei contenuti online. L’ap-
proccio è sempre positivo, più focalizzato sugli aspetti positivi della Rete 
che non sui rischi, sempre affrontati proponendo soluzioni e sottolineando 
l’importanza del ruolo degli adulti.

Figura 6 – Il cartone animato del Prof. Ittì
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I tablet
Si passa quindi alla fase 2.0 con l’utilizzo di tablet e di un’app di scrit-

tura e disegno.
I bambini, che lavorano in gruppi, personalizzano l’elaborato con un 

autoscatto firmato dopodiché rispondono ad alcune domande su un tema 
approfondito nel cartone animato e disegnano un personaggio. Un la-
boratorio che unisce apprendimento, creatività e utilizzo condiviso del 
mezzo digitale.

Sul tema tablet/scuola il dibattito è aperto. Sicuramente questi disposi-
tivi, utilizzati a fini didattici, possono risultare dispersivi, in quanto mobili, 
plurifunzionali, plurisensoriali, in contrasto con la lezione frontale tradi-
zionale basata di norma su un solo senso, quello uditivo. E’ importante 
quindi che i bambini siano sempre coinvolti in esperienze creative guidate, 
per non far troppo prevalere la voglia di sperimentare. L’approccio più 
corretto sarebbe naturalmente lasciare il bambino libero di esplorare le 
funzionalità del dispositivo (learning by doing), ma per esigenze di tempo, 
all’inizio dei laboratori, gli educatori spiegano le principali funzionalità del 
tablet e dell’applicazione.

Figura 7 – Il laboratorio 2.0 con i tablet.

Il chroma key con foto dei personaggi
E’ il momento di giocare, con il chroma key. I bambini utilizzano questo 

strumento, con il quale abitualmente si realizzano documentari scientifici, 
per creare divertenti fotomontaggi con i personaggi del cartone.
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Figura 8 – Il Chroma Key.

Così vi spiego il dns! Visita dei server
E’ una lezione sulla Rete internet, attraverso slide che raccontano che 

cos’è e come funziona, cercando di catturare la curiosità dei bambini con 
immagini e foto. L’obiettivo è far capire la struttura portante di internet 
nel suo aspetto materiale: chilometri di cavi sotterranei e sottomarini che 
collegano i diversi continenti.

Dalla teoria si passa alla pratica con la visita alla sala macchine che 
ospita i server e i router del Registro .it.

Figura 9 – Visita ai server.
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Gli elaborati e gli attestati
I bambini hanno la possibilità di esprimere impressioni e riflessioni 

sulla giornata scrivendo sopra a cartelloni sistemati alle pareti.
La giornata si conclude con la consegna alle maestre dell’attestato di 

partecipazione per la classe. Un modo per dare ufficialità alla giornata e 
per riconoscere l’impegno della classe.

Figura 10 – I cartelloni.

Figura 11 – L’attestato.
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Link di riferimento
http://www.ludotecaregistro.it/
https://www.facebook.com/LudotecaRegistro?fref=ts
https://twitter.com/LudotecaIt
http://www.registro.it 

http://www.ludotecaregistro.it/
https://www.facebook.com/LudotecaRegistro?fref=ts
https://twitter.com/LudotecaIt
http://www.registro.it


Pensiero Procedurale e 
Computational Thinking: le 
proposte “LOGIC Studenti” e 
“Welcome LOGIC”

Giuseppe Albano
Direttore ANFOR
giuseppealbano@email.it

Una breve premessa
Nello scenario educativo del nostro Paese, non mancano proposte tese 

a sollecitare nei Discenti, con particolare riferimento alla Fascia Primaria 
e Secondaria di I Grado, lo sviluppo di adeguate competenze in materia 
di Pensiero Procedurale e Problem Solving; esse rappresentano una ade-
guata testimonianza dell’interesse da parte dell’Agenzia Scuola e dell’I-
stituzione nei confronti della necessità, anzi dell’urgenza, di individuare 
strategie d’intervento in grado di sollecitare nell’Allievo lo sviluppo di 
quegli strumenti logici di pensiero che, soli, possono garantire forme au-
tonome di apprendimento e quello “spirito critico” che è posto alla base 
di forme di “apprendimento permanente”.

L’Informatica, considerata nel suo aspetto disciplinare e nel suo valore 

mailto:giuseppealbano%40email.it?subject=
mailto:mcabrini%40sicef.ch?subject=
mailto:giuseppealbano%40email.it?subject=
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metacognitivo, viene recuperata, rispetto alle competenze di tipo digitale 
(quelle, per intenderci, in grado di garantire una interazione consapevole 
e critica dell’Individuo con gli odierni dispositivi digitali, dal computer 
al tablet, e i relativi ambienti applicativi e di comunicazione), per il suo 
valore come Ambiente in grado di sollecitare nel Soggetto Educando una 
maggiore attenzione nei confronti dei “Processi” rispetto alle soluzioni, 
innescando in tal modo momenti di autoriflessione sui comportamenti 
logico-cognitivi posti in atto.

Di tanto, ben consapevole si dimostra l’iniziativa posta in campo dal Mi-
nistero, che con nota del 15 ottobre 2013 proponeva alle Scuole dell’Ob-
bligo le “Olimpiadi di Problem Solving. Informatica e pensiero algoritmi-
co”: una chiara quanto inequivocabile risposta a una duplice finalità, che 
lo stesso Ministero così esprime:

• Sfruttare la potenziale pervasività applicativa della metodologia del 
problem solving.

• Avviare e consolidare una vision informatica, quindi non solo tec-
nologica, negli alunni sin dai primi anni di formazione, mobilitando 
processi e prodotti affinchè l’informatica assuma la connotazione 
di disciplina scientifica, fruibile come “metodo concettuale che con-
sente di formalizzare e risolvere problemi in ogni campo” (Casadei 
– Bologna 2008).

Con tali premesse, l’iniziativa trovava ben presto nelle Scuole cui era 
destinata un significativo consenso, evidenziando però nello stesso tem-
po alcune problematiche che, una volta rimosse, ne avrebbero garantito 
indubbiamente una diffusione ancora più capillare, in considerazione della 
sua alta valenza didattico-educativa. Tali problematiche si riducono, in 
buona sostanza, alla necessità per le Scuole destinatarie della proposta 
ministeriale di linee guida metodologiche a supporto delle attività richie-
ste per lo sviluppo negli Allievi delle competenze oggetto di attenzione, 
tali da integrare efficacemente le indicazioni contenute nel Syllabus mi-
nisteriale di riferimento.

Il Syllabus ministeriale
Il Syllabus veniva emanato nel dicembre 2010, e risulta quindi an-

tecedente rispetto alla diffusione delle Olimpiadi, che risale al 2013. Il 
riferimento a tale documento appare comunque del tutto opportuno, sia 
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per i contenuti in esso espressi, sia per la distinzione dallo stesso evi-
denziata fra quelli che vengono definiti come “Elementi di informatica” e 
gli “Strumenti”, ovvero le tecnologie digitali che l’informatica ha prodotto 
e di cui si richiede agli Allievi una adeguata conoscenza e padronanza. 

Ciò che in questa sede preme sottolineare è l’evidenza posta in essere 
dallo stesso Syllabus, che esplicitamente dichiara quanto importante sia 
il valore attribuibile all’Informatica in quanto discipline metacognitiva; in 
esso infatti si legge: “…la conoscenza di metodologie e tecniche di base 
della programmazione, dell’algoritmica e della rappresentazione dei dati 
è una risorsa concettuale particolarmente adatta per acquisire e saper 
usare competenze e abilità generali di problem solving”.

A quanti leggono queste note si affida il compito di esaminare nello 
specifico i dettagli del documento ministeriale (attività suggerita e con-
sigliata); noi ci limiteremo in questa sede a verificare la coerenza della 
proposta “LOGIC”, illustrata in queste pagine, rispetto ad una istanza che 
il Syllabus ministeriale indubbiamente pone in evidenza, ma che oramai 
appare implicitamente condivisa: quella di valorizzare la trasversalità 
dell’Informatica rispetto ai processi di apprendimento e il suo significativo 
valore disciplinare che, senza alcuna pretesa di sostituirsi alla conoscenza 
degli strumenti digitali, intende integrarne il valore contribuendo al una 
definizione ad ampio spettro delle competenze id tipo digitale.

La proposta “LOGIC Studenti” e “Welcome LOGIC”
“LOGIC Studenti” e “Welcome LOGIC” rappresentano la proposta che 

AICA, in partenariato con A.N.F.OR. – Associazione Nazionale per la 
Formazione e l’Orientamento – indirizza, a partire dall’anno scolastico 
2014/2015, ai Circoli Didattici e agli Istituti Comprensivi che intendano 
inserire nel proprio Piano dell’Offerta Formativa percorsi mirati a svi-
luppare e certificare negli Allievi competenze in materia di Informatica 
Metacognitiva e Pensiero Procedurale.

La progettualità posta alla base dei due percorsi indicati trova adegua-
ta collocazione nel Programma “LOGIC”, destinato ai Docenti, di cui si è 
parlato in queste pagine nel numero di settembre, e che presto sarà reso 
disponibile in tutte le sue specifiche all’indirizzo web www.comprensivi-
digitali.it, il sito AICA per gli Istituti Comprensivi che tende a costituire 
un qualificato riferimento per le Scuole di questo settore.

Ciò detto, cercheremo di spiegare nel dettaglio le due proposte ogget-

http://www.comprensividigitali.it/
http://www.comprensividigitali.it/
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to di analisi in questo contributo, e che completano attraverso i propri 
contenuti e destinatari la proposta “LOGIC”.

Va subito specificato che ambedue i Programmi prevedono la validazio-
ne degli apprendimenti sviluppati in sede di formazione, attraverso ap-
positi test finali sotto forma di prove oggettive, proposte da AICA, o test 
criteriali a cura degli stessi Docenti (è il caso di “Welcome LOGIC”), i quali 
potranno tuttavia contare su specifiche indicazioni loro fornite dall’Ente 
certificatore per l’allestimento e la somministrazione dei suddetti test.

Delle due proposte, la prima (“LOGIC Studenti”) vede come destina-
tari gli Allievi della Scuola Secondaria di I Grado; la seconda (“Welcome 
LOGIC”) è invece rivolta agli Allievi della Fascia Prescolare e Primaria, a 
partire dalla prima classe. Le due proposte si caratterizzano per contenu-
ti, gradualità e coerenza con gli obiettivi educativi e formativi di ciascun 
grado di Scuola interessato, ma anche per la specificità delle procedure 
che ne rendono possibile una concreta attuazione e sviluppi. 

Ambedue le proposte sono state presentate in occasione di Didamatica 
2014, nel corso dei due Workshop dedicati da AICA agli Istituti Compren-
sivi al fine di illustrare le strategie e le proposte destinate ai loro allievi 
in materia di Competenze Digitali e Informatica Metacognitiva.

“LOGIC Studenti”
Il concetto di “Ambienti Mediatori” trova nella proposta “LOGIC Stu-

denti” la sua idonea collocazione come percorso integrativo e trasversale 
rispetto a discipline fondamentali, afferenti l’area logico-matematica e 
linguistico espressiva; ciò in quanto le sollecitazioni proposte agli Allievi 
sono tali da indurli a riflettere sull’uso di regole sintattiche, proprie del 
linguaggio di programmazione utilizzato, e sui processi posti alla base 
della risoluzione di problemi. Va aggiunto che le attività proposte induco-
no forme di autoverifica indubbiamente positive ai fini della sollecitazione 
di forme di apprendimento autonomo e consapevole.

Il Programma è articolato in quattro moduli, che costituiscono un op-
portuno riferimento sia per la programmazione dell’attività didattica che 
per il sostenimento dei previsti esami finali, erogati da AICA in modalità 
automatica. Di seguito gli argomenti trattati:

Modulo 1: Algoritmi e Calcolo Combinatorio
Il modulo affronta le problematiche afferenti la strutturazione di un 

algoritmo procedurale e di calcolo, poste alla base dell’analisi di situazioni 
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problemiche e della formalizzazione di un percorso operativo. Le strategie 
di problem solving trovano in questo argomento un adeguato supporto, 
ponendo l’Allievo di fronte ad attività di indubbio spessore educativo, fra 
cui primeggia il cosiddetto “debugging”, ovvero la capacità di individuare 
uno o più errori che impediscono il corretto funzionamento di una proce-
dura. In tale ambito, l’errore assume una valenza positiva come “segna-
le” per procedere a nuovi apprendimenti e scoperte: una concezione in 
linea con una didattica basata proprio sull’errore, inteso come elemento 
fondante di una strategia didattico-educativa che ne valorizza il ruolo e 
le potenzialità.

Modulo 2: Imparare programmando, ambiente LOGO
LOGO è l’ambiente di programmazione di maggiore impatto educativo e 

strategico fra quelli previsti dal Programma. Dalla scoperta delle proprietà 
dei poligoni alla realizzazione di procedure semplici e nidificate, finalizzate 
alla costruzione di figure complesse, LOGO stimola sia la creatività che 
il pensiero critico dell’Allievo, inducendolo tra l’atro ad una progressiva 
attenzione verso il rispetto di regole sintattiche legate al linguaggio uti-
lizzato. A livelli diversi, LOGO costituisce una efficace palestra mentale, 
in grado di consentire la progettazione di moduli laboratoriali di sicuro 
interesse e impatto affettivo per l’Allievo, favorendo altresì forme di col-
laborazione e partecipazione fra compagni e con lo stesso Insegnante, 
direttamente coinvolto nelle attività di gruppo.

Figura 1 – LOGO: l’ambiente di programmazione.



117

DIDATTICA DELL’INFORMATICA CON LE TIC

Figura 2 – un esempio di progettazione in LOGO (Rotazioni).

Modulo 3: Imparare programmando, Ambiente Robomind
Adottabile in alternativa a LOGO, l’Ambiente Robomind, progettato 

dall’Università di Amsterdam, costituisce una efficace sintesi di ambienti 
di programmazione a carattere iconico e testuale, favorendo il graduale 
passaggio da un approccio sintetico e intuitivo ad un approccio analitico 
ai linguaggi di programmazione. Il Robot virtuale, denominato “Robo”, si 
muove in appositi ambienti, o Micromondi, caricabili da una libreria già 
configurata oppure creati dall’Allievo. 

È possibile, tra l’altro, generare labirinti casuali in cui inserire ostacoli, 
prelevare e depositare oggetti e così via. Robomind è caratterizzato da 
un impiego massiccio di fasi decisionali, tali da consentire la simulazio-
ne di “decisioni” assunte dal Robot sulla scorta delle diverse situazioni 
di movimento. La finestra dei codici, ovvero delle procedure, consente 
l’introduzione di commenti da parte dell’Allievo che non influiscono sulle 
procedure realizzate ma ne permettono il controllo e la verifica in situa-
zione di debugging. Da non trascurare la possibilità di avviare procedure 
“passo-passo”, attivabili tramite comandi manuali, e la presenza di una 
Guida Utente molto efficace.
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Figura 3 – La finestra Robomind.

Modulo 4: Progettare Ipertesti
Gli ipertesti rappresentano indubbiamente un “Ambiente Mediatore” 

ricco di suggestioni e potenzialità educative, fattori insiti soprattutto 
nell’attività di progettazione e analisi della struttura di un documento 
ipertestuale. Le varie fasi di elaborazione di un ipertesto, dalla indivi-
duazione dell’argomento da trattare alla selezione dei materiali, alla in-
dividuazione di criteri opportuni per la loro archiviazione e reperimento, 
innescano infatti la necessità di sviluppare competenze tecniche in campo 
digitale, ma anche di tipo linguistico e comunicativo.

Prescindendo dal software impiegato nella realizzazione di un ipertesto, 
l’Allievo viene costantemente impegnato a riflettere sui modi della co-
municazione, sulla chiarezza espositiva, sulle relazioni fra gli argomenti 
trattati, potenziando in tal modo la propria efficacia comunicativa.

Non solo: la progettazione e successiva realizzazione di un ipertesto 
sono attività tali da prevedere efficaci forme di “cooperative learning”, 
abituando l’Allievo al confronto con i compagni, alla assunzione di specifici 
ruoli e responsabilità rispetto al gruppo in cui è chiamato ad operare, a 
continue verifiche e approfondimenti rispetto al lavoro svolto.

La progettazione e realizzazione di un ipertesto, infine, chiama in cau-
sa l’impiego di specifici software funzionali alla realizzazione di mappe 
concettuali, il cui approccio appare indubbiamente significativo ai fini 
dell’analisi situazionale e, implicitamente, di forme adeguate di Pensiero 
Procedurale, tali da conferire a questo argomento piena cittadinanza 
nell’ambito della proposta “LOGIC Studenti”.
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Figura 4 – Una mappa concettuale realizzata con CMAP Tools. Il software si è rivelato molto efficace 
in fase di progettazione di un ipertesto.

Figura 5 – Dalla mappa concettuale alla mappa di un ipertesto: nell’immagine un ipertesto a struttura 
“lineare”.

Il supporto alla formazione
Sia nello svolgimento delle previste attività laboratoriali che nel so-

stenimento dei previsti esami, l’Allievo potrà contare su un adeguato 
supporto costituito da schede di approfondimento, suggerimenti operativi 
e questionari. I materiali saranno forniti a ciascun Allievo all’atto dell’i-
scrizione al Programma di certificazione “LOGIC Studente”, e impiegati 
singolarmente o in attività di gruppo. Non mancherà, riferito al Docente, 
un ulteriore supporto costituito da una apposita guida didattica che, pur 
non potendo costituire un percorso formativo in ordine ai diversi software 
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impiegati, indicherà quali potranno essere le possibili strategie operative 
funzionali al conseguimento di risultati educativi efficaci. Il materiale, 
inedito o appositamente selezionato fra quelli resi disponibili in rete, sarà 
messo a disposizione da A.N.F.OR. e erogato in formato digitale.

Gli esami
Alla fine del percorso formativo, gli Allievi sosterranno un esame ero-

gato in modalità automatica da AICA. L’esame consisterà in tre prove, 
secondo lo schema modulare che segue:

ESAME “LOGIC STUDENTI”

Modulo 1 Algoritmi e calcolo combinatorio Comune a tutti i Can-
didati 

Modulo 2
Imparare a programmare: 

Ambiente LOGO

Alternativo al modu-
lo 3

Modulo 3
Imparare a programmare: 

Ambiente Robomind

Alternativo al modu-
lo 2

Modulo 4 Progettare Ipertesti Comune a tutti i Can-
didati

Come è possibile evincere dallo schema, ciascun Candidato, per ot-
tenere la certificazione “LOGIC Studenti”, dovrà superare tre esami: di 
essi, i moduli 1 e 4 sono da considerarsi comuni a tutti gli Allievi, mentre 
sarà possibile scegliere fra i moduli 2 e 3. Tale scelta dipenderà dal tipo 
di Ambiente di programmazione che il gruppo di lavoro, sotto la guida del 
Docente, avrà scelto per condurre le proprie attività laboratoriali (LOGO 
o Robomind). Il criterio adottato risponde alla necessità di consentire alle 
Scuole di profondere il proprio impegno concentrandosi su un solo lin-
guaggio di programmazione e relativo software, a favore di una maggiore 
concentrazione degli Allievi ed evitando ogni possibile frammentazione 
del percorso didattico.
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Il Syllabus
Come per tutti i percorsi di certificazione erogati da AICA, l’esame 

“LOGIC Studenti” potrà contare su un apposito Syllabus, che esplicita 
i contenuti trattati e gli argomenti oggetto di test di verifica. Si tratta 
ovviamente di test oggettivi, appositamente elaborati e calibrati in base 
alla giovane età dei Candidati. Il Syllabus, per ovvie ragioni di brevità, 
non è contenuto in questo documento ma sarà reso disponibile per gli in-
teressati in una apposita sezione del sito web www.comprensividigitali.it.

“Welcome LOGIC”
A opportuna integrazione della proposta “LOGIC Studenti”, AICA, in 

collaborazione con ANFOR, ha elaborato il Programma “Welcome LOGIC”.
Si tratta di un percorso che possiamo definire propedeutico rispetto al 

primo, che persegue l’obiettivo di sollecitare forme di Pensiero Procedura-
le sin dai primi anni della Scuola Primaria, con opportuni riferimenti anche 
alla Scuola dell’Infanzia, che le Nuove Indicazioni per il Curricolo della 
Scuola dell’Obbligo indica come fascia di importante valenza educativa.

Ovviamente, in considerazione della giovanissima età dei Soggetti de-
stinatari della proposta, il Programma “Welcome LOGIC” non culmina 
in una certificazione (così come avviene invece per la proposta “LOGIC 
Studenti”); è tuttavia prevista la possibilità che, al termine delle attivi-
tà proposte, a carattere prevalentemente laboratoriale, i giovani Allievi 
siano destinatari di forme di “verifica sommativa”, erogate sotto forma 
di attività soggette a osservazione, test criteriali (conosciuti anche come 
“Teacher Made Test”) o elaborazione di prodotti finali: il tutto, natural-
mente, sotto la supervisione di AICA e ANFOR che, in base ai rispettivi 
ruoli, provvederanno a validare sia i progetti di laboratorio (ANFOR) che 
i test da somministrare agli Allievi (AICA).

Sarà espressa competenza e responsabilità dei Docenti l’individuazione 
dei percorsi operativi da adottare, sulla scorta di relative progettualità 
che gli stessi formuleranno in base alle indicazioni che AICA e ANFOR 
forniranno alle Scuole aderenti; ugualmente, spetterà a queste ultime 
richiedere o servirsi delle competenze in possesso dei Docenti sui temi e 
sui contenuti proposti, ai fini di un corretto impiego dei software che la 
proposta “Welcome LOGIC” esplicitamente indica.

http://www.comprensividigitali.it/
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A tal proposito, si riportano di seguito alcune indicazioni su tali am-
bienti.

Focus on Bee Bot: espressamente concepito dalla britannica T&T e 
distribuito in Italia dalla Media Direct, il software, l’unico fra quelli adottati 
dal Programma che preveda l’acquisizione di una licenza d’uso, è funzio-
nale ad un primo, corretto approccio agli Ambienti di programmazione 
e alla logica procedurale. Il Bambino opera in un mondo virtuale, già 
predefinito oppure oggetto di elaborazione personale, in cui il Bee Bot, 
un simpatico robot a forma di ape, si muove secondo le istruzioni che 
gli vengono impartite. Il software può essere impiegato sin dalla Scuola 
dell’Infanzia e nei primi due anni della Scuola Primaria. Il suo impiego 
dovrà essere necessariamente preceduto da attività svolte in quelli che 
vengono definiti “spazi percettivi”, strutturati e non, secondo una precisa 
programmazione delle attività di laboratorio. In mancanza, si rischia di 
ridurre l’attività richiesta dal software in un gioco fine a se stesso, con 
poche o nessuna ricaduta sui processi di apprendimento.

Figura 6 – L’ambiente “Focus on Bee Bot”.
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Figura 7 – Un valido esempio di attività propedeutiche all’impiego del software (tratto dal “CoderDojo”, 
vera e propria palestra di programmazione in spazi percettivi strutturati).

Drape: rappresenta la ”anticamera” del LOGO, ambiente di program-
mazione per eccellenza, di cui abbiamo già parlato a proposito del Pro-
gramma “LOGIC Studenti”. Il software si articola in tre diversi livelli di 
difficoltà, e consente la progettazione di schemi anche complessi, tali da 
includere sino a sei procedure nidificate. IL software è a libera distribu-
zione. Anche in questo caso, sarà necessario prevedere attività manipo-
lative propedeutiche al suo impiego, oltre ad una attenta progettazione 
di precisi obiettivi di tipo educativo, tali da considerare quali possano e 
debbano essere le ricadute educative a carattere affettivo e trasversale 
sul Bambino.

Figura 8 – L’ambiente di programmazione “DRAPE”.
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Il supporto alla formazione dei Docenti
Trattandosi di specifici ambienti di programmazione, tali da richiedere 

da parte del Docente un’apposita quanto mirata competenza, si ritiene 
ineludibile il possesso di prerequisiti tecnici e strategici da parte del Do-
cente. In tal senso, la Scuola che intendesse adottare la proposta “Welco-
me LOGIC” sarà libera di organizzarsi nel modo che riterrà più opportuno. 
Non mancherà, ovviamente la formulazione di una proposta formativa da 
parte di ANFOR, Partner di AICA nella formulazione del Programma, che 
sarà possibile prendere nella dovuta considerazione in sede di program-
mazione di attività di aggiornamento dei Docenti. Ugualmente, gli stessi 
potranno contare su adeguati servizi di consulenza nella formulazione di 
progetti di laboratorio e su azioni di monitoraggio delle attività svolte.

Conclusioni
Con i percorsi illustrati in questo contributo, si completa la proposta 

“LOGIC” in materia dello sviluppo e attestazione di competenze in ma-
teria di Informatica Metacognitiva e Pensiero Procedurale. Ugualmente, 
viene a completarsi la proposta AICA destinata agli Istituti Comprensivi.

In considerazione dell’evolversi della Mission educativa della Scuola, 
tale da prevedere oggi non più e non soltanto lo sviluppo di conoscenze 
e abilità di tipo strumentale, ma anche lo sviluppo di adeguate forme di 
pensiero critico e la sollecitazione di quelli che potremmo definire come 
i “talenti” del Soggetto educando nei diversi campi di apprendimento, si 
ritiene che la proposta AICA per gli Istituti Comprensivi possa e debba 
da oggi assumere legittima cittadinanza in un panorama educativo molto 
variegato, spesso conforme alle istanze del Bambino, a volte alle stesse 
poco attento. 

Ogni ulteriore chiarimento sui contenuti trattati potrà essere richiesto 
ai seguenti indirizzi mail:

• logic@aicanet.it
• direzione@anfor.it 

mailto:logic%40aicanet.it?subject=
mailto:direzione%40anfor.it?subject=


Al via il network School on 
the Cloud

Simonetta Leonardi
simonardi@gmail.com

Figura 1 – Logo del network School on the Cloud

Il 22 marzo si è tenuto ad Atene il primo summit del network School 
on the Cloud – Connecting Education to the Cloud for Digital Citi-
zenship (SoC). SoC è una rete ICT che ha l’obiettivo di esplorare nuove 
modalità dinamiche per insegnare-apprendere, sfruttando le opportunità 
derivanti dal cloud. Il network è finanziato dalla Commissione Europea 
nell’ambito del Programma per L’Apprendimento Permanente, Key Activity 
3 Reti ICT, con una durata di attuazione di 3 anni. Al momento è il primo 
e l’unico progetto sul cloud computing in ambito educativo finanziato dalla 

mailto:simonardi%40gmail.com?subject=
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Commissione Europea. La rete si compone di 57 partner provenienti da 18 
paesi europei, comprende 10 scuole, 21 università, imprese, organizza-
zioni non governative, autorità nazionali, centri di ricerca, associazioni e 
centri di educazione degli adulti. L’ambizioso obiettivo del network è quel-
lo valutare lo “stato dell’arte” dell’utilizzo degli ambienti cloud per 
scopi educativi e formativi e di indagare quali nuovi approcci metodologici 
e modelli pedagogici essi consentono e promuovono.

Il summit

Figura 2 –   Mr.Kostantinos Doukas apre il summit

Il summit, che si è svolto presso il Dais Conference Centre di Atene, 
ha avuto un ricco programma ed è stato trasmesso in diretta streaming. 
Sul sito del network è disponibile la registrazione. 

Mr. Kostantinos Doukas, ha aperto i lavori dando il benvenuto ai 
partner del network e ai partecipanti provenienti da tutta Europa. Kostan-
tino Doukas, dal 2006 CEO della Doukas School, ha ripercorso il processo 
di innovazione della scuola privata che dirige – vedi la presentazione – 
che è anche coordinatrice del progetto. Il percorso è stato caratterizzato 
dal giusto equilibrio tra tradizione e progresso, con una attenzione 
particolare alla promozione delle competenze richieste al cittadino del 
XXI secolo coniugate ad una forte identità nazionale.

La Doukas School ha iniziato a creare ambienti di apprendimento mul-
timediali sin dal 1983 introducendo diverse tipologie di device e diversi 
modelli pedagogici. Allo stato attuale dispone di 1.500 device (tablet, 
netbook, notebook), utilizzati a partire dalla scuola primaria, con un rap-

http://www.google.com/url?q=http%3A%2F%2Fschoolonthecloud.eu%2Findex%2F&sa=D&sntz=1&usg=AFQjCNEqnLSQCSCBmxltqKQ9KvJ07mIMfQ
http://youtu.be/W0lFntfcEfY
http://www.doukas.gr/
http://www.slideshare.net/TheSoFGr/summit-2014-c-doukas
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porto di one-to-one computing. La scuola è una Microsoft Mentor School 
ed è considerata un modello di riferimento a livello internazionale per il 
grande lavoro di innovazione svolto nella trasformazione dell’ambiente 
di apprendimento e per la creazione, curata dai docenti della scuola e da 
esperti, di contenuti digitali originali. 

I keynote speaker – prof. Kostis Koutsopoulos e prof. Karl Donert 
– hanno anticipato i temi salienti del summit. Il prof. Kostis Koutso-
poulos, membro dell’European Association of Geographers, ha introdotto 
le future prospettive del cloud partendo dalle relazioni che intercorrono 
tra i miti e gli approcci scientifici. Ha esplorato anche il nuovo paradigma 
che caratterizza l’apprendimento in nuovi ambienti cloud-based. Esso è 
un approccio integrato perchè è al tempo stesso pedagogico, tecnico / 
tecnologico, economico, sociale, politico e culturale. Questo nuovo pa-
radigma rappresenta una sorta di “armonia dialettica” che rispetta tutti 
gli aspetti e i protagonisti dell’insegnamento e dell’apprendimento. Il 
nuovo paradigma trasforma la pedagogia poiché modifica i ruoli che gli 
insegnanti e gli educatori svolgono. Esso facilita il trasferimento delle 
informazioni a vantaggio della rielaborazione personale e della creazione 
di nuove conoscenze. Il nuovo paradigma supporta anche la leadership, 
il cambiamento istituzionale e amministrativo. Il prof. Koutsopoulos ha 
illustrato anche quello che è o non è il cloud e tutti i possibili ambiti di 
utilizzo ( “SoC: Towards a new education paradigm”).

Figura 3 – il prof. Karl Donert presenta l’Ebook “Education on the Cloud, State of the Art”

Il prof. Karl Donert, geografo di fama internazionale, direttore del 
Centro Europeo di Eccellenza digital-earth.eu, professore aggiunto presso 

http://www.slideshare.net/TheSoFGr/summit-2014-k-koutsopoulos?qid=ba9bd99d-c705-4cb9-b5e9-04d33a2693f9&v=qf1&b=&from_search=2
http://www.eurogeography.eu/digital-earth.html
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il Centro per GeoInformatics del Paris Lodron University di Salisburgo, ha 
invece introdotto ai partecipanti lo stato dell’arte del cloud based educa-
tion, attraverso la presentazione dell’ebook “Education on the Cloud, 
State of the Art” di cui ha curato la pubblicazione. L’eBook è disponibile 
gratuitamente per il download ed è frutto del contributo dei vari partner 
che, lavorando a distanza in maniera collaborativa, hanno fornito informa-
zioni rispetto all’utilizzo del cloud nelle loro nazioni. Esso traccia un bilan-
cio delle diverse prospettive politiche di promozione del cloud e individua 
le istituzioni e le organizzazioni che lo promuovono nell’istruzione a livello 
nazionale. Presenta anche iniziative e progetti messi in atto nei diversi 
paesi, fornisce un elenco di eventi rilevanti che si svolgono in Europa e 
segnala pubblicazioni relative al campo di interesse del progetto. Lo stato 
dell’arte indica che la “Nuvola” si sta sviluppando molto rapidamente nel 
campo degli affari e dei servizi, ma non altrettanto si può dire nel campo 
educational. In molti paesi europei ancora non sono stati riconosciuti i 
vantaggi che essa offre all’istruzione, determinando una preoccupante 
mancanza di infrastrutture e di progetti di promozione. L’utilizzo di servizi 
cloud-based offre la possibilità di implementare nuovi modelli pedagogici 
fortemente centrati sulla collaborazione e la condivisione e permette di 
allargare gli spazi fisici con ambienti di apprendimento virtuali raggiun-
gibili dallo studente anche da casa.

Dal punto di vista gestionale ed amministrativo consente di abbattere 
i costi per i software, per l’obsolescenza e la manutenzione dei device. 
Facilita la creazione di database per la dematerializzazione dei documenti 
e degli archivi.

Figura 4 – La transizione è iniziata ma è molto lenta per la scuola

http://www.slideshare.net/TheSoFGr/soc-state-oftheart
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Il prof. Demetrios G. Sampson dell’Università del Pireo si è adden-
trato nel tema “Cloud” illustrando esperienze attuate in molte università a 
livello internazionale ed evidenziando il grande contributo che la sinergia 
tra il cloud le OER (Open Educational Resources) e le OEP (Open Educa-
tional Practices) sta apportando nella creazione di nuovi scenari aperti e 
collaborativi e nella promozione di nuove opportunità educative. La sua 
interessante presentazione “Cloud-based Digital Technologies for 
Opening Up Education” è disponibile online.

Ha chiuso la conferenza Bart Verswijvel, membro dell’European 
Schoolnet, introducendo “Teaching and Learning in the 21st Century”. 
Bart Verswijvel ha ripercorso la sua trentennale esperienza di docente 
e formatore, comparando le caratteristiche che hanno caratterizzato gli 
ambienti di apprendimento del recente passato con quelli attuali e futuri. 
Ha illustrato anche quali sono le sfide che un docente deve raccogliere per 
rimanere al passo con i tempi e integrare le nuove modalità comunicative 
mediate dalle tecnologie e dal web per rinnovare il suo ruolo. Ruolo che 
cambia non solo rispetto agli studenti, ma anche nei confronti dei colleghi 
e dell’istituzione poiché gli stili comunicativi incidono anche sulle relazioni.

I workshop
La mattinata è continuata con due serie di workshop paralleli tenuti da 

partner con consolidata esperienza nel settore. I temi trattati sono stati:
• “Planet School”: blended learning for inclusive classrooms 

(Prof. Dr. Ingo Bosse, Dortmund University of Technologies).
• “Putting away the umbrella”: What will you do when the 

Cloud comes? (Alan Parkinson, King’s Ely School).
• Le-MATH: Learning Mathematics through new communica-

tion factors (Gregory Makrides, European Association of Career 
Guidance).

• English Attack! Platform: A Web 2.0 Platform for English lan-
guage learners (Ionela Lungu, Assist Software SRL).

• Cloud Applications by ICT Companies (Apple – Microsoft).
• Digital Media in the EFL Classroom (Prof. V. Mitsikopoulou, E. 

Gjondedaj, S. Papadopoulou, G. Gyftoula, Centre of Self-Access 
Learning & Materials Development, University of Athens, C. Soti-
riou, Doukas School).

• Collaboration Snacks: Learn how to implement web 2.0 tools 
to organize communication and collaboration activities (Bart 

http://www.slideshare.net/Demetrios_Sampson/cloudbased-digital-technologies-for-opening-up-education-keep-on-learning-beyond-the-physical-classroom-on-the-digital-cloud
http://youtu.be/Hpki7chuFc4


130

BRICKS - ANNO 4 - NUMERO 2

Verswijvel, European Schoolnet).
• Tablets use in School Classroom (Vassilis Economu, Doukas 

School).
• Collaboration in the Cloud with Linoit (Nicole Vandeborne, Ba-

sisschool Zavelberg).
• Cloud computing and mobile devices for teachers (Telmo Co-

sta, Horácio Bento Gouveia School).

Round table

Figura 5 – Utilizzo di Mentimeter.com

La giornata si è conclusa con la round table tra tutti i partecipanti “The 
Cloud today and perspectives on the future”. In vari momenti della round 
table è stato utilizzato Mentimeter.com, un innovativo sistema cloud ba-
sed che consente di esprimere il proprio giudizio votando in tempo reale 
i temi di interesse trattati, attraverso cellulari, tablet o computer. I dati 
d’accesso al sondaggio sono stati forniti ai presenti attraverso un codice 
QR visualizzato sul megaschermo del palco. L’esperienza è stata molto 

http://mentimeter.com/
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interessante poiché ha consentito una interazione immediata tra gli spe-
aker e il pubblico presente sui temi trattati.

Kick-off Meeting “School on the Cloud Project”
Il 23 marzo si è svolto il kick-off Meeting “School on the Cloud Project” 

riservato ai partner del network. I partecipanti si sono divisi in 4 gruppi 
di lavoro:

• i-Manager – Managing Cloud-based developments
• i-Teacher – Using the Cloud: the innovative teacher
• i-Learner – Integrating the Cloud: personalised learning
• i-Future – Future scenarios for Education on the Cloud

La “i” che precede i sostantivi sta per “innovative” a sottolineare che 
lo scopo dei distinti gruppi di lavoro è di andare a ricercare tracce e po-
tenzialità innovative che i futuri scenari cloud promettono. I vari gruppi, 
attraverso l’utilizzo di ambienti collaborativi, primo tra tutti Google Drive, 
continueranno il lavoro a distanza. Si incontreranno ancora nel prossimo 
autunno per un confronto diretto sul lavoro svolto e per organizzare il 
secondo anno di attività.

I partner italiani partecipanti al network sono sette:
• Università di Firenze, Facoltà di Scienze della Formazione,
• CESIE – Centro Studi ed Iniziative Europeo www.cesie.org,
• MIUR,
• PMF. www.jogroup.eu,
• Training 2000. www.training2000.it,
• E-Ludo Interactive. E-Ludo Interactive,
• Istituto Comprensivo Assisi 3 – http://www.istitutocomprensivoas-

sisi3.gov.it/intro/.

Vista la consistente presenza italiana, il prossimo meeting si terrà a 
settembre 2015 a Palermo, organizzato dal Centro Studi CESIE.

Chi volesse tenersi aggiornato sul proseguimento del progetto può 
visitare il sito http://schoolonthecloud.eu/ o seguirci sui social media.

• Facebook:SchoolOntheCloud
• Twitter:school_cloud
• Linkedin  

http://www.cesie.org/
http://www.jogroup.eu/
www.training2000.it
http://www.istitutocomprensivoassisi3.gov.it/intro/
http://www.istitutocomprensivoassisi3.gov.it/intro/
http://schoolonthecloud.eu/
https://www.facebook.com/SchoolOntheCloud
https://twitter.com/school_cloud
http://www.linkedin.com/groups/schooloncloud-7426807


Il decennale della Roboetica
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Figura 1: disegno Emanuele Luzzati

Dieci anni fa, nel gennaio del 2004, nella Villa che fu di Alfred Nobel 
a Sanremo, ingegneri robotici e studiosi di scienze umane iniziarono a 
discutere pubblicamente di un aspetto non esclusivamente tecnico della 

mailto:fiorella.operto%40gmail.com?subject=
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robotica che prima di allora non esisteva se non come espressione di 
impegno morale di singoli progettisti robotici e utilizzatori di robot: una 
etica applicata che per la prima volta si chiamò Roboetica. Prima del gen-
naio del 2004 (Primo Simposio Internazionale sulla Roboetica) chi avesse 
digitato su un motore di ricerca la parola “roboetica” non avrebbe trovato 
alcun risultato; oggi, sono parecchie migliaia le voci su Google, in italia-
no, e per la voce “roboethics” molte di più. Un anno prima, Gianmarco 
Veruggio, robotico del CNR (Consiglio Nazionale delle Ricerche) aveva 
iniziato a far circolare tra i colleghi robotici e tra alcuni studiosi di filosofia, 
psicologia e diritto l’idea che fosse necessario che la robotica si dotasse 
di un’etica applicata, analogamente a quanto accaduto nel caso della 
bioetica per la biologia e la medicina. 

In robotica, non erano avvenuti gli incidenti bioetici della pecora Dolly 
e altri. Nondimeno, erano accaduti alcuni eventi che ponevano la robotica 
all’attenzione del grande pubblico: la robotica e i robot stavano entran-
do a far parte della cultura generale e di quello che si chiama “Public 
Concern”, il sentimento della popolazione in genere verso i prodotti della 
scienza.

I Robot tra di noi
Nel 2000 la Honda aveva presentato la nuova versione di un umanoide 

assai sofisticato, ASIMO (Advanced Step in Innovative MObility). Nello 
stesso anno, la Sony metteva in vendita in USA e Giappone AIBO (Ar-
tificial	Intelligence	roBOt; il nome significa, in giapponese, compagno, 
amico), un robot a forma di cane con funzioni di intrattenimento e ricerca.

Tre anni dopo, nell’aprile del 2003 si era svolto a Pacifico Yokohama, 
in Giappone, la terza edizione di Robodex, una delle principali esposizio-
ni mondiali di robotica non industriale, dove erano stati presentati a un 
pubblico di 70.000 persone più di 90 nuovi (o nuove versioni) di robot, la 
maggior parte per intrattenimento, compagnia o sorveglianza della casa. 
Parallelamente all’affacciarsi dei robot sulle scene dell’intrattenimento, o 
dell’edutainment (termine che unisce education e entertainment), si era 
acuito, tra il 2000 e 2004 il dibattito sui rischi costituiti dall’ingresso dei 
robot nelle nostre società. 

Intervennero con toni apocalittici Joseph Rotblat e Bill Joy. Joseph 
Rotblat era un noto fisico nucleare, Presidente della Pugwash Conferen-
ce for World Affaire1 e premio Nobel per la Pace; Bill Joy, co-fondatore, 

1 50th Pugwash Conference on Science and World Affairs, “Eliminating The Causes Of 
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e allora Chief Scientist, di Sun Microsystem. Alle loro preoccupazioni 
risposero con parole ottimistiche il guru futurologo Ray Kurzweil e Hans 
Moravec del Robotics Institute, Carnegie Mellon University.

Al Simposio sulla Roboetica di Sanremo, nel gennaio del 2004, si parlò 
di etica artificiale e assai più di etica umana. Secondo Veruggio, infatti 
“prima	ancora	di	affrontare	il	problema	dell’etica	artificiale	di	cui	saranno	
dotate le nostre macchine intelligenti, ci sta a cuore l’etica umana di chi 
queste macchine progetta, produce e impiega. Noi robotici dobbiamo as-
sicurare il nostro impegno per aumentare la consapevolezza del pubblico 
circa	le	problematiche	della	robotica,	affinché	la	società	possa	prendere	
parte attiva nel processo di creazione di una coscienza collettiva, in grado 
di individuare e prevenire un uso errato della tecnologia. La speranza 
è che si possa giungere a un’etica condivisa da tutte le culture, tutte le 
nazioni e le religioni, secondo cui la costruzione e l’impiego di macchine 
intelligenti contro gli esseri umani sia considerato un crimine contro l’u-
manità” (Veruggio, 2004).

Il Simposio di Sanremo fu molto seguito. Pochi mesi dopo, nell’aprile 
del 2004, nel corso della International Robot Fair di Fukuoka, Giappone, 
i partecipanti firmarono la World Robot Declaration: “I robot (..) assiste-
ranno	gli	umani	sia	fisicamente	sia	psicologicamente;	contribuiranno	alla	
realizzazione	di	una	società	sicura	e	pacifica”.2

Sempre nel 2004, la Robotics&Automation Society della IEEE fondò il 
Comitato Tecnico sulla Roboetica. Nel febbraio del 2005, EURON, il Net-
work europeo della ricerca robotica, istituito dalla Commissione Europea e 
che riuniva molte istituzioni accademiche europee, finanziò un Atelier, un 
seminario, sulla Roboetica, che fu organizzato dal capofila del progetto, 
l’associazione Scuola di Robotica. 

Obiettivo dell’Atelier è stato la stesura di una Roadmap della Roboetica, 
una mappa dei principali problemi etici, sociali e legali posti dalle applica-
zioni della robotica a vari settori della società secondo criteri condivisibili 
da diverse culture, etnie e religioni.

Quale etica?
La prima domanda generale che si posero i redattori della Roadmap 

sulla Roboetica è stata: quale etica? Infatti, la nostra etica individuale, 

War”, Queens’ College, Cambridge, 3-8 August 2000, Background Paper working group
2 http://www.robotfair2004.com/english/outline.htm

http://www.robotfair2004.com/english/outline.htm
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quella trasmessaci dalla famiglia, dagli insegnanti, o appresa con letture 
e con l’esperienza, anche se condivisa da molti appartenenti la nostra 
comunità, non è praticata in egual modo da tutto il nostro gruppo, tan-
tomeno da tutta l’umanità. 

Esistono molte etiche individuali, nel mondo, e diverse teorie etiche 
(l’utilitarismo, generale e normativo; l’etica deontologica o kantiana; 
etiche religiose e laiche; la virtue ethics, e così via) (Fabris et al, 2007). 
Da queste derivano etiche descrittive e normative, ed etiche applicate ai 
diversi settori della scienza e tecnologia. I redattori della Roadmap sulla 
Roboetica decisero di seguire i principi espressi nelle Carte Fondamentali 
dei Diritti Umani: la Dichiarazione Universale dei Diritti Umani firmata 
nel 1948 e promossa dalle Nazioni Unite, e la Carta dei diritti fondamen-
tali dell’Unione Europea (Nizza, 2000). Erano tuttavia consapevoli che 
non tutte le Nazioni del mondo hanno adottato le norme ivi contenute: 
per esempio, in molte Nazioni del settore detto avanzato vige la pena di 
morte. E ancora, in molte Nazioni del mondo la posizione della donna e 
del bambino rispetto ai diritti fondamentali non è tutelata, o, peggio, non 
è nemmeno considerata. 

Inoltre, vi sono Nazioni che proteggono i diritti degli animali (e in molte 
altre no); e più in generale, esiste il problema dei diritti complessivi che 
dovremmo attribuire al nostro pianeta, che sostiene le vite di tutti noi.

Limitare l’autonomia dei robot?
Di quale grado di autonomia robotica dovremmo dotare i nostri ro-

bot? Nel corso del Simposio di Sanremo, il famoso robotico giapponese 
Hirochika Inoue, il padre del progetto Umanoidi del suo Paese, formulò 
l’ipotesi che, di fronte alla mancanza di regole e prescrizioni relativi agli 
effetti e all’attribuzione di responsabilità per una incontrollata autonomia 
dei robot, sarebbe stato necessario “limitarne l’autonomia”. Questo fece 
letteralmente saltare dalla sedia alcuni robotici occidentali, per i quali 
riuscire a dotare i loro robot di sempre maggiore autonomia era lo scopo 
ultimo dei loro studi. 

Un altro meta-concetto importante discusso nel corso della redazione 
della Roadmap sulla Roboetica è stato il seguente: fino a che punto di 
imitazione dell’essere umano si dovrebbe arrivare? Il principio di pre-
cauzione è stato invocato per tutti quei prodotti e quelle funzioni della 
robotica e dei robot di cui non si abbia completa conoscenza.

Il processo di editing della Roadmap sulla Roboetica ha coinvolto molti 
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studiosi e robotici. Nel 2006 la Rodmap è stata pubblicata sul sito di Euron 
e nel 2007 è stata presentata ufficialmente nel Workshop, organizzato 
dal Technical Committee on Roboethics della Robotics and Automation 
Society, a ICRA 2007 (International Conference on Robotics and Auto-
mation) che si tenne a Roma nell’aprile del 2007. 

All’Euron Roboethics Atelier seguì un importante progetto europeo in 
ambito Science&Society, Ethicbots (2005-2008, http://ethicbots.na.infn.
it/). Coordinato da Guglielmo Tamburrini dell’Università di Napoli “Fede-
rico II”, Ethicbots ha prodotto molti documenti fondamentali nell’ambito 
della Emerging Technoethics of Human Interaction with Communication, 
Bionic, and robOTic systems.

Una questione di responsabilità
Il campo della Roboetica riguarda soprattutto quei robot e quelle tec-

nologie interagenti tra umani e sistemi bionici e robotici che operano in 
ambienti nulla o poco strutturati, e che per questo devono esibire dei 
comportamenti intelligenti che sono il risultato di apprendimento (ma-
chine learning, usiamo questo termine secondo i criteri dell’Intelligenza 
Artificiale). Questo apprendimento, a sua volta, è basato sulla quantità e 
qualità maggiori possibili di modelli che vengono caricati nell’intelligenza 
del robot, modelli riferenti a situazioni che il robot può incontrare nelle 
sue operazioni e a modifiche possibili dell’ambiente in cui la macchina 
dovrà operare. Non potendo immaginare tutte le possibili situazioni, mag-
giore sarà la quantità di variabili, migliore sarà la risposta del robot e il 
suo livello di apprendimento. Tuttavia, la predizione di correttezza sarà 
sempre approssimativa.

Rifacendosi alla teoria dell’apprendimento computazionale – un campo 
di studi tra l’intelligenza artificiale, la statistica e l’informatica teorica, e 
i metodi di machine learning – i redattori della Roadmap sulla Roboetica 
e i partner del progetto Ethicbots giunsero alla conclusione che né i pro-
gettisti, né i produttori di robot né gli utenti finali siano in grado, oggi, di 
predire con precisione le azioni di una macchina intelligente in grado di 
apprendere, in un ambiente umano altamente modificabile (Tamburrini, 
2008). 

Da qui il problema dell’attribuzione delle responsabilità etiche, e legali 
in caso di danni e compensazioni. Un robot che sia stata progettato per 
assistere un anziano in alcune delle sue attività dovrà apprendere indut-
tivamente, in condizioni molto variabili, i propri compiti: per esempio, 

http://ethicbots.na.infn.it/
http://ethicbots.na.infn.it/
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a rispondere correttamente a delle richieste. La selezione stessa delle 
situazioni da apprendere è, nel caso di robot che abbiano una stretta 
interazione con umani, molto complessa, e si basa su una conoscenza 
pregressa delle situazioni possibili in quel dato ambiente. Ovviamente, 
se il danno è avvenuto, significa che la situazione non era stata prevista, 
o che il robot ha mal funzionato. In questo caso, chi può essere indicato 
come responsabile dell’azione del robot? Il progettista, il produttore, il 
programmatore, il trainer, l’utente finale stesso?

L’alta complessità dei robot che agiranno in ambienti per nulla o poco 
strutturati e abitati da umani può essere immaginata se pensiamo che le 
loro varie parti proverranno da diversi progettisti e produttori, secondo 
standard che dovranno essere armonizzati. A oggi, stiamo ancora com-
battendo con diversi standard nel settore informatico e delle reti, e im-
pazziamo quando un file in word passa da un computer all’altro. Questo, 
senza tener conto dei virus, degli hacker, e del terrorismo tecnologico.

I robot in guerra
Un settore molto delicato della ricerca e delle applicazioni robotiche 

che interessa urgentemente la Roboetica, in cui la tecnologia è proget-
tata precisamente per essere dannosa, è quello degli armamenti. È noto 
che gran parte della ricerca robotica statunitense è finanziata dalla di-
fesa (DARPA) e che vi sono molti progetti avanzati per la costruzione di 
macchine intelligenti da impiegare in guerra al posto degli esseri umani. 
Questo è presentato spesso come un vantaggio, poiché permetterebbe 
di ridurre le perdite di vite umane, e di trasformare le guerre tra soldati 
umani in battaglie tra robot. Purtroppo, la storia delle guerre (e anche gli 
incidenti in Pakistan e Yemen dovuti all’uso dei droni armati) mostrano 
che nuove tecnologie militari sono impiegate nei confronti di popolazioni 
meno sviluppate, che le perdite di vite umane riguardano soprattutto le 
popolazioni civili dei teatri di guerra – precisamente sulla base della tesi 
per cui le guerre si vincono mediante strumenti tecnologici più avanzati di 
quelli del nemico. Dobbiamo così temere una nuova corsa agli armamenti, 
sollecitata dalla possibilità di mettere in campo eserciti di superumani e 
robot?

Inoltre, recenti studi (Sharkey, 2008; Weber, 2009) hanno dimostrato 
che spesso gli operatori di armi robotiche operano lontani dai teatri di 
guerra, spesso a casa loro. Dotati di sistemi di controllo remoto, possono 
operare aerei inabitati e armati, come i droni. In questi casi, è rafforzata 
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la distanza tra l’operatore e gli effetti delle azioni sue e dei robot, alimen-
tando l’illusione che tutto si riduca ad un videogame. Un’irresponsabile 
corsa agli armamenti robotici rischia di generare una nuova escalation 
in grado di mettere in pericolo il futuro dell’umanità, non ancora uscita 
dall’incubo di conflitti ABC (atomico, batteriologico, chimico). A questi 
gravi problemi, non vi sono scorciatoie, né la possibilità di inserire nei 
robot militari una versione tecnologica delle Tre Leggi di Asimov. La pre-
condizione per arrivare a un’etica artificiale da implementare nei robot è 
lo sviluppo di un’etica umana relativa alla robotica, la Roboetica, e tutti 
ci sentiamo coinvolti nel comprendere e intervenire (Longo, 2005).

Concludiamo con le parole del filosofo Paolo Rossi, che partecipò a 
molte sessioni della Roadmap sulla Roboetica: “Sono passati quattro-
cento anni da quando furono pensati questi pensieri. Abbiamo realizzato 
cose stupefacenti. Stiamo costruendo il Labirinto e contemporaneamente 
tentiamo	di	costruire	il	Filo	d’	Arianna.	Quel	filo	non	ci	verrà	regalato.	
Potrà	essere	solo	il	prodotto	di	una	più	raffinata	tecnologia.	Possiamo	fare	
affidamento	solo	su	Dedalo.	Il	che	vuol	dire	che,	su	questo	problema,	
siamo ancora fermi a quel punto” (Paolo Rossi, 2008).
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L’uso di oggetti manipolabili (indicati con il termine manipulative) 
nell’educazione matematica è molto diffuso, soprattutto nella scuola 
primaria. Possiamo individuare vari tipi di oggetti tra quelli usati nella 
didattica della matematica. Una prima distinzione riguarda le origini di 
tali manipolativi: alcuni sono più o meno legati alla storia della mate-
matica – come le macchine matematiche, altri sono stati costruiti per 
scopi didattici. Una seconda distinzione riguarda la loro natura: vi sono 
manipolativi artefatti fisici e manipolativi virtuali, definiti da Moyer come 
“an interactive, Web-based, visual representation of a dynamic object 
that presents opportunities for constructing mathematical knowledge”. 

I lavori di ricerca in didattica della matematica spesso si sono foca-
lizzati sulla manipolazione di un solo tipo di artefatto, sia questo fisico 
o digitale; accade altrettanto spesso che si propongano realizzazioni in-
formatiche di artefatti fisici, ad esempio, in internet si possono trovare 
diverse proposte di abaci virtuali. Tuttavia, ci sono pochi studi in didattica 
della matematica che analizzano l’articolazione tra artefatti fisici e digitali, 
anche se la questione è presente nel dibattito internazionale.

In questo articolo si presenta un lavoro di ricerca-azione nella scuola 

mailto:michela.maschietto%40unimore.it?subject=
mailto:sophie.soury-lavergne%40ens-lyon.fr?subject=
http://www.mmlab.unimore.it/
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primaria che si basa sull’uso di due manipolativi: uno fisico che si lega 
alla storia della matematica – la macchina aritmetica Zero+1, chiamata 
pascalina, e uno virtuale – la e-pascalina, corrispondente alla simulazione 
informatica della Zero+1. Tale lavoro mira ad analizzare perché	e	come	
l’uso della tecnologia informatica rappresenta un valore aggiunto all’uso 
di artefatti fisici. L’idea è stata allora di costruire la versione informatica 
della pascalina non come ‘replica’ della pascalina per far ‘le stesse cose’ 
(come la simulazione della Pascalina realizzata dal francese C. Bascoul) 
o come sua possibile sostituta, ma come elemento complementare da 
usare insieme in uno stesso percorso didattico. Abbiamo iniziato così a 
parlare di duo d’artefatti.

L’articolo è composto di due parti. La prima riguarda la presentazione 
del nostro duo d’artefatti. La seconda parte riguarda le sperimentazioni 
didattiche condotte in classi francesi nell’ambito del progetto Mallette 
riguardante, in particolare, l’uso della tecnologia nella scuola primaria e 
la costruzione di una valigetta per la matematica.

Il duo d’artefatti
Il punto di partenza per la concezione del duo d’artefatti sono state 

le sperimentazioni condotte in seno ai gruppi di ricerca in didattica della 
matematica dell’Università di Modena e Reggio Emilia (in particolare, Ca-
nalini & Maschietto 1 e 2, Casarini e Clementi, Persico) e dell’Università 
di Torino sull’uso della pascalina Zero+1, costruita dalla ditta Quercetti. 
La Zero+1 è costruita a immagine della famosa macchina aritmetica 
Pascalina realizzata da Blaise Pascal (1623-1662) nel 1642. Per questo 
legame con la storia, la Zero+1 è anche chiamata pascalina. Grazie alla 
collaborazione con ricercatori in didattica della matematica dell’Istituto 
Francese dell’Educazione di Lione, i percorsi sperimentati in Italia con la 
pascalina Zero+1 sono stati proposti in progetti francesi, nel cui ambito 
si è sviluppata la versione digitale della pascalina, chiamata e-pascalina. 
Presentiamo qui si seguito la pascalina Zero+1 per poi passare al design 
della e-pascalina.

La pascalina Zero+1
La pascalina Zero+1 (Figura 1) è una calcolatrice meccanica in plastica 

(27 cm x 16 cm), costituita da una base sulla quale sono disposte cinque 
ruote dentate: le tre ruote (di colore giallo) nella parte inferiore sono de-
putate alla rappresentazione posizionale decimale del numero, mentre le 

http://christophe.bascoul.free.fr/spip.php?article20
http://educmath.ens-lyon.fr/Educmath/recherche/equipes-associees-13-14/mallette/
https://www.academia.edu/895756/Canalini_Corpacci_R._and_Maschietto._M._2011_Gli_artefatti-strumenti_e_la_comprensione_della_notazione_posizionale_nella_scuola_primaria._La_pascalina_Zero_1_nella_classe_genesi_strumentale._Insegnamento_della_matematica_e_delle_scienze_integrate_Vol._3A_N.2_161-188
https://www.academia.edu/1303650/Canalini_Corpacci_R._and_Maschietto_M._2012_._Gli_artefatti-strumenti_e_la_comprensione_della_notazione_posizionale_nella_scuola_primaria._La_pascalina_Zero_1_e_sistema_di_strumenti_per_la_notazione_posizionale._LInsegnamento_della_Matematica_e_delle_Scienze_Integrate_vol._35A_n.1_33-58
http://www.mmlab.unimore.it/site/home/progetto-regionale-emilia-romagna/risultati-del-progetto/report-delle-sperimentazioni/documento16016368.html
http://www.rassegnaistruzione.it/rivista/rassegna11-12/012_RDI_1-2-2006.pdf
http://www.rassegnaistruzione.it/rivista/rassegna11-12/012_RDI_1-2-2006.pdf
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due ruote in alto (di colore arancione) consentono l’automatizzazione del 
cambio. Le ruote possono girare in senso orario e antiorario. La pascalina 
è un artefatto che incorpora molteplici significati aritmetici: un approccio 
di tipo ricorsivo al numero, la scrittura posizionale decimale dei numeri, 
il legame tra le operazioni di addizione e sottrazione, la moltiplicazione 
come addizione ripetuta e la divisione come sottrazione ripetuta. La pa-
scalina funziona come un contatore in base dieci: il movimento discreto 
della ruota gialla in basso a destra in senso orario corrisponde all’ope-
ratore ‘+1′.

Figura 1 – A sinistra la Pascalina di Pascal, a destra la pascalina Zero+1.

Il design della e-pascalina
La e-pascalina (Figura 2) è stata realizzata con il software Cabri Elem 

(sviluppato dalla società francese Cabrilog), che permette di costrui-
re quaderni digitali (e-book) come una successione di pagine ciascuna 
della quali contiene oggetti su cui si può agire: oggetti fissi, oggetti che 
compaiono in seguito a precise azioni e compiti relativi a un contenuto 
matematico (ad esempio, la collezione 123…Cabri è costituita da quaderni 
di questo tipo; è disponibile anche la versione italiana). Per approfondi-
menti sulla costruzione dei quaderni digitali, si veda Mackrell, Maschietto 
e Soury-Lavergne in ICMI Study 22 e CERME 8.

La e-pascalina è stata creata come un oggetto complesso, molto simile 
alla pascalina. Le forme, le componenti principali e i colori sono stati con-
servati, sono stati aggiunti nuovi elementi (ad esempio, le frecce attorno 
ai triangolini rossi) e altri sono stati tolti (ad esempio, i piccoli perni che 
rendono discreto il movimento delle ruote gialle).

http://www.cabri.com/fr/
http://www.cabri.com/ecoles-numeriques-rurales/1-2-3-cabri-je-fais-des-maths.html
http://hal.archives-ouvertes.fr/hal-00834054
http://www.mathematik.uni-dortmund.de/~erme/doc/CERME8/CERME8_2013_Proceedings.pdf
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Figura 2 – La e-pascalina.

La costruzione della e-pascalina si basa sui quadri teorici definiti nella 
ricerca in didattica della matematica, la teoria della mediazione semiotica 
e l’approccio strumentale. Questi sono alla base delle scelte sul design 
della e-pascalina, permettendo di identificare elementi di continuità ed 
elementi di discontinuità tra pascalina ed e-pascalina, soprattutto in rela-
zione agli schemi d’utilizzo. Ad esempio, il movimento discreto delle ruote 
gialle (rotazione di un dente alla volta), che è un caratteristica fondamen-
tale della pascalina, è stato mantenuto nella e-pascalina, ma ogni ruota 
della e-pascalina non gira agendo su un suo dente ma grazie all’uso di 
due bottoni-freccia (Figura 2, in basso di fianco ai triangoli rossi). Come 
si vede nella Figura 2, nella posizione di azzeramento della e-pascalina 
(configurazione 000 in corrispondenza dei triangoli rossi) sono presenti 
solo le frecce per la rotazione in senso orario: questa è una scelta di de-
sign per inibire la rotazione antioraria corrispondente a ‘-1’ come prima 
azione sulla macchina. Una tale manipolazione è invece possibile con la 
pascalina e può essere didatticamente favorita per portare gli allievi a 
discutere e intrepretare il comportamento della macchina quando si fa 
‘0-1’. L’idea di duo d’artefatti si realizza anche nella complementarietà 
dei compiti per gli allievi.

Naturalmente, il movimento automatico delle ruote è stato mantenuto 
in quanto è un’altra caratteristica fondamentale della pascalina, mentre 
la possibilità di girare le ruote nella pascalina afferrando le frecce vio-
la sopra alle ruote arancioni non è stata riprodotta nella e-pascalina, 
perché in base all’analisi svolta avrebbe rafforzato una manipolazione 
non matematicamente importante (per approfondimenti; Maschietto & 
Soury-Lavergne).

Successivamente, la e-pascalina è stata inserita all’interno di quaderni 
informatici e sono stati costruiti compiti precisi. Nel seguito, presentere-

http://link.springer.com/article/10.1007/s11858-013-0533-3
http://link.springer.com/article/10.1007/s11858-013-0533-3
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mo alcuni di questi quaderni.

Quaderni digitali con la e-pascalina
La e-pascalina è inclusa in una raccolta di quaderni digitali. Ogni e-

book è composto di diverse pagine che mantengono la stessa struttura, 
ma che differiscono per alcuni elementi. Le scelte di tali elementi sono 
tali da organizzare l’attività degli allievi e le retroazioni (o feedback) 
degli oggetti alle azioni dell’utilizzatore. In ogni quaderno, si possono 
determinare tre tipi di feedback, come sono già stati descritti su Bricks 
(Verso buone pratiche nell’uso dei software di geometria dinamica nella 
didattica della matematica):

1. manipolazione degli oggetti presenti nelle pagine;
2. valutazione, cioè se il risultato è corretto oppure no;
3. strategie seguite dall’allievo.

Il terzo tipo di feedback è una caratteristica di questi quaderni digitali, 
in quanto tali feedback si possono programmare per sostenere gli allievi 
nella ricerca di una strategia risolutiva. Questo tipo di feedback è diverso 
da quello di valutazione. Ad esempio, la Figura 4 mostra un feedback 
di valutazione: le faccine esprimono valutazione positiva o negativa sul 
risultato ottenuto, ma l’allievo non sa dove ha sbagliato quando appare 
una faccina triste. La Figura 5 mostra invece anche un altro feedback: nel 
quaderno compare la scritta con quanto fatto correttamente dall’allievo, 
ma la non comparsa della faccina sorridente dice che vi è una strategia 
migliore per arrivare al risultato richiesto.

I quaderni con la e-pascalina finora editati sono cinque, relativi a tre 
soggetti diversi, più precisamente:

1) Scrittura dei numeri con la pascalina. 
Si tratta di scrivere con la e-pascalina un numero fornito con rappre-

sentazioni diverse (Figura 3): pallini disposti nello spazio attorno alla 
e-pascalina (in modo regolare o in ordine sparso) oppure mediante un 
messaggio sonoro. Ogni pagina differisce dalla successiva per la disposi-
zione spaziale dei pallini, per la grandezza del numero da rappresentare 
a parità di rappresentazione tramite pallini, per le differenze linguistiche 
delle parole-numero (fino a venti, da venti in poi…).

http://bricks.maieutiche.economia.unitn.it/?p=3136
http://bricks.maieutiche.economia.unitn.it/?p=3136
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Figura 3 – Copertina e alcune pagine del quaderno sulla scrittura dei numeri.

Figura 4 – Una pagina del quaderno con il feedback di valutazione.

2) Addizioni con la pascalina (un quaderno per la classe prima e 
uno per la classe seconda).

Nella scrittura dei numeri, si può vedere il valore aggiunto dell’ambien-
te informatico grazie al fatto di poter decidere del comportamento degli 
oggetti nelle pagine del quaderno, compresa la e-pascalina, in base agli 
obiettivi di apprendimento. Per esempio, se si vuole promuovere l’evolu-
zione della strategia da quella per iterazione (un dente alla volta, tante 
volte quanto è il numero di unità del numero) a quella per decomposi-
zione (scrittura delle cifre sulle ruote gialle corrispondenti), si possono 
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nascondere le frecce che permettono di far girare le ruote gialle se l’al-
lievo clicca troppe volte. In questo caso, la scomparsa delle frecce è un 
feedback relativo alla strategia, che non è possibile avere lavorando con 
la pascalina Zero+1. Un altro valore aggiunto è dato da una “scatola degli 
attrezzi” (rappresentata da una serie di bottoni in basso a ogni pagina), 
con strumenti per scrivere testo e numero sulla pagina, per segnare punti 
o azzerare la e-pascalina, per muoversi sulla linea dei numeri. Questa 
scelta è legata all’analisi che la pascalina non è mai usata ‘sola’ nelle 
classi che l’hanno sperimentata, ma è inserita in un sistema di strumenti.

3) Numero di clic con la pascalina (un quaderno per la classe prima 
e uno per la classe seconda). 

Questo quaderno propone un compito strettamente legato alla pa-
scalina e al suo movimento discreto: scrivere un numero con il minor 
numero di scatti (o clic). Il quaderno prende in conto il conteggio degli 
scatti, sollevando l’allievo da questa memorizzazione ma lasciandogli 
tutto il carico della ricerca della strategia per risolvere il problema. È un 
compito che appare di scrittura, ma mette in gioco il calcolo mentale, 
l’anticipazione del comportamento della macchina e le diverse scomposi-
zioni di un numero. Ad esempio, per scrivere 17, il modo più veloce è di 
considerare 17 come risultato dell’operazione 20-3, che richiede in tutto 
5 scatti (2 scatti per scrivere 20 e 3 per il sottraendo), mentre il metodo 
di decomposizione porterebbe a effettuare 8 scatti (1 scatto per la decina 
e 7 per le unità) e quello di iterazione a 18 scatti. La Figura 5 mostra una 
pagina con la richiesta di ottenere il numero 10.

Figura 5 – Quaderno sul numero di clic: copertina a sinistra e la scrittura del numero dieci a destra.

I percorsi didattici
I percorsi didattici con pascalina ed e-pascalina sono sperimentati in 
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classi francesi di livello CP e CE1 (corrispondenti alle nostre classi prima 
e seconda primaria), già dalla fine dell’anno scolastico 2012-2013. Come 
abbiamo detto, non si tratta di esperienze in cui prima si usa la pascalina 
e poi la e-pascalina, ma piuttosto di percorsi in cui i due artefatti sono 
usati in modo complementare, in accordo con l’idea di duo d’artefatti 
(Figura 6).

Figura 6 – Il percorso per la classe CP (classe prima).

Nella prima unità del percorso, la pascalina è introdotta nella classe e 
gli allievi lavorano a coppie su un compito di esplorazione e formulazione 
di ipotesi sul funzionamento, così come nelle sperimentazioni italiane (a 
Modena 1-2 e a Torino) con la sola pascalina. Nella condivisione del lavoro 
si usa la e-pascalina sola (Figura 2), proiettata o visualizzata nella LIM 
(Figura 7). Nella seconda unità, dopo il lavoro sulla scrittura dei numeri 
in base dieci minori di 20, si passa al quaderno con la e-pascalina (Figu-
re 3, 4 e 5). Nella terza unità si affrontano l’addizione e la sottrazione, 
prima con la pascalina e poi con la e-pascalina. Il percorso termina con 
la quarta unità, che propone il quaderno sul numero di clic (Figura 5). 
La e-pascalina viene usata nei momenti di bilancio del lavoro svolto, ma 
anche per mostrare all’intera classe le diverse strategie.

https://www.academia.edu/1303650/Canalini_Corpacci_R._and_Maschietto_M._2012_._Gli_artefatti-strumenti_e_la_comprensione_della_notazione_posizionale_nella_scuola_primaria._La_pascalina_Zero_1_e_sistema_di_strumenti_per_la_notazione_posizionale._LInsegnamento_della_Matematica_e_delle_Scienze_Integrate_vol._35A_n.1_33-58
http://www.mmlab.unimore.it/site/home/progetto-regionale-emilia-romagna/risultati-del-progetto/report-delle-sperimentazioni/documento16016368.html
http://www.rassegnaistruzione.it/rivista/rassegna11-12/012_RDI_1-2-2006.pdf
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Figura 7 – La condivisione del lavoro di gruppo.

La e-pascalina può essere mostrata in una LIM oppure proiettata dal 
computer dell’insegnante (Figura 7); nel secondo caso, la disponibilità di 
un mouse senza fili permette una maggiore condivisione delle strategie 
messe in atto dagli allievi grazie alla mobilità del mouse stesso.

La Figura 8 riporta due momenti del lavoro con allievi di classe prima 
con il quaderno sulle addizioni: nella foto a sinistra è usato il solo quader-
no, mentre nella foto a destra la pascalina è usata per svolgere operazioni 
e il quaderno digitale per controllare il risultato.

Figura 8 – Un compito svolto con il duo d’artefatti, pascalina ed e-pascalina

La e-pascalina può essere anche proposta su tablet (Figura 9).

Figura 9 – La e-pascalina su tablet.
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Le sperimentazioni in Francia sul duo d’artefatti stanno aumentando 
in maniera importante e i dati raccolti rafforzano le ipotesi di ricerca 
espresse al momento del design della e-pascalina e dei quaderni di atti-
vità. Altri quaderni sono in cantiere, così come un percorso per la classe 
CE1 (seconda primaria). Si spera di poter avviare anche in Italia speri-
mentazioni di questo tipo con la versione italiana dei quaderni digitali, 
mentre sarà pubblicato a settembre un testo che raccoglie le esperienze 
italiane sulla pascalina. 


