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Le ricerche sulla condizione di bambini e adolescenti in tempo di pandemia hanno spesso concentrato l'attenzione sulla scuola come ambito in cui l'impatto della crisi è stato particolarmente rilevante e problematico, sottolineandone soprattutto gli effetti negativi sull'apprendimento e sulla motivazione degli alunni. Questo volume esplora la connessione della digitalizzazione obbligata della scuola in tempo di pandemia con alcuni aspetti chiave dello sviluppo umano degli alunni, colti attraverso le competenze sociali ed emotive (o character skills) degli studenti quindicenni di alcune scuole dell'area torinese. In che modo le caratteristiche personali hanno inciso sulla reazione creativa dei giovani alla crisi? Come sono state a loro volta condizionate dalla trasformazione dell'ambiente educativo scolastico? Il libro risponde a queste e ad altre domande basandosi sui risultati di una ricerca sul campo, da cui si deduce che le esperienze educative digitali non sono soltanto un limite o un problema, ma rappresentano anche una risorsa per l'indagine e per la formazione stessa. La loro valenza dipende in gran parte dal fatto che siano impiegate nel contesto di idee e pratiche di educazione come capacità di relazione sensata. Le indagini qui presentate mostrano che dalle character skills i sistemi educativi possono aspettarsi non una "nuova" fonte che fondi il senso delle cose, ma una risorsa pratica per dischiudere tale senso. Conoscere meglio le capacità socio-emozionali degli alunni, entrare in sintonia con esse, stimolarne lo sviluppo, può servire a mediare l'accesso ai contenuti, ai significati, all'insieme del mondo naturale, sociale e pratico con cui le persone non possono – per ragioni di senso e di sopravvivenza – non entrare in relazione.
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Capitolo primo 

Pandemia, crisi dei sistemi d’istruzione e «generazione
      covid»: la posizione del problema 

Andrea M. Maccarini insegna Sociologia nell’Università di Padova. È autore, tra l’altro, di
            Deep Change and Emergent Structures in Global Society (2019) e di
            Lezioni di sociologia dell’educazione (2003); ha curato il volume
            L’educazione socio-emotiva. Character skills, attori e processi nella scuola
            primaria (2021).


Il discorso educativo sulle competenze sociali ed emozionali (SES), o character
        skills, appare sempre più diffuso a livello internazionale ed è recentemente entrato nel
        dibattito accademico e pubblico italiano. Parlare di SES significa parlare di qualità e
        capacità umane importanti, perché descrivono dimensioni rilevanti del modo in cui le persone
        si relazionano con sé stesse, con gli altri e con il mondo, e inoltre perché sono correlate
        a esiti importanti in varie sfere della vita sociale. Il capitolo tratta di come vengano
        diversamente tematizzate, ricevendo declinazioni specifiche legate agli interessi e agli
        approcci dei singoli autori. Al di là della varietà semantica, il punto che viene messo in
        evidenza è che lo sviluppo di questo tema corrisponde a determinate pressioni culturali e
        strutturali della società globale ed è quasi sempre riferito ai giovani, alla loro
        condizione e formazione.


Questo capitolo è di Andrea M. Maccarini.





1. In luogo di
      un’introduzione: le «character skills» e l’educazione in cerca di relazioni sensate 



I problemi affrontati dal libro che
      presentiamo, e dalla ricerca su cui si basa, rimandano a un ampio orizzonte socio-culturale e
      a tendenze, strutturali e culturali, di lungo periodo. Prima d’illustrare l’impostazione
      dell’indagine empirica attorno a cui ruota il volume e la sua articolazione è utile quindi
      comprenderne meglio il senso e il contesto, prendendo un po’ di distanza dal tema particolare. 
Il discorso educativo sulle competenze
      sociali ed emozionali (SES), o character skills[1], appare sempre più diffuso a livello internazionale ed è recentemente entrato nel
      dibattito accademico e pubblico italiano[2]. Parlare di SES significa parlare di qualità e capacità umane importanti, perché
      descrivono dimensioni rilevanti del modo in cui le persone si relazionano con sé stesse, con
      gli altri e con il mondo, e inoltre perché sono correlate a esiti importanti in
      varie sfere della vita sociale [OECD 2021]. Esse vengono diversamente
      tematizzate, ricevendo declinazioni specifiche legate agli interessi e agli approcci dei
      singoli autori. Ma al di là della varietà semantica, il punto che vorrei ora mettere in
      evidenza è che lo sviluppo di questo tema corrisponde a determinate pressioni culturali e
      strutturali della società globale ed è quasi sempre riferito ai giovani, alla loro condizione
      e formazione. 
Sotto questo profilo, la situazione
      attuale è particolarmente problematica. Quattro ordini di fenomeni sono spesso menzionati, in
      quanto hanno conseguenze importanti nella sfera educativa. 
	 L’esplosione delle possibilità di
            esperienza e d’azione. La complessità sociale tende ad assumere una forma
          specifica, che consiste nel moltiplicarsi delle possibilità combinatorie di agire ed
          esperire. La dinamica delle società globalizzate implica l’incremento delle opzioni
          possibili in ogni snodo del corso di vita, a partire dal percorso educativo. Tutto ciò
          accresce la centralità della risorsa umana e complica i requisiti dei «poteri» a essa
          richiesti, che entrano nel discorso educativo attraverso concetti quali creatività,
          pensiero critico, capacità di problem solving, capacità di prendere
          decisioni in condizioni d’incertezza eccetera. 
	 L’accelerazione sociale. La
          teoria dell’accelerazione interpreta il mutamento sociale a partire dal cambiamento dei
          ritmi di vita, individuali e collettivi. Al livello dell’interazione, l’accelerazione
          implica l’incremento delle esperienze e azioni possibili
            (ma anche richieste), in una unità di tempo. Sono, però, anche le
          dinamiche organizzative e le strutture temporali della società a essere scosse,
          distruggendo vecchi equilibri: si pensi per esempio al bilancio temporale famiglia/lavoro,
          alla traiettoria delle biografie personali, e altro ancora[3]. 
	 L’imprevedibilità del mondo
          sociale. L’accumulo di complessità e di possibilità combinatorie, oltre alla rapidità
          del cambiamento, comporta anche un aumento dell’imprevedibilità.
          Per i nostri scopi non è necessario entrare nella questione epistemologica e ontologica
          più generale, che porterebbe a chiedersi se la società umana sia mai stata davvero
          «prevedibile» anche in passato. Basti qui osservare che il mutamento è esperito dagli
          attori sociali come «sempre meno» prevedibile – quali che siano i fattori e i meccanismi
          reali che sostengono questa rappresentazione. 
	 La saturazione dello spazio
          materiale e simbolico. Questo elemento chiama in causa soprattutto l’enorme sviluppo delle
          reti comunicative, soprattutto tecnologicamente mediate, che reclamano sempre maggiore
          spazio nelle vite dei soggetti e distraggono o intrattengono i sistemi psichici a livelli
          storicamente sconosciuti. Insieme alla «finitudine» degli spazi fisici, questo fenomeno
          genera un ambiente comunicativo, simbolico e fisico sempre più denso per gli individui
          delle società avanzate. La recente esperienza della pandemia ha reso questo aspetto
          fortemente paradossale, coniugando la saturazione comunicativa a un inedito vuoto di
          socialità e con ciò estremizzando alcune tendenze già in atto, normalizzando situazioni
          che prima potevano ancora essere intese come situazioni limite. 


Le conseguenze personali di questo
      fronte di trasformazioni sociali sono molteplici e profonde. In estrema sintesi, la situazione
      attuale comporta una forte e multidimensionale pressione sul soggetto
        umano. La società appare sempre più esigente circa lo sforzo personale richiesto
      per partecipare ai processi e alla vita sociale in ogni ambito: dall’istruzione al lavoro,
      dalla salute alla vita civica, e così via. L’idea di performance non è
      più limitata alla sfera dell’economia e del mercato. Attivazione, mobilitazione, iniziativa,
      adattamento e investimento di sé sono requisiti fondamentali in ogni campo della vita sociale[4]. Al tempo stesso, la società mostra, in questa fase, una capacità decrescente di
      costruire o rigenerare istituzioni efficaci che supportino questo
      sforzo. Partecipare a istituzioni e alle loro forme di vita organizzata, percorrere una
      «carriera» entro gli argini consolidati dei percorsi di vita che queste disegnano – per
      esempio completare un curriculum, o fare parte di un’organizzazione – è ormai sempre meno
      rilevante. L’eccesso [Abbott 2014; Maccarini 2018], cioè a dire, in linea
      generale, la soverchiante quantità d’informazioni da processare, quindi di scelte da operare,
      sforzo e prestazioni richieste, e relative competenze da sviluppare, è la cifra essenziale di
      questa condizione. In campo educativo, un esempio palese riguarda la ridefinizione del
        curriculum e la moltiplicazione tendenziale di tutto ciò che «si deve»
      imparare. 
In questo senso la società globale è
      sempre più una skills society, una società che pone al soggetto umano
      requisiti stringenti per poterla abitare – e che dispone forme di marginalizzazione sociale
      corrispondenti legate alla in-competenza. Il soggetto umano è sollecitato alla massima
      mobilitazione, alla ottimizzazione senza residui – in linea di principio
      – di tutte le sue proprietà psichiche, fisiche e morali. La frontiera passa per forme sempre
      più innovative di lavoro su sé stessi [Rosa 2016], negli aspetti di
        self-management e di cooperazione interpersonale. L’attuale «nuova»
      valorizzazione del «carattere» e delle competenze sociali ed emotive si radica in questa
      sindrome di mutamento socio-strutturale, come reazione al bisogno di approfondire e potenziare
      il «miglioramento» dell’essere umano in tutte le sue facoltà. 
Ciò implica, anzitutto, affrontare uno
      spettro di capacità, qualità e prestazioni soggettive più ampio rispetto al passato, per cui
      vari tratti personali non possono essere lasciati in stato sub-ottimale o alla crescita
      spontanea. 
Un’altra, importante implicazione può
      essere colta attraverso l’idea di potenzializzazione. Un mondo
      imprevedibile, rapido e in cui le possibilità di esperienza e azione si moltiplicano è anche
      un mondo in cui non è possibile istituire aspettative certe e occorre prepararsi a «diventare
      tutto». Le identità e le strutture sono quindi costrette a rendersi sempre più flessibili e
      disponibili all’autotrasformazione, utilizzando il cambiamento esterno non come sfida a cui
      resistere, ma come opportunità per ripensare continuamente il nocciolo
      essenziale della propria mission, sviluppandola lungo una certa linea
      direttrice, ma modificando in profondità orizzonte, forme e strutture della sua realizzazione
      e gestendo in modo flessibile i propri confini. Ciò comporta tra l’altro un continuo esercizio
      d’immaginazione, rivolto a sé stessi, con le proprie identità e pratiche, guidato dalla
      possibilità di essere e realizzarsi sempre «diversamente». Certo, questa tendenza interferisce
      con un tratto culturale che viene da lontano, intrecciandosi strettamente con i processi
      d’individualizzazione e con la gamma di possibilità espressive a essi legate. La possibilità
      di «diventare tutto» fa parte, in questo senso, della liberazione dell’individuo dai legami
      ascrittivi e della sua autoimmaginazione che tende a espandere la propria sfera di esperienza,
      di azione e di autorealizzazione identitaria. Rendere massimamente flessibile questo processo
      – secondo la formula «dream of everything you can become, and become everything you dream of»[5] – può anche rappresentare lo zenit di questa costellazione
      societaria. Laddove l’imprevedibilità sociale cresce oltre una certa soglia, tuttavia, il
      medesimo processo viene tradotto dal codice del desiderio a quello della necessità. Vivere in
      una condizione di «aspettative crescenti» – come è stato per le prime generazioni nate dopo la
      Seconda guerra mondiale – è diverso da vivere in un mondo «senza aspettative». Questa
      situazione rende più acuta la crisi della continuità e della congruità dei contesti di vita
      entro cui le persone sono socializzate: come la teoria sociologica ha osservato da tempo,
      l’emergere continuo di situazioni nuove mette in crisi l’azione di routine, provocando
      l’espansione della riflessività[6]. Le persone possono sempre meno trovare nelle varie
      agenzie di socializzazione una guida normativa coerente per le loro
      azioni. Di conseguenza, devono sempre più basarsi sulla propria riflessività personale, sulla
      propria capacità di valutare i propri progetti di vita in relazione al mondo che cambia. La
      necessità di selezionare tra molteplici esperienze e azioni possibili genera il bisogno di
      efficacia progettuale e decisionale. 
In ultima istanza, dunque, i giovani
      devono oggi affrontare un orizzonte di vita per molti versi paradossale: «devono» predisporsi
      a rimanere costantemente aperti a «diventare tutto» – s’immagina anzi che debbano
      «naturalmente» desiderarlo – ma diviene sempre più problematico il senso di questo «tutto»,
      cioè delle varie opzioni e delle differenze tra esse. Diviene sempre meno accessibile un
      quadro culturale più ampio che ecceda l’individuo e il suo benessere psico-fisico[7]. La condizione, per molti, si approssima a quella di una performatività
        senza orientamento[8]. Questo spiega anche l’ulteriore torsione riflessiva per cui molti giovani devono
      poi essere motivati a essere motivati, il che parla del grande disagio in
      cui si trovano. 
La riflessione sui bisogni educativi
      emergenti, oggi, deve ripartire da qui. Essa è frequentemente declinata sottolineando la
      rilevanza dell’imparare a imparare – e a dis-imparare, cioè poi a
      sciogliere i nodi di habitus mentali, per esempio professionali, ormai
      divenuti problematici rispetto alla necessità di produrre innovazione. L’aspetto
      meta-cognitivo è senz’altro importante, ma sarebbe un grave errore farne un focus di
      attenzione pressoché esclusivo. Più radicalmente, il punto è capire se, e perché, ciò che
      s’impara ha anche un valore in sé, al di là dell’utilità funzionale ad apprendere
      qualcos’altro. Di conseguenza, il punto è perché si dovrebbe essere
      motivati a imparare, tout court. Transitare direttamente da un’idea
      umanistico-classica a una puramente funzionalista di educazione implicherebbe una visione
      molto riduttiva dell’orizzonte sociale e culturale in cui viviamo. 
La questione delle character
        skills si situa, oggi, all’interno del perimetro disegnato da queste tensioni
      strutturali e culturali. Esse non costituiscono, di per sé, alcun meccanismo automatico.
      Spetta a una cultura il compito di pensarle e proiettarle sul piano delle pratiche educative.
      Possono senz’altro essere concepite come un «modo nuovo» di pensare il soggetto umano in
      quanto tale, cioè in modo totalizzante. Chi sostenesse questo finirebbe
      per stirare questo strumento oltre i suoi limiti, illudendosi di poter semplicemente
      dissolvere i legami di alcuni atteggiamenti e comportamenti umani fondamentali – come la
      cooperazione, la perseveranza, l’attaccamento a obiettivi, la fiducia, l’apertura mentale, la
      capacità di comprendere gli altri eccetera – con le culture che da sempre li (ri)generano. Ciò
      che i sistemi educativi possono aspettarsi dalla riflessione sulle SES non è avere a
      disposizione una «nuova» fonte che costituisca il senso delle cose, ma una risorsa pratica per
        dischiudere tale senso. Conoscere meglio le qualità socio-emozionali di
      alunni e alunne, entrare in sintonia con esse, stimolarne lo sviluppo, può servire a
        mediare l’accesso ai contenuti, ai significati, insomma all’insieme del
      mondo naturale, sociale e pratico con cui le persone non possono – anche solo per ragioni di
      pura sopravvivenza – non entrare in relazione. 
In ultima analisi, dunque, l’orizzonte
      che dà senso a questo discorso consiste in un’idea di educazione come capacità di
        relazione sensata. Parlare di SES significa, allora, entro questa formula, porre
      l’accento sull’aspetto della capacità. Costituire una forma vitale e progettuale (sensatamente
      orientata al futuro) di relazione con sé stessi, con gli altri e con il mondo è il nocciolo,
      il cuore dell’educazione. Implica sviluppare attaccamento per,
        e investimento di sé nel mondo. Implica sviluppare «premure», nel
      duplice senso di «ciò che urge» e di «ciò che sta a cuore», il che diventa possibile se la
      propria relazione col mondo è radicalmente percepita come sensata. E ciò accade – il mondo «ci
      dice qualcosa» e con esso diventa possibile «entrare in risonanza» –
      ancora una volta attraverso relazioni[9]. 
Ma tutto questo accade nella società che
      abitiamo, in cui relazioni e comunicazioni sono intensamente mediate dalla tecnologia, in cui
      il declino demografico renderà la fraternità/sororità un’esperienza sempre più rara e in cui
      l’amicizia stessa è alla difficile ricerca di tempi e spazi possibili; in cui, infine, una
      cornice culturale comune appare sempre più evanescente e problematica, tra le società
      nazionali e all’interno di esse, tra le grandi entità geo-culturali come nella vita
      quotidiana, e al tempo stesso s’intensifica l’interazione –
        l’avvicinamento[10] – con altri profondamente diversi. Per tutte queste ragioni, quella capacità di
      relazione sensata non può essere appresa spontaneamente, «sul campo», ma deve spesso essere
      imparata intenzionalmente, attraverso processi espliciti: in un certo senso «come il latino»[11]. Se questo comporta il rischio di una certa artificialità, che sta alla creatività
      educativa evitare, appare anche una strada obbligata per una scuola che non intenda scivolare
      nell’incomunicabilità tra le generazioni e in ultima analisi nella marginalità
      culturale.
    

2. Il nesso
      fondamentale: didattica digitale, «character skills», riflessività 



La ricerca presente parte da questo
        background teorico e incorpora le premesse che abbiamo brevemente
      delineato. Si tratta ora d’illustrare il suo oggetto specifico, la sua articolazione, le
      domande che la generano, gli aspetti e i luoghi del processo educativo/socializzativo che ne
      costituiscono il campo di gioco. Ciò implica portare il discorso sul nesso fra trasformazioni
      della scuola, didattica digitale e competenze socio-emozionali. 
In tutto il mondo il vento della
      pandemia ha colpito crudamente sistemi, strutture e culture educativi, accelerando
      cambiamenti, evidenziando problemi, qualche volta provocando crolli. In Italia, il complesso
      istituzionale della scuola si trova oggi esposto all’osservazione e alla critica, senza la
      protezione di tradizioni e canoni ancora dotati di una qualche validità indiscussa o almeno
      ampiamente condivisa. Il presente volume affronta un aspetto specifico, ma cruciale di questo
      grande e complesso «fatto sociale»: il senso e l’impatto del passaggio alla didattica a
      distanza (DAD). Essa – successivamente nella forma della cosiddetta «DDI» (didattica digitale
      integrata) – è stata praticata a partire dalla prima ondata pandemica della primavera 2020 e
      poi durante tutto l’anno scolastico 2021-2022, con una logica di stop and
        go, e ha rappresentato un’inedita discontinuità nelle biografie educative di
      alunni e insegnanti, modificando profondamente le relazioni all’interno e tra questi gruppi. 
Vivere in emergenza sanitaria o in
      contesti altamente all’erta, come sta ancora accadendo nella maggior parte dei paesi del
      mondo, ha rilanciato con forza il tema della DAD e del ruolo della tecnologia nell’educazione
      scolastica, con urgenza e in modalità parzialmente diverse dal passato. Se per lungo tempo
      essa è stata intesa come strumento residuale negli interventi didattici rivolti alle fasce
      d’età dell’obbligo e del postobbligo, o è stata utilizzata in specifici contesti
      (prevalentemente per la formazione degli adulti, attraverso i MOOC), la situazione pandemica
      ha invece fatto entrare a forza la didattica digitale nel mondo della
      scuola, in modo trasversale agli ordini e gradi. 
Le conseguenze sono state molteplici. In
      primo luogo, a seguito della pandemia e delle misure di protezione della salute pubblica, è
      temporaneamente scomparsa tutta una dimensione materiale della vita scolastica e con essa un
      lessico: «vado a scuola, esco da scuola, quello è il mio banco, vieni alla cattedra per
      l’interrogazione, aspetto l’intervallo, facciamo merenda in cortile, quando arriva la
      ricreazione»; sono tutte espressioni cadute, almeno temporaneamente, in disuso e sostituite da
      altre, del tipo: «non riesco a connettermi, togli l’audio, condivido lo schermo, troverete le
      dispense nel cloud». Quanto agli aspetti organizzativi, per quanto riguarda sia i docenti, sia
      gli studenti, le dotazioni sono divenute essenziali; non a caso la loro mancanza o
      insufficienza ha contribuito a incrementare le disuguaglianze nelle opportunità educative.
      Inoltre, le competenze tecnologiche sono divenute determinanti onde riuscire a realizzare una
      didattica efficace e a fruirne in modo adeguato. In breve, al livello dell’organizzazione il
      cambiamento ha preso forma su tre piani: rispetto ai luoghi, ai metodi di
      insegnamento/apprendimento e rispetto alle relazioni educative. 
Anzitutto, per oltre un anno la scuola
      non è più stata un luogo fisico: non più quella scuola, a
      quell’indirizzo, con quelle aule, quel cortile, quei banchi. È entrata a casa di ciascuno, o
      per meglio dire si è svolta da casa di ciascuno, non con istitutori a
      domicilio, ma con insegnanti che entrano a forza attraverso lo schermo del PC dentro cucine
      affollate, camere da letto da rassettare, balconi, divani. La dematerializzazione
      dell’edificio scuola pone la prima sfida nella dimensione dello spazio: gli alunni devono
      sapersi organizzare, imporsi regole nuove, voler continuare a fare scuola davvero; gli
      insegnanti devono trovare nuovi modi per fare lezione, uscire dalla zona di
        comfort di anni di scuola svoltisi dentro le aule per far diventare
      aula una stanza qualsiasi, nella domesticità privata di ogni alunno. La mancanza di un luogo
      fisico definito amplifica la disuguaglianza, aggiungendosi a quella derivante dalle competenze
      digitali e dal possesso dei dispositivi cui si faceva cenno poc’anzi:
      mostra case piccole e affollate da una parte e case ampie, lussuose,
      confortevoli, magari troppo grandi per chi le abita, dall’altra; evidenzia le differenti
      dotazioni tecnologiche, più o meno aggiornate oppure obsolete; sottolinea la differenza nelle
      risorse e nei consumi culturali delle famiglie. 
La ricaduta sui
        metodi d’insegnamento è evidente: come si può insegnare senza avere la
      classe fisicamente di fronte a sé? Senza la possibilità d’intercettare sguardi, diagnosticare
      cali d’interesse, individuare e amplificare curiosità? Per molti insegnanti il nuovo mandato
      didattico è stato complesso e di fronte a esso le loro competenze professionali, sociali ed
      emotive si sono spesso dimostrate inadeguate. Come ogni crisi, anche questa ha funzionato come
      evidenziatore di differenze latenti: alcuni insegnanti hanno reso più palese la loro
      resistenza al cambiamento, una scarsa propensione all’innovazione e una certa ossessione
      burocratica, che ha preso forma, per esempio, nel bisogno di terminare i programmi
      indipendentemente dal reale apprendimento, o nell’enfatizzare oltremodo il momento della
      verifica delle conoscenze. Per altri invece si è trattato di un’opportunità per mettere in
      campo soluzioni creative, sperimentare nuovi metodi, attingere a giacimenti di saperi inediti
      nell’esperienza scolastica. Come poi vedremo, gli effetti sugli alunni sono stati
      corrispondenti: laddove la DAD è stata sottovalutata nelle sue potenzialità e non pensata
      creativamente ha causato una regressione nei metodi di insegnamento/apprendimento: gli alunni
      sono tornati a essere contenitori vuoti da riempire. La distanza fisica ha allora creato una
      frattura generazionale e di ruoli come non accadeva da lungo tempo, lasciando gli alunni soli,
      spaesati, senza punti di ancoraggio. Per coloro che invece hanno potuto sperimentare un altro
      modo di fare scuola, ricco comunque di proposte e contenuti, ad alta densità d’innovazione e
      creatività, l’esperienza si è qualificata come qualcosa di più di un’alternativa obbligata
      alla modalità tradizionale. 
Le relazioni sono
      la stoffa su cui è cucito questo cambiamento, nelle sue varie forme: si è
      assistito a un rafforzamento (non scevro di problematicità) dei legami familiari, sia dentro
      la famiglia nucleare che in quella estesa, un ritrarsi e proteggersi
      nella domesticità; una nuova centralità riconosciuta alle figure genitoriali, riferimento
      imprescindibile per gli adolescenti. E parallelamente c’è stata la rarefazione delle relazioni
      con gli altri adulti esterni alla famiglia: insegnanti, allenatori, animatori, educatori.
      Questa trasformazione non è priva di implicazioni rispetto ai bisogni e agli obiettivi
      scolastici ed educativi in genere. Allo stesso modo, il parterre degli
      amici si è modificato, determinando una sorta di selezione naturale, che fa sopravvivere le
      amicizie robuste, fondate su valori comuni, quelle a cui si è dedicato tempo, attenzione,
      cura, e lascia morire le altre, derubricate a frequentazioni temporanee – non senza qualche
      sorpresa, delusione di aspettative, rammarico e comunque con un diffuso senso di perdita. 
A livello più macrosociale, ciò che
      appare chiaro è che la situazione legata alla pandemia sta spingendo la scuola[12] verso un mutamento strutturale, interferendo con tendenze di lungo termine già in
      atto e costituendo meccanismi sociali complessi. La scuola – così si è detto in molte
      riflessioni accademiche e nel dibattito pubblico – dovrà cambiare luoghi, tempi, metodi,
      relazioni. Il fatto che attualmente, dopo varie ondate epidemiche e in una fase di sicurezza
      provvisoria e fluttuante offerta dalla campagna vaccinale, sembri prevalere un’inesorabile
      forza d’inerzia che tende a riportare tutto al business as usual non può
      eliminare le esigenze di cambiamento nel lungo periodo. A livello macro, oltre l’emergenza del
      momento o la resistenza a oltranza, gli scenari aperti sono molteplici. Gli esiti sono ancora
      remoti e incerti[13]. Ma l’accelerazione della morfogenesi strutturale e culturale dei sistemi
      d’istruzione sembra svolgersi lungo alcune linee direttrici che possiamo qui soltanto
      identificare:
    
	
          intersettorialità. I sistemi d’istruzione tendono a incrementare le
          loro relazioni d’interscambio e di reciproca dipendenza – che comprende la possibilità del
          reciproco «disturbo» e della disfunzionalità – con altri sistemi, non soltanto in ambito
          educativo-socializzativo. Si tratta, per esempio, delle interazioni con i sistemi
          sanitari, dei trasporti e del lavoro; 
	
          potenzializzazione. La tendenza che abbiamo sopra delineato nel suo
          impatto sulle vite personali si sviluppa, anzi ha un suo ambito di elezione, precisamente
          a livello organizzativo, gestionale e di policy. Come già sta
          accadendo per altre forme organizzative e complessi istituzionali, la scuola entra nel
          vortice della disponibilità alla valorizzazione continua del mutamento, all’apertura dei
          propri confini e alla ricerca di sempre nuove, specifiche forme e
            mission al di là degli orizzonti che di volta in volta rapidamente
          compaiono; 
	
          personalizzazione. Il trend di lungo periodo che
          spinge alla personalizzazione dei servizi in vari campi, per esempio nell’ambito del
            welfare, s’intensifica anche in campo educativo, a causa della
          crescente variabilità di condizioni, di bisogni educativi e di livelli di apprendimento,
          anche all’interno delle medesime classi. 


Per trarre le somme, queste sono state
      le linee fondamentali del mutamento della e nella scuola, durante l’emergenza e dopo di essa,
      per effetto dell’«onda lunga» della destrutturazione delle relazioni educative. Certamente,
      esse implicano anche opportunità trasformative. Che si tratti di riflettere sul nuovo ruolo
      della scuola o sulle sue capacità di mantenere il posto che aveva prima, è comunque certo che
      le organizzazioni scolastiche siano al centro di una trasformazione sociale epocale e che la
      tecnologia ha in essa un ruolo importante. 
Dal punto di vista delle conseguenze sui
      giovani alunni è stato naturale ipotizzare, nei contributi scientifici e nel dibattito
      pubblico, un forte impatto di tutta questa situazione sugli apprendimenti e sulle prestazioni
      scolastiche, come anche sulla crescita personale. 
Proprio quest’ultima dimensione – che
      peraltro le scienze sociali hanno da tempo dimostrato essere strettamente
      intrecciata alla prima[14] – è al centro dell’interesse di questo libro, in cui se ne assume una declinazione
      specifica, onde precisare e rendere il più possibile rigorosa l’analisi. È stato percorso un
      sentiero di ricerca nuovo, centrato sul nesso tra l’esperienza della
        modalità telematica d’insegnamento e l’emergere di alcune dimensioni
      importanti dello sviluppo umano dei giovani alunni. Queste ultime sono state definite entro un
      quadro di riferimento teorico che ruota attorno a due concetti chiave: quello di
        competenze socio-emozionali (social and emotional
        skills, d’ora in avanti SES) – dette anche «caratteriali» (character
        skills) – e quello di riflessività, intesa come proprietà
      emergente personale[15]. Entrambe sono significativamente connesse sia alla capacità dei giovani di «fare
      la propria strada nel mondo», integrandosi e contribuendo positivamente agli ambienti sociali
      in cui si svolge la loro vita – a partire da quello scolastico – sia alla loro capacità di
      maturare un orientamento sensato e progettuale rispetto al futuro. La domanda fondamentale da
      cui prende le mosse questo studio, dunque, è formulabile nel modo seguente: è vero, e se sì a
      quali condizioni, che la transizione a una modalità telematica dell’insegnamento, con tutto
      ciò che ha comportato, è correlata a una flessione nel livello di SES e a una crisi della
      riflessività personale negli alunni? L’ipotesi di partenza è che il legame sia duplice: la
      DAD/DDI potrebbe associarsi a una minore efficacia della scuola nel formare tali competenze e
      al tempo stesso la «dotazione personale» di SES e riflessività, dipendente da altri fattori,
      potrebbe fungere da forte strumento di resilienza, riducendo l’impatto negativo della
      situazione di emergenza che ha accompagnato la scuola e ogni forma
      d’interazione sociale a partire da marzo del 2020. 
Lo scenario che abbiamo tratteggiato
      evoca l’emergere di dispositivi di governance, che
        tentino di orientare queste dinamiche, e dispositivi
        culturali che (ri)attribuiscano senso all’esperienza educativa come tale,
      rendendola meno paradossale. In questo contesto, la domanda latente nel nostro lavoro è se
      l’attuale «catastrofe» pandemica si stia traducendo anche in una catastrofe scolastica ed
      educativa. Più specificamente, come reagiscono i sistemi scolastici alla crisi? Quali
      istituzioni si trasformano oppure cedono all’eccesso di complessità e perché? Con quali
      effetti sulle persone? Per esempio, sta davvero emergendo una «generazione Covid», secondo la
      suggestiva espressione che comincia a farsi strada nel dibattito pubblico? E se sì, con quali
      tratti caratteristici? 
Ragionare su queste domande implica due
      grandi nuclei generativi del discorso. Il primo tratta l’impatto della crisi dal punto di
      vista dell’apprendimento scolastico-disciplinare e della rilevanza economica dell’istruzione.
      Sotto questo profilo, il notevole effetto negativo sugli apprendimenti è già stato ampiamente dimostrato[16]. Sul piano economico, tale perdita di conoscenze e competenze – cioè di capitale
      umano – si tradurrebbe, secondo stime autorevoli, in un calo del PIL nazionale quantificabile
      nell’1,5% per ogni anno fino alla fine del secolo [Hanushek e Woessman 2020][17]. A livello individuale, naturalmente, ciò significherà perdite di reddito lungo
      tutto l’arco della vita lavorativa, minori opportunità e chances di vita
      in generale e maggiori diseguaglianze, ancora difficili da
      quantificare, ma molto probabilmente di vaste proporzioni. 
Il secondo polo di analisi, quello che
      qui c’interessa più da vicino, riguarda lo sviluppo umano dei giovani. Da questo punto di
      vista, le evidenze sono per ora assai più indirette. In parte, ciò dipende fatalmente
      dall’oggetto di osservazione. È concettualmente facile (benché tecnicamente complesso nelle
      raffinate operazioni di misurazione) esaminare il gap di competenze in
      matematica (o in altre materie) dovuto alla chiusura delle scuole, e poi proiettare questa
      carenza sul quadro del capitale umano a livello aggregato. D’altro canto, invece, interpretare
      gli effetti del grande evento pandemico sui sistemi psichici e sullo sviluppo psico-sociale
      dei giovani è naturalmente più complicato. Si può, certo, osservare un aumento di ansia e
      depressione. Gli studi recenti sono concordi nel cogliere un forte incremento di questi stati[18]. Al di là della produzione scientifica, la realtà dei servizi psichiatrici e
      psicoterapeutici sul territorio restituisce un’immagine molto netta di adolescenti e giovani
      in crisi profonda, benché spesso silenziosa (per ora); una marea di disagio che sale, una
      problematica per il momento sottovalutata o soverchiata da altre priorità – reali o apparenti
      – ma che minaccia di portare i suoi danni nel lungo periodo. L’accumularsi di fattori di
      stress – si dice, ovviamente: dopo la pandemia la guerra! – è un’ulteriore spinta nella stessa
      direzione. Tuttavia, in primo luogo, l’analisi di queste situazioni gravi, ma temporanee non
      consente immediatamente previsioni certe sugli effetti a lungo termine. Inoltre, e
      soprattutto, la questione è più ampia e multidimensionale rispetto al manifestarsi di disturbi
      e patologie, che rappresentano la punta di un iceberg. Il benessere e il malessere psichico e
      sociale dei giovani, la loro capacità di cercare e trovare il proprio posto nel mondo, di
      relazionarsi positivamente con sé stessi e con gli altri entro le sfere sociali in cui si
      svolgono le loro vite, di attribuire senso alle proprie esperienze e di pensare sensatamente
      al loro futuro, facendo progetti e dando forma al proprio percorso di
      vita in relazione a essi – tutto ciò va molto oltre la sola prevalenza di ansia e depressione
      (che ovviamente rimane un indicatore importante) e costituisce non una «variabile», o un
      insieme di variabili, ma un nodo problematico di eccedente complessità, anche per la sua
      proiezione nelle nebbie del «lungo periodo» in cui si situano alcuni dei life
        outcomes più rilevanti. Il punto è tentare di capire che cosa ne sia delle
      traiettorie biografiche dei giovani, fluttuanti in un ambiente sociale instabile e con pochi
      punti di riferimento; della loro generatività e capacità di futuro tra ritiro e impegno, tra
      perdita e recupero di senso, tra percezione apocalittica e ingaggio individuale-performativo.
      Ciò che ci riguarda in questa sede è più specificamente quale ruolo possa avere in tutto
      questo l’esperienza scolastica. Parlando di character skills e di
      riflessività intendiamo attaccare questo fronte problematico da un particolare versante,
      consapevoli di poter soltanto cominciare a gettare una luce parziale su alcune delle sue
      dimensioni. La questione sottostante è se la tecnologia rappresenti prevalentemente un mostro
      che ora, nelle varie forme assunte dal classware, sta invadendo anche la
      scuola, dopo essere già divenuto dominante in altre dinamiche e sfere di vita sociale e
      personale, oppure se non si aprano con essa anche e specialmente possibilità
      d’insegnamento/apprendimento positive [Koehler e Mishra 2009; Mishra e Koehler 2006].
      L’attenzione va dunque al nesso tra due attori e nuclei tematici in sé
      rilevanti: da un lato la tecnologia, dall’altro i giovani alunni, con le loro conoscenze e
      competenze, intese queste sia nel senso specifico, sia in quello generalizzato di «ciò di cui
      le persone sono capaci» [Boltanski 2009]. 

3. L’«imperativo
      riflessivo»: alunni adolescenti e didattica a distanza nella scuola che cambia 



Parlare di giovani alunni e delle loro
      competenze e riflessività non deve indurre a un equivoco. La nostra ricerca non li ha studiati
      come categoria a sé stante, individuata come coorte nata in un
      determinato torno di tempo e dotata in quanto tale di un certo «capitale»
      di competenze e capacità riflessive. Dal punto di vista sociologico, abbiamo considerato le
      competenze socio-emozionali e le forme della riflessività come proprietà che
        emergono dalle relazioni – con sé stessi, con gli altri, con le
      dimensioni simboliche, materiali e pratiche del mondo. In altri termini e per dirla in breve,
      ciò significa che se i giovani sono come sono è perché il mondo degli adulti li
      socializza-ed-educa in un certo modo. Dunque anche il senso di essere una generazione, di
      saper generare il proprio futuro, la definizione dei propri problemi e il modo di affrontarli
      nascono e si svolgono in relazione alle altre generazioni. È nel contesto delle
        generazioni compresenti che bambini e adolescenti hanno sperimentato un nuovo
      modo di fare scuola, una diversa socialità, talora anche una riscoperta di un modo di essere e
      stare nel mondo che per certi tratti era già appartenuto ad altre generazioni; ma nel contempo
      anche forte disagio, senso di isolamento, perdita di progettualità e di obiettivi per il
      futuro. Se si vuole porre seriamente il problema dell’esistenza o no di una ipotetica
      «generazione Covid» occorre studiare i processi di socializzazione che favoriscono od
      ostacolano l’emergere di un «nesso generazionale» e con ciò la maturazione
        eventuale di comuni atteggiamenti e orientamenti culturali alla vita e
      al futuro, in questa specifica situazione di catastrofe della socialità[19].
    
Naturalmente educatori, dirigenti e
      insegnanti, genitori e amici sono tutti protagonisti di tali processi – benché non i soli,
      com’è ormai del tutto scontato nella società della comunicazione[20]. Per una teoria della socializzazione non deterministica, ma orientata alla
      riflessività, sia le caratteristiche dei soggetti e il loro approccio all’interazione, sia le
      relazioni in sé sono dunque il nocciolo della questione[21]. Entro questa cornice, anche le narrazioni e interpretazioni che il mondo adulto
      offre sono importanti per i giovani e richiedono la loro rielaborazione creativa [Corsaro
      2020]. Sotto questo profilo, le molteplici narrazioni intorno alla pandemia generate da
      diversi attori sociali sono a oggi descrivibili come chaos narratives
      [Frank 1995]: non lineari, frammentate e disordinate, talora contraddittorie, ma implicanti
      comportamenti adattivi/contro-adattivi, insidie, fallimenti, incertezze, cambi di direzione
      [Cozzi e Diasio 2017]. Gran parte dei media ha consegnato a bambini e adolescenti l’idea che
      la pandemia, la scuola a distanza e la limitazione della socialità costituissero una perdita
      irreparabile, che li avrebbe marchiati a vita. Il mercato del lavoro si sarebbe ricordato di
      loro come «quelli che non hanno fatto la maturità; quelli che sono stati tutti comunque
      promossi». In realtà, il nostro studio è partito dall’ipotesi che l’esperienza della perdita
      non vada necessariamente qualificata in termini soltanto negativi, ma
      vada osservata nel quadro di una «terapia del possibile» [Cometti 1996]. Le biografie degli
      individui, in ogni tempo, sono disseminate di trappole, incidenti, imprevisti, eventi
      spiazzanti e sfidanti. La cosiddetta «generazione Covid» non è dunque sostanzialmente diversa
      da altre che hanno subito guerre, migrazioni, crisi economiche o politiche. In tutti questi
      casi non si ha a che fare con meccanismi automatici; la differenza decisiva sta nel modo –
      strutturalmente e culturalmente condizionato, ma non determinato – in cui si
        re-agisce, si elabora la difficoltà, si accoglie la sfida. Un esempio
      riguarda il fattore tempo: durante la pandemia il tempo ha, apparentemente, iniziato a fluire
      in modi diversi rispetto a quanto accadeva prima, in una oscillazione continua tra la polarità
      del tempo vuoto da lasciare scorrere rimanendo a guardare nell’inerzia e
      il tempo libero da occupare, riempire, arricchire; il tempo durante la
      pandemia ha di conseguenza acquisito nuovi significati, che stanno tra lo scivolamento verso
      la perdita inesorabile che non si sa contrastare e la riappropriazione del tempo per sé, speso
      nell’investimento in nuove conoscenze e competenze, e nella (ri)scoperta di nuove e vecchie
      passioni. Il tempo lungo di esposizione alla pandemia e l’incertezza rispetto al suo epilogo
      sta agendo infine sulle scelte e sulle prospettive individuali, spingendo in direzione
      dell’immobilismo/incertezza paralizzante per alcuni e della intraprendenza/scoperta per altri.
      Nel caso di giovani e adolescenti, questa gamma di vincoli-e-possibilità ha preso una forma
      polarizzata: più casa, più famiglia, più noia, più ansia e incertezza su chi si è e dove si
      sta andando, ma anche più iniziativa, più curiosità e soprattutto più tempo riflessivo.
      Ipotizziamo dunque che i giovani esposti alla pandemia in una fase della vita caratterizzata
      dalla definizione identitaria non siano stati soltanto annientati dal virus e dai suoi effetti
      sociali. Talvolta, il momento attuale potrebbe addirittura giocare a loro vantaggio, svolgendo
      il ruolo d’incubatore e acceleratore di energie, capacità, progettualità, orientamenti al
      futuro. Non per tutti l’anno di scuola con il Covid è stato un «anno di riposo e oblio». 
Le considerazioni svolte fino a questo
      punto spiegano in che senso l’evento della pandemia possa essere definito
      come un imperativo riflessivo. Tale formula
      indica un fatto che genera discontinuità e incoerenza profonde nel corso di vita delle persone
      e pertanto non può essere affrontato semplicemente sulla base delle norme, delle pratiche e
      degli habitus precedenti, ma sollecita le capacità riflessive a elaborare
      nuove risposte pratiche e nuovi significati per le proprie esperienze[22]. In tale contesto, anche le competenze sociali ed emozionali assumono un ruolo di
      crescente rilevanza, come operatori specifici che facilitano od
      ostacolano l’adattamento creativo e la resilienza delle persone in condizioni di rapido
      cambiamento ed elevata complessità. Il condizionamento strutturale/culturale e la
      ri-socializzazione alla nuova situazione sono mediati da queste capacità,
      che qualificano l’azione sociale e concorrono a spiegare come dal medesimo contesto e dalla
      stessa pressione sociale si generino traiettorie biografiche divergenti. Le strategie di
        coping, di risposta alle sfide, i processi di maturazione,
      autonomizzazione e assunzione di responsabilità, la possibilità di esprimere una visione
      sensata di sé e dei propri piani di vita per il futuro dipendono in misura rilevante da queste
      proprietà. 

4. Un progetto
      sulla scuola, dentro la scuola: il quadro della ricerca 



Lo scenario che è stato descritto fin
      qui costituisce il terreno sul quale, con un approccio multi-metodo e connotato da scelte
      metodologiche innovative, è stato esplorato uno specifico aspetto
      della scuola e delle relazioni educative. Possiamo ora illustrare più specificamente come il
      progetto è stato articolato e realizzato. 
Il retroterra degli studi empirici sulle
      piattaforme e tecnologie per l’educazione a distanza in rapporto a obiettivi educativi non è
      particolarmente ricco di esperienze. La stessa rappresentazione sociale della DAD/DDI,
      peraltro, che trova spazio in un variegato dibattito diffuso a livello scientifico e
      mediatico, penetrato ormai nel senso comune e nell’opinione pubblica, è fortemente
      ambivalente, oscillando tra i sostenitori, che la prospettano come unico futuro possibile
      dell’educazione scolastica, e i «conservatori» che auspicano invece un ritorno a una scuola
      più «critica» e più «severa», magari più «tradizionale», come unico strumento di rilancio e
      rivitalizzazione di società ormai consegnate alla stagnazione o al declino. Da queste premesse
      risulta evidente che osservare quanto sta accadendo dentro la scuola e provare ad attribuirvi
      un senso è un compito arduo, ma essenziale per tutti coloro che, a diverso titolo, si occupino
      d’istruzione, formazione ed educazione. La scuola fuori dalla scuola e la scuola a
      intermittenza con classi parziali offrono un osservatorio privilegiato su ciò che la scuola
      effettivamente fa e su ciò che potrebbe fare, ne mostra i limiti ma anche le potenzialità. Se
      dunque DAD e DDI costituiscono l’elemento di novità nel fare scuola, esse divengono il perno
      intorno al quale costruire domande e tentare di trovare risposte. Si tratta di studiare come
      la digitalizzazione influenzi il processo di apprendimento, come si costruiscano,
      de-costruiscano e ricostruiscano le relazioni tra allievi e insegnanti (livello micro)
      all’interno di uno scenario di pandemia e delle relative risposte istituzionali (livello
      macro), con attenzione specifica al singolo istituto comprensivo e plesso, con le sue
      attivazioni, investimenti e riorganizzazioni (livello meso). 
Lo studio che presentiamo si è
      focalizzato su come le trasformazioni delle relazioni educative influiscano sugli obiettivi
      educativi, in particolare sulle SES degli alunni e sulla loro riflessività in quanto forma
      della capacità di orientamento sensato al futuro. Tali dimensioni appaiono messe
      in tensione quando i processi di scolarizzazione cambiano in senso
      telematico. Inoltre, sono precisamente questi cambiamenti a rendere le character
        skills decisive dal punto di vista di alcuni esiti sociali e culturali di lungo
      periodo, in quanto possono fare la differenza per functionings e
        capabilities importanti; ma proprio gli stessi cambiamenti possono nel
      contempo minare lo sviluppo di tali competenze. 
Possiamo dunque riformulare le domande
      attorno a cui ruota l’indagine: l’esperienza educativo-scolastica attuale in tempi di pandemia
      e misure di distanziamento sociale, con conseguente ricorso alla DAD, può influire su alcuni
      aspetti centrali dello sviluppo umano degli alunni, che sono a loro volta particolarmente
      rilevanti in vista di certi life outcomes individuali e sociali? E se ciò
      accade, a quali condizioni? Quali sono i fattori favorenti o viceversa ostativi al
      mantenimento e/o allo sviluppo (e viceversa alla perdita e/o all’indebolimento) delle SES? E
      come queste ultime si correlano con varie forme della riflessività? 
Riformuliamo anche in modo più analitico
      le ipotesi di fondo che hanno dato forma al progetto. Si tratta, in breve, delle seguenti: 
	 il brusco passaggio forzato alla DAD rappresenta
          una discontinuità nelle biografie educative di alunni e insegnanti, modificando
          profondamente le relazioni educative; 
	 l’impatto quantitativo e qualitativo di tale
          discontinuità sugli alunni – sulla loro performance come sulla loro crescita personale –
          varia a seconda del livello di competenze caratteriali, o socio-emotive, degli alunni
          stessi: in particolare della loro autonomia, responsabilità, senso di autoefficacia,
          creatività, capacità di cooperazione e di leadership; 
	 a sua volta, la modalità telematica favorisce od
          ostacola l’emergere di alcune dimensioni importanti dello sviluppo umano dei giovani
          alunni, quali le character skills in questione e la riflessività
          personale, specialmente la capacità di orientamento sensato al futuro. 


Alcune ulteriori precisazioni sono
      necessarie: 
	 L’indagine assume come punto di osservazione
          principale quello degli alunni e intende cogliere il loro modo di reagire riflessivamente
          alla situazione che stanno vivendo. Essa s’inserisce dunque nel
          filone degli studi biografici, in particolare laddove i soggetti sperimentano eventi
          implicanti una significativa discontinuità delle traiettorie personali, potenzialmente
          destrutturanti rispetto alla biografia precedente [Elder 1995; Olagnero 2010]. In tali
          circostanze, le persone possono provare un’esperienza estraniante, di rottura rispetto al
          percorso esistenziale precedente e alle aspettative sul futuro, ma anche reagire in modo
          resiliente, riorganizzando riflessivamente il proprio corso di vita e formulando nuove
          progettualità. La relazione educativa, modificata e per certi versi depotenziata rispetto
          alla modalità in presenza, può essere un caso di queste fratture, che non coinvolge
          soltanto la frequenza scolastica, ma può qualificarsi come discontinuità biografica
            tout court; 
	 il lavoro si è svolto entro precisi limiti
          spaziali e temporali. Anzitutto, si rivolge allo studio di alcune classi seconde di scuola
          secondaria superiore. Si tratta di un’età in cui i giovani sono all’indomani della scelta
          cruciale della scuola secondaria superiore, che sappiamo avere un impatto significativo in
          senso biografico. L’inizio del ciclo secondario è stato per molti studenti segnato dal
          lockdown e dall’interruzione di ogni forma di relazione, dentro e fuori dalle scuole,
          fatto che ha amplificato gli effetti di ciò che è accaduto dopo, come se quella
          sospensione forzata di 69 giorni avesse provocato un’onda lunga la cui estensione è ancora
          oggi difficile prevedere. La finestra temporale è altrettanto rilevante: la ricerca è
          stata condotta nel periodo tra novembre 2020 e ottobre 2021 e ha coinvolto le scuole
          durante tutto l’anno scolastico 2020-2021; 
	 infine, la ricerca ha tentato di far emergere
          alcuni esempi di buone pratiche di DAD e di didattica digitale integrata, in contesti
          socio-economici diversi, e di studiare in modo intensivo le dinamiche in corso, dal punto
          di vista degli alunni, delle loro rappresentazioni e dell’impatto sulle SES. Non si tratta
          di un’indagine su un campione rappresentativo, ma dell’esplorazione di pratiche educative
          efficaci. Il concetto stesso di «buone pratiche» va opportunamente qualificato: con questa
          espressione non s’intende qui fare riferimento soltanto a casi esemplari di efficacia
          ed efficienza da prendere a modello ed esportare ad altri
          contesti, quanto piuttosto all’attivazione di strategie, pratiche, iniziative localmente
          situate, che abbiano risposto ai bisogni di un ambiente specifico e definito. Ciò
          significa che scuole differenti con esigenze differenti, utenza diversa, fattori di
          criticità diversi possono aver messo in atto risposte organizzative, didattiche ed
          educative diverse, sagomate per il loro profilo e «localmente» efficaci. 


Quanto alle SES da osservare, va
      chiarito anzitutto che nella vasta letteratura sul tema compaiono numerosi modelli ed elenchi
      sovraccarichi – e talora confusivi – di qualità personali definiti come «competenze». In
      questa sede non entriamo, neppure in via riassuntiva, nella discussione di tali modelli[23]. In ogni caso, una selezione mirata e stringente è necessaria sul piano
      metodologico, onde non sovraccaricare l’indagine con un eccesso di complessità. 
Si è ritenuto dunque che tre elementi
      fossero da tenere in particolare evidenza per decidere quali competenze studiare: 
	 in primo luogo, ci si è chiesti quali tra le molte
          competenze fossero le più pertinenti alle domande di ricerca e coerenti con il percorso
          sin qui descritto. Ciò implica anche corrispondere da vicino ai temi spesso sottolineati
          nel dibattito pubblico, laddove si segnalano le difficoltà vissute
          dai giovani alunni nelle circostanze attuali; 
	 inoltre, abbiamo tenuto conto delle scelte
          metodologiche di fondo, cioè di un approccio basato sul mixed method
          e sull’introduzione di tecniche di rilevazione innovative; 
	 infine, si è tenuto conto del problema della
          sostenibilità: uno studio focalizzato su un numero ridotto di scuole e di studenti
          presenta il vantaggio delle possibilità di approfondimento; infatti, il
            mix delle tecniche di rilevazione selezionate ha consentito di
          scandagliare il terreno di alcune, selezionate competenze. 


Su questa base, la scelta è stata di
      studiare cooperazione, resistenza allo stress e
        passione per gli obiettivi. 
Inoltre, la situazione ha posto un
      problema metodologico fondamentale: come condurre un’indagine in un periodo in cui la scuola
      tiene le porte del tutto chiuse o pone molte restrizioni all’accesso? E tuttavia come perdere
      l’opportunità di osservare che cosa accade al suo interno in un momento così peculiare? Com’è
      noto, le scuole superiori sono state il segmento della scuola italiana maggiormente sottoposto
      a misure restrittive e didattica a distanza. La scelta delle tecniche per la rilevazione delle
      informazioni è stata dunque fortemente condizionata dalle regole del distanziamento sociale
      attuate in risposta alla persistente pandemia. Il progetto ha mirato a trasformare i vincoli
      in opportunità, selezionando strumenti di rilevazione sagomati ad hoc
      sulle circostanze. 
La ricerca si è configurata anzitutto
      come uno studio di casi. La finalità del progetto è consistita nell’identificare e analizzare
      alcune buone pratiche (nell’accezione sopra specificata) in scuole superiori torinesi in tempi
      di DAD, con specifica attenzione alle competenze socio-emotive e alla capacità riflessiva
      orientata al passato, al presente e al futuro[24]. Le informazioni necessarie sono state raccolte da diversi soggetti, coinvolti
      nell’indagine con diversi strumenti. Il profilo delle scuole selezionate è stato ricostruito
      attraverso dati secondari e interviste con testimoni privilegiati (dirigenti
      scolastici e insegnanti). La ricostruzione dei contesti educativi e
      dell’ecologia degli ambienti di apprendimento ha costituito la premessa necessaria della
      nostra indagine: occorre definire di quale scuola si tratti, quali caratteristiche
      fondamentali possieda, quale utenza accolga, quali risposte fornisca ai bisogni di alunni e
      famiglie. A questi elementi generali, tipici di ogni rilevazione e utili a qualificare il
      campo di indagine, si sono aggiunti elementi qualificanti il momento contingente. A tal fine
      sono state realizzate interviste in profondità con i dirigenti scolastici, sollecitando una
      loro riflessione sulla DAD, sulle dotazioni tecniche della scuola, sulla preparazione degli
      insegnanti nell’uso delle tecnologie, sull’impatto del distanziamento sociale rispetto alle
      competenze non cognitive di studenti e docenti, e infine circa le ricadute di questo scenario
      sugli apprendimenti. Con il team insegnante della classe coinvolta in ciascuna scuola è stato
      realizzato un focus group. Ognuno di questi ha indagato le seguenti aree:
      il pregresso problema delle disuguaglianze educative e l’impatto (amplificatore o riduttore)
      della DAD, le trasformazioni osservate negli studenti sia rispetto ai rendimenti, sia alla
      socialità, alla motivazione e all’orientamento al futuro in tempi di distanziamento sociale,
      la dotazione di competenze socio-emotive tra gli insegnanti e il loro utilizzo durante la DAD,
      i fattori di criticità emersi nei mesi di DAD e nei rientri parziali. 
Infine, per quanto riguarda gli
      studenti, a causa dell’impossibilità per i ricercatori di entrare nelle scuole, sono stati
      predisposti strumenti di rilevazione adeguati alla modalità a distanza. In tutte le classi il
      progetto è stato presentato in presenza, durante una delle finestre nelle quali era consentita
      la frequenza degli studenti al 75%, ma successivamente la rilevazione delle informazioni è
      stata gestita a distanza. Gli alunni sono stati coinvolti nella ricerca attraverso tre diverse
      attività: 
	 la raccolta di narrazioni
            autobiografiche (o storytelling), volte a cogliere le
          loro rappresentazioni e riflessioni sulle dimensioni sopra citate e in particolare circa
          l’orientamento al futuro; 
	 la partecipazione a un serious
            game impostato sulle SES selezionate;
        
	 la somministrazione, contestuale alle partite del
            game, di un questionario online per la
          misurazione delle medesime SES. 


	 Per quanto riguarda lo
            storytelling, esso è stato proposto nella forma di redazione di una
          storia personale per ogni alunno (uno storytelling riflessivo a
          partire da un approccio narrativo autobiografico), articolata in tre capitoli, ognuno dei
          quali organizzato attorno a una traccia ideata dai ricercatori[25]. Complessivamente sono state raccolte, per le tre tracce e per le sei scuole,
          378 narrazioni. 


Ogni traccia sollecitava la narrazione
      riflessiva dello studente, diventando l’occasione per raccontare qualcosa su di sé, su ciò che
      sta a cuore, di cui si ha timore o speranza, su ciò che piace e per cui si ha passione; per
      manifestare dubbi e critiche a sé stessi, alla scuola, alla famiglia, agli amici. La
      dimensione del cambiamento è stata sottolineata e considerata essenziale: il tempo che passa
      modifica situazioni, percezioni, progettualità, relazioni. Ognuno dei tre momenti narrativi
      poteva infatti presentare elementi peculiari legati a un «prima» e a un «dopo». Il cambiamento
      è stato proposto alla riflessione non soltanto come mutamento al di fuori di sé (circostanze,
      avvenimenti, contesti ecc.), ma anche dentro di sé, attraverso riflessioni, pensieri, emozioni
      (positive o negative). 
Dal punto di vista teorico, a supporto
      della scelta di questa tecnica vi è una serie di contributi rilevanti. Un breve cenno può
      essere utile a comprenderne la valenza per la nostra ricerca. In primo luogo, va ricordato che
      la narrazione costituisce un’attività umana universale, pur nell’eterogeneità dei metodi, dei
      contenuti, dei generi [Barthes 1985] e per questa ragione essa può dirsi quasi una forma
      istintuale [Brooks 1984]. Dalle favole ai miti, dai diari alle storie, fin dall’infanzia
        raccontare costituisce una delle prime e fondamentali forme di discorso
      (sia come discorso prodotto che come discorso ascoltato), che vengono acquisite e poi usate
      dagli individui nelle più varie circostanze di vita [Bruner 1992; Riessman 1993]. Anche la
      narrazione autobiografica può essere strutturata secondo
      un’articolazione interna di trama, sequenza temporale, personaggi, ossia una connessione di
      eventi, una struttura cronologica e l’interazione con altri attori sociali[26]. La vita stessa può essere intesa come una narrazione con la quale si conferisce
      visibilità a sé stessi e agli altri, agli eventi della propria biografia, e si definiscono le
      aspettative e prospettive per il futuro [Gergen 1997] attraverso la parola (detta o scritta).
      Bruner è l’autore che ha maggiormente approfondito e sistematizzato le riflessioni sul
      significato e i modi in cui le narrazioni vengono prodotte, i significati vengono scambiati,
      condivisi e comunicati attraverso il raccontare e il raccontarsi [Bruner 1992]. La tesi
      principale di Bruner è che i processi cognitivi e linguistici a partire dai quali prende forma
      la narrazione (e in particolare l’autonarrazione) siano culturalmente e socialmente situati e
      consentano di agire sia retrospettivamente, organizzando la memoria, sia proiettivamente,
      organizzando la propria vita in vista di uno o più fini. La narrazione di ogni attore sociale
      è quindi uno strumento per entrare in comunicazione con altri attori sia reali, sia
      immaginari, presenti o variamente dislocati nello spazio-tempo, e costruisce una relazione di
      tipo comunicativo[27]. Il racconto che prende forma nell’autonarrazione richiede inoltre un duplice atto
      interpretativo: da parte di chi lo costruisce (l’attore, la voce narrante) e da parte di chi
      riceve/legge/ascolta la narrazione (gli altri attori, i destinatari del messaggio). La
      narrazione connette eventi, azioni e interazioni, li seleziona, conferisce loro ordine,
      produce senso. 
Nel nostro caso, una narrazione prodotta
      da adolescenti non fa eccezione rispetto allo schema ora brevemente richiamato: rappresenta
      anzi, anche per essi, lo strumento riflessivo per eccellenza, con cui mettere a fuoco una
      catena di eventi, individuando nessi di casualità e identificando così i possibili
        punti di svolta nella propria biografia scolastica e personale,
      da cui originano le chances di vita future. Buona
      parte della letteratura sul tema sostiene che, a partire da quanto detto sin qui, la
      narrazione sia anche lo strumento fondamentale attraverso il quale un attore sociale può
      costruire la propria identità personale. La narrazione è quindi una modalità espressiva e
      comunicativa con cui l’attore sociale guarda a sé stesso, riflette su di sé e si riconosce.
      Per riprendere ancora Bruner: «solo la narrazione consente di costruirsi un’identità» [Bruner
      2001, 55]. Non a caso, in letteratura si è parlato di creazione narrativa del sé [Bocci e
      Franceschelli 2014], di costruzione dialogica del sé [Nicolini 2001] e di identità narrativa
      [Mancini 1995]. 
È rilevante ai nostri fini anche il
      fatto che il sé narrativo si articoli lungo l’asse temporale, nelle dimensioni retrospettiva e
      progettuale [Demetrio 1998; Leone 2001; Ricoeur 1993; Smorti 1994; 1996; 1997]. Il contributo
      di Ricoeur, per limitarci a un breve cenno, mette in tensione l’attività di raccontare una
      storia (anche la propria) e il carattere temporale di ogni esperienza umana. La narrazione è
      per Ricoeur lo strumento attraverso cui si può accedere alla comprensione di sé. L’identità
      narrativa sarebbe il tipo d’identità più autentica, perché non è legata a una concezione di
      assolutezza e immodificabilità, ma riconosce la possibilità di continuare a essere sé stessi
      nel continuo divenire e mutare dell’esistenza. Secondo Ricoeur, temporalità e narratività
      prendono forma in tre fasi: la prefigurazione, che indica che ogni
      racconto è ancorato alla storia, cioè alla vita precedente; la
        configurazione, che articola l’intreccio della storia (gli avvenimenti
      costruiscono la storia; molteplici avvenimenti si trasformano in storia attraverso la capacità
      riflessiva del narratore); e infine la rifigurazione, ossia
      l’attribuzione di senso e la comprensione. 
Le considerazioni precedenti servono a
      introdurre lo specifico uso che nella nostra ricerca è stato fatto delle narrazioni
      autobiografiche. Le ragioni per introdurre la narrazione all’interno di un percorso
      d’istruzione, come occasione formativa per studenti e docenti prima ancora che informativa per
      i ricercatori, sono ben sintetizzate da Bocci e Franceschelli nel passo che
      segue:
    
Portare l’approccio narrativo-autobiografico all’interno
        della scuola […] si rivela estremamente utile poiché è nella scuola che l’attività narrativa
        può intervenire quale esercizio delle capacità linguistico-cognitive proprie del pensiero
        narrativo [Bruner 1988] e argomentativo [Orsolini e Pontecorvo 1989] [Bocci e Franceschelli
        2014, 149]. 


È infatti nella scuola, come agenzia di
      socializzazione oltre che luogo di apprendimento, che prende forma il pensiero, si definiscono
      le proprie strategie relazionali e sociali, le proprie abilità cognitive, linguistiche, espressive[28]. 
	 Il secondo strumento per la rilevazione delle
          informazioni tra gli studenti è stato un gioco online, più precisamente un
            serious game. Tale esperienza è stata proposta a partire dall’idea
          che una tecnica come questa potesse qualificarsi come risorsa per favorire la riflessione
          su aspetti critici della relazione educativa e mettere sotto osservazione le SES in una
          forma innovativa e non convenzionale. Tra i vantaggi dei serious
            games vi è la loro applicabilità sia in presenza sia online, il che ha reso
          tale strumento particolarmente adatto alle circostanze della pandemia, e il loro carattere
          accattivante per bambini e adolescenti, che è stato adottato per favorire la
          partecipazione. 


Un interesse latente più ampio sta, poi,
      alla radice di questa opzione. Parlare di DAD nel momento della pandemia significa evocare,
      come già osservato, una sorta di grande «variabile interveniente» che accelera mutamenti e
      tendenze di lungo periodo, in qualche modo già in atto. La tecnologia entra in misura
      crescente nei processi di socializzazione/educazione, anche in ambiente scolastico. Ciò rende
      particolarmente interessante studiare alcuni strumenti non tradizionali, che hanno una duplice
      valenza: possono servire come tecnica di ricerca, ma anche come
      strumento didattico, che traduce in un linguaggio specifico una certa intenzionalità
      educativa. 
Nel nostro caso, il gioco è stato lo
      strumento attraverso il quale sono state osservate le tre SES selezionate: cooperazione tra
      pari, passione per gli obiettivi e resistenza allo stress. Il gioco è stato quindi costruito
        ad hoc per esplorare queste specifiche competenze. 
In merito ai serious
        game esiste una letteratura specifica. Lasciando all’appendice metodologica al
      termine del volume l’individuazione di alcune coordinate esplicative in tal senso, ci basta
      qui riassumere alcuni elementi che possono essere considerati essenziali per una esperienza di
        serious game applicata al contesto educativo. 
	
          Punteggi: il sistema dei punteggi assegnati durante il gioco e alla
          fine della sessione di gioco motiva gli apprendimenti e incrementa i risultati. I punteggi
          sono percepiti come ricompense e come indicatori del proprio posizionamento rispetto al
          compito assegnato, quindi hanno a che fare con i meccanismi reputazionali. Nel caso del
          gioco applicato alle scuole selezionate per la nostra ricerca è stato applicato un sistema
          di punteggi, sia parziali per singola partita, sia totali, cioè dopo giochi ripetuti.
        
	 Livelli: l’introduzione di diversi livelli
          nell’architettura del gioco è utile per dare ai giocatori il senso della progressione nel
          gioco stesso e nella sua complessità. Il livello iniziale richiede minori sforzi e meno
          tempo per passare al livello successivo rispetto a quanto non accada con i livelli
          medio-alti. Man mano che si sale nei livelli vengono anche richieste competenze più
          sofisticate. Anche questo elemento è stato introdotto nel nostro gioco. 
	 Badge: questi sono utilizzati come forme di
          apprezzamento/riconoscimento tra giocatori nel processo verso il raggiungimento
          dell’obiettivo. Il possesso di un badge mantiene la motivazione del
          giocatore da un livello all’altro. Nel nostro gioco, questo elemento è stato inserito
          nella forma dei «ruoli» di Esploratore/trice e Guida. 
	 Classifiche: le classifiche servono a un duplice
          obiettivo. Da un lato mantengono alta la motivazione dei giocatori,
          mentre dall’altro creano un senso di coinvolgimento nel gioco, ma
          anche di competizione tra pari o tra gruppi di pari. In genere il sistema delle
          classifiche indica pubblicamente solo i nomi di coloro che si posizionano nelle prime 3 o
          5 posizioni. Questa cautela evita gli effetti di scoraggiamento di coloro che sono
          collocati nella parte bassa nella classifica. Questo elemento è stato inserito nel
            game, prevedendo dei nickname per le scuole che ne garantissero il
          reciproco anonimato. 
	 Premi e ricompense: l’utilizzo di premi e
          ricompense è indicato come essenziale per la motivazione dei giocatori. In generale
          l’esperienza di ricerca empirica evidenzia una maggiore efficacia di molteplici piccole
          ricompense piuttosto che di una sola grande ricompensa finale. Se la ricompensa è visibile
          agli altri – per esempio attraverso un carattere identificativo, come una stelletta su
          un’uniforme, da cui si originano alcuni benefits – questo aumenta la
          competizione. Per il gioco oggetto della ricerca è stato utilizzato il sistema della
          ricompensa finale, consistente in una uscita didattica di
            orienteering. 
	 Progress bars: sono utilizzate per visualizzare i
          progressi compiuti, non livello per livello ma complessivamente nel gioco. Queste aiutano
          nella motivazione in vista del raggiungimento di obiettivi e ricompense secondarie.
          Inoltre, contrastano la disaffezione al gioco e la demotivazione derivante da risultati
          non positivi. Anche questo elemento è stato incluso nel nostro gioco. 
	 Storyline: serve a informare e aggiornare i
          giocatori sull’andamento della storia del gioco e a mantenere costante il loro impegno. La
          storia inoltre contribuisce a sviluppare strategie di problem solving
          e a calarle realisticamente nell’esperienza di vita vissuta (oppure a operare una
          traslazione o comparazione). Per questo è stato incluso nel gioco. 
	 Feedback: sono utili se frequenti, istantanei,
          chiari, per mantenere il coinvolgimento attivo dei partecipanti. Tale elemento è stato
          incluso nel gioco, causando però effetti più di disturbo e rumore di fondo che non di
          coinvolgimento attivo. 


Il gioco creato ad
        hoc per questa indagine è stato «Il viaggio nel tempo di Urul», ed è stato
      articolato in partite, squadre, ruoli e obiettivi. Si tratta di un
      gioco cooperativo, giocabile a squadre, ambientato in un castello medievale ma con un
      tematismo orientato al futuro. Al di là dei dettagli sulle caratteristiche del
        game, ciò che qui conta è comprenderne la logica. Va osservato, dunque,
      che il gioco si articola in partite ripetute, ciascuna della durata di venti minuti; ogni
      squadra è composta da quattro o cinque giocatori, reciprocamente anonimi e ciascuno con un
      ruolo assegnato (o Guida o Esploratore/trice). A ogni partita cambiano, sempre restando
      anonimi, i compagni di squadra e i ruoli assegnati, in modo tale che ogni giocatore possa
      sperimentare entrambi i ruoli. Le squadre devono inoltre avere un bilanciamento, ove
      possibile, tra giocatori e giocatrici. 
Al termine di ogni sessione di gioco
      viene accumulato, in base agli obiettivi raggiunti, un certo numero di punti, che andranno a
      comporre una classifica parziale e, al termine di tutte le partite, la classifica finale. 
	 Infine, prima di uscire dalla sessione di gioco è
          stata prevista la compilazione di un questionario a risposta chiusa, diviso in quattro
          parti: una al termine di ogni partita. Il questionario rileva le SES coinvolte nel gioco
          attraverso batterie di domande e costituisce nel contempo uno strumento conoscitivo
          supplementare per il ricercatore e riflessivo per i giocatori[29]. 


I risultati offerti dalla ricerca sono
      stati ricchi e complessi. I vari capitoli del volume costituiscono un itinerario di analisi
      che identifica e connette i «messaggi» principali che è possibile estrarne. Il capitolo
      secondo esamina l’esito delle interviste con i dirigenti scolastici e dei focus
        groups con gli insegnanti. Vengono illuminate le reazioni alla crisi da parte di
      questi attori, la loro rappresentazione dei principali problemi sorti con essa e le loro
      rappresentazioni reciproche. Con ciò viene illustrato un tratto fondamentale del clima
      scolastico e delle caratteristiche del corpo insegnante negli istituti che abbiamo studiato.
      Ne risulta anche un quadro introduttivo circa l’atteggiamento degli
      insegnanti rispetto alla crisi, qualificato in base alla loro resilienza, alla resistenza al
      cambiamento o viceversa alla volontà creativa con cui hanno vissuto l’esperienza della DAD e
      tutta la situazione a essa legata. Nel capitolo terzo si presentano gli esiti delle narrazioni
      scritte dagli studenti. Le loro rappresentazioni del periodo vissuto con la scuola a distanza
      – organizzate, come si è detto, attorno ai tre poli temporali del passato, del presente e
      della proiezione futura – sono state analizzate a due livelli. In primo luogo, in termini di
      classica analisi del contenuto, le storie scritte hanno permesso di cogliere i tratti
      essenziali del modo in cui gli adolescenti intervistati attribuiscano un senso all’esperienza
      e il primo impatto di tale esperienza sulla loro capacità d’immaginare e progettare la loro
      vita futura. Le narrazioni raccolte, inoltre, si sono prestate alla lettura attraverso i
      «modi» della riflessività personale, a cui abbiamo accennato sopra. Quest’analisi ha aperto
      ulteriori piste interpretative, poiché tali modi sono sistematicamente connessi all’emergere
      dell’identità personale e sociale, alla capacità d’identificare e selezionare delle «premure»
        (concern), o interessi intrinseci su cui investire sé stessi, e di
      «dare forma» alla propria vita. Il capitolo quarto è dedicato agli esiti del gioco online. Qui
      la strategia d’analisi ha comportato anzitutto l’interpretazione del gioco stesso in termini
      di SES. In esso si spiega come le dinamiche d’interazione e le strategie seguite dai giocatori
      rivelino alcune loro caratteristiche riguardanti la capacità cooperativa, la resistenza allo
      stress e la passione per gli obiettivi. Un interesse collaterale, di carattere metodologico, è
      consistito nel comparare questi esiti con le risposte al questionario sulle SES annesso al
      gioco, che ha permesso di constatare la convergenza – benché non totale – tra i risultati
      ottenuti con due tecniche di rilevazione molto diverse. Tale parziale, ma abbastanza
      consistente convergenza rafforza l’interesse per le innovazioni tecnico-metodologiche. Infine,
      l’esito in termini di SES è stato correlato alla riflessività. Nel capitolo quinto viene
      sviluppata quest’analisi e si delinea così un profilo degli alunni studiati. Le loro
      caratteristiche sono, dunque, messe in relazione con vari fattori, come
      sarà esposto dettagliatamente. Una sola considerazione si deve qui
      anticipare: al di là dell’adeguatezza della dotazione tecnologica, che rimane ovviamente
      importante, i nostri risultati mostrano la prevalente rilevanza della relazione con insegnanti
      motivati all’innovazione, cioè pronti a volgere la situazione dell’insegnamento a distanza in
      una opportunità, una potenzialità di sviluppo di nuove modalità didattiche. Pur non intendendo
      affatto allinearci con coloro che pensano – con una forte dose d’ingenuità o con una visione
      dell’educazione tutta da spiegare – che la didattica a distanza rappresenti di per sé sola il
      futuro della scuola, tale esito spinge a promuovere forme e strumenti innovativi
      d’insegnamento, e più in generale a una rinnovata volontà di raccogliere le sfide educative
      del tempo attuale in modo non meramente difensivo.



[1]  Lasciando il dibattito sulle definizioni ad altre
          sedi [si veda per esempio Maccarini 2021, cap. 1], assumiamo questi termini come sinonimi
          ai fini della presente ricerca. L’espressione character skills
          sottolinea maggiormente il carattere integrato delle competenze in questione, che
          disegnano un «profilo» del soggetto, e altresì la loro multidimensionalità, che chiama in
          causa aspetti cognitivi, comportamentali, affettivi e morali. La formula «competenze
          sociali ed emozionali» punta l’attenzione sulle dimensioni più centrali che vengono messe
          in questione.

[2]  Per una panoramica critica dell’estesissima
          letteratura internazionale, che non è possibile qui nemmeno riassumere, devo rinviare
          ancora a Maccarini [2021]. Il dibattito nazionale è alimentato sia da traduzioni di opere
          centrali sul tema [Heckman e Kautz 2016] che da ormai molteplici contributi originali. Si
          veda per esempio Chiosso, Poggi e Vittadini [2021].

[3]  Nell’ambito della teoria sociologica, il
              riferimento fondamentale sul tema dell’accelerazione sociale va al lavoro di Hartmut
              Rosa: si veda per esempio Rosa [2013].

[4]  La dinamica dei sistemi di
            welfare europei – con la nozione di politiche «attive» per
          l’autoprotezione dai rischi – costituisce un esempio istruttivo.

[5]  Un’interessante teoria della potenzializzazione come
          necessità funzionale percepita in ambito organizzativo si trova in Andersen e Pors [2016];
          per una prima applicazione al campo dell’educazione si veda Andersen, Knudsen e Sandager
          [2022], da cui riprendo anche la formula qui citata.

[6]  Questo è ciò che in vari lavori Archer [per es.
          2009] ha definito l’imperativo riflessivo. Tornerò su questo punto in
          un successivo paragrafo del presente capitolo.

[7]  In questo senso la situazione culturale
          contemporanea corrisponde, sotto certi aspetti, all’idea di «terapeutica» elaborata dal
          grande (e dimenticato) Philip Rieff [1966]. Tornerò altrove su questo argomento. L’assenza
          di riferimento a un quadro culturale più ampio presenta dei riscontri empirici che saranno
          sottolineati nei capitoli terzo e quinto di questo volume.

[8]  Quello dell’orientamento è a sua volta un tema di
          grande rilevanza, che in questo volume potremo soltanto sfiorare.

[9]  Sul filo di questa argomentazione diventa rilevante
          la connessione tra l’idea di educazione come relazione sensata, la nozione di
            character skills e una teoria dell’educazione come «risonanza»
          [Rosa 2016, 402-419; Rosa e Endres 2016]. L’educazione come relazione sensata rappresenta
          in sé un’idea non nuova, che rimanda a una visione complessiva del sociale come relazione.
          Su questo si veda per esempio Donati [1991; sul fenomeno educativo soprattutto cap.
          7].

[10]  Questa espressione allude all’idea di una società
          «senza esterno», in cui vengono meno le distanze simboliche e sociali – benché possano
          essere imposti distanziamenti fisici. Su questo mi permetto di rinviare a un mio
          contributo [Maccarini 2019].

[11]  Questa singolare espressione è emersa – piuttosto
          curiosamente – in una delle nostre interviste con insegnanti e in una lunga intervista –
          profilo biografico di Margaret Archer – il cui lavoro sociologico è una delle fonti
          d’ispirazione di questo studio. La riprendo qui, nel significato specifico che dovrebbe
          essere chiaro, dato il contesto discorsivo.

[12]  I sistemi d’istruzione comprendono ovviamente anche
          le istituzioni d’istruzione superiore, in primo luogo l’università. L’analisi sviluppata
          in questa sede riguarda esclusivamente la scuola e di essa quindi parleremo sempre nel
          testo.

[13]  Per un esercizio predittivo che delinea
          «creativamente» alcuni possibili scenari a medio-lungo termine cfr. OECD [2020].

[14]  Per una concisa trattazione di questo punto sia
          consentito di nuovo un riferimento a un nostro precedente studio [Maccarini
          2021].

[15]  Per i lettori interessati ai fondamenti teorici
          dell’impostazione di questo studio empirico, segnalo che una trattazione delle SES e una
          prima formulazione che tenta di elaborare i due concetti chiave di SES e riflessività
          personale entro un modello integrato si trova in Maccarini [2019, cap. 8, specialmente pp.
          240-248]. La nozione di riflessività è pensata qui con riferimento al pluriennale lavoro
          di Margaret Archer [2006; 2007; 2009].

[16]  Per l’Italia si vedano i dati, chiari e drammatici,
          emersi dalle prove INVALSI del 2021: https://invalsi-areaprove.cineca.it/index.php?get=
          static&pag=materiale_approfondimento.

[17]  Questa percentuale è una media riferita ai paesi
          OCSE, calcolata sul periodo di chiusura delle scuole nella sola «prima ondata» pandemica
          del 2020 e supponendo che non vi siano ulteriori chiusure. Naturalmente, i vari paesi
          saranno variamente posizionati attorno a questa media, a seconda della maggiore o minore
          durata della loro chiusura e di altre variabili, quali per esempio la dotazione
          tecnologica e la qualità della didattica erogata a distanza.

[18]  Nella vasta letteratura già accumulatasi sul tema,
          che non possiamo discutere qui, si veda per esempio la meta-analisi di Racine e colleghi
          [2021].

[19]  Qui la nostra ricerca si connette al dibattito
          teorico ed empirico sul tema delle generazioni. In particolare, si
          situa all’incrocio tra le classiche analisi di Karl Mannheim [1928; trad. it. 1974] e la
          loro critica. Parlare di «generazione Covid» sembra echeggiare l’idea di generazione
          intesa come insieme di persone esposte a un medesimo contesto storico-sociale, alle stesse
          idee, eventi e «contenuti di vita», da cui risulta – attraverso un «nesso generazionale» –
          lo sviluppo di comuni modi di sentire, di pensare e di agire, e potenzialmente di certe
          forme di agire collettivo. Tale effetto è, naturalmente, più forte e profondo quando
          l’esposizione a eventi di vasta portata avviene nell’età in cui la propria identità è in
          fase di formazione. Il lavoro di Donati e Colozzi [1997] ha a suo tempo mostrato
          efficacemente come e perché le generazioni in questo senso risultino sempre più difficili
          da identificare e forse non esistano più. Ora, la potenza del fenomeno pandemico sembra
          rilanciare in un certo senso tale possibilità, in forme ancora da comprendere. La nostra
          interpretazione tiene conto di questa possibile evoluzione. Ma rimane vero, in ogni caso,
          che la costituzione di «nessi», articolati in «unità» generazionali – per dirla sempre con
          Mannheim – può essere colta soltanto attraverso le relazioni con le generazioni
          compresenti, che mediano tali complesse transazioni. Queste relazioni sono, perciò, al
          centro delle nostre analisi.

[20]  Occorre però ricordare che anche i social
            media e l’intera nube comunicativa che avvolge ormai completamente le nostre
          vite non è semplicemente un fenomeno naturale, ma un fatto socio-culturale che dipende da
          specifici «architetti» e dal design che essi esprimono. Benché sganciato dal livello
          dell’interazione faccia a faccia, essi fanno comunque parte di quel «mondo adulto» con cui
          i giovani si confrontano.

[21]  Non è certamente questa la sede per fare il punto
          sulla teoria della socializzazione. Un’utile rassegna, ancora attuale, si trova in Maccoby
          [2007]. Il riferimento a una teoria «orientata alla riflessività» rimanda a una
          prospettiva esemplificata in Archer [2015]. Su questo tema ci permettiamo di rinviare
          anche alle considerazioni svolte in Maccarini [2017].

[22]  L’espressione «imperativo riflessivo» compare nel
          lavoro di Margaret Archer per designare un effetto centrale delle situazioni di rapida
          trasformazione sociale e culturale, introducendo la sua teoria della riflessività
          personale. Si può argomentare che tale concetto sia applicabile a vari livelli di
          organizzazione sociale, dall’interazione all’organizzazione fino ai sistemi sociali più
          complessi. La stessa nozione di potenzializzazione, a cui abbiamo accennato sopra, è
          strettamente connessa a questa condizione di «necessità riflessiva». L’interpretazione
          della pandemia come imperativo riflessivo è qui ripresa da una conversazione con Mark
          Carrigan (Università di Manchester) e da un lavoro comune in corso di
          elaborazione.

[23]  Basti qui ricordare che si è fatto riferimento, per
          le competenze socio-emotive, al modello Big Five come parzialmente rielaborato nelle
          recenti ricerche promosse dall’OCSE. Tale modello rappresenta un riferimento concettuale
          ed empirico ampiamente condiviso [Borkenau e Ostendorf 1990; Digman 1990; Goldberg 1990;
          McCrae e Costa Jr. 1987; Norman 1963]. I cinque domini in cui si articola tale modello
          hanno mostrato un alto valore predittivo, riferito ad abilità individuali malleabili e
          temporalmente stabili [Chernyshenko, Kankaraš e Drasgow 2018]. D’altra parte, sarebbe un
          errore considerare il modello in questione come una visione onnicomprensiva della
          personalità umana. È sempre possibile evocare ulteriori aspetti, quali la motivazione,
          l’avversione al rischio o l’onestà [Kankaraš 2017]. Infine, ma non meno importante, va
          sottolineato che le SES implicano comunque una dimensione prestazionale e una
          morale-motivante, così come aspetti cognitivi, comportamentali e affettivi. È impossibile
          approfondire il discorso in questa sede. Peraltro, il nostro gruppo di ricerca ha
          affrontato il tema in un precedente lavoro. Per una sintetica rassegna e discussione
          critica sia consentito ancora un riferimento a Maccarini [2021, cap. 1].

[24]  La scelta delle scuole e i suoi criteri sono
          illustrati nell’appendice metodologica.

[25]  Il testo delle tracce è riportato nell’appendice
              metodologica.

[26]  Su questo cfr. Polanyi [1985]; Denzin [1989]. Sul
          concetto di trama si veda anche Czarniawska [2004].

[27]  Nel filone habermasiano, si potrebbe qui riflettere
          sulla narrazione come forma di agire comunicativo: cfr. Linde [1993]; Bachtin
          [1975].

[28]  È appena il caso di ricordare che una folta
          letteratura combina la trattazione del senso della narrazione, in particolare in età
          giovanile, con le forme digitali della sua espressione. Tra i numerosi contributi facciamo
          riferimento a Bertolini [2017], Bertolini e Contini [2018], Bondioli e Savio [2018], De
          Rossi e Petrucco [2013], De Rossi e Restiglian [2013], Di Blas [2016], Di Blas, Paolini e
          Torreburro [2010], Glenn e Stein [1980], Karlsson [2013], Petrucco e De Rossi [2009],
          Stein e Albro [1997], Yuksel [2011].

[29]  Ulteriori dettagli, sia sul serious
                game che sulle scale impiegate per il questionario, si trovano
              nell’appendice metodologica alla fine del presente volume.



Capitolo secondo 

Le pratiche di didattica digitale e la difficile resilienza
      delle scuole

Giulia Maria Cavaletto insegna Metodologia della ricerca sociale nell’Università di Padova e Sociologia
          dell’educazione nell’Università di Torino. Tra le sue pubblicazioni recenti: Emerging
          Platform Education? What Are the Implications of Education Processes’ Digitization?
          (2020), Overcoming the STEM Gender Gap. From School to Work (2020), Democrazia. Le sfide
          del presente tra rappresentanza e partecipazione (2020).


Se è indubbio che la DAD e la pandemia abbiano sconvolto la scuola sia a livello
        organizzativo, sia didattico, sia educativo, sarebbe però riduttivo appiattire la
        complessità di questa possibile transizione su un unico modello esplicativo. Nel capitolo
        vengono mostrati diversi piani rispetto ai quali tale transizione può essere analizzata: il
        primo riguarda le intersezioni tra livelli (micro, meso e macro); il secondo riguarda il
        significato attribuito al cambiamento (che può essere di segno opposto: positivo o negativo
        per i diversi attori coinvolti); il terzo si riferisce al venir meno o alla variazione di
        una determinata scansione temporale. Tutti e tre i piani, che abbiamo già in parte discusso
        nel capitolo primo, s’intersecano tra loro e con le operazioni educative della scuola come
        istituzione, delle singole scuole come organizzazioni e delle singole classi come comunità
        di apprendimento.


Questo capitolo è di Giulia Maria Cavaletto.





1. I significati
      di una transizione 



Se è indubbio che la DAD e la pandemia
      abbiano sconvolto la scuola sia a livello organizzativo, sia didattico, sia educativo, sarebbe
      però riduttivo appiattire la complessità di questa possibile transizione su un unico modello
      esplicativo. 
Ci sono infatti diversi piani rispetto ai
      quali tale transizione può essere analizzata: il primo riguarda le intersezioni tra livelli
      (micro, meso e macro); il secondo riguarda il significato attribuito al cambiamento (che può
      essere di segno opposto: positivo o negativo per i diversi attori coinvolti); il terzo si
      riferisce al venir meno o alla variazione di una determinata scansione temporale. Tutti e tre
      i piani, che abbiamo già in parte discusso nel capitolo primo, s’intersecano tra loro e con le
      operazioni educative della scuola come istituzione, delle singole scuole come organizzazioni e
      delle singole classi come comunità di apprendimento. Ne sono, di conseguenza, protagonisti,
      oltre agli studenti, anche dirigenti e insegnanti. Studiare, qualificare e definire le scuole,
      sia ricorrendo a dati secondari che ne definiscono il profilo istituzionale, sia attingendo
      alle narrazioni di docenti e dirigenti, costituisce dunque il primo passo per comprendere poi
      i corsi di azione degli attori coinvolti e formulare ipotesi in merito a criticità ed
      efficienze. 
Per quanto riguarda l’intersezione tra
      livelli micro, meso e macro, la DAD ha introdotto tra essi una discontinuità: le politiche e
      le istituzioni centrali hanno stabilito regole su aperture e chiusure delle scuole,
      percentuali di alunni in classe, calendario scolastico, promozioni massive di fine anno;
      ma parallelamente hanno lasciato nell’opacità le «istruzioni per
      l’uso», ossia il come si fa scuola quando la scuola non c’è, come si
      valutano gli apprendimenti quando mancano gli strumenti per valutare o non è possibile
      comparare le valutazioni di prima e di poi, come si fa didattica a distanza utilizzando PC e
      tablet non come semplici media, ma come risorse dotate di un linguaggio
      specifico, che comportano altresì un tipo specifico d’interazione tra utenti e introducono
      elementi d’innovazione nella relazione educativa. La regia generale, fatta di decreti, linee
      guida, indicazioni è stata inoltre una regia limitata al solo perimetro dell’ambiente scuola,
      «come se» essa non fosse, durante la pandemia, ancor più in relazione con altre agenzie di
      socializzazione, in primo luogo la famiglia. Questa autolimitazione della regolamentazione
      emergenziale era, da un lato, inevitabile, perché sarebbe stato sia impossibile sia, per certi
      versi, inaccettabile normare dall’alto le operazioni scolastico-educative nel loro complesso e
      nei dettagli. La cornice così costruita ha, tuttavia, creato condizioni problematiche nella
      dimensione dell’operatività quotidiana, senza offrire risorse corrispondenti. Fare didattica a
      distanza non significa soltanto, per la scuola e i suoi insegnanti, trasmettere contenuti
      curricolari attraverso la mediazione di un dispositivo anziché in presenza, ma significa
      entrare in una «nicchia ecologica», una domesticità fatta di luoghi (una stanza), di altre
      persone presenti o assenti, di rituali familiari, di regole spesso concorrenti con quelle
      dell’ambiente scolastico. Il livello macro, fatto d’indicazioni nazionali e di regole
      organizzative, entra nel livello meso, fatto di case degli alunni, e impatta violentemente su
      famiglie più o meno preparate a sostenere l’incontro/scontro. Non solo la scuola entra dentro
      casa ma anche la famiglia entra dentro la scuola, anzi la famiglia entra nelle case degli
      insegnanti; gli insegnanti smettono di avere un ruolo privilegiato ed esclusivo con i loro
      alunni in un luogo garantito ed esclusivo come la classe e improvvisamente si trovano a
      gestire una relazione educativa perturbata, affollata e costellata di intermezzi, intrusioni,
      negoziazioni con altri adulti, divenuti improvvisamente co-titolari di quello specifico
      mandato d’istruzione che fino a poco tempo prima spettava
      unilateralmente alla scuola e a cui i genitori erano ammessi da lontano o in specifici momenti
      espressamente dedicati all’interazione tra scuola e famiglia. Ne consegue che anche il livello
      micro viene destabilizzato: l’insegnante perde la sua affiliazione istituzionale e diventa
      persona, solo davanti al PC, davanti a una classe che vede soltanto in parte, che vede a
      tratti, di cui non decodifica gli stati d’animo, l’interesse, la partecipazione; l’insegnante
      vede forse per la prima volta qualcosa di diverso dall’alunno che aveva in aula, vede lui o
      lei tra le sue cose, nell’intimità della sua stanza o nell’imbarazzo di non averne una; valuta
      ciò che è stato appreso ma, insieme a questo, valuta anche le condizioni di contesto che hanno
      ostacolato l’apprendimento: la fatica, la mancanza di autonomia nello studio, la
      responsabilità ancora fragile nell’assunzione del métier d’élève. Per
      altro verso, la «scuola a distanza» si è talora trasformata in una forma implicita e velata di
        home schooling, nel senso che ha visto il moltiplicarsi dei
        tasks assegnati da svolgere «a casa» (cioè dove si è già), rispetto a
      quanto davvero si riesce o ci si sforza di fare insieme come classe e con la guida
      dell’insegnante. 
Abbiamo già detto che il cambiamento è la
      cifra distintiva di quanto è accaduto dal lockdown del 2020 fino a oggi: un cambiamento
      materiale, riferito alla trasformazione forzata di routine e dinamiche organizzative, di
      metodi, tecniche, risorse materiali spendibili; ma anche cambiamento psicologico negli stati
      d’animo, negli obiettivi e nei progetti per il futuro; e non da ultimo cambiamento nelle
      relazioni, rarefatte o intensificate, selezionate o del tutto espulse della propria
      quotidianità. Evidentemente, ogni volta che di cambiamento si tratta, c’è un punto di
      riferimento rispetto al quale si compara ciò che viene dopo: un «prima» che però in questo
      caso è indistinto, ampio, senza confini; è il prima che include «tutto
        ciò che stava prima». È chiaro quindi che la pandemia e la DAD hanno fatto
      irruzione nelle biografie individuali, familiari e istituzionali come eventi
        trigger e hanno preso la forma di una transizione non normativa. 
D’altra parte, però, il cambiamento, per
      lo più narrato e rappresentato dai media come evento negativo, può assumere anche un segno
      opposto: diventa opportunità, sfida, risorsa. E lo è per tutti: per
      alunni irresponsabili e immaturi che improvvisamente fanno i conti con essere o scoprirsi più
      adulti del previsto, e che attribuiscono a questo cambiamento la possibilità di imprimere una
      svolta alla propria biografia, sia nel qui e ora sia rispetto al futuro: ma lo è anche per
      insegnanti e dirigenti che sperimentano un nuovo modo di fare scuola, uscendo da zone di
      comfort fin troppo praticate e inventando letteralmente una nuova quotidianità scolastica e,
      con essa, nuove regole, deleghe, responsabilità. 
Infine, la scansione temporale: ciò che
      la pandemia ha introdotto nel mondo della scuola (non diversamente da altri ambienti, ma per
      la scuola si tratta di una precarietà inedita) è uno slittamento tra passato, presente e
      futuro. 
Se fino all’inizio del 2020 la scuola
      procedeva con un andamento lineare, fatto di programmi curricolari successivi, di
      quadrimestri, di prospettive e transizioni verso un ciclo successivo, con un bagaglio
      acquisito a fare da base di partenza, dalla chiusura delle scuole in avanti, e ancor più nei
      mesi successivi con il lockdown, la DAD e il susseguirsi di aperture e chiusure questa
      linearità e direzionalità del tempo scolastico è stata interrotta. I programmi non si
      concludono e si ereditano sull’anno successivo, talora si anticipano su alcune parti
      maggiormente adattabili alle circostanze; le scelte si compiono ma ancora più sotto
      condizione; le certezze correlate alla condizione di studente e di docente sono state minate:
      promozione per tutti per l’anno 2019-2020 e dopo chissà, forse, può darsi; valutazione come
      prima, diversa da prima, a tratti simile a prima; mantenimento della relazione educativa più
      di prima, divenuta più importante del resto; imprevedibilità rispetto agli apprendimenti,
      incertezza sugli esiti. 
Sono questi gli elementi intorno ai quali
      si costruiscono le narrazioni di dirigenti e insegnanti. Una narrazione corale nella quale
      soprattutto gli insegnanti trovano molti punti di convergenza, ma all’interno della quale
      emergono anche tratti peculiari che indicano come e quanto l’essere un «tipo» di insegnante
      piuttosto che un altro possa influenzare, ancor più in un contesto altamente problematico,
      incerto e complesso, rendimenti, competenze, capacità e orientamento
      al futuro dei propri studenti. 

2. La sfida
      organizzativa e motivazionale nella rappresentazione dei dirigenti scolastici 



Il passaggio dalla figura del preside a
      quella del dirigente scolastico, che ormai da molti anni ha consolidato un nuovo paradigma
      organizzativo all’interno del sistema scuola, ha probabilmente trovato nell’emergenza della
      pandemia Covid-19 una delle sue più concrete occasioni di manifestazione, per quanto riguarda
      raggio d’azione, iniziativa, innovazione nelle procedure, strategia nella gestione delle
      risorse umane. La prova a cui sono state sottoposte le scuole con l’emergenza sanitaria ha
      investito diversi ambiti di azione del dirigente: un livello prettamente (ri)organizzativo, un
      livello relazionale (con docenti, alunni e famiglie) e un livello motivazionale (con i
      docenti). 
Sul piano organizzativo, le scuole
      incluse nella nostra indagine hanno mostrato una buona capacità di reazione, nella quale si
      sono miscelate capacità di adattamento e di innovazione rispetto a uno scenario diverso dal
      passato e altamente instabile, non solo perché mai verificatosi prima, ma anche in quanto
      imprevedibile nei suoi esiti, impatti, durata. I dirigenti intervistati qualificano questo
      aspetto come il meno problematico: si è trattato di ridefinire una situazione, d’individuare
      le azioni di contrasto più appropriate e al contempo sostenibili in base alle risorse (umane,
      economiche, di network) possedute dalle scuole, e d’introdurre nuove regole dettate da un
      diverso ordine di priorità. 
Come abbiamo anticipato, il disegno
      della nostra ricerca prevedeva l’approccio a scuole non particolarmente problematiche sotto il
      profilo della dotazione tecnologica, essendo l’indagine interessata al nesso tra DAD, SES e
      riflessività al netto degli impedimenti legati alla base materiale. Essi avrebbero comunque
      potuto palesarsi, ma non avrebbero dovuto costituire il problema principale. È dunque
      conseguente che le narrazioni dei dirigenti ci abbiano consegnato la
      rappresentazione di una diffusa preparazione sul versante strettamente tecnologico all’interno
      della scuola, per cui nelle scuole, indipendentemente dalla filiera, sono presenti le risorse
      di base, quali piattaforme, email per gli studenti, registro elettronico, sistemi di
      comunicazione online con le famiglie, dispositivi adeguati per la connessione, animatori
      digitali di supporto, tecnici informatici: 
la scuola era già attiva sull’aspetto tecnologico ante
        lockdown, era già attiva da tempo la piattaforma di istituto, dove si caricano
        comunicazioni, a cui tutti accedono, gli studenti hanno la loro mail. Tranne le prime due
        settimane di attesa in cui era normale stare fermi, siamo partiti (da intervista DS IP). 
La DAD per noi non ha rappresentato un grosso problema,
        eravamo attrezzati da anni, io sono qui da sei anni e già si usava la GSuite e si
        sfruttavano numerose potenzialità. Dal punto di vista tecnico siamo partiti subito e bene
        (da intervista a DS IT). 
[...] è tutto molto avanzato sul piano tecnologico. Ben
        prima della pandemia lavoravamo già così. Per cui siamo partiti avvantaggiati (da intervista
        a DS liceo). 


Le scuole hanno inoltre ricevuto dal
      ministero dell’Istruzione, con il lockdown e successivamente a esso, risorse aggiuntive
      specifiche per fronteggiare l’emergenza; questa iniezione di liquidità ha consentito
      d’intervenire anche all’esterno della scuola per creare le condizioni materiali per dare
      continuità agli apprendimenti. Disporre di risorse ha portato le scuole ad allineare gli
      studenti con dispositivi idonei alla connessione per fruire della DAD: quindi sia dentro la
      scuola sia fuori da essa la dotazione di strutture e infrastrutture è stata garantita ed è
      proceduta con rapidità, onde evitare l’aggravarsi delle disuguaglianze tra alunni, già
      presenti ante pandemia: 
Abbiamo dato 31 tablet ai ragazzi che ne erano
        sprovvisti. Qui l’utenza è classe media anche con stranieri ben integrati, non ci sono
        situazioni di disagio forte. Quindi i problemi erano più che altro di tipo tecnico. Il
        problema era più che legato al «non ho», al «siamo in 4» e dobbiamo fare i turni e siamo
        troppi. La concomitanza con fratelli e genitori avendo un solo PC
        (da intervista a DS IT). 


Si nota subito, invece, quanto sia
      mancato l’aspetto dell’adattamento della tecnologia alle effettive esigenze degli studenti e
      alle effettive capacità degli insegnanti; la situazione che si è rapidamente definita
      richiedeva un cambio di paradigma nella didattica, nelle valutazioni, nel lavoro del team
      docente e nella relazione con gli alunni: 
Il trasferimento semplice dalla presenza alla distanza
        non funzionava. Alcune discipline avevano già una pratica maggiore nella gestione di
        attività differenti e adatte alla distanza, e anche metodi di valutazione diversi. La DAD
        tende ad essere applicata dai docenti senza innovare troppo, adattando lo strumento digitale
        al proprio bagaglio professionale mentre dovrebbe essere il contrario (da intervista a DS
        liceo). 
[…] il problema della pandemia ha determinato una svolta
        epocale, la potrei paragonare all’epopea napoleonica, ci siamo ritrovati in una modalità
        completamente avulsa dai nostri modelli e sistemi. Uno spiazzamento per tutti (da intervista
        a DS IT). 


Possedere le risorse e gli strumenti non
      equivale a possedere la competenza specifica necessaria al loro utilizzo e nemmeno alla
      familiarità con un modello educativo che la distanza ha inevitabilmente stravolto. Su questo
      fronte, i dirigenti hanno osservato come l’impreparazione dei docenti e la loro avversione al
      cambiamento abbia impattato pesantemente sulla qualità della didattica e su aspetti
      organizzativi ad essa correlati, con una eterogeneità significativa tra scuole. Questo è un
      primo indizio, contenuto in tali narrazioni, per spiegare perché la disponibilità di risorse
      non abbia avuto lo stesso esito in tutti i contesti: là dove il fabbisogno di dotazioni era
      maggiore, le risorse hanno consentito solo in parte di colmare il divario digitale e di
      conseguenza alcuni studenti già fragili hanno visto peggiorare ulteriormente la propria
      condizione sia rispetto alle opportunità di apprendimento sia rispetto al mantenimento della
      relazione con insegnanti e gruppo classe. È chiaro, insomma, che anche
      nel caso delle dotazioni agli studenti a fare la differenza nell’uso
      delle tecnologie non è soltanto il possesso del dispositivo, ma la competenza nel suo
      utilizzo. Alunni di classe sociale svantaggiata, di origine straniera, con nuclei familiari
      fragili e con basso capitale culturale, anche se dotati delle apparecchiature necessarie,
      hanno incontrato enormi difficoltà nell’utilizzo degli strumenti. A questo si aggiunge poi
      spesso l’indisponibilità della connessione o l’appoggio alla connessione con lo smartphone. Il
      divario digitale è quindi un fattore ostativo (degli studenti e delle loro famiglie) di grande
      rilevanza alla piena partecipazione dei ragazzi alla didattica online. 
Altro elemento di criticità che ha
      coinvolto i dirigenti è stato costituito dalla sfida degli apprendimenti. Si tratta di un
      argomento molto spinoso, aggravato dalla decisione ministeriale di procedere con la promozione
      di massa al termine dell’anno scolastico 2019-2020. Questo elemento, secondo i dirigenti
      intervistati, ha segnato una cesura nelle biografie scolastiche, perché ha eliminato, seppure
      per una ragione fondata, il valore della responsabilità e il merito individuale: 
la disgrazia massima è stata la promozione obbligatoria.
        Gli alunni in difficoltà avrebbero dovuto essere fermati, gli altri si sono sentiti presi in
        giro perché avevano studiato anche tra mille difficoltà, ma allora che senso ha? (da
        intervista a DS IT). 


I dirigenti sostengono che la decisione
      della promozione di massa ha frustrato coloro che avevano continuato il percorso scolastico
      con impegno, anche in condizioni di apprendimento più difficili e onerose; e d’altra parte ha
      ulteriormente lasciato indietro coloro che presentavano difficoltà non trascurabili per la
      prosecuzione nella classe successiva o per la prosecuzione all’interno della stessa filiera,
      quando invece sarebbero state necessarie azioni di riorientamento. Questo aspetto è risultato
      particolarmente evidente con gli studenti degli IT e IP, in misura minore con i licei. In
      questo caso un ruolo cruciale è stato svolto dalle famiglie: quelle maggiormente presenti e
      culturalmente attrezzate hanno potuto accompagnare i propri figli in
      un percorso didattico maggiormente individuale e coadiuvare i docenti; viceversa famiglie già
      assenti o deleganti alla scuola hanno ulteriormente accentuato le condizioni di criticità dei
      propri figli, anche sospendendo o allentando in modo significativo le regole della
      quotidianità: 
L’eredità del lockdown è che si portano dietro dei
        deficit e si sta faticando per riallinearli e riportarli alla frequenza, ma anche alle
        regole che proprio non hanno e che le famiglie non danno. Perdendo la presenza si perdono le
        regole. E per alcuni ragazzi con problemi di comportamento le cose peggiorano ulteriormente
        (da intervista a DS IP). 


Oltre all’effetto diretto, derivante dai
      livelli di competenza tecnologica di cui si è detto, il livello di capitale culturale delle
      famiglie ha naturalmente influito anche in modo indiretto, per esempio attraverso la mancanza
      di regole a casa, di una disciplina rigorosa centrata sull’assunzione delle proprie
      responsabilità di studente, indipendentemente dal controllo esercitato attraverso la routine
      scolastica. Ciò ha avuto come effetto un peggioramento significativo negli apprendimenti. Qui
      si conferma ciò che è stato ampiamente messo in luce nel dibattito pubblico, ossia che la
      pandemia ha ampliato le disuguaglianze e in parte vanificato le azioni messe in campo negli
      anni precedenti per ridurre le situazioni di svantaggio. 
In questo processo, un posto centrale è
      occupato dai docenti. La transizione ha avuto un impatto significativo anche su di essi, sia
      individualmente sia come team all’interno di una stessa classe. I dirigenti sottolineano in
      modo concorde, indipendentemente dalla filiera, la compresenza di due macrocategorie di
      docenti: i motivati, resistenti alle situazioni difficili e spiazzanti, e
      gli inerziali che si ritraggono dalla sfida. Questa distinzione era del
      tutto prevedibile. Per tutti gli insegnanti il periodo del lockdown in particolare ha
      costituito un evento spiazzante che ha reso necessario, in modi diversi, rimodulare la
      didattica, mutare i metodi di valutazione, ridefinire i rapporti con gli studenti e con i
      colleghi. L’aspetto tecnico, per quanto più complesso per alcuni, è
      stato comunque il meno impattante; si è trattato di prendere confidenza con un metodo di
      lavoro diverso rispetto al passato. Ma l’aspetto realmente critico, che ha fatto la differenza
      sia per il team docente sia per gli apprendimenti degli studenti, è stato quello relativo alla
      più generale capacità di reazione e adattamento a un contesto nuovo. Dopo il primo momento di
      disorientamento, infatti, si sono immediatamente definiti i due gruppi: 
Gli insegnanti si dividono in due categorie, quelli che
        sentono il bisogno di fare questo mestiere e acquisiscono le competenze, didattiche,
        tecniche e relazionali di loro iniziativa, in parte già le possiedono, le sviluppano, ci
        investono sopra; e quelli che si rifiutano perché il mestiere è uno tra tanti e si sentono
        al di sopra di ogni intervento o suggerimento; per entrambe la formazione non serve; per i
        primi è superflua, per i secondi è inutile perché tanto non ascolterebbero e non
        assimilerebbero nulla (da intervista a DS IT). 


Ma che cosa fa sì che un docente sia un
      «buon docente» in una situazione di stress? Le parole dei dirigenti vanno concordemente in
      direzione delle competenze personali, di tipo extraprofessionale, con cui i singoli docenti
      sono equipaggiati: 
alcuni docenti riescono a fare presa e ad avere una
        interazione positiva, fare leva sulla motivazione. C’è una parte dei docenti che già prima
        aveva problemi su questo punto, la gestione della classe è complicata e non tutti hanno
        questo bagaglio e hanno anche una personalità che non è una risorsa. Ci sono realtà in cui i
        docenti fanno molto meno di quello che si potrebbe fare. Devo dire che non siano né l’età né
        il genere né altro, dipende sempre e solo dalla persona (da intervista a DS di IP).
      


Questa criticità è motivo di grande
      preoccupazione tra i dirigenti: mentre rispetto alla formazione tecnica molto si può fare con
      tutti, perché si tratta di insegnare il «come», sugli aspetti caratteriali (le competenze
      socio-emozionali degli insegnanti) l’intervento è molto difficile, anzi
      per certi versi impossibile, in quanto richiederebbe un’azione sul «chi»,
      ossia richiama l’attenzione sul chi è l’insegnante. Dunque, se una
      competenza tecnica o una procedura o una sequenza di azioni può essere agevolmente e
      rapidamente insegnata, non altrettanto si può dire degli aspetti caratteriali. Attraverso le
      narrazioni dei dirigenti si coglie una diffusione trasversale del problema: non è la filiera
      l’elemento determinante per stabilire le qualità del buon docente. Trasversalmente alle scuole
      incluse nella ricerca, i dirigenti hanno riferito di docenti problematici, non collaborativi,
      poco attivi sul fronte della rimodulazione della didattica, poco curiosi verso nuovi metodi e
      tecniche. La questione sembra tuttavia porsi in termini di particolare gravità all’interno
      degli istituti tecnici e professionali, in cui il ricorso alle tecnologie dovrebbe essere già
      parte integrante del modus operandi docente in condizioni ordinarie. E
      invece è proprio in queste filiere che si segnalano le situazioni di maggiore criticità. Un
      elemento che pare avere rilevanza è la fascia di età (più attivi e competenti i giovani; più
      resistenti i senior) e la condizione occupazionale (più attivi i precari e i docenti con
      incarico annuale rispetto a quelli a tempo indeterminato). 
Rispetto a questo tema i dirigenti hanno
      tratteggiato alcuni «tipi» di docente che questa esperienza ha fatto emergere con chiarezza a
      partire dal loro osservatorio. Riprendendo e schematizzando le loro argomentazioni, i tipi
      ideali di docente risultano dall’intersezione di due dimensioni: quella della disponibilità al
      cambiamento e quella dell’esperienza didattica. 
La dimensione del cambiamento spazia
      dalla propensione all’innovazione alla resistenza inerziale. La dimensione del tempo si
      riferisce invece alla durata dell’esperienza d’insegnamento dei docenti pregressa all’evento
      Covid-19. 
Lo spazio semantico che viene a
      definirsi attraverso l’intersezione tra i due assi genera quattro tipi ideali di docenti, come
      illustrato nella figura 2.1. Gli Immobili sono coloro che pur avendo una lunga esperienza di
      insegnamento presentano una bassa propensione al cambiamento e che in condizioni di emergenza,
      quando più che mai sarebbe richiesta una mobilitazione di risorse ed energie, si arroccano
      all’interno della propria zona di comfort. Sono docenti con bassa motivazione, che considerano
      la professione una tra tante, e che si fanno forti dell’inquadramento
      professionale a tempo indeterminato. Gli Insicuri sono coloro che invece hanno una limitata
      esperienza di insegnamento alle spalle e proprio per questo sono avversi al cambiamento; sono
      probabilmente docenti ancora in cerca del proprio posto e del proprio stile educativo e
      didattico, talora sono precari o con incarichi temporanei di supplenti e per queste ragioni
      ritengono di non dover agire in direzione di investimenti corposi nello svolgimento
      dell’attività professionale. 
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FIG. 2.1. Tipi ideali di docenti –
          atteggiamento rispetto all’innovazione.


I Curiosi sono insegnanti di lunga
      esperienza, fortemente motivati e continuamente alla ricerca di nuovi stimoli, da elaborare e
      trasferire all’interno della propria pratica professionale; presentano un elevato livello di
      apertura verso la novità. Infine, gli Entusiasti: per quanto dotati di limitata esperienza
      professionale, sono comunque orientati all’innovazione, pronti a cogliere sfide che l’ambiente
      di apprendimento pone loro. 
È evidente che diversi tipi di docente
      produrranno effetti all’interno delle loro classi e sui loro studenti: 
il problema sono proprio le competenze non cognitive
        degli insegnanti; e qui purtroppo c’è poco da fare, io ho molti dubbi
        che una formazione di qualche ora possa servire a chi insegna da
        vent’anni… se ti interessa questa cosa probabilmente ci hai già investito sopra per conto
        tuo, altrimenti la formazione imposta la fai certo, ma ti lascia proprio poco. Io ho visto
        in tutte le scuole una eterogeneità enorme tra insegnanti; c’è quello motivato, capace,
        intraprendente, curioso, appassionato e riversa questo in classe, e i ragazzi assorbono
        anche quello spirito; poi ci sono gli esecutori, formali, per carità ligi nell’esecuzione
        del compito e anche bravi, ma sono esecutori… e poi residuano quelli che proprio non
        dovevano insegnare (da intervista a DS liceo).
      


Nella nostra indagine, vedremo come
      tali effetti possono essere colti attraverso la correlazione tra l’atteggiamento degli
      insegnanti e le SES degli alunni. Dalle considerazioni dei dirigenti emerge, comunque, la
      necessità di studiare anche le SES degli insegnanti. Naturalmente il nostro studio attuale non
      ha questo focus. Tuttavia, utilizzando le informazioni contenute nelle interviste con i
      dirigenti scolastici, abbiamo provato a proiettare le SES oggetto del nostro lavoro sulla
      tipologia degli insegnanti che abbiamo definito poc’anzi. Ne risulta un quadro come quello
      illustrato nella tabella 2.1. In essa non possiamo esprimere alcuna valutazione numerica,
      perché non si è svolta alcuna misurazione. Possiamo solo introdurre, indicativamente, il segno
        tendenziale che corrisponde alle SES manifestate (secondo i dirigenti)
      dai vari tipi d’insegnanti in parola. Il senso di questa operazione consiste semplicemente nel
      notare l’interesse della questione e nel proporre un primo punto di partenza possibile per
      ulteriori studi. 
In ogni caso, è chiaro che le SES dei
      docenti non solo agiscono sulla classe in generale, ma lo fanno tanto più in momenti di forte
      stress, come quello determinato dalla pandemia: 
i ragazzi percepiscono anche questo disinvestimento da
        parte del docente singolo, ma il gruppo docente come team dipende dall’abbinamento più o
        meno fortunato dentro le classi. In alcune volte c’è collaborazione e le cose funzionano e
        hanno funzionato anche ora a queste condizioni (da intervista a DS
        IP).
      


TAB. 2.1.
        Competenze socio-emotive e tipi ideali di docenti
	 	 	Immobili 	Insicuri 	Entusiasti 	Curiosi 
	«Task performance»
	Motivazione al risultato
	 	 	+
	+

	 	Responsabilità
	 	+
	 	+

	 	Perseveranza 
	+
	+
	 	+

	 	Autocontrollo
	+
	+
	 	 
	Regolazione emotiva
	Resistenza allo stress
	 	 	 	+

	 	Ottimismo
	 	 	+
	+

	 	Controllo emotivo
	+
	+
	 	 
	Collaborazione
	Empatia
	 	 	+
	+

	 	Fiducia
	 	 	+
	+

	 	Cooperazione
	 	+
	+
	+

	«Engaging with others»
	Socievolezza
	 	+
	+
	+

	 	Assertività
	 	 	+
	 
	 	Energia
	 	 	+
	+

	«Open mindedness»
	Tolleranza
	 	+
	+
	 
	 	Creatività
	 	 	+
	+

	 	Curiosità
	 	 	+
	+




E le competenze dei docenti hanno una
      rilevanza ancora maggiore in relazione al momento del percorso scolastico: per gli studenti
      che oggi sono nelle classi seconde delle superiori, il supporto del team docente è ancora più
      necessario perché queste sono le classi che sono andate in lockdown dopo pochi mesi
      dall’inizio della scuola superiore, ancor prima di aver costruito reti tra pari e quando
      ancora la conoscenza da parte dei docenti era superficiale. Mantenere questi studenti
      agganciati alla scuola, motivati, far intravedere loro comunque un’opportunità di
      apprendimento anche in condizioni di svantaggio, costituisce uno dei mandati educativi a cui
      gli insegnanti sono chiamati. 
Concludiamo questa ricognizione delle
      narrazioni dei dirigenti scolastici con una riflessione, suggerita anch’essa dai dirigenti,
      relativa alle profonde carenze all’interno della scuola italiana: la prima carenza va
      individuata nel corpo docente, troppo eterogeneo come formazione, come motivazione e come
      capacità di adattamento e lavoro in situazioni ormai sempre nuove. Prevale ancora una
      resistenza al cambiamento e all’innovazione, nella didattica e nei modi di fare didattica: 
Però la realtà della nostra scuola è purtroppo questa,
        intendo non solo questa scuola ma la scuola italiana. Questo modo di fare didattica in modo
        standardizzato è il più diffuso e quello che mi preoccupa di più è che riguarda soprattutto
        le nuove generazioni che hanno uno stile molto tradizionale e anche problemi relazionali con
        la classe. Purtroppo io credo che si replichi uno stile che si è visto, ma non funziona più
        (da intervista a DS IP). 
Il trasferimento semplice dalla presenza alla distanza
        non funzionava. Alcune discipline avevano già una pratica maggiore nella gestione di
        attività differenti e adatte alla distanza, e anche metodi di valutazione diversi. La DAD
        tende ad essere applicata dai docenti senza innovare troppo, adattando lo strumento digitale
        al proprio bagaglio professionale mentre dovrebbe essere il contrario (da intervista a DS
        liceo). 


D’altra parte la scuola, tranne alcuni
      casi eccezionali, è anche carente sul piano delle dotazioni strutturali: poco
      attrezzata, poco aggiornata, poco connessa, poco formata; l’emergenza
      sanitaria in questo caso ha fatto da acceleratore a una transizione tecnologica che era
      indispensabile. 
Tutti i finanziamenti che sono arrivati alla scuola
        sono stati impiegati per aumentare la connettività, abbiamo una banda larga di 100 mega in
        entrata e uscita che consente a tutti di connettersi contemporaneamente. È stato un bel
        costo ma necessario. Abbiamo acquistato 32 monitor interattivi così da avere gli strumenti
        adeguati in classe (da intervista a DS di IP). 


E se indubbiamente molto si sta facendo
      nel presente, molte perplessità si stanno facendo strada rispetto al futuro: che cosa sarà in
      grado di lasciare, in positivo, in eredità al sistema scuola e a coloro che lo abitano questa
      lunga emergenza? In via riassuntiva, tre sono le sfide che la scuola sente di dover
      raccogliere: quella della formazione e dell’aggiornamento dei suoi insegnanti, quella
      dell’equipaggiamento tecnologico, e infine la più gravosa, ossia il tentativo di recupero
      rispetto a quelle disuguaglianze che la pandemia ha nuovamente fatto emergere. 

3. Un altro
      modo di stare in classe: rischio e opportunità attraverso risorse e competenze degli
      insegnanti 



Comprendere che cosa significhi fare
      l’insegnante o essere insegnante in tempi di pandemia significa descrivere situazioni e
      profili professionali tra loro molto diversi, più di quanto non accadesse nella quotidianità
      scolastica prima del lockdown. Sono in particolare le competenze dei docenti, la loro
      «cassetta degli attrezzi» emotiva, psicologica, relazionale ad avere fatto la differenza
      durante la pandemia, e ciò si può osservare su tre livelli: individuale, come componenti di un
      team docente e infine come docenti di una classe, intesa come comunità di apprendimento. Le
      narrazioni degli insegnanti delle sei scuole coinvolte nell’indagine presentano tra questi
      livelli alcuni elementi di convergenza e altri di profonda differenza. In linea generale, i
        focus groups condotti con gli insegnanti hanno
      messo in luce una rappresentazione corale: dentro la pandemia ci sono due stagioni distinte, e
      non solo per effetto dell’estate 2020, che ha segnato un allentamento delle misure restrittive
      e la fine della scuola, ma anche per il diverso impatto biografico rispettivamente in una
      prima fase di disorientamento, ma comunque associata a una qualche forma di reazione,
      resistenza e resilienza, e in una seconda fase associata ad affaticamento e sconforto. Le
      narrazioni insistono su questa cesura, profondamente avvertita da insegnanti e alunni: 
lo scorso anno anche noi docenti eravamo maggiormente
        motivati, quest’anno siamo tutti in grande affanno, studenti e docenti; questa seconda zona
        rossa sta pesando, questo ricadere nella stessa situazione (da focus docenti IT, insegnante
        di geografia). 


Su questo sfondo di una transizione
      lunga, che sembra non avere fine, un intermezzo che si sta dilatando oltre misura, si
      innestano le riflessioni degli insegnanti sulla quotidianità scolastica e sulla relazione
      educativa. Come si diceva poc’anzi, alcuni temi hanno sollecitato una convergenza tra
      opinioni: sono esemplari al riguardo gli aspetti organizzativi all’interno delle scuole e la
      gestione della DAD; quelli su cui è stata raccolta la maggiore eterogeneità invece riguardano
      le interazioni, le relazioni e la motivazione. 
A livello individuale e di team docente
      l’organizzazione della scuola (intesa qui come organizzazione di riferimento all’interno della
      quale si sono concretizzate le pratiche educative, le soluzioni, le risposte operative a un
      evento eccezionale), o per meglio dire la reazione organizzativa della scuola, è stata
      percepita come dapprima scomposta, confusa e poi man mano reattiva, strutturata, coordinata.
      L’effetto di spiazzamento iniziale, al tempo del lockdown verificatosi nel secondo
      quadrimestre dell’anno scolastico 2019-2020, è stato imputato da tutti i docenti alla completa
      imprevedibilità e novità della situazione. Alcuni hanno reagito meglio e prima, per effetto di
      esperienze pregresse con piattaforme e dispositivi per la didattica online; ma i docenti hanno
      concordemente rilevato una difficoltà dell’istituzione scolastica, sia
      a livello centrale sia a livello locale fino ai singoli plessi, a produrre una nuova cornice
      di senso e rendersi efficace rispetto al suo mandato educativo: 
lo scorso anno ci ha colto molto alla sprovvista,
        subito sembrava una vacanza un po’ più lunga, poi le cose sono diventate critiche; non
        abbiamo avuto l’accesso a piattaforme esterne per tutelare la privacy dei ragazzi; abbiamo
        usato una piattaforma interna collegata al registro di classe ma poi era anche saltato il
        discorso dell’orario, bisognava assegnare compiti e attività con relative consegne e abbiamo
        cominciato ognuno a gestirsi autonomamente; è stato molto caotico. Quindi eravamo proprio
        preparati per nulla (da focus docenti IT, insegnante di chimica). 
[...] direi che la cosa più grave è stata la completa
        improvvisazione, nessuno era tenuto a fare la DAD, forse qualche dirigente ha pressato di
        più; di alcuni docenti si sono perse le tracce; i docenti sono stati lasciati a loro stessi
        (da focus docenti IT, docente di italiano). 
[...] l’anno scorso eravamo in emergenza, nessuno aveva
        usato Meet, c’è stata sperimentazione di piattaforme, gli studenti erano contenti di vederci
        a lezione; era proprio un mondo altro; ora siamo nel mondo istituzionale della scuola, il
        gruppo classe è tornato quello della classe in presenza anche se in un altro modo e a
        singhiozzo (da focus docenti IP, docente di storia). 
[...] io credo che la cosa più difficile sia stato il
        lockdown dello scorso anno perché la familiarità con la didattica online era molto bassa; ci
        sono stati aiuti interni, c’è stato un responsabile della DAD che ha aiutato molto; ci è
        stato spiegato come fare e cosa fare (da focus docenti liceo scientifico, insegnante di
        inglese). 


Lo spiazzamento dei docenti a livello
      individuale è stato provocato soprattutto dall’inesperienza nell’utilizzo delle piattaforme e
      dei metodi impiegati nella didattica a distanza: essi non soltanto ignoravano quale strumento
      utilizzare, in una giungla di proposte, ma nemmeno si sapeva come utilizzarlo in modo adeguato
      ed efficace per la propria disciplina. Le differenze tra docenti che comunque si sono
      osservate su questi aspetti sono state quindi riconducibili, da una parte,
      alle competenze tecniche e tecnologiche, e dall’altra alle difficoltà
      oggettive insite nel curricolo disciplinare: 
visto che sono insegnante di materie
        professionalizzanti e laboratoriali […] la DAD non consente di sostituire la presenza, il
        mostrare come si fa, provare a riprovare […] anche perché ci sono laboratori attrezzati, noi
        abbiamo cucina, ma io penso per esempio a chi fa elettronica o meccanica, come puoi pensare
        di spiegare e far costruire un circuito, che ne so, adesso lo dico da inesperta, ma è
        impensabile (da focus docenti IP, insegnante di cucina). 
[...] la mia materia è stata completamente azzerata e
        mi sono dovuta reinventare una didattica del tutto nuova e argomenti per coinvolgerli. Ho
        cercato di collegarmi ad altre materie (da focus docenti liceo scientifico, docente di
        scienze motorie). 
[...] certo con la DAD possiamo passare contenuti,
        questo non cambia ma questo non è sufficiente; non basta apprendere cose ma conta molto
        l’aspetto dell’esercitazione, del lavoro insieme, della pratica, dello stare insieme. Il
        lavoro di classe non si fa con la DAD (da focus docenti liceo classico, docente di italiano
        e latino). 


Fino a questo punto, si potrebbe
      concludere che gli insegnanti non stiano dicendo nulla di originale e inatteso. Tuttavia, è
      utile cogliere le indicazioni a livello di policy che da queste
      narrazioni derivano. Esse infatti lanciano (o rilanciano) il tema – non nuovo, ma sempre più
      attuale – della formazione degli insegnanti. Per altro verso, e in termini più innovativi,
      emerge anche l’idea che piattaforme, strumenti e contenuti didattici – quell’insieme che viene
      talora denominato classware – debba essere prodotto in collaborazione con
      e attraverso l’iniziativa e/o la partecipazione delle scuole stesse, d’insegnanti e dirigenti
      capaci e pronti a intraprendere questa avventura. Le forme in cui ciò possa realizzarsi non
      andrebbero lasciate, come spesso accade, alla spontaneità personale o a qualche esperimento
      isolato, ma progettate e sostenute istituzionalmente, a vari livelli e in modalità da
      studiarsi. 
Un’ulteriore considerazione riguarda la
      rappresentazione critica che gli insegnanti offrono della dirigenza: questa
      sarebbe stata spesso troppo distante e di conseguenza tutto sarebbe
      stato lasciato nelle mani dei docenti, senza una regia e con un affastellarsi di nuove
      richieste, procedure, oneri anche giuridici. 
C’era il problema delle norme sulla privacy; sulla
        sicurezza, sui software liberi o a pagamento. Abbiamo dovuto dedicare energie; formazione
        per insegnanti ce n’è poca, tutti propongono webinar in continuazione ma procura confusione;
        non si sa che cosa sia interessante, utile e praticabile. Noi abbiamo super Mappe X per le
        mappe concettuali, la scuola ha pagato per accedere a quella, è collegato quindi ma non a
        tutti funziona; quindi ci sono tanti micro problemi che scoraggiano e non sempre c’è una
        regia forte che guida (da focus docenti IP, docente di storia). 


Essere docente diviene una missione
      spesso impossibile, secondo la narrazione degli insegnanti, e ci si arrocca, per alcuni, sul
      «fare il docente», ossia erogare in qualche modo didattica, trasferire contenuti, completare
      in un modo o nell’altro un programma; per altri resta alta la motivazione e la spinta a
      esplorare nuovi territori del fare didattica, ma si tratta di una minoranza. 
Torna anche qui l’impressione che le
      maggiori differenze si manifestino rispetto alle competenze caratteriali dei docenti stessi.
      La prima e più evidente questione riguarda l’aspetto motivazionale e la competenza a esso
      legata, ossia la passione per gli obiettivi: per alcuni si riesce ancora ad attingere a
      risorse per resistere, per altri la strada è troppo in salita e ci si accorge di perdere
      terreno, prima di tutto in una ideale sfida con sé stessi: 
sostanzialmente il mio motto in questo periodo è fare
        quello che si può, stai remando contro dopo aver remato tanto, ma io non mollo (da focus
        docenti IT, docente di diritto ed economia). 
[...] questo mi genera frustrazione, sono veramente un
        po’ demotivato, non so più che cosa fare, cosa mettere in campo […] alla fine ti senti
        impotente. Il peso della frustrazione della DAD lo sento sempre e solo io (da focus docenti
        liceo scientifico, docente di informatica).
      
Beh, la frustrazione è massima. Adesso sono stanca, i
        tempi sono lunghi, mi mancano le energie; non ho più voglia di migliorare i miei attrezzi,
        non so più trovare spunti (da focus docenti liceo scientifico, docente di italiano).
      


La DAD protratta, la frantumazione del
      team docente, l’emergere delle fragilità latenti degli studenti e la loro svogliatezza in
      alcuni casi concorrono a depotenziare l’intervento degli insegnanti e a deprimere il loro
      senso di efficacia nello svolgimento del ruolo professionale; non soltanto frustrazione e
      demotivazione, ma anche un senso di smarrimento e inadeguatezza, proprio perché tutte le
      strade sono state tentate, ogni resistenza è stata messa in campo ma non è bastato.
      L’approccio della resistenza a oltranza da parte di alcuni, che potrebbe essere scambiata per
      risorsa, è in realtà una sorta di coazione a ripetere per non cedere del tutto, ma con la
      consapevolezza del basso valore aggiunto del proprio lavoro, che viene quindi dequalificato,
      sminuito, vanificato spesso anche dall’interferenza da parte delle famiglie. Indipendentemente
      dal livello sociale, infatti, un elemento comunque che i docenti riferiscono riguarda
      l’ingerenza dei genitori degli alunni. Un’intrusione che assume tratti variegati: si spazia
      dalla presenza dei genitori durante le lezioni e le interrogazioni alla mancanza di regole
      imposte ai figli nella domesticità, con effetti negativi su apprendimenti e relazione
      educativa; dalla mancanza di controllo sui figli e sul loro impegno scolastico, come se la
      pandemia avesse sospeso la scuola come luogo di formazione e istruzione e l’avesse trasformata
      in intrattenimento o al più disturbo da una vacanza infinita senza sanzioni (una
      rappresentazione peraltro amplificata dalla promozione di massa al termine dell’anno
      scolastico 2019-2020), alla sospensione di ogni forma di interazione con la scuola e confronto
      con gli insegnanti. Come già accennato sopra, l’altro lato di questa medaglia è stato un certo
      sovraccarico di attività da svolgere «a casa», per le quali gli alunni – a seconda degli
      ordini e gradi di scuola – hanno a volte dovuto fare ricorso al supporto dei genitori. 
In ogni caso, il già critico rapporto
      scuola-famiglia ha mostrato nella maggior parte delle scuole un significativo
      peggioramento, rischiando in alcuni casi di privare ulteriormente la
      scuola di validità e autorevolezza. Per esempio, la retorica di una scuola nella quale gli
      insegnanti lavorano poco, hanno molto tempo libero, non sono qualificati e aggiornati ha
      trovato ampio spazio dall’inizio della pandemia. Con qualche giustificazione, ma evidentemente
      anche con un esito non desiderabile per nessuno. 
Un altro elemento di rilevante
      differenza tra i docenti va rilevato nella valutazione degli alunni, non già sul piano
      curricolare ma rispetto a responsabilità e regole. Secondo alcuni, la moratoria del «tutti
      promossi» ha innescato un circolo vizioso; secondo altri è stato invece uno sprone a
      migliorare e maturare: 
io mi trovo con studenti che non sanno scrivere, hanno
        lacune enormi e non dovrebbero essere dove sono; adesso, questo continuo dire avanti tutti,
        tutti promossi, non sta insegnando loro che ogni azione ha conseguenze; non sta passando
        l’idea dell’importanza dell’impegno, della fatica e del raggiungimento di un risultato (da
        focus docenti liceo scientifico, docente di italiano). 
[...] sulla responsabilità è emersa la difficoltà ad
        assumersi le proprie responsabilità, c’era già prima questo problema; ma adesso è eclatante;
        facciamo troppo maternage a questi ragazzi e adesso si vede che da soli non ce la fanno, non
        hanno proprio le competenze di base per fare delle cose importanti per loro (da focus
        docenti IP, docente di inglese). 
[...] cioè ’sto modo di fare la didattica, ha messo in
        luce chi sono quelli che ci tengono alla scuola. Anche proprio come autonomia e
        responsabilità nella gestione delle cose della scuola, dei programmi, dei compiti. Diventa
        un rapporto più stretto con alcuni (da focus docenti IT, docente di biologia). 
[...] sanno di aver perso molto. Io ho organizzato un
        torneo di scacchi in tutte le classi, ed è stato molto utile, anche per lo sviluppo di
        competenze; l’idea degli scacchi è stata utilissima ma non sostituisce ciò che è stato tolto
        e lo sanno (da focus docenti liceo classico, docente di italiano). 


Molto tuttavia è dipeso dagli
      insegnanti stessi, dalla loro capacità di fornire risposte e soluzioni innovative; nel
      mantenere alta la curiosità e stimolare gli alunni in una dimensione
      sempre più individuale, proprio in quanto è venuta a mancare la dimensione della classe. La
      maggior parte delle progettualità attive all’interno delle scuole è stata sospesa o annullata,
      ma a fronte di queste perdite di stimoli e occasioni di apprendimento, alcuni docenti hanno
      messo in campo proposte alternative, fruibili per tutti, praticabili da casa o nella modalità
      alternata della scuola al 50%. Laddove queste azioni sono state realizzate, la risposta della
      classe in termini di motivazione, partecipazione e apprendimento è stata migliore. 
Il che ci conduce a confermare
      l’ipotesi che siano le competenze dell’insegnante, e soprattutto le competenze
      extracurricolari, a fare la differenza in momenti di difficoltà. A fronte di una preparazione
      nella disciplina come insieme di contenuti curricolari, ha fatto la differenza tra i docenti,
      e di conseguenza sugli alunni, il saper adattare i contenuti a un nuovo medium comunicativo,
      stimolare la curiosità, fornire una motivazione ai ragazzi per continuare a imparare. 
Non basta essere assunti come insegnanti per essere
        insegnanti. Questa cosa delle competenze socio-emotive e anche trasversali dei docenti è una
        di quelle classiche cose che sono lasciate all’iniziativa e alle qualità personali. Sei
        empatico? Meglio. Sei cooperativo? Buon per te e i tuoi colleghi. Non lo sei? Bene uguale
        (da focus docenti liceo classico, docente di italiano). 


Ed ecco dove si apre la vera frattura
      tra docenti: nella relazione con gli alunni, sia individualmente sia come gruppo classe. 
Possiamo allora ipotizzare che esista
      una relazione tra le competenze dei docenti, il loro modo di fronteggiare l’emergenza, le
      soluzioni messe in campo per contrastarne gli effetti sugli apprendimenti, le strategie per
      salvaguardare la relazione educativa e le competenze degli studenti? 
I focus groups con
      i docenti ci consentono soltanto di avanzare alcune ipotesi, valide esclusivamente per queste
      classi e per questi insegnanti, senza alcuna pretesa di
      generalizzazione.
    
La prima ipotesi è che il
        minor impatto negativo sugli studenti si ha quando i docenti possiedono
      una visione chiara della loro classe, sia rispetto agli apprendimenti, sia rispetto alle
      relazioni tra pari. Questa ipotesi mette tutte le scuole in condizioni di parità: non è
      questione di avere una «buona classe» o viceversa una «classe difficile», ma di essere stati e
      continuare a essere come docenti buoni osservatori, lucidi interpreti delle dinamiche di
      classe, acuti analisti di limiti e risorse dei singoli e dei gruppi. È da questa analisi di
      realtà che possono prendere forma azioni di contrasto e di supporto. 
La seconda ipotesi è che insegnanti
      perseveranti nel loro mandato educativo riescano a ottenere risultati migliori dai loro
      studenti; ossia, coloro che, superato lo sbandamento iniziale, hanno riorganizzato la
      didattica, rimodulato la valutazione, ma hanno continuato a svolgere appieno il loro compito,
      hanno fissato interrogazioni e assegnato compiti, hanno ribadito le regole, fatto appello al
      senso di responsabilità e all’importanza del non perdere l’occasione della DAD o della scuola
      a settimane alterne hanno visto un minore arretramento negli apprendimenti e una minore
      riduzione delle competenze. 
Infine, la terza ipotesi dice che i
      docenti che hanno saputo rimodulare i contenuti della propria disciplina, creare ponti tra
      materie, hanno comunque raccolto risultati; hanno in qualche modo acceso un interesse e,
      forse, anche prodotto una riflessione su come gli stessi contenuti disciplinari potessero
      viaggiare su binari nuovi. 
Le tre ipotesi prendono poi forma nella
      concretezza delle scuole e delle classi con un corpo docente comunque indebolito, a tratti
      sconfortato, insoddisfatto di sé, esausto e privo di energie. Perciò, si può aggiungere una
      quarta ipotesi, la quale dice che gli studenti «reggono» fintanto che gli adulti (tutti gli
      adulti, non soltanto i docenti) forniscono loro stimoli, esempi, buone ragioni per proseguire.
      La durata della pandemia e l’imprevedibilità in merito al suo sviluppo hanno messo sotto
      scacco le risorse dei docenti, anche di coloro che avevano reagito prontamente, che avevano
      imparato un nuovo modo di fare scuola.
    
È inevitabile quindi che uno scenario
      siffatto abbia avuto e continui ad avere effetti sugli studenti, in particolare su tre
      aspetti: gli apprendimenti e i relativi rendimenti, le competenze caratteriali e
      l’orientamento al futuro. 

4. Visti dal
      PC: un’istantanea degli studenti a distanza 



Descrivere gli studenti è sempre, per
      gli insegnanti, un’operazione difficile. Diversi piani si sovrappongono: le valutazioni nelle
      discipline condizionano spesso i giudizi più complessivi, così come la condotta. La visione
      degli insegnanti della scuola superiore è inoltre molto parziale, poiché per alcuni di essi le
      ore trascorse in classe con gli allievi sono poche nella settimana. È quindi inevitabile che
      due siano le strade: o la narrazione sugli studenti, su chi sono, che cosa vogliono, come si
      sentono, viene affidata ai docenti principali (per numero di ore) oppure ci si rivolge al team
      docente, qualora vi sia un livello sufficiente di collaborazione al suo interno. 
I focus groups
      hanno, comunque, restituito una rappresentazione condivisa; gli insegnanti delle diverse
      scuole concordano tra loro sull’impatto della pandemia sui loro studenti. Il primo aspetto
      indagato riguarda gli apprendimenti e le valutazioni: su questo punto si osserva anzitutto una
      comune fatica e una generale perdita di terreno da parte di tutti gli studenti: 
pessima la reazione rispetto agli apprendimenti, sono
        calati tutti moltissimo, anche quelli bravi hanno avuto un calo, gli altri ancora peggio: in
        parte anche noi docenti abbiamo fatto scendere l’asticella delle valutazioni, era
        inevitabile perché non puoi valutare nello stesso modo (da focus docenti IT, docente di
        italiano). 


Dall’altra parte, però, si riferisce
      anche una polarizzazione tra studenti, in particolare tra coloro che già erano performanti e
      autonomi nello studio e coloro che presentavano difficoltà e soltanto con la guida assidua del
      docente riuscivano a raggiungere valutazioni sufficienti. La disuguaglianza
      precedente è stata quindi acuita dalle misure di distanziamento e
      dalla DAD. 
Per la didattica invece abbiamo perso molto. I bravi
        continuano a fare bene, gli altri rischiano, anche perché in quarta ginnasio c’è stata la
        sanatoria tutti promossi e questo non è stato un bene (da focus docenti liceo classico,
        docente di italiano e latino). 
Questa modalità condiziona negativamente i soggetti
        fragili, sta diventando un apprendimento selettivo, scelgo di ascoltare quello che mi piace,
        che mi va, che mi interessa di più ma ovviamente così avremo anche una preparazione a
        macchia di leopardo (da focus docenti IT, docente di sostegno). 
I soliti che si impegnavano continuano a farlo anche
        ora. Penalizzati coloro che partivano già in svantaggio, perché si sono del tutto persi e
        non solo sul piano del curricolo, ma delle relazioni e delle competenze socio-emotive (da
        focus docenti IP, docente di italiano e storia). 
[...] l’impressione che ho avuto io è che quelli che
        partivano già da una buona tenuta nei rendimenti e psicologica sono andati bene e hanno
        aumentato. Chi già era in difficoltà ha accentuato le carenze (da focus docenti IP, docente
        di italiano). 


I docenti inoltre evidenziano la
      difficoltà a tenere agganciati alla scuola alcuni studenti, proprio quelli che più ne
      avrebbero bisogno; sono studenti spesso non supportati dalle famiglie, con lacune pregresse,
      fattori di fragilità psicologica e cognitiva, e ulteriormente messi in difficoltà dalla
      promozione assicurata dell’anno scolastico precedente. Sotto questo profilo, dunque, l’esito
      dell’indagine rispecchia un andamento atteso. 
Il secondo aspetto indagato è stato
      quello relativo alle competenze sociali ed emozionali: questo, invece, si è rivelato un tema
      difficile per gli insegnanti, per varie ragioni, una delle quali è che in merito alle SES essi
      percepiscono come marginale l’impatto del loro intervento. Per lo più, dunque, si limitano a
      osservarle negli studenti, come se si potesse soltanto dire che alcuni di
      essi ne sono naturalmente provvisti e altri altrettanto naturalmente privi. È stato
      osservato, peraltro, che un più alto livello di competenze
      socio-emotive è servito a contrastare gli effetti negativi degli eventi: maggiore
      responsabilità e autonomia hanno consentito di continuare a studiare anche a distanza; più
      perseveranza e resistenza allo stress sono risultate armi vincenti contro la disorganizzazione
      iniziale della scuola e il venir meno di routine scolastiche; più curiosità ed energia hanno
      alimentato nuovi interessi, nuove esperienze che hanno anche retroagito sul contesto
      scolastico, mantenendo alta la motivazione ad apprendere. Viceversa, l’esiguità di SES ha
      generato uno sfilacciamento dei rapporti con gli insegnanti, un preoccupante arretramento sui
      programmi e sulle competenze cognitive e un ampliamento del divario tra compagni di classe,
      che diviene non solo educativo ma relazionale, psicologico, emotivo. Gli insegnanti non
      esprimono necessariamente queste idee menzionando le SES nella loro formulazione codificata
      dai modelli teorici. È, tuttavia, piuttosto facile cogliere la corrispondenza tra le loro
      dichiarazioni e i concetti in questione: 
impari se sei già in una prospettiva di voler
        apprendere, se hai progettualità, senso di responsabilità, indipendenza, ma io queste cose
        le vedo poco (da focus docenti IP, docente di italiano). 
[...] secondo me la questione delle competenze
        socio-emotive è fermo, lavorano da soli, non mi sembra che si siano formati legami tra loro,
        fanno fatica a collaborare, a stabilire i turni delle interrogazioni per fare un esempio
        banale; sono veramente molto tornati indietro. Ma poi lavorare da soli non vuol dire che
        siano più responsabili o più autonomi o che abbiano sviluppato più competenze organizzative
        (da focus docenti IT, docente di italiano). 
[...] ci sono disuguaglianze nell’autonomia, nei
        livelli di maturità, quelli che avevano già un metodo di studio, riescono ad affrontare
        tutto, gli altri sono veramente in difficoltà e non abbiamo strumenti per aiutarli. Le
        differenze si sono acuite e c’è un incremento di problematiche di ansia perché
        improvvisamente quando si torna in classe ci sono difficoltà che non sanno più gestire, cioè
        anche il carico di lavoro e lo stress da verifiche, compiti, interrogazioni si perde (da
        focus docenti liceo classico, docente di matematica).
      


Laddove già prima della pandemia era
      l’intera classe a essere difficile da seguire per i docenti, ora, in condizioni di rarefazione
      dell’interazione in presenza, di regole meno stringenti e assidue, e nella sospensione della
      normale routine scolastica la situazione si è sicuramente aggravata: 
molti nella classe durante la DAD si sono
        disinteressati dei compiti e di quanto era necessario fare per tenere il passo. In questa
        classe se ne sono approfittati moltissimo; molti hanno dato dimostrazione di grande pigrizia
        e incapacità nell’autonomia e nella gestione del tempo e del lavoro (da focus docenti liceo
        scientifico, docente di inglese). 


C’è infine un ultimo aspetto, ossia la
      progettualità per il futuro: gli studenti coinvolti nella ricerca sono quindicenni, quindi
      ancora lontani dalla transizione verso l’università o il mercato del lavoro; la loro
      condizione anagrafica rende, a detta degli insegnanti, meno urgente preoccuparsi del futuro,
      immaginarlo, avere prospettive. Ciò però non significa che non sia stata osservata una
      variazione anche rispetto a questa dimensione: secondo gli insegnanti, la vita degli studenti
      cristallizzata in un presente assoluto starebbe compromettendo in generale la loro capacità
      proiettiva. Pochi sono i casi di coloro che stanno utilizzando l’eccezionalità del momento per
      un percorso riflessivo e di maturazione personale. In questo senso, l’osservazione
      impressionistica segnala l’interesse per uno dei temi centrali che abbiamo tentato di
      esaminare con maggiore rigore nel nostro studio: 
adesso si orientano su un futuro molto prossimo, molto
        breve, secondo me i ragazzi non riescono a guardare oltre, lontano da loro, guardano a
        piccoli passi a quello che verrà […] è difficile percepire e captare cosa vogliano fare dopo
        (da focus docenti IT, docente di scienze motorie). 
[…] zero prospettive. Il problema però è che erano già
        così prima comunque, hanno paura, non hanno obiettivi. La to do list
        proprio non ce l’hanno. E non capiscono che hanno il tempo dalla loro; niente da fare,
        sembra che non abbiano a cuore nulla (da focus docenti IP, docente di
        italiano).
      


Per concludere, possiamo aggiungere che
      la riflessione più ampia dei docenti su questo modo di fare scuola, di essere docenti e
      studenti, travalica i confini del proprio istituto e diventa un’occasione per discutere sulle
      politiche. La mancanza di regia centrale, da parte ministeriale in
      primis, avrebbe causato effetti devastanti sul sistema scuola. Il primo e più grave
      effetto è stato quello legato alla promozione di massa: 
Quando c’è stata l’indicazione del tutti promossi è
        stato un disastro, siamo rimasti soli. Ci siamo persi il 70% delle classi e quelli che
        venivano un po’ trascinati dalla classe e dal docente non hanno più avuto spinta e si sono
        completamente allontanati. Il fine della promozione era raggiunto comunque; ed è passato il
        messaggio che studiare non è poi così importante (da focus docenti liceo scientifico,
        docente di informatica). 


L’opinione espressa in modo quasi
      unanime dagli insegnanti è che il messaggio trasmesso da questa decisione sia che la scuola –
      e il relativo impegno – non serva, costituisca un onere a cui si è costretti, ma che non ha
      conseguenze significative sul prosieguo della propria vita. Ciò non solo consegna un messaggio
      del tutto distorto agli studenti, ma demotiva e depotenzia l’operato degli insegnanti. 
Il secondo elemento di grande impatto è
      stato costituito dalla solitudine degli insegnanti di fronte alla DAD: alcuni si sono
      eclissati e hanno di fatto sospeso ogni attività, specie durante il primo lockdown. La
      conseguenza è che tutto è stato caricato sulle spalle degli altri docenti, coloro che hanno
      continuato a svolgere il proprio compito responsabilmente. Altri, pur non avendo perso un
      giorno di lezione, hanno sentito la profonda solitudine e incapacità di gestire una situazione
      del tutto nuova, alla quale non si era minimamente preparati. 
[…] di alcuni docenti si sono perse le tracce; i
        docenti sono stati lasciati a loro stessi; la condizione molto simile alla situazione dei
        soldati italiani, dopo l’8 settembre, ragazzi rompete le righe (da focus docenti IT, docente
        di italiano).
      
La mia sensazione era di solitudine profonda e totale,
        mi mancava il confronto con gli altri e mi sono anche molto arrabbiata con la dirigenza.
        Cioè non c’è stato proprio supporto e nemmeno indicazioni chiare. In altre scuole le cose
        sono andate addirittura peggio, qui ogni tanto qualcosa succedeva, quindi ex
          post posso dire che non è stata la situazione peggiore. Io mi sentivo la
        responsabilità di non mollare i ragazzi; mi sono attaccata a YouTube e abbiamo scoperto le
        videoconferenze e ho iniziato a fare lezione. Ho fatto tantissime lezioni e ho imparato (da
        focus docenti IT, docente di biologia, scienze e tecnologia). 


Se la responsabilità dell’essere
      insegnanti e del fare gli insegnanti diviene una caratteristica esclusivamente individuale,
      senza un mandato istituzionale, un’assunzione condivisa di oneri, una partecipazione e una
      discussione su criticità e risorse ancora in qualche modo spendibili, le sorti della scuola
      sono appese a un filo. L’istituzione abdica al suo mandato e si affida al singolo, sospende
      ogni autorità, potere di indirizzo, delega (non già per fiducia ma per rinuncia) ad altri ciò
      che dovrebbe essere gestito a livello centrale e collegiale. 
Queste rappresentazioni di dirigenti e
      insegnanti, che sottendono atteggiamenti e comportamenti corrispondenti, costituiscono al
      tempo stesso una ricostruzione del contesto in cui tutti stanno operando, l’espressione di un
      diffuso disagio e una componente cruciale del clima in relazione al quale gli alunni vivono
      l’esperienza della scuola.


Capitolo terzo
            

Appassionarsi al mondo, nonostante tutto

Giulia Maria Cavaletto insegna Metodologia della ricerca sociale nell’Università di Padova e
                    Sociologia dell’educazione nell’Università di Torino. Tra le sue pubblicazioni
                    recenti: Emerging Platform Education? What Are the Implications of
                        Education Processes’ Digitization? (2020), Overcoming
                        the STEM Gender Gap. From School to Work (2020),
                        Democrazia. Le sfide del presente tra rappresentanza e
                        partecipazione (2020).


La narrazione prevalente, all’interno dei media e delle istituzioni, che parla
                della condizione giovanile nel quadro della «società malata», è tutta centrata sul
                disorientamento e sul disagio, psicologico e relazionale; ciò non esclude tuttavia
                che possano esistere altre narrazioni, talora meno diffuse, ma che contribuiscono a
                disegnare un profilo ben più articolato e meno monolitico. Le narrazioni a cui poco
                si pensa, a cui si dà poca evidenza, perché non sono oggetto di una rappresentazione
                mediatica, sono proprio quelle dei protagonisti diretti della didattica digitale:
                gli studenti. In questo capitolo vengono esaminati gli scritti dei giovani alunni,
                intrecciando tra loro diverse prospettive analitiche, che offrono chiavi di lettura
                e di approfondimento differenti. L’analisi attraverso il software Alceste
                consentirà, poi, di raffinare alcune interpretazioni e identificare sfumature
                particolari.


Questo capitolo è di Giulia Maria
            Cavaletto.





1. Le
            autorappresentazioni degli alunni: biografie educative, DAD e riflessività 



La narrazione prevalente, all’interno
            dei media e delle istituzioni, che parla della condizione giovanile nel quadro della
            «società malata» [Le Goff 2021] è tutta centrata sul disorientamento e sul disagio,
            psicologico e relazionale; ciò non esclude tuttavia che possano esistere altre
            narrazioni, talora meno diffuse, ma che contribuiscono a disegnare un profilo ben più
            articolato e meno monolitico. Le narrazioni a cui poco si pensa, a cui si dà poca
            evidenza, perché non sono oggetto di una rappresentazione mediatica, sono proprio quelle
            dei protagonisti diretti della didattica digitale: gli studenti. La presente indagine ha
            dato voce, appunto, a queste rappresentazioni rimaste sottotraccia, o sussunte in
            categorie estremamente schematiche nel dibattito pubblico. In questo capitolo esaminiamo
            gli scritti dei giovani alunni, intrecciando tra loro diverse prospettive analitiche,
            che offrono chiavi di lettura e di approfondimento differenti. Leggiamo anzitutto i
            testi individuando i loro contenuti principali. L’analisi attraverso il software Alceste
            consente, poi, di raffinare alcune interpretazioni e identificare sfumature particolari.
            Inoltre, impiegando il frame concettuale della teoria archeriana
            della riflessività alcune valenze di notevole rilevanza vengono alla luce, qualificando
            meglio i testi soprattutto rispetto alla capacità di commitment e
            di proiezione sensata nel futuro. 
La lettura dei materiali narrativi ci
            consegna complessivamente un’immagine articolata degli adolescenti e
            di difficile categorizzazione. Le studentesse manifestano
            maggiore riflessività e maggiore capacità critica, sia verso sé stesse sia verso il
            mondo che le circonda; i loro coetanei maschi sembrano maggiormente legati a una
            dimensione ludica, a rituali di socialità di gruppo. Gli stranieri esaltano i paesi di
            origine, i figli degli operai sottolineano la fatica di genitori impegnati faticosamente
            nel lavoro, gli héritiers alimentano la narrazione stereotipata dei
            viaggi all’estero, delle prestigiose università, del lavoro che già li attende. 
In ogni caso, per tutti la pandemia
            ha portato trasformazioni sia esterne – la DAD e il modo in cui si fa scuola, la
            mancanza delle routine della socialità, la privazione dei luoghi consueti, la
            sospensione dello sport, e altre ancora – sia nella dimensione interiore: il senso di
            solitudine, la perdita o viceversa la conquista della fiducia in sé stessi, la
            ridefinizione valoriale eccetera. Ciò ha messo in luce diverse capacità e modalità di
            reazione a un evento avverso, fortemente condizionante e del tutto imprevedibile. 
Riprendendo la categorizzazione di
            Kempson, applicata nel corso di una ricerca sulla povertà nel Regno Unito [Kempson,
            Bryson e Rowlingson 1994] e riferita alle transizioni biografiche che un evento
            spiazzante porta con sé, possiamo collocare gli alunni da noi studiati in quattro
            diversi clusters. Nel nostro caso, l’evento spiazzante è stato
            duplice: la pandemia come evento sanitario che ha costretto a misure straordinarie a
            tutela della salute pubblica, e la durata dell’evento stesso, che nel corso dei mesi ha
            assunto tratti diversi con diverse conseguenze. Abbiamo, con tre
                storytelling, ottenuto l’istantanea di tre momenti del tempo
            degli adolescenti: il momento del lockdown, il secondo quadrimestre dell’anno
            scolastico, e infine il futuro, quello prossimo e quello più lontano. Per tutti la
            combinazione dei due elementi costitutivi della crisi ha cambiato ciò che si era, con
            chi si era, che cosa si faceva, come lo si faceva, quando lo si faceva. Nella
            categorizzazione di Kempson, gli epiloghi possibili sarebbero quattro: 
	 galleggiare, ossia restare comunque nella
                    realtà e resistere, più o meno attivamente; 
	 lottare per tornare in superficie, ossia
                    perdere qualcosa ma anche lottare per riconquistarlo;
                
	 affondare, ossia perdere le speranze e
                    sentirsi sovrastati dagli eventi, ma senza soccombere del tutto a essi, quindi
                    mantenendo una residua speranza; 
	 annegare, ossia perdere ogni speranza e
                    vedere compromessa o frammentata la propria identità. 


Anche nelle narrazioni dei nostri
            studenti si rinvengono le stesse situazioni. I temi presentati permettono di
            identificare chi «annega», del tutto spiazzato dagli eventi e incapace di fronteggiarli,
            non disponendo di risorse individuali e familiari per ricomporre un orizzonte di senso
            nella propria biografia; il passato condiziona quanto verrà dopo, il futuro è cupo e
            senza prospettive. Chi «affonda» riesce a non perdere del tutto la speranza di
            riemergere, anche se la zavorra delle difficoltà e le incognite sono ancora prevalenti.
            Chi «lotta» per tornare in superficie attinge a un capitale speciale, che nutre la
            capacità di resistenza e resilienza, spesso con il supporto di famiglie allargate,
            composte di genitori, fratelli, sorelle e nonni. Infine, chi «galleggia» ammortizza
            meglio di tutti il colpo; non ha evitato del tutto la tempesta, ma riesce comunque a far
            prevalere le proprie capacità e non accetta di vedere stravolti i propri progetti e
            opportunità, contrastando in ogni modo gli effetti dell’evento imprevisto. Questa
            classificazione ha una duplice utilità: da un lato, consente di vedere se e come i
            soggetti indagati si distribuiscano in tali categorie, e in quale proporzione;
            dall’altro, permette poi di correlare tali esiti a vari fattori facilitanti od
            ostacolanti. Vedremo nel seguito del nostro percorso di analisi come ciò si applichi nel
            nostro studio. La tassonomia in questione si caratterizza, tuttavia, per descrivere una
            sorta di «scala», che va da un più a un meno nel senso della capacità di risposta a
            sfide impreviste. Ciò non è in sé un male, ma richiede anche interpretazioni
            qualitativamente più specifiche circa le modalità e
                forme della riflessione e dell’agire, al di là della valenza
            più o meno «resiliente». 
Tentiamo di cogliere questa
            fenomenologia focalizzando l’attenzione su alcuni fattori strutturanti. Un elemento
            cruciale, prevedibilmente, emerso dalle narrazioni è il passare del tempo. Il
                tempo non è un fattore neutro nelle biografie individuali e
            nell’identificazione di ciò che sta a cuore. E questo accade sia
            quando ciò che sta a cuore riguarda la progettualità individuale e la dimensione
            pratica, sia quando si riferisce alle relazioni e al loro significato, sia infine quando
            si riferisce alla modulazione e rimodulazione del sé. Questo continuo ripensamento, una
                conversazione interiore che porta a riflettere su ciò che si è,
            ciò che si desidera, ciò che si fa, con chi, come e dove, si manifesta nei nostri
            giovani con segni opposti; oscilla tra l’ottimismo e il più cupo realismo; spazia dalla
            capacità di adattamento e dalla scoperta, o meglio dalla costruzione graduale di un
                modus vivendi, alla nostalgia di ciò che c’era e ciò che si
            era. 
Eppure ora, a poca distanza dalla fine di un altro
                anno scolastico trascorso, per la quasi totalità della sua durata, seduto ad una
                scrivania o ad un tavolo qualsiasi della casa, il pensiero stesso del futuro risulta
                essere, ai miei occhi, più grigio e spento rispetto quanto mi sarei aspettato in
                passato. La speranza di realizzare molte delle prospettive future è surclassata
                dall’incertezza che affligge persistentemente ognuno di noi. Tutti gli obiettivi che
                apparivano a portata di mano adesso sembrano – e sono effettivamente – più lontani.
                Per citare uno dei nostri più importanti pensatori e filosofi del secolo scorso,
                Antonio Gramsci, sembrano scontrarsi fra loro pessimismo dell’intelligenza e
                ottimismo della volontà: il desiderio di realizzare ciò che speriamo ci rende
                ottimisti, mentre lo strato della nostra mente proiettato sulla realtà (anch’essa,
                in fondo, pura illusione, in quanto le viene dato un significato in base alla sua
                interpretazione da parte di ciascun individuo) ci suggerisce di diffidare del futuro
                (scuola Blu, numero di registro 1, maschio). 
Durante quei mesi la maggior parte delle notti e
                delle giornate mi ero sentita male, pochissimi erano i giorni durante i quali
                riuscivo a non piangere, disperarmi e star male. Mi sono dovuta impegnare tantissimo
                ad accettarmi, a capire chi fossi e cosa volessi veramente. Ho pianto e lavorato
                duramente per arrivare a distanza di un anno accettandomi ed essere cosciente di
                quelle doti che realmente ho sempre avuto ma, non riuscivo a vederle (scuola
                Azzurra, numero di registro 5, femmina). 
In futuro vorrei essere felice. Come sono adesso
                in realtà. Adesso sono in una fase positiva e costruttiva, nel senso letterale della
                parola: ho quasi finito di porre le basi per vivere la mia vita felice e poter
                erigere palazzi alti e solidi sopra. Dopo aver smesso
                canottaggio ho cominciato vari corsi. Adesso sento di essere entrata e di aver
                capito l’impegno e la presenza che devo avere in ognuno di essi. Oltre alle
                attività, c’è la scuola; anche quella l’ho capita, anche se appena ti vedono stabile
                ti fanno cambiare: da biennio a triennio, da grammatica latina a letteratura latina,
                da prof. tizio a prof. tizia, filosofia, fisica… In tutti i casi sono molto più
                serena e rallegrata dalla scuola, se non m’interessa un argomento studio lo stretto
                necessario; se lo voglio approfondire, studio solo l’approfondimento e se mi piace
                studio tutto. In generale sono migliorata e seguo tutte le lezioni con leggerezza
                che però non è superficialità (scuola Blu, numero di registro 9, femmina).
            


C’è quindi nelle narrazioni e nelle
            riflessioni degli adolescenti un livello descrittivo, che si sofferma sulle routine,
            sulle abitudini, sulle pratiche quotidiane: è la dimensione del «che cosa», legata
            all’oggettivazione di ciò che sta fuori di sé. Da questo punto di vista, molte
            narrazioni si soffermano poco sul passato e portano direttamente sull’attualità, come se
            la forza travolgente della novità imprevista e indesiderata s’imponesse all’attenzione e
            lasciasse ancora poco spazio a un ricordo dai contorni più precisi. 
Ma c’è anche un livello
            introspettivo, con cui ci si addentra nel proprio Io e si mette in atto una revisione
            dei valori, delle priorità, dei pensieri. È questa la dimensione del «chi», orientata a
            chi si vuole essere, a chi si pensa di essere diventati, rispetto a chi si era prima. 
Sinceramente quando penso al futuro ho molto meno
                entusiasmo del prepandemia. Il mio indice di felicità devo dire che si è abbassato
                notevolmente: mi serve molto meno per essere felice. Questa è forse la cosa positiva
                della pandemia per noi ragazzi. Siamo passati da essere tristissimi magari quando i
                nostri genitori ci negavano una serata in discoteca, ad essere felici di poter
                uscire e vedere qualche amico. Questo pensiero l’ho maturato negli ultimi giorni,
                perché stando di più a casa ovviamente penso di più. Siamo forse tutti un po’ meno
                viziati rispetto a prima, perché appunto ci basta meno per essere felici (scuola
                Blu, numero di registro 11, maschio). 
Mi trovo bene, molto bene, la mia stanza non è la
                mia cella, ma è un luogo nel quale mi rifugio per ascoltare nuova musica,
                leggere e passare il tempo che se no avrei perso nelle
                strade della città. Ritrovo com’era stare da sola, faccio poche videochiamate e, a
                differenza di altri, sono felice. Sto rispondendo a parecchie domande che mi ritrovo
                in testa da mesi. In quasi quattro settimane riesco a leggere tre libri, per il mio
                piacere personale, non per la scuola, e questo mi fa rivivere (scuola Blu, numero di
                registro 9, femmina). 


In tutte le narrazioni, insomma, il
            potere strutturante del tempo si rende evidente. Un tempo anomalo, in cui passato,
            presente e futuro si mescolano ma in modi diversi rispetto a quanto sarebbe accaduto
            senza la pandemia, senza la DAD, senza lo stravolgimento delle abitudini e della
            linearità della vita. L’elemento nuovo del tempo ai tempi del Covid-19 è il suo
            cristallizzarsi e consegnare le vite a una sorta di presente assoluto. 
Effettivamente, due anni fa per me esistevano solo
                Ieri e Domani, mai Oggi. Vivevo in questi due mondi che mi portavano a perdere
                attimi fondamentali, quelli più piccoli e semplici. Durante il primo lockdown però,
                non avevo un Ieri, perché era infelice e senza ricordi a cui aggrapparsi, ma
                soprattutto non avevo un Domani, perché niente era più certo. E così anche ora. La
                mia mente cancella i sogni, perché è meglio non sognare che vedere le tue
                aspettative irrimediabilmente infrante. Sicuramente, i giorni che si ripetono tutti
                uguali, come un tunnel senza fine, intrisi da una routine continua e ripetitiva, non
                aiutano. Sempre la stessa solfa, lo stesso vortice di banalità infinito. Domani in
                tutto ciò si perde, è spazzato via e cancellato dai pensieri. Ma anche il domani di
                ogni giorno, non so cosa farò o dove mi porterà. La vita così è estenuante e
                massacrante, rivoglio i miei sogni. Tra poco sarà anche estate, il momento della
                libertà della mente e del corpo, ma non so cosa farò o dove sarò o con chi la
                passerò. E in un batter d’occhio sarà settembre e inizierò il liceo. E in men che
                non si dica sarà finito anche quello, ed ho paura che ha causa dei sogni, delle
                aspettative, dei desideri mancati, sarà poi un problema affrontare Domani quando
                sarà Oggi. Chissà se la mia generazione senza sogni, sarà migliore delle altre.
                Chissà se io, ragazza senza sogni, sarò in grado di affrontare Domani, non in
                duello, ma insieme, a braccetto, come due vecchi amici ritrovati dopo tanto tempo.
                Chissà se riscoprirò la gioia adolescenziale di vivere un po’ ora e un po’ dopo, un
                po’ tra i momenti e un po’ tra i desideri. Chissà se Domani
                sarà diverso, ed io con lui (scuola Blu, numero di registro 13, femmina). 


Quanto appunto al «domani», è
            preliminare chiarire quali siano gli obiettivi che stanno a cuore agli adolescenti
            intervistati: essi spaziano dai progetti per il futuro prossimo (andare in vacanza,
            terminare l’anno scolastico ed essere promossi, abbandonare finalmente la mascherina,
            poter stare in classe tutti insieme) ai progetti a medio e lungo termine: che cosa farò
            dopo la scuola superiore, quale occupazione vorrei svolgere, quale famiglia vorrei
            costruire. Quindi, si tratta in sostanza delle transizioni attese: dalla scuola al
            lavoro, dalla famiglia di origine a una nuova, propria, costruita da sé. Molti di questi
            discorsi sono densi di senso comune, non sempre è il realismo a impregnare le
            narrazioni, ma comunque la volontà di impegnarsi in vista di un futuro che si desidera è
            alta. Questo tratto sarà ripreso in seguito. Per ora osserviamo che si segnala già una
            discrasia interessante: come abbiamo notato sopra, gli insegnanti coltivano una
            prevalente impressione di «disimpegno» degli alunni, come se la giovane età – sono
            soltanto in seconda superiore – li abbia allontanati ancora da progetti, scelte e
            decisioni future. Gli alunni mostrano, invece, una riflessività più intensa da questo
            punto di vista. Che poi questa sia più o meno realistica, o più fatta di ansia che di
            progettualità, e così via, è un’altra questione. Ma non è facile ignorare il dato che
            mostra dei giovani più attenti al proprio futuro di quanto molti educatori immaginino. 
La riflessività personale, colta
            attraverso l’«operatore» della conversazione interiore, prende forma anche attraverso
            l’interazione e la relazione con ciò che sta fuori da sé, sia che si tratti di
                Alter (nel senso di altri attori sociali) sia che si tratti di
            oggetti (nel senso di realtà naturale e artefatti umani) o di pratiche. Ci siamo
            soffermati, dunque, sul cambiamento indotto dalle relazioni con altri/con altro, ossia
            sul cambiamento causato dal succedersi, cioè dalla sequenza temporale di tali eventi e
            dalla persistenza o aleatorietà degli eventi (in riferimento alla loro durata). In
            sostanza, assumiamo che il tempo abbia un potere strutturante e/o condizionante sulla
            riflessività quando questa è rivolta a comprendere la portata di
            eventi e relazioni fuori di sé. 
Un altro motivo di riflessione sono
            quindi le relazioni: la convivenza forzata o il distanziamento
            hanno causato una trasformazione delle relazioni, che si traduce o in una maggiore
            disponibilità di tempo insieme o viceversa nella mancanza di contatti con amici e altri
            soggetti, coetanei o adulti. Il punto più qualificante, al di là di questo, è stata la
                selezione tra coloro con cui si condividevano tempo, spazio,
            obiettivi. 
Oltre a essere cambiata la mia vita, credo di
                essere cambiato anche io, credo di essere maturato, non completamente, ma penso di
                essere migliorato molto sotto ogni aspetto del mio carattere. Nonostante tutte le
                avversità e come la mia vita sia cambiata drasticamente, a me il periodo del
                coronavirus è piaciuto; ho avuto un sacco di tempo per stare con mia sorella e la
                mia famiglia facendo attività che non avrei mai fatto senza il lockdown (scuola Blu,
                numero di registro 2, maschio). 
Penso che siano cambiate tante cose oltre a me, il
                mio giro di amicizie è stato sfoltito e il mio spendermi per gli altri ora è più
                contenuto. La quarantena o separa definitivamente o avvicina come non mai,
                esattamente come la lontananza, come se si vivesse in due città diverse, e sono
                dell’idea che è meglio lasciare andare chi vuole andare in modo tale da impreziosire
                chi è accanto a te (scuola Blu, numero di registro 21, femmina). 
La quarantena è come un colino delle amicizie: le
                più importanti restano e diventano più importanti di prima; le altre se ne vanno
                naturalmente. Tutto si mette a posto in un modo o nell’altro (scuola Gialla, numero
                di registro 9, femmina). 
L’unico punto fermo che ho al momento è la mia
                famiglia, che mi sostiene da tutti i punti di vista, cercando anche di colmare le
                numerose carenze del mondo di fuori (scuola Rossa, numero di registro 17, maschio).
            


Abbiamo notato, sotto questo
            profilo, che la famiglia allargata – per esempio con i nonni – è stata menzionata più
            spesso e positivamente. I genitori spesso «lavorano fino a tardi», mentre la risorsa
            della famiglia estesa emerge con un ruolo importante. La tabella
            3.1 offre una sintesi del tema che stiamo affrontando. 
Sotto questo profilo, le narrazioni
            degli adolescenti hanno evidenziato in modo concorde che amici e famiglia sono i
            riferimenti insostituibili nelle loro biografie. La famiglia in particolare, come appena
            osservato, è da considerarsi nella sua accezione più ampia rispetto alla famiglia
            nucleare. Sono frequenti infatti i riferimenti soprattutto ai nonni, ai cugini, agli
            zii. La centralità riconosciuta alla famiglia mostra andamenti eterogenei soprattutto
            attraverso il tempo, a indicare che essa ha acquisito centralità assoluta durante il
            lockdown e nel momento di massimo smarrimento degli adolescenti di fronte all’irrompere
            della pandemia e allo stravolgimento della loro quotidianità; successivamente, pur
            restando centrale, ha diminuito questo suo ruolo totalizzante. Altra categoria che
            riscuote grande consenso da parte degli adolescenti è quella delle amicizie. All’interno
            della categoria degli amici si collocano sia i compagni di classe, sia gli amici esterni
            alla scuola; l’amicizia è l’elemento insostituibile della vita degli adolescenti, è
            rimasta tale anche in tempi di distanziamento sociale, grazie a tre elementi: il ricorso
            ai social e alle modalità di interazione a distanza; la violazione delle regole (dallo
                storytelling emerge come molti adolescenti abbiano escogitato
            stratagemmi per poter vedere gli amici), e infine la condivisione di esperienze esterne
            comunque consentite (come alcune attività sportive). 
L’informazione emersa relativamente
            alla categoria Altro (nella quale convergono informazioni miste: dalle attività sportive
            alle attività di volontariato, dall’associazionismo alle attività musicali e artistiche)
            mostra una ripresa con l’ultimo tema, che raccoglie ben il 30% delle risposte: possiamo
            ipotizzare che soprattutto nella narrazione orientata al futuro riprendano vita le
            relazioni meno prossime al nucleo familiare, che proiettano verso contesti relazionali,
            affettivi, formativi e occupazionali. Veniamo infine all’ultimo aspetto, ossia
            l’intersezione tra la dimensione di genere e ciò a cui si riconosce rilevanza. In
            tabella 3.2 vediamo questi risultati. 
Il quadro che emerge indica una
            maggiore importanza riconosciuta alla scuola da parte delle femmine rispetto ai
            coetanei maschi. Inoltre, le studentesse si mostrano
            maggiormente selettive nei confronti delle amicizie e colgono l’occasione della pandemia
            per operare una selezione tra le amicizie; e infine le studentesse incorrono meno
            frequentemente nell’essere catalogate come non classificabili, le loro narrazioni sono
            maggiormente ricchi di spunti, di riflessioni e di capacità critiche. 
TAB. 3.1.
                Persone ed esperienze rilevanti nei tre temi, per scuola
	 	Scuola 	Famiglia 	Amici 	Altro 	Non
                                classificabile 	Totale 
	Primo «storytelling»

	Scuola Azzurra
	0,0%
	35,3%
	52,9%
	5,9%
	5,9%
	100,0%

	Scuola Bianca
	0,0%
	20,0%
	50,0%
	20,0%
	10,0%
	100,0%

	Scuola Blu
	6,9%
	55,2%
	13,8%
	24,1%
	0,0%
	100,0%

	Scuola Gialla
	0,0%
	15,4%
	69,2%
	7,7%
	7,7%
	100,0%

	Scuola Rossa
	0,0%
	32,1%
	57,1%
	10,7%
	0,0%
	100,0%

	Scuola Verde
	0,0%
	28,6%
	57,1%
	4,8%
	9,5%
	100,0%

	 	 	 	 	 	 	 
	Secondo «storytelling»

	Scuola Azzurra
	0,0%
	7,1%
	42,9%
	14,3%
	35,7%
	100,0%

	Scuola Bianca
	0,0%
	25,0%
	37,5%
	12,5%
	25,0%
	100,0%

	Scuola Blu
	3,4%
	31,0%
	51,7%
	13,8%
	0,0%
	100,0%

	Scuola Gialla
	10,0%
	5,0%
	45,0%
	40,0%
	0,0%
	100,0%

	Scuola Rossa
	28,6%
	17,9%
	39,3%
	10,7%
	3,6%
	100,0%

	Scuola Verde
	7,1%
	 0,0%
	57,1%
	0,0%
	35,7%
	100,0%

	 	 	 	 	 	 	 
	Terzo «storytelling»

	Scuola Azzurra
	0,0%
	40,0%
	10,0%
	30,0%
	20,0%
	100,0%

	Scuola Bianca
	0,0%
	33,3%
	0,0%
	11,1%
	55,6%
	100,0%

	Scuola Blu
	6,9%
	6,9%
	6,9%
	72,4%
	6,9%
	100,0%

	Scuola Gialla
	17,6%
	0,0%
	47,1%
	23,5%
	11,8%
	100,0%

	Scuola Rossa
	14,3%
	14,3%
	28,6%
	35,7%
	7,1%
	100,0%

	Scuola Verde
	0,0%
	8,3%
	33,3%
	25,0%
	33,3%
	100,0%




TAB. 3.2.
                Persone ed esperienze rilevanti per genere
	 	 	Scuola 	Famiglia 	Amici 	Altro 	Non  classificabile 	 Totale 
	Femmina
	Primo
                                    «storytelling»
	3,0%
	33,3%
	51,5%
	9,1%
	3,0%
	100,0%

	Maschio
	 	0,0%
	36,5%
	40,4%
	17,3%
	5,8%
	100,0%

	 	 	 	 	 	 	 	 
	Femmina
	Secondo
                                    «storytelling»
	11,7%
	15,0%
	46,7%
	16,7%
	10,0%
	100,0%

	Maschio
	 	9,4%
	17,0%
	45,3%
	15,1%
	13,2%
	100,0%

	 	 	 	 	 	 	 	 
	Femmina
	Terzo
                                    «storytelling»
	8,9%
	14,3%
	19,6%
	48,2%
	8,9%
	100,0%

	Maschio
	 	8,6%
	13,3%
	21,9%
	40,0%
	16,2%
	100,0%




Un ulteriore elemento che emerge
            riguarda il mondo esterno: com’era e com’è, non perché sia
            realmente cambiato ma perché è mutato lo sguardo di chi lo osserva; con la differenza
            inoltre che prima della pandemia non lo si guardava affatto, mentre ora tutto è motivo
            di curiosità, stupore, ammirazione. 
Il mondo, le cose belle. Ce ne sono ancora, là
                fuori, ma anche qua dentro, che l’aria mica si è fermata per una malattia. Il filtro
                ha continuato a funzionare, l’acqua scorre ancora, gli altri pesci sono rimasti, e
                sono anche loro centri di vita. Ce ne sono ancora di cose belle. Vorrei chiederle a
                Dio: senti, dai, dammi qualcosa di bello oggi e me lo faccio bastare per un mese,
                dimmi dove trovo un sorriso e ci torno per anni, mi basta un po’ di pace e sono a
                posto per secoli. Cose belle. Un libro rimasto, un neonato per strada, una giornata
                di pioggia. Sono stufa di dover pensare che un virus ti porti via l’anima. Un
                parente, un viaggio, un anno di scuola, un incontro, la vita. Quello sì. L’anima no.
                Se pensi ancora, hai un’anima e non solo una mente, e noi stiamo ancora pensando
                (scuola Blu, numero 17, femmina). 


Tutto ciò culmina nella riflessione
            su di sé rispetto al futuro: gli eventi condizionano la progettualità sia nel senso che
            la limitano o la rendono incerta, sia nel senso che la incoraggiano, come se un periodo
            di sospensione forzata avesse innescato una nuova capacità di immaginarsi e proiettarsi
            nel futuro. 
Ho voglia di fare moltissime esperienze e vorrei
                poterle fare in giro per il mondo: voglio vedere, esplorare, conoscere. Mi sento
                pieno di energie e di voglia di fare, anche se non so ancora come tutto ciò si possa
                tradurre in un vero e proprio lavoro. Penso con entusiasmo e ottimismo a quando sarò
                indipendente e autonomo (scuola Gialla, numero di registro 8,
                maschio).
            
Ammetto che fin da piccola pensare al futuro mi
                ha sempre provocato un forte senso di disorientamento. In fondo, si tratta i fatti
                di riflettere su qualcosa che non conosci. Quando penso a ciò che vorrei diventare,
                vado nel pallone. Nel tempo cambiano un sacco di cose. Magari non ce ne accorgiamo,
                ma le abitudini si modificano, a partire dal modo in cui inizi la giornata: persino
                gli orari in cui ti svegli variano da un giorno all’altro. Qualche anno fa non
                vedevo l’ora di crescere. Ora come ora, invece, mi viene solo da dire che il futuro
                mi spaventa. Mi terrorizza insomma l’idea di non essere a conoscenza di ciò che
                dovrò affrontare un domani che a me, come credo a tutti gli adolescenti sembra
                lontanissimo, mentre agli adulti pare che la vita scorra davanti come un treno
                (scuola Gialla, numero di registro 4, femmina). 


Nella definizione degli scenari per
            il futuro, la scuola occupa un posto privilegiato: innanzitutto il ciclo di scuola che
            deve essere concluso ma anche ciò che verrà dopo. 
Pensando invece ad un futuro meno recente, per
                esempio a cosa ne sarà di me dopo il liceo, credo di non essere sicuro di sapere che
                cosa farò una volta uscito da questa scuola. La speranza sarebbe quella di, una
                volta terminato il mio percorso di studi liceali, frequentare l’università,
                laurearsi e cercare un tipo di lavoro adeguato al percorso di studi affrontato
                (scuola Rossa, numero di registro 6, maschio). 


Le narrazioni degli adolescenti
            sottolineano, insomma, tre elementi comuni alle diverse filiere:
            una diffusa incertezza o genericità di obiettivi, che però non è
            necessariamente sintomo di disorientamento o malessere, quanto piuttosto l’indicatore di
            un volersi lasciare aperte molteplici possibilità; per le decisioni c’è tempo e in ogni
            caso nessuna di esse è irreversibile. Inoltre, una progettualità
                multiforme che include formazione, affetti, relazioni, interessi, a
            testimoniare individualità composite e in costruzione, nelle quali molteplici elementi
            convergono e si combinano. Infine, la riflessione sulla transizione all’età
                adulta, a cui si pensa ma che ha naturalmente contorni ancora indefiniti,
            rispetto alla quale molte sono le incognite.
        

2. I
            significati latenti delle narrazioni. Un’analisi quantitativa 



Si può dire qualcosa di più, di
            originale, d’inaspettato che sia emerso da queste narrazioni? E si può rinvenire una
            sorta di conferma di quanto è stato intravisto seguendo le piste tematiche suggerite
            dalla lettura dei materiali testuali? In parte sì. Ed è ciò che è stato fatto attraverso
            un’analisi quantitativa di dati testuali, ricorrendo a uno strumento specifico (cioè un
            software di analisi) – i cui dettagli e logica di funzionamento sono presentati
            nell’appendice metodologica. Illustriamo qui di seguito i risultati delle diverse
            analisi. 
a)
                Il passato: guardare retrospettivamente il cambiamento
        
La prima traccia chiedeva agli
            studenti di esprimere le loro riflessioni in merito al passato recente e ai cambiamenti
            occorsi nelle loro biografie a causa della pandemia e dell’irruzione della DAD nella
            scuola. Con questa prima analisi sono stati scrutinati 126 temi. L’analisi con Alceste
            ha condotto a individuare tre categorie di significato, con i relativi lessici
            specifici. L’output di analisi è illustrato nelle figure 3.1 e 3.2. 
Il primo elemento meritevole di
            commento riguarda la copertura del testo analizzato: è pari all’85%, un dato quindi
            molto buono, che rende statisticamente affidabili le elaborazioni. In base al contenuto
            e alle parole tipiche di ogni classe, possiamo nominarle come segue: 
	 classe 1: Organizzazione e
                        scansione del tempo. Questa classe raccoglie il 42,38% del testo
                    analizzato; 
	 classe 2: L’evento
                        pandemia. Questa classe raccoglie il 16,33% del testo analizzato;
                
	 classe 3: Relazioni, emozioni,
                        stati d’animo. Questa classe raccoglie il 41,29% del testo
                    analizzato. 


Le tre classi occupano quindi
            diversi «spazi» all’interno del flusso narrativo e questa informazione è saliente: lo è
            perché indica, coerentemente con un approccio narrativo attraverso il quale si definisce
            anche l’identità personale, che cosa è rilevante per i quindicenni osservati. Quanto più
            si parla di un tema, tanto più siamo autorizzati a pensare che esso sia rilevante nella
            loro vita. E da questi risultati deriviamo che la
            riorganizzazione del tempo, la diversa scansione delle giornate, è stata fortemente
            avvertita, talora è stata destabilizzante rispetto a routine consolidate. Le parole
            tipiche di questa classe, cui è associato un più elevato valore del
                χ2 sono, non a caso:
                lezione, compiti,
            ore, mangiare. La normale scansione della
            quotidianità è stata stravolta: la casa è divenuta un luogo multi funzionale, nel quale
            si dorme, si mangia, si studia, si lavora, si sta con tutti gli altri componenti della
            famiglia; e dove i confini tra attività e orari sfumano fino a sovrapporsi e scomparire.
            La ricostruzione della quotidianità mostra una ripetitività ossessiva, le giornate sono
            tutte inesorabilmente uguali. 
È quindi evidente che questa
            radicale trasformazione relativa al che cosa si fa, come lo si fa, quando lo si fa e con
            chi lo si fa abbia ripercussioni sul come ci si sente e chi si è. La classe 2 di
            significato offre interessanti elementi da questo punto di vista. Le sue parole
            specifiche sono: persone, paura,
                relazione, solitudine,
                riflettere, importante. Il cambiamento è
            avvenuto non soltanto quindi nelle routine o nel modo in cui si scandisce il tempo delle
            giornate, ma ha prodotto esiti su chi si è, sulle priorità; ha accentuato le fragilità,
            acuito il senso di solitudine derivante sia dalla perdita delle relazioni in presenza ma
            anche dal senso di impotenza. Ha precocemente socializzato alla paura, a un diffuso
            clima di sfiducia. Si è trattato però anche di un cambiamento che ha consentito di
            raffinare la propria riflessività, su se stessi, sulle amicizie, su ciò che si è e si
            vuole essere. Si potrebbe dire che l’evento pandemia abbia rappresentato al contempo un
            acceleratore della crescita e un incubatore di nuove capacità riflessive. 
Questo impatto sulle biografie
            individuali è stato l’esito di una molteplicità di eventi: e tra di essi un posto
            rilevante spetta alla comunicazione mediatica e alla rappresentazione socialmente
            costruita della pandemia. La classe 3, anche se minoritaria rispetto alle precedenti,
            occupa questo spazio. In essa le parole ricorrenti sono: virus,
                duemilaventi, telegiornali,
                emergenza, chiusure,
                morti, Cina,
                supermercato, per citare alcune delle maggiormente
            significative. Dapprima compaiono le parole che contestualizzano l’evento: il 2020
            è l’anno del virus; da qui a catena discendono una serie di
            conseguenze. L’informazione viene monopolizzata da questo unico tema, diventa pervasivo;
            seguono le misure restrittive, le regole per il distanziamento, gli interventi del
            governo nel tentativo di arginare il dilagare dell’epidemia. E poi la quotidianità di
            ciascuno, fatta di vacanze mancate, di code al supermercato e misure igienico sanitarie
            da osservare scrupolosamente. 
Per ogni classe è possibile
            osservare come si distribuiscano le parole tipiche. Attraverso la rappresentazione
            grafica dei dischi di distribuzione, è possibile osservare la strettezza della relazione
            delle parole tipiche della classe con quella classe; la misura che indica tale
            relazione, com’è noto, è il χ2. 
Relativamente alla classe 1, i
            risultati sono illustrati nella figura 3.3. La rappresentazione grafica indica che la
            parola associata alla classe 1 con maggiore forza è lezione,
            seguita da compiti. Ciò sollecita due riflessioni: la prima
            riguarda il modo in cui si riempie il tempo a casa durante la pandemia. Le lezioni a
            distanza sono l’unico elemento che tiene agganciati a un mondo «quasi normale», non
            perdere la scuola diventa un elemento che preserva non soltanto la propria biografia di
            studente ma la propria identità. È un modo per occupare il tempo senza sprecarlo. Si fa
            lezione, magari con fatica, magari male, magari anche con problemi tecnici propri e
            degli insegnanti, ma intanto la si fa. E lo stesso con i compiti. Il resto del tempo si
            distribuisce tra il sonno, l’alimentazione, i momenti di gioco. L’attenzione è rivolta
            ai bisogni primari, dai quali sono stati improvvisamente eliminati la socialità, le
            relazioni, gli affetti extrafamiliari. 
La seconda riflessione riguarda
            invece il significato profondo della scuola e dello studio: passato un iniziale momento
            di euforia, in cui pareva che un virus temporaneo consentisse di allungare le vacanze di
            carnevale, gli studenti hanno sviluppato una consapevolezza profonda e a tratti tragica
            di che cosa stava accadendo nelle loro vite. Non andare a scuola, non studiare, non
            imparare, non significa soltanto perdere la socialità e le proprie piacevoli abitudini,
            ma fa correre il rischio di perdere un’opportunità; perdere un anno di scuola, o
            completare in modo superficiale un anno di scuola non sarà senza
            conseguenze. E sebbene i nostri studenti abbiano soltanto 15 anni, la consapevolezza di
            un evento fuori da loro, fuori dalla scuola, fuori dai comuni perimetri in cui ci si
            muoveva si fa strada in loro e diviene un pungolo, prima per loro che non per i loro
            insegnanti. 
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                        (Organizzazione e scansione del
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La figura 3.4 si riferisce alla
            classe 2 di significato che è stata sopra etichettata come «l’evento pandemia». In
            questo contenitore troviamo tre tipi di parole tipiche: un primo gruppo di parole che
            situano cronologicamente gli eventi (duemilaventi,
                febbraio, marzo), un secondo gruppo che
            situa spazialmente gli eventi (Italia, Cina) e
            infine un gruppo che richiama il mondo della comunicazione
            (notizia, telegiornali) nonché i contenuti
            veicolati dai mezzi di comunicazione (emergenza,
                morti, casi). 
L’evento pandemia è profondamente
            radicato nella memoria dei ragazzi; essi possiedono una perfetta scansione e successione
            degli eventi e associano a ognuna delle fasi, anche rappresentate con toni diversi dalla
            comunicazione, gli stati d’animo che emergono nella classe 3. La
            notizia del virus, la sua diffusione, la perdita di controllo e l’incapacità di arginare
            un fenomeno su scala planetaria scandiscono non soltanto le tappe di un fenomeno
            epidemiologico ma costituiscono il punto di svolta delle biografie adolescenziali, nelle
            quali ha fatto irruzione un evento imprevedibile. 
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FIG. 3.5. Disco delle forme
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                        (Relazioni, emozioni, stati
                        d’animo).


Infine, la classe di significato 3,
            denominata Relazioni, emozioni, stati d’animo. In questa classe la
            parola cui è associato il più alto livello del
                χ2 è
                persona/persone. 
Dall’osservazione delle parole
            tipiche è possibile formulare l’ipotesi di una distinzione interna alla classe: tra
            persone vicine, con le quali si intrattiene un legame affettivo profondo, con cui le
            relazioni sono significative, e persone non conosciute, distanti ma con le quali si
            condivide una esperienza di sofferenza. A queste due categorie se ne aggiunge una terza,
            riferita a sé stessi, alla percezione di sé all’interno di una storia che le narrazioni
            definiscono surreale: le parole tipiche sono paura,
                sorriso, brutto, a indicare anche una
            ambivalenza tra stati d’animo, oscillanti tra la speranza e l’ottimismo da una parte, e
            la tristezza e inquietudine dall’altra. 
Complessivamente possiamo
            concludere che, almeno nell’istantanea fornita dai ragazzi rispetto al passato (e in
            particolare al periodo del lockdown), la DAD non ha costituito un fattore di particolare
            rilevanza e preoccupazione; sono stati ben più impattanti il distanziamento,
            l’isolamento e la rappresentazione sociale dell’evento pandemia, quasi come se la scuola
            in quei mesi del secondo quadrimestre dell’anno 2019-2020 fosse passata in secondo
            piano, in una sorta di rassegnazione per cui l’anno in qualche modo si doveva portare a
            termine. L’evento spiazzante Covid, guardato retrospettivamente, è stato fronteggiato;
            esistevano ancora risorse individuali e familiari, il disorientamento era mitigato dalla
            speranza dell’eccezionalità dell’evento e dalla speranza di una sua risoluzione. 
b)
                Il presente assoluto
        
Con la seconda traccia tematica gli
            studenti sono stati sollecitati a una riflessione sul momento presente,
            corrispondente all’incirca al mese di aprile 2021, che è stato
            caratterizzato da una alternanza di presenza e distanza, con classi al 50% o 75%, e
            talora una completa sospensione della frequenza a causa delle disposizioni regionali
            coerenti con l’andamento dei contagi. Anche in questo caso sono state sollecitate
            narrazioni composte di eventi, riflessioni, comunicazione di stati d’animo, effetti
            derivanti dai cambiamenti. Ben più che nel primo storytelling, come
            si vedrà, emerge qui un senso di incertezza, precarietà, ansia e preoccupazione molto
            forte. 
L’analisi è stata condotta sempre
            con Alceste e ha portato all’individuazione di 4 classi di significato, molto bilanciate
            all’interno del dendrogramma: due rami principali, ognuno con due classi. La copertura
            del testo analizzato è pari al 75%: di seguito il dettaglio. 
La classe 1 corrisponde al 23,66%
            del testo analizzato totale e contiene parole significative che possono farla intitolare
                La nuova socialità. La classe 2
            corrisponde al 32,19% del testo analizzato e contiene parole significative, da cui il
            titolo della classe Il mondo che cambia intorno a me. La classe 3
            riunisce il 14,34% del testo analizzato e presenta parole tipiche focalizzate sulla
            quotidianità scolastica; il titolo assegnato è La scuola lontano da
                scuola. La classe 4 infine è la più numerosa in
            quanto si riferisce a una copertura di testo pari al 29,81% e si caratterizza per parole
            focalizzate su una presunta (e mai realmente recuperata) normalità. Il titolo è
                Assaggi di normalità. 
Le classi 1 e 2 risultano
            direttamente connesse nel dendrogramma e insistono entrambe sulla dimensione
            extrascolastica, fatta di relazioni, socialità, tempo libero, famiglia, eventi; le
            classi 3 e 4 sono accomunate invece dal fatto di riguardare entrambe il mondo della
            scuola. La distribuzione delle classi e le principali informazioni a esse relative sono
            illustrate nelle figure 3.1 e 3.2. Veniamo ora ad analizzare le classi una per una. 
La classe 1 si concentra sulla
            socialità (e perdita di socialità) e relazioni. In essa si individuano tre gruppi di
            parole tipiche: il primo gruppo (con parole come amici,
                uscire, vedere,
                incontrare) rimanda alla perdita di una routine fatta
            di relazioni quotidiane, di occasioni di frequentazione fuori
            dalla domesticità; il secondo gruppo sottolinea una diversa perdita, quella riferita
            alle attività sportive che occupano ampia parte della vita degli adolescenti. 
[image: FIG. 3.6. Classi di significato, output generale.]
FIG. 3.6. Classi di
                    significato, output generale.


[image: FIG. 3.7. Dettaglio delle classi di significato per presenze e assenze statisticamente significative.]
FIG. 3.7. Dettaglio delle
                    classi di significato per presenze e assenze statisticamente
                    significative.


[image: FIG. 3.8. Disco delle forme testuali per classe di significato relativo alla classe 1 (La nuova socialità).]
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                    testuali per classe di significato relativo alla classe 1 (La nuova
                        socialità).


Ne sono esempio parole quali
                sport, allenamento,
                allenarmi, calcio, anche se la pratica
            sportiva, è bene sottolinearlo, non presenta significative differenze di genere. Infine,
            il terzo gruppo di parole rimanda ai nuovi significati e alle nuove pratiche della
            socialità all’interno della casa, popolata di fratelli e sorelle,
            di interazioni in videochiamata, di riscoperta di
                giochi di società e musica da ascoltare. 
La rappresentazione delle parole
            tipiche della classe 1 e la strettezza della loro relazione con essa è illustrata nella
            figura 3.8. La parola con legame più forte con la classe 1 è
                amici/amicizia. È quindi l’interazione, la qualità della
            relazione, l’affettività, la significatività dei rapporti a essere percepita come
            centrale e cambiata rispetto al passato: un cambiamento che può riguardare sia la forma
            (i modi con cui si intrattengono le relazioni di amicizia) sia la sostanza (ossia
            quali sono i criteri in base ai quali si definivano in passato
            gli amici e come si definiscono oggi, dopo il distanziamento). 
[image: FIG. 3.9. Disco delle forme testuali per classe di significato relativo alla classe 2 (Il mondo che cambia intorno a me).]
FIG. 3.9. Disco delle forme
                    testuali per classe di significato relativo alla classe 2 (Il mondo
                        che cambia intorno a me).


La classe 2 si presenta al
            contrario come molto compatta al suo interno, si individua infatti una coerenza interna
            di significati che gravitano tutti intorno alla riflessione sull’evento pandemia e ai
            suoi effetti nel mondo fuori dal perimetro di casa propria. È la dimensione sociale del
            cambiamento, in cui le parole tipiche denotano trasformazione e preoccupazione. Sono
            parole tipiche di questa classe: cambiamento,
                mondo, virus, vita,
                futuro, complicato. La riflessione degli
            adolescenti mostra quindi una consapevolezza che travalica i confini della propria casa,
            della scuola, della città e del proprio paese, per aprirsi a una visione globale, che
            pregiudica in modo simile per tutti la definizione di progetti per il futuro, che
            esaspera l’incertezza e l’insicurezza e che inesorabilmente pone una sfida individuale,
            sociale, educativa, economica che sarà difficile da raccogliere e vincere. In questa
            narrazione focalizzata sul momento presente sembra venire meno lo
            slancio verso il futuro, la capacità progettuale; l’emergenza
            protratta erode risorse e sfibra ogni entusiasmo. 
Le parole della classe sono legate
            a essa con diversi livelli di significatività: la parola con il legame più forte con la
            classe 2 è mondo/mondiale, seguita da
                cambiamento/cambiamenti. La dimensione del cambiamento non ha
            costituito soltanto uno stimolo contenuto nella traccia dello
                storytelling ma una categoria interpretativa profondamente
            sentita dagli adolescenti: un cambiamento concreto, nelle abitudini, nelle routine,
            nelle scansioni quotidiane di tempi e attività; ma anche emotivo e spirituale, in cui
            alla frenesia di giornate dense di cose da fare si è andata sostituendo la lentezza di
            giorni tutti uguali, solo apparentemente vuoti, in realtà pieni di spazi per pensieri e
            riflessioni. La riflessività individuale assume un respiro più ampio: le misure di
            distanziamento, le regole, l’isolamento forzato, la scuola a intermittenza aprono nuovi
            orizzonti, il confine si sposta dalla propria quotidianità angusta al mondo con cui si
            condivide un’esperienza, un sentire, un senso di fragilità e precarietà. 
La classe 3 è interamente
            focalizzata sulla scuola e sulle trasformazioni che l’hanno investita. Il nuovo modo di
            fare scuola è in realtà un nuovo modo di essere studenti: accanto a un cambiamento
            materiale, che sposta le lezioni dall’aula di scuola alla propria camera, che trasforma
            il modo di imparare e il mezzo attraverso il quale imparare, si osserva anche un
            cambiamento negli stati d’animo che accompagnano la nuova esperienza scolastica. La DAD
            significa fatica, adattamento, solitudine, interminabili sessioni al PC, maggiori
            difficoltà ad apprendere, capire, discutere. 
Le parole specifiche della classe 3
            (fig. 3.10) con un legame più forte con la classe sono distanza,
                verifica/verifiche, interrogazioni.
            Indicano una forte preoccupazione da parte degli studenti per quanto sta accadendo nella
            scuola e quanto sia rilevante l’aspetto valutativo, sia per coloro che tengono alla
            scuola e la considerano una priorità, sia per coloro che la temono per le nuove
            richieste che essa avanza, con nuovi strumenti e nuove pratiche. 
Infine, consideriamo la classe 4:
            le sue parole tipiche si riferiscono a quanto accade nella quotidianità degli
            adolescenti, una quotidianità completamente nuova ma con
            qualche accenno alla normalità che si conosceva e si praticava in precedenza. Le
            vacanze, i brevi periodi di scuola in presenza, la speranza legata all’inizio di un
            nuovo anno senza le regole del distanziamento costituiscono gli elementi tipici. 
[image: FIG. 3.10. Disco delle forme testuali per classe di significato relativo alla classe 3 (La scuola lontano da scuola).]
FIG. 3.10. Disco delle forme
                    testuali per classe di significato relativo alla classe 3 (La scuola
                        lontano da scuola).


Sono ricorrenti parole
            fondamentalmente sinonimiche: rientrare,
                ritornare, tornare. Tutte richiamano la
            nostalgia di qualche cosa che c’era e si aveva in modo scontato e che improvvisamente
            non esiste più. La privazione di quella normalità è diventata l’innesco per una
            riflessività che ha condotto all’attribuzione di un significato profondo a eventi,
            routine, pratiche fino a poco tempo prima considerate ordinarie e insignificanti. 
La parola con più elevato
                χ2 è anno: la
            parola viene utilizzata in due accezioni: sia in riferimento all’anno scolastico sia
            all’anno solare (il 2020 e una parte del 2021) che ha segnato l’avvento e poi la
            persistenza della pandemia. Altra parola cruciale e ambivalente è
                mascherina/mascherine, utilizzata sia per indicare l’oggetto
            simbolo della pandemia, che continua a condizionare le
            relazioni sociali, sia per indicare il desiderio del superamento di un periodo buio:
            abbandonare la mascherina, non indossare più la mascherina, liberarsi della mascherina
            sono le azioni desiderate, simbolo di una nuova rinascita. 
[image: FIG. 3.11. Disco delle forme testuali per classe di significato relativo alla classe 4 (Assaggi di normalità).]
FIG. 3.11. Disco delle forme
                    testuali per classe di significato relativo alla classe 4 (Assaggi di
                        normalità).


c)
                Il futuro che vorrei – e potrei
        
La terza traccia dello
                storytelling sollecitava una riflessione sul futuro, sia a
            breve termine sia su un orizzonte più lungo. Le narrazioni degli studenti sono state
            analizzate con Alceste e hanno prodotto un livello di pertinenza (misurabile come
            quantità di testo analizzato) pari al 68%. Dall’analisi si sono prodotte 4 classi di
            significato articolate in un dendrogramma gerarchico che scende dalla classe 1 alla
            classe 4 in modo lineare; le classi 3 e 4 risultano essere sullo stesso livello nei rami
            del dendrogramma. L’ordine delle classi corrisponde anche a una scansione cronologica
            delle progettualità per il futuro: la prima classe si riferisce a un futuro più lontano,
            la classe 4 a un futuro prossimo (figg. 3.12 e 3.13).
        
[image: FIG. 3.12. Classi di significato, output generale.]
FIG. 3.12. Classi di
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[image: FIG. 3.13. Dettaglio delle classi di significato per presenze e assenze statisticamente significative.]
FIG. 3.13. Dettaglio delle
                    classi di significato per presenze e assenze statisticamente
                    significative.


In dettaglio, la classe 1 risulta
            essere la più corposa in termini di lemmi analizzati, pari al 41,03% del testo
            complessivo. Essa si concentra sul futuro all’indomani della scuola superiore ed è stata
            nominata Chi sarò domani?. 
La classe 2 contiene il 33,53% del
            testo analizzato e si concentra sul futuro prossimo, l’anno scolastico successivo, con
            le speranze di un ritorno allo status quo ante. È stata titolata
                Ancora scuola, di nuovo vera scuola. È la classe nella quale
            emerge con maggiore forza la capacità riflessiva degli adolescenti. 
Le classi 3 e 4 sono strettamente
            dipendenti l’una dall’altra, non soltanto per la loro posizione nel dendrogramma ma per
            i contenuti che riguardano in un caso l’organizzazione della scuola per gli ultimi mesi
            dell’anno scolastico e nell’altro i cambiamenti che si verificheranno nelle relazioni
            con compagni, professori e negli apprendimenti. La classe 3 (La mia classe
                è…) occupa il 12,19% del testo analizzato e la classe 4
                (Quest’anno come andrà a finire?) il 13,25%. 
Vediamo ora le classi in maggiore
            dettaglio. La classe 1, come si è detto poc’anzi, contiene le prospettive, progettualità
            e speranze per un futuro ancora lontano, ma di cui in qualche modo si stanno preparando
            le condizioni affinché possa realizzarsi. Questa classe assorbe sia la parte di
            narrazioni relative a progetti (chi sarò, che cosa farò, dove sarò) e agli investimenti
            necessari fin da oggi per renderli realizzabili, sia le narrazioni sui desideri più
            vaghi, indefiniti, talvolta anche trasfigurati rispetto alla realtà, ma che conservano
            la capacità dei ragazzi, anche con un allentamento del senso di realtà, di immaginarsi
            oltre, in un altrove e in un dopo che abbia caratteristiche e contorni maggiormente
            rassicuranti. Questa classe si connota per alcune parole tipiche con elevato valore del
                χ2 (fig. 3.14). Le parole tipiche
            della classe sono lavoro, università,
                studio, a conferma della presenza di percorsi a rapido
            inserimento occupazionale (come gli IP e gli IT) e percorsi di formazione lunga in cui
            il lavoro arriverà ma soltanto a completamento di un percorso di studi ancora lungo dopo
            la conclusione della scuola superiore. Due i verbi ricorrenti:
                piacerebbe e fare, spesso abbinati
                (piacerebbe fare), che evidenziano la
            rilevanza delle scelte per passione piuttosto che per sola
            convenienza. 
[image: FIG. 3.14. Disco delle forme testuali per classe di significato relativo alla classe 1 (Chi sarò domani?).]
FIG. 3.14. Disco delle forme
                    testuali per classe di significato relativo alla classe 1 (Chi sarò
                        domani?).


La classe 2 presenta parole
            significative legate a due ambiti: la riflessione sulla vita, ciò che essa è e
            rappresenta per gli adolescenti e come la si prefigura nell’imminente futuro. Le parole
            tipiche sono proprio vita, vivere,
                vivi. È l’ambito degli stati d’animo associati a una vita che è
            differente da quella cui si era abituati: speranza, realtà, ricordi. In questa classe si
            addensano parole che oscillano tra il passato, il presente e il futuro e mettono in
            connessione i tre orizzonti temporali: è il ricordo del passato che dà forma al presente
            e sulla base di essi s’immagina il futuro. Nella figura 3.15 sono illustrate le parole
            tipiche della classe, con indicazione della maggiore o minore strettezza della relazione
            con la classe stessa. La parola vita è al primo posto, con accenti
            che, nella costruzione delle frasi, spaziano dal rimpianto («la vita che avevo prima
            senza sapere ciò che avevo») alla rabbia («l’anno peggiore della mia vita perché ho
            perso tante cose»), dalla speranza («vorrei solo riavere la vita di prima con un po’ di
            normalità») alla rassegnazione («non so se la mia vita tornerà quella di
            prima»).
        
L’oscillazione tra passato,
            presente e futuro è ben esemplificata dalla ricorrenza di parole come
                ricordo, ricordare,
                ricordarsi. La dimensione del ricordo costituisce l’aggancio
            non soltanto temporale ma anche con una visione del mondo, un insieme di speranze,
            progetti, prospettive che non si è disposti a perdere. 
Va nella stessa direzione anche la
            presenza ricorrente di aggettivi quali:
                libero/libera/liberi,
                importante, scontato, che sottolineano
            ulteriormente il senso di perdita, di scollamento rispetto a una realtà che si fatica a
            recuperare. È come se la pandemia e le misure che l’hanno accompagnata avessero prodotto
            sugli adolescenti un’accelerazione della consapevolezza: improvvisamente il futuro è
            divenuto incerto e temibile, il passato desiderabile anche se ormai inesorabilmente
            trascorso, il presente angusto e opprimente. 
Nelle due classi di significato
            successive, la 3 e la 4, completamente focalizzate sulla scuola, si rafforzano queste
            rappresentazioni appena descritte. La classe 3 contiene le riflessioni critiche
            sull’anno scolastico in corso e quello precedente, rilevanti perché tutt’altro che
            neutri rispetto alle progettualità verso il futuro. La sensazione diffusa degli
            adolescenti è quella di aver perso tempo, opportunità, esperienze. La scuola è divenuta
            distante, i professori si sono spesso rivelati inadeguati, lontani, incapaci di dare
            supporto e di accompagnare in questa nuova modalità di insegnare e imparare. Nella
            figura 3.15 sono illustrate, appunto, le parole tipiche della classe maggiormente
            associate alla classe. 
Le due parole associate con
            maggiore forza alla classe sono professori e
                compagni, che simboleggiano le due dimensioni (verticale e
            orizzontale) delle relazioni all’interno della scuola. I professori costituiscono
            elemento di preoccupazione perché in molti casi verranno sostituiti da altri (i ragazzi
            passano dal biennio al triennio), con il timore di non essere stati adeguatamente
            seguiti e preparati; i ragazzi inoltre si rammaricano per aver avuto un’esperienza
            mediocre nel biennio, con insegnanti spesso poco motivati e poco capaci di gestire una
            situazione imprevista. Il pensiero rivolto ai compagni è composto di
                nostalgia (la voglia di rivedere i compagni e recuperare il
            rapporto che si aveva con loro prima della pandemia), di
                dispiacere (la forzata separazione da alcuni compagni a causa
            delle scelte del triennio, professionalizzanti per molti percorsi di scuola superiore) e
            di rammarico (per aver perso amicizie che si reputavano importanti
            ma che non hanno retto alla sfida della distanza). La preoccupazione ritorna con le
            parole carenze, triennio,
                apprendimento: si apre davanti a molti studenti un nuovo
            periodo d’impegno scolastico, di adattamenti e di nuove conoscenze. Il bagaglio
            precedente, di una scuola fatta a distanza, li preoccupa; anche coloro che inizialmente
            avevano accolto con favore la chiusura delle scuole e il periodo del lockdown, dopo
            alcuni mesi hanno compreso che il conto più salato sarebbe stato presentato proprio alla
            loro generazione, per le maggiori difficoltà che avrebbe incontrato nella prosecuzione
            degli studi a causa di basi inadeguate e preparazioni sommarie; e per i pregiudizi che
            inevitabilmente il mercato del lavoro farà pesare (la generazione Covid). 
[image: FIG. 3.15. Disco delle forme testuali per classe di significato relativo alla classe 2 (Ancora scuola, di nuovo vera scuola).]
FIG. 3.15. Disco delle forme
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                        scuola, di nuovo vera scuola).


La classe 4 riprende ulteriormente
            il tema della scuola con lo sguardo rivolto alla conclusione dell’anno scolastico
            in corso: le parole con
                χ2 più elevato sono proprio
                scolastico e finire, seguite da
                anno, manca poco e
                concludere. Si osserva tuttavia una ambivalenza rispetto a tali
            parole: da una parte esse sono motivo di preoccupazione, per la preparazione sommaria
            ricevuta, per il persistere di condizioni di DAD a intermittenza, per le occasioni di
            verifica sui rendimenti che ancora saranno programmate prima della fine del quadrimestre
            rispetto alle quali la maggior parte degli studenti non si sente preparata. 
[image: FIG. 3.16. Disco delle forme testuali per classe di significato relativo alla classe 3 (La mia classe è…).]
FIG. 3.16. Disco delle forme
                    testuali per classe di significato relativo alla classe 3 (La mia
                        classe è…).


Dall’altra sono, invece, motivo di
            speranza per quello che ci sarà dopo la fine della scuola, ossia le vacanze, la
            possibilità di vedere allentate le misure di controllo. L’ambivalenza torna anche
            rispetto ad altre parole tipiche della classe: possibilità e
                difficoltà. Le due parole, entrambe fortemente associate alla
            classe, evidenziano una polarizzazione: tra un futuro immaginato (e sperato) denso di
            opportunità e chances; e un futuro incerto, su cui gravano sia il
            peso dei mesi precedenti, sia l’indefinitezza della situazione. 
In sintesi, alcune
            rappresentazioni, atteggiamenti e sensibilità emergono con
            maggiore evidenza. Le riassumiamo qui, con l’intento di approfondire le questioni
            relative nel seguito del lavoro, mettendole in relazione con le SES, con i modi della
            riflessività personale e con alcuni fattori chiave di cui esploreremo la valenza
            esplicativa e interpretativa. 
[image: FIG. 3.17. Disco delle forme testuali per classe di significato relativo alla classe 4 (Quest’anno come andrà a finire?).]
FIG. 3.17. Disco delle forme
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Un atteggiamento centrale che
            emerge quasi unanimemente negli alunni consiste nella voglia di autonomia e nella spinta
            verso obiettivi individuali, spesso identificati come un «fare la differenza» in certi
            ambiti o contesti, sociali e professionali. Si noti che questa spinta
            all’autorealizzazione si esprime insieme alla percezione di un vuoto complessivo nel
            contesto socio-culturale più ampio. In altri termini, è estremamente difficile rinvenire
            nelle narrazioni di questi giovani un ancoraggio a una qualche eredità culturale
            considerata sensata. E rispetto al futuro, è altrettanto poco frequentata un’idea di
            autorealizzazione che si estenda al «cambiare un contesto». Il «fare la differenza» di
            cui si diceva si declina dunque per lo più come in una forma di eccellenza individuale
            in un determinato ambito o progetto, non tanto come progetto di
            trasformazione della realtà e investimento di sé in tale progetto. 
Corrispondentemente, il campo
            relazionale entro cui la vita si svolge appare essere quello della famiglia e di poche
            amicizie, mentre sembra assente il mondo adulto nel suo complesso, in espressioni più
            universalistiche. La ricostruzione delle linee di confine dell’identità personale sembra
            avvenire attraverso i legami e le solidarietà «corte», lontano dal senso di
            «trascendenza del sé» che ideali o istituzioni civili possono rappresentare. È fuori da
            esse che la vita prende forma. Ed è la continuità generazionale in ambito familiare a
            emergere – senza, peraltro, dare luogo a un analogo progetto futuro. Cioè a dire, sembra
            che la «familiarità» sia riconosciuta come bene prezioso nella propria crescita, ma non
            entri nel progetto di ciò che a loro volta questi adolescenti immaginano di fare e di
            essere. 
Tutta questa elaborazione
            riflessiva è poi avvolta in un forte timore del futuro, in rapporto all’inadeguatezza
            che i giovani vedono nel mondo adulto, e in particolare nella scuola, nel prepararli a
            rispondere alle sfide. Questi adolescenti hanno una chiara idea: quella di non potersi
            fidare delle istituzioni o dei ruoli adulti in genere e di dover contare soprattutto su
            sé stessi[1]. 
Occorre, infine, notare che la
            scuola è raramente collocata da questi alunni sul lato positivo della crisi. Si situa
            invece tendenzialmente sul lato negativo di ciò che si è imparato in questo anno di
            vita. Per esempio, la diffusissima lamentela circa il fatto che le ore di scuola in
            presenza siano dominate dalle verifiche restituisce l’immagine di una scuola che spesso
            ha giocato la propria autorevolezza, e il valore positivo del «ritorno a scuola», sul
            piano del controllo sociale e del potere coercitivo piuttosto che della creatività e del
            valore aggiunto formativo, erodendo la fiducia reciproca e con
            essa le condizioni di possibilità delle relazioni educative. 
In ogni caso, la crisi indotta
            dalla pandemia pare stia provocando un cambiamento lungo due direttrici. Una è la
            capacità di organizzarsi la vita. L’altra è la mutata (e perturbata) dimensione
            emozionale e relazionale, che oscilla tra l’implosione-introversione e una riselezione e
            riscoperta riflessiva delle relazioni davvero significative. La riflessività e una
            spinta alla maturazione sono in atto. Le forme e i modi prevalenti in cui questi
            processi si svolgono stanno probabilmente evolvendosi nel tempo, attraverso la frattura
            della pandemia come trigger della trasformazione. Si tratterà di
            seguire e studiare meglio queste tendenze complesse di ricostruzione delle soggettività,
            personali e sociali.



[1]  In questo senso le rappresentazioni in
                    questione suonano come una conferma – dal lato delle impressioni soggettive –
                    della tesi secondo cui le istituzioni, in particolare quelle educative, abbiano
                    un’efficacia decrescente e sappiano sempre meno svolgere la funzione di
                    «esonero» (Entlastung) che è stata spesso descritta come
                    una loro caratteristica definitoria. Cfr. su questo Maccarini [2019, cap.
                    8].
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1. «Character
      skills» e «serious game» 



Come è stato anticipato nel capitolo
      primo, studiare le competenze socio-emotive degli adolescenti in un momento complesso come la
      seconda ondata della pandemia di Covid-19 ha reso necessario un adeguamento creativo delle
      tecniche di rilevazione. In tempi di contagi, distanziamento fisico, classi a intermittenza e
      ad assetto variabile per numerosità consentite, due elementi sono stati essenziali: in primo
      luogo, individuare tecniche «sostenibili» anche in tempi di DAD e DDI, ossia concretamente
      applicabili in assenza del ricercatore nell’aula scolastica; in secondo luogo, pensare a
      tecniche accattivanti, capaci di stimolare l’interesse e la partecipazione degli adolescenti.
      È da queste motivazioni che ha preso forma l’idea di un serious game. Il
      presente capitolo è dedicato all’esposizione dei risultati derivanti dall’adozione di questa
      tecnica. È appena il caso di ricordare rapidamente che i cosiddetti serious
        games sono giochi finalizzati a un obiettivo specifico, in genere definito in
      termini di sviluppo di nuovi apprendimenti, abitudini, comportamenti [McGonigal 2011]. Nel
      nostro caso, la finalità del gioco che è stato progettato e impiegato all’interno della
      ricerca non è stata di favorire l’apprendimento di contenuti curricolari e nemmeno
      l’insegnamento di nuove metodologie didattiche agli insegnanti. Esso aveva l’obiettivo di
      osservare in atto, in una situazione dinamica e non
      attraverso autorappresentazioni, le competenze (SES) d’interesse per la ricerca, ossia la
      capacità cooperativa tra pari, la resistenza allo stress e la passione per il raggiungimento
      di obiettivi. L’ambiente virtuale ha offerto, ai fini di tale
      osservazione, nuove risorse e opportunità. Anzitutto, esso costituisce un osservatorio
      peculiare rispetto alla DAD, e a tutte quelle forme di interazione/relazione educativa a
      distanza e rappresenta un’esperienza innovativa nella ricerca in ambito educativo, che si
      collega all’utilizzo di giochi, social media e forme d’intrattenimento
      online assai diffuse nei giovani dell’età in questione in questa indagine [Dezuanni 2015; Wood
      2013]. 
Le squadre, di numerosità media pari a 4
      giocatori (2 Guide e 2 Esploratori/trici; eccezionalmente sono state composte squadre da 3 o 5
      giocatori, per esigenze connesse alla numerosità della classe che partecipava al gioco), sono
      state composte da parte degli insegnanti di ogni classe. A ogni partita la composizione della
      squadra doveva mutare e ogni giocatore doveva sperimentare sia il ruolo di Guida sia di
      Esploratore/trice lungo l’arco delle quattro partite complessivamente disponibili. I giocatori
      erano reciprocamente anonimi, in quanto partecipavano al gioco con nickname e attraverso
        avatar. Le sei classi partecipanti giocavano idealmente le une contro
      le altre, ma in ognuna di esse erano presenti più squadre, che erano chiamate a collaborare
      per raggiungere un obiettivo condiviso: realizzare il maggior numero possibile di punti; la
      totalità dei punti veniva generata infatti dalla somma dei punti di ogni partita e giocata da
      ogni squadra della stessa classe. Complessivamente sono state giocate 4 partite, tutte nel
      mese di maggio 2021. Il gioco veniva giocato online, consentendone in tal modo lo svolgimento
      indipendentemente dalla presenza fisica in aula, secondo le regole del distanziamento e della
      presenza al 50 o 75% previste dalla normativa anti-Covid. Durante il gioco, l’unica forma di
      comunicazione possibile tra giocatori della stessa squadra era costituita dalla chat nella
      quale Guide ed Esploratori/trici potevano scambiarsi messaggi. I giocatori potevano inoltre
      utilizzare alcune icone per indicare i cambiamenti del proprio stato emotivo (neutro, felice,
      triste, arrabbiato). Le quattro partite previste includevano via via elementi tali da rendere
      il gioco progressivamente più complesso: incremento del numero di stanze del castello,
      eliminazione della rosa dei venti volta a favorire l’orientamento tra
      i punti cardinali, introduzione di penalità come la prigione, che
      blocca il giocatore/la giocatrice in una gabbia per due minuti senza che possa attivamente
      partecipare al gioco. 
Ma in che modo esattamente il gioco ha
      permesso di osservare le SES oggetto della nostra attenzione? In linea generale, è stato
      argomentato in letteratura che i games avrebbero le potenzialità per far
      emergere le competenze caratteriali dei giocatori. Per esempio, secondo la tipologia proposta
      da Bartle [1996], i tipi di giocatore vengono suddivisi in base a quattro fattori o tratti
      caratteristici, e alle loro combinazioni/accoppiamenti: 
	 Azione e Interazione: definiscono la tendenza del
          giocatore ad agire individualmente oppure mediante interazione con altri giocatori;
        
	 Persone e Ambiente: definiscono il campo
          d’interesse del giocatore, in quanto rivolto verso gli altri giocatori o verso l’ambiente
          di gioco. 


Dall’incrocio tra questi fattori derivano
      quattro tipi di giocatori: l’explorer ama appunto esplorare l’ambiente di
      gioco per poter fruire delle sue scoperte all’interno della comunità. L’esperienza è il suo
      obiettivo. L’achiever mira al raggiungimento individuale di determinati
      traguardi, collezionando trofei; il socializer gioca con l’intenzione di
      favorire l’interazione sociale con gli altri giocatori; il killer (o
        griefer) ha un forte desiderio di vittoria, ma desidera soprattutto che
      un altro giocatore perda. Nell’esperienza del gioco possono quindi emergere qualità di
        leader e gregario, capacità cooperative tra pari, processi decisionali
      (rispetto a obiettivi e a mezzi per conseguirli), significati del traguardo da raggiungere:
      competizione (partecipo per cercare di vincere), riconoscimento da parte di altri delle mie
      capacità (partecipo perché miro a consolidare o sovvertire o affermare una reputazione),
      sperimentazione (mi metto in gioco e vedo come va a finire). 
Nel nostro caso, la dinamica di gioco è
      stata specificamente progettata in modo tale da far emergere proprio quelle competenze sotto
      osservazione nell’intera indagine. Illustreremo tra breve le strategie di analisi che sono
      state impiegate. In estrema sintesi, i punti chiave dell’osservazione sono i
      seguenti:
    
	 la necessità di collaborazione tra Guide ed
          Esploratori/trici, come anche la consapevolezza che i giochi ripetuti avevano un obiettivo
          che va al di là della singola partita e della «squadra» occasionalmente formata,
          coinvolgendo la classe in quanto tale, poteva dare luogo a strategie diverse da parte dei
          giocatori, più o meno cooperative oppure concentrate su obiettivi individuali e immediati;
        
	 le difficoltà proposte dal gioco richiedono un
          certo grado di attaccamento all’obiettivo e volontà di riuscita, crescente nel tempo e
          nelle partite ripetute; 
	 infine, le medesime difficoltà, unite ai vincoli
          temporali e all’imprevedibilità inseriti nelle partite, implicano la capacità di
          perseguire obiettivi concreti in una situazione di tensione e quindi di potenziale
          pressione sulle proprie facoltà e risorse. 


Attraverso l’osservazione dei
      comportamenti registrati e delle strategie seguite dai giocatori – come individui e come
      squadre – abbiamo tentato di mettere in luce queste dimensioni. 
Hanno partecipato al gioco 140 studenti,
      appartenenti alle sei scuole aderenti al progetto (un liceo classico, un liceo scientifico,
      due istituti tecnici, due istituti professionali): 29 della scuola Blu (liceo classico), 28
      della scuola Rossa (liceo scientifico), 20 della scuola Gialla e 28 della scuola Verde (due
      istituti tecnici), 22 della scuola Azzurra e 13 della scuola Bianca (due istituti
      professionali). La distribuzione per genere conferma l’effetto filiera (più studentesse nel
      liceo classico; più studenti allo scientifico; effetto genere negli IT e IP riferito
      all’indirizzo professionalizzante) (tab. 4.1). 
La partecipazione alle quattro partite,
      distribuite nel mese di maggio, ha subito alcune defezioni, causate principalmente da ragioni
      organizzative: i docenti non sono stati sempre in grado di gestire in modo adeguato la
      pianificazione delle sessioni di gioco e la loro calendarizzazione all’interno dell’orario
      scolastico, mentre in altri casi l’intervento dei docenti è stato formalmente regolare, ma il
      loro supporto/supervisione durante le sessioni di gioco è stato nullo, il che ha causato
      alcune defezioni da parte di studenti scarsamente motivati o poco autonomi. La prima partita
      ha ottenuto la partecipazione di 138 studenti, la seconda di 136, la
      terza di 134 e infine la quarta di 121. Al riguardo è necessario segnalare alcuni problemi
      organizzativi verificatisi in alcune scuole, in particolare con la scuola Verde e la scuola
      Bianca, i cui docenti referenti, per ragioni diverse, hanno presidiato poco l’intero progetto.
      Nel caso della scuola Verde, la docente nominata referente di progetto aveva un numero esiguo
      di ore con la classe coinvolta, il che ha di fatto impedito la sua presenza durante lo
      svolgimento delle partite; il gioco è stato quindi svolto in solitudine da parte degli
      studenti o con il supporto di altri colleghi del corpo docente, tuttavia non informati
      adeguatamente del progetto e delle sue finalità. Nel caso della scuola Bianca la docente
      referente del progetto, molto motivata, è stata ostacolata da una parte dei colleghi che
      osteggiano ogni proposta formativa extracurricolare. La dinamica non è governata in alcun modo
      dalla dirigenza e si va a inserire in uno scenario già molto complesso a causa del profilo
      dell’utenza che si caratterizza per rendimenti bassi, diffuse ripetenze, scarso coinvolgimento
      delle famiglie, orizzonti formativi corti, problematiche comportamentali dentro e fuori la
      scuola. 
TAB. 4.1.
        Distribuzione per scuola e genere dei giocatori
	 	Femmine
	Maschi
	Casi validi (n = 140)
	Totale

	Scuola Azzurra
	81,8%
	18,2%
	22
	100,0%

	Scuola Bianca
	30,8%
	69,2%
	13
	100,0%

	Scuola Blu
	62,1%
	37,9%
	29
	100,0%

	Scuola Gialla
	50,0%
	50,0%
	20
	100,0%

	Scuola Rossa
	32,1%
	67,9%
	28
	100,0%

	Scuola Verde
	57,1%
	42,9%
	28
	100,0% 




Le sei scuole con le relative classi
      hanno partecipato al gioco dovendo sia raggiungere l’obiettivo descritto sopra, sia superare
      alcune difficoltà che potevano presentarsi in modo casuale e imprevedibile a uno o più
      giocatori. Nel paragrafo successivo esaminiamo nel dettaglio le dinamiche di gioco. Data anche
      la novità della tecnica coinvolta, appare utile essere molto
      analitici in merito, prima di trarre considerazioni interpretative più chiare e sintetiche.
    

2. E adesso
      giochiamo! 



Le quattro partite hanno coinvolto gli
      studenti nei diversi ruoli; la quasi totalità dei partecipanti ha infatti rivestito almeno una
      volta il ruolo di Guida o di Esploratore/trice; in alcuni casi, per ragioni organizzative
      decise dai docenti e talvolta anche per esigenze connesse al profilo degli studenti,
      maggiormente in difficoltà a rivestire il ruolo di Guida o di Esploratore/trice, oppure per
      difficoltà certificate di ordine cognitivo o comportamentale, il ruolo è rimasto lo stesso per
      tutte le partite. Il dettaglio dei ruoli assunti dai giocatori nelle diverse partite è
      illustrato nelle tabelle 4.2, 4.3, 4.4 e 4.5, suddivise per partite. 
Dal punto di vista della partecipazione
      si segnala un lieve calo tra la prima e l’ultima partita: hanno partecipato alla prima partita
      138 studenti, alla seconda 136, alla terza 134 e all’ultima 121. Le ragioni del calo sono
      diverse: in parte si è trattato di problemi di connessione domestica e gestione delle partite
      da remoto a seguito delle misure di distanziamento che obbligavano a svolgere parte della
      didattica e delle attività progettuali fuori dalla scuola; in parte si è trattato di un
      graduale processo di defezione da parte di alcuni alunni, che peraltro avevano già manifestato
      scarsa motivazione rispetto allo storytelling e che gli insegnanti non
      hanno in alcun modo rimotivato o costretto alla partecipazione, implicitamente giustificando
      gli studenti rispetto a una attività ritenuta non obbligatoria in quanto extracurricolare.
      Questo aspetto ripropone il problema dell’autorevolezza dei docenti, della loro capacità
      organizzativa e della motivazione rispetto ad attività non strettamente obbligatorie ma che
      dovrebbero essere attivate in quanto complementari alla formazione degli alunni. 
Aggiungiamo al riguardo un’ulteriore
      notazione: le defezioni più significative e i maggiori problemi organizzativi si sono
      registrati nelle scuole Verde e Bianca, rispettivamente un IT e un
      IP, che avevamo già associato a segnali di disinteresse, bassa motivazione, limitato potere
      dei docenti, scarsa collaborazione all’interno del team degli insegnanti di classe.
      Paradossalmente, queste sono le scuole i cui studenti, per profilo socio-culturale delle
      famiglie, per rendimenti, per stili di vita e scelte di consumo culturale, avrebbero maggior
      bisogno d’interventi di supporto che completino quanto viene svolto nel curricolo. Al lato
      opposto invece si situano i liceali, che partono già da condizioni di vantaggio complessivo e
      che hanno svolto regolarmente e con impegno tutte le attività progettuali proposte,
      arricchendo in tal modo un già cospicuo bagaglio di esperienze formative. 
TAB. 4.2. Ruoli
        assunti dai giocatori nella prima partita 
	 	Scuola  Azzurra 	Scuola  Bianca 	Scuola  Blu 	Scuola  Gialla 	Scuola  Rossa 	Scuola  Verde 	Totale 
	Ruolo Esploratore/Esploratrice
	52,4%
	50,0%
	48,3%
	50,0%
	50,0%
	60,7%
	52,2%

	Ruolo Guida
	47,6%
	50,0%
	51,7%
	50,0%
	50,0%
	39,3%
	47,8%




TAB. 4.3. Ruoli
        assunti dai giocatori nella seconda partita
	 	Scuola  Azzurra 	Scuola  Bianca 	Scuola  Blu 	Scuola  Gialla 	Scuola  Rossa 	Scuola  Verde 	Totale 
	Ruolo Esploratore/Esploratrice
	42,1%
	41,7%
	51,7%
	50,0%
	50,0%
	60,7%
	50,7%

	Ruolo Guida
	57,9%
	58,3%
	48,3%
	50,0%
	50,0%
	39,3%
	49,3%




TAB. 4.4. Ruoli
        assunti dai giocatori nella terza partita
	 	Scuola  Azzurra 	Scuola  Bianca 	Scuola  Blu 	Scuola  Gialla 	Scuola  Rossa 	Scuola  Verde 	Totale 
	Ruolo Esploratore/Esploratrice
	68,4%
	50,0%
	48,3%
	50,0%
	50,0%
	53,6%
	53,0%

	Ruolo Guida
	31,6%
	50,0%
	51,7%
	50,0%
	50,0%
	46,4%
	47,0%




TAB. 4.5. Ruoli
        assunti dai giocatori nella quarta partita
	 	Scuola  Azzurra 	Scuola  Bianca 	Scuola  Blu 	Scuola  Gialla 	Scuola  Rossa 	Scuola  Verde 	Totale 
	Ruolo Esploratore/Esploratrice
	41,7%
	66,7%
	51,7%
	50,0%
	48,1%
	59,3%
	52,1%

	Ruolo Guida
	58,3%
	33,3%
	48,3%
	50,0%
	51,9%
	40,7%
	47,9%




TAB. 4.6. Ruoli
        assunti dai giocatori per partita e per genere 
	 	Femmina Esploratrice
	Maschio Esploratore
	Femmina Guida
	Maschio Guida

	Prima Partita
	48,6%
	56,3%
	51,4%
	43,8%

	Seconda Partita
	45,8%
	56,3%
	54,2%
	43,8%

	Terza Partita
	55,6%
	50,0%
	44,4%
	50,0%

	Quarta Partita
	50,0%
	54,2%
	50,0%
	45,8% 




Oltre alla dimensione «scuola» abbiamo
      prestato attenzione anche alla variabile «genere», in rapporto ai ruoli assunti nelle varie
      partite (tab. 4.6). 
Osserviamo complessivamente un migliore
      bilanciamento dei ruoli tra le femmine, anche se queste dinamiche possono essere ricondotte
      sia alla numerosità della classe e alla sua composizione per genere, sia alla effettiva
      partecipazione degli studenti. Aggiungiamo che le studentesse hanno presentato, in tutte le
      attività proposte dal progetto, minori defezioni rispetto ai compagni di classe maschi. 
La dinamica di gioco, come già è stato
      accennato in precedenza, prevedeva l’apertura del game con la scelta
      degli avatar da parte dei componenti la squadra; il ruolo (Guida o
      Esploratore/trice) era invece assegnato ex ante dall’insegnante e
      codificato all’interno dell’algoritmo che governa il gioco stesso.
        L’avatar poteva mutare il proprio stato d’animo, utilizzando le
        emoticons previste, con una finalità
      comunicativa. In realtà, in tutte le partite si è osservata una
      prevalenza della comunicazione mediante messaggi in chat (vedi tab. 4.7), che tuttavia mostra
      anch’essa oscillazioni molto ampie nell’utilizzo. Alla prima partita l’utilizzo della
      messaggistica non era stato pienamente recepito da tutti i giocatori, ancora prioritariamente
      intenti a comprendere la dinamica del gioco. La seconda partita ha visto un incremento della
      messaggistica (presenta infatti la media più alta rispetto alle altre partite), esattamente
      secondo le indicazioni ricevute per giocare. Tuttavia, in linea generale l’utilizzo della chat
      è andato incontro a una costante e consistente diminuzione, che abbiamo ricondotto a una
      «scelta razionale»: usare la chat costringe a essere efficaci nella comunicazione, dedicare
      tempo a veicolare informazioni al partner nella dinamica di gioco, utilizzare al meglio e con
      rapidità la risorsa tempo, quindi in ultima istanza richiede una rilevante capacità di
        multitasking; per molti giocatori questo strumento è stato considerato
      un fattore di rallentamento all’interno del gioco o di complessificazione della dinamica del
      gioco stesso, richiedendo un elevato livello di attenzione e coordinamento tra le diverse
      attività. Inoltre, come vedremo meglio in seguito, è possibile interpretare la rinuncia alla
      messaggistica come l’assunzione di una visione individualistica del game
      e, conseguentemente, una rappresentazione negativa della chat come ostacolo alla prestazione e
      al raggiungimento dell’obiettivo, percepito come individuale e assai poco come collettivo, «di
      squadra». Tornando quindi alla classificazione dei giocatori proposta nelle pagine precedenti,
      possiamo dire che i giocatori e le giocatrici sono prevalentemente
        achievers, quindi competitivi e orientati al risultato; e in subordine
        explorers, ossia curiosi verso l’ambiente di gioco indipendentemente
      dal risultato. 
La differenza tra scuole nell’utilizzo
      della chat conferma le ipotesi formulate poc’anzi, con un andamento critico per le scuole
      Bianca e Verde. Ma si aggiunge anche una ulteriore riflessione: la scuola Blu (un liceo
      classico), con elevata motivazione e coinvolgimento di studenti e docenti, ha fatto un uso
      molto parco (ma costante) della chat. Viceversa, la scuola Rossa (un liceo scientifico) ha
      mostrato un uso intensivo della chat. Se andiamo a osservare meglio
      il profilo delle due scuole, scopriamo che il liceo scientifico ha un indirizzo nel quale
      l’informatica occupa ampio spazio, sia per quanto riguarda la formazione sia le attività ed
      esercitazioni laboratoriali. Questo aspetto può aver favorito gli studenti della classe.
      Viceversa, la classe del liceo classico aderisce a un curricolo tradizionale in cui si
      privilegia lo studio mnemonico, la discussione critica, la riflessione, ma senza il ricorso a
      tecnologie. Ne deriviamo l’idea che la socializzazione pregressa all’utilizzo didattico di
      tecnologie faciliti, al netto della motivazione, la partecipazione al
        game. 
TAB. 4.7.
        Utilizzo della chat nelle partite (media messaggi scambiati) 
	 	Prima 
Partita
	Seconda 
Partita
	Terza 
Partita
	Quarta 
Partita

	Scuola Azzurra
	30,667
	23,789
	20,684
	4,917

	Scuola Bianca
	23,583
	29,000
	29,500
	22,333

	Scuola Blu
	17,483
	15,345
	19,276
	18,448

	Scuola Gialla
	30,400
	27,000
	14,800
	36,250

	Scuola Rossa
	39,143
	62,286
	26,286
	21,444

	Scuola Verde
	17,357
	15,071
	24,071
	11,148

	Totale media partita
	26,261
	29,051
	22,037
	19,281




Un discorso analogo vale per i cambi di
      stato emotivo, rispetto ai quali inoltre è risultato difficoltoso individuare una strategia di
      azione logica. I cambi di stato sono stati per lo più utilizzati in sostituzione della chat da
      parte di alcuni e come componente del gioco da provare, indipendentemente dalla loro utilità e
      significato all’interno della dinamica di gioco (tab. 4.8). In questo caso ha prevalso tra i
      giocatori un atteggiamento da explorers. 
Quale significato attribuire
      complessivamente a questi dati? Entrambe le attività (la scrittura di messaggi in chat e
      l’indicazione dello stato emotivo) si riferiscono all’ambito comunicativo. Comunicare via chat
      rimanda chiaramente alla competenza socio-emotiva Cooperazione, che pare
      essere maggiormente praticata dalle studentesse. Per quanto riguarda l’indicazione dello stato
      emotivo, appare logico intenderla come una comunicazione meno
      funzionale o razionale-strumentale, e più volta a condividere una condizione di agio o
      disagio. In questo senso la si potrebbe riferire alla Resistenza allo
        stress. Tuttavia, mentre la comunicazione in chat è strettamente finalizzata alla
      dinamica di gioco e al raggiungimento dell’obiettivo, la comunicazione delle emozioni (che era
      stata comunque indicata come importante al momento della spiegazione delle regole del gioco) è
      stata man mano ritenuta da tutti i giocatori, indipendentemente dal sesso, un’attività
      secondaria e in parte disturbante sia per coloro che cambiavano il proprio stato emotivo,
      perdendo secondi preziosi nello svolgimento della partita, sia in quanto distraeva i compagni
      di squadra dal compito primario, mostrando loro appunto il cambio di stato. Il fattore tempo è
      stato quindi considerato come primario: il raggiungimento dell’obiettivo era subordinato al
      fatto di restare nel tempo utile (20 minuti per ogni partita) e le forme della comunicazione
      sono state selezionate in base al loro livello di utilità. Possiamo quindi immaginare che si
      sia realizzato nel corso delle quattro partite un apprendimento esperienziale progressivo: si
      sono comprese le regole del gioco giocando, si è raffinata una strategia, si sono selezionati
      gli obiettivi, è stato effettuato un calcolo volto a bilanciare costi e benefici nell’utilizzo
      degli strumenti a disposizione. La finalità primaria (la raccolta del massimo numero di
      diamanti nel tempo disponibile) è stata chiaramente individuata e la
      successione delle azioni è stata adattata in tal senso, sia individualmente sia come squadra.
      Si è trattato dunque di un classico esempio di azione razionale rispetto allo scopo:
      individuato e compreso chiaramente l’obiettivo da raggiungere, le azioni successive sono state
      progettate, agite e coordinate in vista di tale obiettivo. Questo schema ha certamente
      validità a livello individuale, per il singolo giocatore e/o giocatrice. 
TAB. 4.8. Cambi
        di emozioni (emoticon) nelle partite (media cambi per partita) 
	 	Prima 
Partita
	Seconda 
Partita
	Terza 
Partita
	Quarta 
Partita

	Scuola Azzurra
	2,524
	4,263
	3,316
	1,583

	Scuola Bianca
	3,250
	3,250
	4,000
	3,333

	Scuola Blu
	2,897
	0,897
	0,241
	9,724

	Scuola Gialla
	2,950
	1,400
	0,750
	0,800

	Scuola Rossa
	2,536
	2,536
	2,571
	2,333

	Scuola Verde
	2,179
	2,893
	1,893
	2,778

	Totale media cambio emozioni
	2,659
	2,397
	1,866
	3,926




I dati ci consentono invece soltanto di
      azzardare alcune ipotesi in merito alla presenza di una strategia di gruppo all’interno della
      squadra. L’elemento più critico rispetto alle dinamiche di gruppo e all’apprendimento
      esperienziale di gruppo va individuato nel fatto che la composizione della squadra era
      mutevole di volta in volta. Ciò non consentiva quindi a un gruppo stabile di modificare e
      adattare la propria strategia in modo condiviso. D’altro canto, però, non si può dire che a
      ogni nuova partita i giocatori ricominciassero da zero; ognuno di essi aveva comunque fatto
      proprio un bagaglio esperienziale, aveva compreso la dinamica del gioco e individuato (o meno)
      le strategie più efficaci. Quindi nelle partite successive alla prima, il raffinamento della
      tecnica di gioco avvenuto a livello individuale richiedeva una nuova modulazione e adattamento
      dipendente dalla nuova composizione della squadra e dalla condivisione delle esperienze
      pregresse di ciascun giocatore. A questo si deve aggiungere l’incremento di complessità del
      gioco da una partita alla successiva. L’insieme di queste condizioni, quindi, sottoponeva sia
      il giocatore singolo, sia la squadra a una nuova sfida cooperativa. 
In sintesi, si può dire subito che
      l’osservazione delle partite ha evidenziato una capacità cooperativa esplicita modesta.
      L’avvio di ogni partita lasciava libertà di organizzazione del gioco; tutte le partite hanno
      mostrato una scarsa attenzione e un limitato investimento di tempo da parte dei giocatori
      rispetto alla gestione dei ruoli. Le Guide hanno fornito indicazioni agli Esploratori/trici in
      modo per lo più confuso e casuale, senza curarsi di alcuni elementi che avrebbero potuto
      rivelarsi determinanti per la qualità del gioco e il raggiungimento degli obiettivi. Gli
      Esploratori/trici da parte loro hanno mediamente fornito poche
      indicazioni utili alle loro Guide per farsi indicare la strada. Sono stati particolarmente
      rilevanti rispetto alla competenza Cooperazione i seguenti punti: 
	 nessuna decisione condivisa è stata presa in
          merito agli abbinamenti tra giocatori per lo svolgimento efficace del gioco (una Guida per
          un Esploratore/trice; due Guide cooperanti per due Esploratori/trici; nessuna discussione
          e decisione nel caso in cui i giocatori fossero in numero dispari); 
	 nessuna riflessione è stata compiuta in merito
          all’utilizzo della mappa in possesso delle Guide e al suo orientamento rispetto ai punti
          cardinali (con prevedibili effetti di fraintendimento nella comunicazione tra Guide ed
          Esploratori/trici); 
	 nessun accordo è stato fatto in merito a una
          leadership con funzione di coordinamento dell’operato di tutti, pur avendo compreso che,
          accanto alle attività essenziali del gioco (indicazioni di movimento tra le stanze del
          castello, raccolta diamanti ecc.) erano da monitorare con attenzione lo scorrere del
          tempo, i cambi di stato emotivo, i rischi derivanti dagli ostacoli. 


Dal punto di vista delle scuole, si è
      osservata una migliore capacità di cooperazione da parte degli studenti liceali e in parte
      degli istituti tecnici; molto più modesta è stata la capacità di gioco e di comprensione delle
      regole del gioco tra gli studenti degli istituti professionali. Quindi, rispetto alle filiere
      e limitatamente alla competenza Cooperazione, appare una polarizzazione
      tra licei e istituti tecnici, da una parte, e istituti professionali dall’altra. 
Questi risultati, riguardanti la
      competenza Cooperazione, aprono la strada a ulteriori riflessioni che
      concernono le altre due competenze, ossia la Resistenza allo stress e la
        Passione per gli obiettivi. La Resistenza allo
        stress ha costituito per tutti gli studenti l’elemento maggiormente critico: le
      partite hanno evidenziato sia una bassa capacità di adattamento a ogni nuova composizione di
      squadra, con conseguente incremento dello stress all’avvio di ogni nuova partita. Si è
      osservata inoltre una scarsa capacità di contrasto, individuale e di gruppo, rispetto a eventi
      imprevisti e negativi. Esemplare al riguardo è l’esperienza della
      penalità della prigione, che obbligava a due minuti di immobilità in una stanza. Anche se
      complessivamente le reclusioni in prigione sono state limitate (9 nella prima e nell’ultima
      partita, 5 nella seconda e nella terza), al presentarsi di tale evento non si è osservata una
      particolare apprensione da parte del/della recluso/a, come se l’evento non fosse impattante
      sull’intero gruppo e sul risultato: in tal caso, più che di resistenza allo stress, si è
      trattato di disinteresse per l’evento e di una certa inconsapevolezza delle conseguenze che da
      esso avrebbero potuto generarsi. Né si è manifestato un supporto da parte dei compagni di
      squadra e una loro attivazione volta a colmare il momentaneo svantaggio numerico. Una seconda
      forma/manifestazione di resistenza allo stress si è osservata in corrispondenza dell’evento
      «scorrere del tempo», che è stato percepito dai giocatori come fattore altamente ansiogeno, al
      punto tale da vanificare le ultime azioni in corso nell’ambito della stessa partita.
      Riassumendo, la resistenza allo stress – in ogni caso bassa – si è manifestata in due modi: in
      risposta a eventi nuovi ma comunque prevedibili (il cambio squadra; lo scorrere del tempo in
      ogni partita) e ad altri non prevedibili (come la reclusione in prigione); è stata, inoltre,
      anche camuffata dall’inerzia di fronte a eventi sfidanti. 
Nel caso della Passione per
        gli obiettivi, essa ha assunto in tutte le partite due caratteristiche peculiari:
      i giocatori giocavano con l’«ossessione» per il risultato, con un’idea di vittoria fine a se
      stessa, senza alcun interrogativo in merito al rispetto delle regole del gioco, alle sue
      finalità; i giocatori inoltre giocavano con un approccio per lo più individualistico, in
      conseguenza del quale la presenza dei compagni di squadra era in molti casi percepita come un
      ostacolo o come un elemento di adattamento forzato e non come una risorsa. È stato perso di
      vista l’obiettivo sovraindividuale e del gruppo classe, che sarebbe stato raggiunto soltanto
      sommando i punteggi parziali di ogni singola partita, in una ideale competizione con altre
      scuole. A questi elementi se ne aggiunge un altro, ossia la limitata perseveranza: per alcune
      scuole in particolare (ci riferiamo soprattutto alla scuola Verde e
      alla scuola Bianca), alle già evidenziate difficoltà si è aggiunta la defezione dal gioco. Non
      è stata adottata alcuna giustificazione per tale condotta e nemmeno essa è stata richiesta
      dagli insegnanti. Di fatto, in alcune scuole la partecipazione all’intero progetto è diventata
      una libera scelta da parte degli studenti e non un’attività formativa proposta dalla scuola.
      Se ne deduce anche una limitata attivazione da parte degli insegnanti rispetto alla
      realizzazione del progetto. 
Entrando ancor più nella concretezza
      del gioco, uno degli indicatori della passione per gli obiettivi consisteva nella raccolta dei
      diamanti. Tale attività era essenziale per l’acquisizione di punteggio al termine di ogni
      partita. Cercare diamanti, raccoglierli e infine consegnarli nella macchina del tempo di Urul
      costituisce la finalità del gioco. Tale attività doveva avvenire all’interno dei 20 minuti
      previsti per ogni partita. A tale riguardo possiamo avanzare due ipotesi: c’è una prima
      argomentazione che riguarda l’ammontare del bottino per ogni partita e una seconda che
      riguarda invece la strategia dei giocatori quando il bottino non era completo, ossia quando
      c’erano ancora diamanti disponibili ma il tempo residuo era molto limitato. I dati che ci
      aiutano a comprendere meglio questo passaggio sono illustrati nelle tabelle 4.9 e 4.10.
      Rispetto al primo punto, i dati complessivi per tutti i giocatori ci dicono che il risultato è
      stato raggiunto soltanto in parte in tutte le partite e il margine di miglioramento tra le
      partite è stato modesto e fortemente oscillante; un aspetto, questo, che però è stato
      intenzionalmente condizionato dall’incremento di difficoltà all’interno del
        game e dagli equilibri che di volta in volta si definivano all’interno
      delle squadre. 
Rispetto al secondo punto, ossia la
      strategia adottata rispetto ai diamanti non raccolti, i dati mostrano andamenti eterogenei sia
      tra scuole sia tra partite. Possiamo prima di tutto individuare due tendenze: l’una
      caratterizzata dalla propensione al rischio e l’altra connotata dall’avversione al rischio.
      Accanto a esse possiamo riscontrare due andamenti: uno fluttuante, di partita in partita e di
      squadra in squadra; e uno stabile che sembra non risentire di questi elementi. La propensione
      al rischio sembra, osservando l’interazione tra giocatori durante le
      partite, associata alla presenza di giocatori con qualità di leader che a prescindere dal
      ruolo assunto coordinano la partita e motivano la squadra; viceversa, laddove il gruppo
      squadra si struttura in modo maggiormente paritario tra i giocatori, più difficilmente vengono
      prese iniziative d’azzardo. L’andamento fluttuante/stabile potrebbe invece essere
      riconducibile alle variazioni nel livello di difficoltà del gioco e alle dinamiche interne
      alle squadre che di partita in partita vengono composte.
    
TAB. 4.9.
        Numero di diamanti consegnati
	 	Prima 
Partita
	Seconda 
Partita
	Terza 
Partita
	Quarta 
Partita

	Scuola Azzurra
	31,905
	9,316
	10,105
	26,667

	Scuola Bianca
	 5,667
	13,417
	25,700
	25,667

	Scuola Blu
	28,069
	26,379
	33,345
	18,414

	Scuola Gialla
	34,800
	31,400
	25,300
	35,300

	Scuola Rossa
	36,000
	19,893
	17,286
	20,667

	Scuola Verde
	26,571
	25,429
	17,071
	24,000

	Totale media numero diamanti
	28,986
	22,059
	21,522
	24,132




TAB. 4.10.
        Numero di diamanti non raccolti
	 	Prima 
Partita
	Seconda 
Partita
	Terza 
Partita
	Quarta 
Partita

	Scuola Azzurra
	13,667
	23,368
	28,947
	18,667

	Scuola Bianca
	20,750
	15,750
	11,500
	 2,500

	Scuola Blu
	13,931
	13,897
	10,103
	20,241

	Scuola Gialla
	10,400
	 9,600
	14,300
	11,700

	Scuola Rossa
	 7,286
	 4,964
	17,143
	18,148

	Scuola Verde
	 9,250
	12,750
	16,786
	10,741

	Totale media diamanti non raccolti
	11,674
	12,676
	16,373
	15,207





3. Le
      competenze socio-emozionali degli studenti: i risultati del questionario 



Alla fine di ogni partita gli studenti
      dovevano rispondere alle domande di un questionario, costruito attraverso delle scale Likert[1] a cinque gradienti («per niente d’accordo», «poco d’accordo», «d’accordo»,
      «abbastanza d’accordo» e «molto d’accordo»), con l’obiettivo di rilevare le SES degli
      studenti. Le domande sono state costruite cercando di rilevare le tre competenze socio-emotive
      rilevanti per la ricerca: Resistenza allo stress,
        Cooperazione, Motivazione al raggiungimento degli
        obiettivi. E all’interno di queste macrocategorie è stata articolata una serie di
        items, che riportiamo di seguito nella tabella 4.11. 
Come osserviamo dalla tabella,
      nell’area riferita alla Resistenza allo stress gli studenti dovevano
      rispondere a items relativi alla gestione della tensione (a scuola, a
      casa, con i coetanei ecc.), alla risoluzione di conflitti o problematicità o alla
      capacità/incapacità di gestire le proprie paure. Gli items relativi alla
        Cooperazione sono stati costruiti per rilevare in che modo gli studenti
      siano collaborativi, empatici e altruisti con gli altri compagni di scuola, se abbiano
      problemi di socializzazione o se siano presenti situazioni di disagio che possono comportare
      scontri e litigi con i compagni di classe. Infine, l’ultima macrocategoria relativa alla
        Passione per gli obiettivi è composta da items
      volti a rilevare la capacità degli studenti di essere autonomi e indipendenti nel
      raggiungimento dei propri obiettivi, osservarne le motivazioni e l’impegno necessario (come
      per esempio fare i compiti a casa e prendere bei voti). 
Ai fini di questa ricerca i singoli
        items (dopo precise operazioni di ricodifica) di
      ogni macrocategoria sono stati sommati all’interno di un unico indice; a tal proposito si
      parla di indice additivo[2]. Inoltre, dato che l’indice creato è una variabile metrica[3], ai fini della nostra ricerca la scala è stata trasformata in categorie (con
      modalità: alto, medio, basso). 
TAB. 4.11.
        Distribuzione degli «items» per macrocategoria
	Resistenza allo stress
	Cooperazione
	Motivazione al raggiungimento 
degli obiettivi

	1.a Sono rilassato e gestisco bene lo stress
	1.b Mi piace aiutare gli altri
	1.c Tendo a essere pigro

	2.a Vado facilmente in panico
	2.b Sono pronto ad aiutare chiunque
	2.c Cerco sempre di migliorarmi

	3.a Resto calmo anche in situazioni tese e
              difficili
	3.b Sono sempre disposto ad aiutare i miei compagni di
                classe
	3.c Voglio sempre fare le cose per bene

	4.a Mi spavento facilmente
	4.b Lavoro bene con le altre persone
	4.c Faccio del mio meglio per prendere bei
              voti

	5.a Mi sento agitato quando si avvicinano le prove a
                scuola
	5.b Non sono disposto ad aiutare gli altri
	5.c Faccio volentieri compiti per casa in più quando
                serve

	6.a Spesso sono preoccupato per qualcosa
	6.b Litigo molto
	6.c Accetto di fare cose impegnative

	7.a Spesso mi sento agitato
	7.b Vado d’accordo con gli altri
	7.c Dedico poco tempo e impegno ai compiti per
              casa

	8.a Mi agito facilmente
	8.b Sono io che inizio a litigare con gli
              altri
	8.c Mi piacciono le sfide

	9.a Mi preoccupo per molte cose
	9.b Tratto gli altri con rispetto
	9.c Non mi piace lavorare sodo

	10.a Ho paura di molte cose
	10.b Sono pronto ad aiutare chiunque
	10.c Sono efficiente e finisco le cose che
              inizio

	 	11.b Sono educato e cortese con gli altri
	 



L’indice così costruito ha consentito
      di svolgere molteplici analisi. I principali risultati, ottenuti incrociando tale indice con
      altre variabili importanti per la nostra analisi, sono riportati nelle tabelle seguenti.
      Arriveremo in seguito a considerare la convergenza o divergenza di questi esiti rispetto a
      quanto si può trarre dalle dinamiche del gioco. 
Il primo risultato importante da
      osservare è in che modo i diversi indici creati si distribuiscono – e che tipo di risultati
      producono – considerando le scuole che hanno partecipato alla ricerca (tab. 4.12). 
Per quanto riguarda la distribuzione
      dell’indice Resistenza allo stress tra le diverse scuole[4], osserviamo come siano soprattutto gli studenti della scuola Bianca a presentare
      un basso livello di resistenza allo stress (addirittura 75%). A seguire, con percentuali più
      contenute, ci sono gli studenti della scuola Blu (32%) e della scuola Gialla (28,6%), mentre
      una resistenza allo stress mediamente gestibile si osserva tra gli studenti della scuola Verde
      (72,2%) e della scuola Gialla (64,3%). Un livello alto di gestione dello stress ottiene
      percentuali molto basse in quasi tutte le scuole. La scuola Rossa è l’unica che presenti un
      valore «alto» in una percentuale significativa (30,4%). Comunque, nel complesso si osserva una
      gestione allo stress che si colloca in una posizione mediana (52,4%). Evidentemente, il dato
      è sensibile alle diverse rappresentazioni degli studenti nelle
      diverse scuole in merito ai fattori di stress: l’approccio prestazionale tipico dei licei può
      avere un’influenza su questi risultati. Ma analogamente potrebbe avere un ruolo anche la
      dimensione extrascolastica (la qualità e quantità di altre esperienze formative ma anche
      competitive), che a sua volta potrebbe favorire i liceali rispetto agli studenti di altre
      filiere. Infine, potrebbe esserci anche un effetto istituto, che andrebbe in parte a
      compensare la filiera: le policies di istituto, lo stile del corpo
      docente, il tipo di leadership della dirigenza potrebbero svolgere un ruolo a loro volta. 
Anche nel caso della
        Cooperazione osserviamo in tabella 4.13 come le scuole si collochino in
      una posizione mediana (44%). Nello specifico, osserviamo un basso livello di cooperazione tra
      gli studenti della scuola Gialla (57,1%), mentre un livello di cooperazione «medio» lo
      osserviamo soprattutto nella scuola Verde (50%) e nella Blu (48%). Un alto livello di
      cooperazione è registrato soprattutto tra gli studenti della scuola Bianca (75%). 
In questo caso, i risultati potrebbero
      essere influenzati dagli stili didattici, dai modi in cui i docenti stanno in aula, dai metodi
      che adottano all’interno dei percorsi di insegnamento/apprendimento. Da questo punto di vista,
      gli istituti tecnici e professionali sono costitutivamente più orientati, per la stessa
      struttura del curricolo, al lavoro cooperativo; mentre i licei incoraggiano una visione
      maggiormente individualistica dello studio, con un accento sulla
        performance. 
Infine, per quanto riguarda l’ultimo
      indice, quello relativo al Raggiungimento degli obiettivi, osserviamo
      dalla tabella successiva (tab. 4.14), come gli studenti delle scuole Gialla (35,7%) e Verde
      (33,3%) abbiano un indice basso, mentre al livello medio troviamo le scuole Blu (60%) e Rossa
      (52,2%); a un livello più alto c’è la scuola Bianca (50%). È comunque da osservare anche in
      questo caso, da parte degli studenti, una collocazione mediana all’interno dell’indice. Le
      spiegazioni di questo andamento sono riconducibili alle argomentazioni già esposte sopra. 
Da questi risultati risulta evidente
      che le diverse scuole presentano una distribuzione di potenziali fattori
      di fragilità rispetto alle SES e richiedono di conseguenza interventi
      specifici a supporto. Il fatto di collocarsi anche in una posizione intermedia non significa
      che non ci siano studenti all’interno delle singole classi che non presentano delle
      problematicità. Più in dettaglio, possiamo dire che il fatto che la modalità intermedia sia
      prevalente per tutte le scuole e tutti gli indici non elimina le polarità. I risultati
      presentati sono infatti aggregati per scuola; ne consegue che ogni riflessione riguarda il
      gruppo classe ma al contempo può fornire strumenti al corpo docente per una riflessione
      individualizzata, a partire da una serie d’informazioni sul singolo studente, così da agire in
      modo puntale rispetto a fattori di debolezza e criticità all’interno delle proprie classi.
      Bisognerebbe quindi prestare molta attenzione alle richieste degli studenti e a rafforzare
      quelle competenze verso le quali presentano più lacune, in modo da evitare ripercussioni in
      futuro. Sappiamo che competenze di questo tipo sono utili in un contesto scolastico, ma
      assumono notevole e fors’anche maggiore importanza in altri contesti futuri, come quello
      lavorativo (nel quale le SES sono fortemente richieste). Per questo motivo, preparare gli
      alunni a un futuro lavorativo meno problematico nell’affrontare compiti stressanti o
      facilitarli nella capacità di collaborare con i colleghi o di raggiungere i propri obiettivi
      sono aspetti che vanno coltivati quotidianamente. La scuola in questo caso può esercitare un
      ruolo di guida, come già evidenziato nel capitolo primo. 
TAB. 4.12.
        Indice «Resistenza allo stress» per scuola (% e v.a.)
	 	Scuola Bianca 	Scuola Blu 	Scuola Gialla 	Scuola Rossa 	Scuola Verde 	Totale 	Totale v.a. 
	Basso
	75,0%
	32,0%
	28,6%
	21,7%
	27,8%
	29,8%
	25

	Medio
	25,0%
	40,0%
	64,3%
	47,8%
	72,2%
	52,4%
	44

	Alto
	0,0%
	28,0%
	7,1%
	30,4%
	0,0%
	17,9%
	15

	Totale
	100,0%
	100,0%
	100,0%
	100,0%
	100,0%
	100,0%
	84




TAB. 4.13.
        Indice «Cooperazione» per scuola (% e v.a.)
	 	Scuola Bianca 	Scuola Blu 	Scuola Gialla 	Scuola Rossa 	Scuola Verde 	Totale 	Totale v.a. 
	Basso
	0,0%
	16,0%
	57,1%
	30,4%
	27,8%
	28,6%
	24

	Medio
	25,0%
	48,0%
	42,9%
	39,1%
	50,0%
	44,0%
	37

	Alto
	75,0%
	36,0%
	0,0%
	30,4%
	22,2%
	27,4%
	23

	Totale
	100,0%
	100,0%
	100,0%
	100,0%
	100,0%
	100,0%
	84




TAB. 4.14.
        Indice «Raggiungimento degli obiettivi» per scuola (% e v.a.)
	 	Scuola Bianca 	Scuola Blu 	Scuola Gialla 	Scuola Rossa 	Scuola Verde 	Totale 	Totale v.a. 
	Basso
	25,0%
	12,0%
	35,7%
	26,1%
	33,3%
	25,0%
	21

	Medio
	25,0%
	60,0%
	35,7%
	52,2%
	33,3%
	46,4%
	39

	Alto
	50,0%
	28,0%
	28,6%
	21,7%
	33,3%
	28,6%
	24

	Totale
	100,0%
	100,0%
	100,0%
	100,0%
	100,0%
	100,0%
	84




Vista la distribuzione delle SES per
      scuola, possiamo perseguire la nostra strategia di analisi, che focalizza l’attenzione su
      vari, ulteriori punti chiave. Un primo punto consiste nell’osservare come i singoli indici
      variano incrociandoli con la variabile genere. In che modo le e gli studenti si collocano tra
      i diversi indici? È possibile affermare che la dimensione di genere svolga un ruolo?
      Cominciamo con l’osservare i risultati riportati nella tabella 4.15, che considerano il genere
      in relazione alla Resistenza allo stress. 
Osserviamo come nello specifico le
      studentesse abbiano livelli di resistenza allo stress bassi o medi (45,2% su ciascuna modalità
      di risposta). Per quanto riguarda gli studenti maschi, invece, notiamo una percentuale di
      resistenza allo stress che si colloca in una modalità intermedia
      (59,5% dei casi), ma osserviamo anche una percentuale abbastanza consistente nella modalità
      alta, specie se paragonata al valore riferito alle femmine (26,2% i ragazzi contro il 9,5%
      delle ragazze). Ricordando quanto è emerso negli storytelling, le ragazze
      mostrano livelli di sensibilità, capacità introspettiva e riflessività superiore ai coetanei;
      questi aspetti le rendono maggiormente critiche, mature e responsabili, ma al contempo le
      espongono in misura superiore ad alcune fragilità, derivanti da incertezze, dubbi,
      temporeggiamenti. I fattori di stress vengono quindi fronteggiati meglio dai ragazzi, in
      quanto dotati di maggiori capacità di semplificazione e riduzione della complessità, mentre le
      ragazze insistono sulla decifrazione analitica di ogni componente di una situazione sfidante o
      critica. 
TAB. 4.15.
        «Resistenza allo stress» per genere (% e v.a.)
	 
	Femmina
	Maschio
	Totale
	Totale v.a.

	Basso
	45,2%
	14,3%
	29,8%
	25

	Medio
	45,2%
	59,5%
	52,4%
	44

	Alto
	9,5%
	26,2%
	17,9%
	15

	Totale
	100,0%
	100,0%
	100,0%
	84




Per quanto riguarda l’indice relativo
      alla Cooperazione, osserviamo nella tabella 4.16 un andamento simile
      all’indice precedente. 
Le studentesse mostrano delle
      percentuali di cooperazione che si collocano nella modalità «medio» (50%) oppure «basso»
      (28,6%); mentre gli studenti, anche in questo caso, si collocano tra una modalità di risposta
      intermedia (38,1%) e una «alta» (33,3%). Il dato sembra confermare quello che una parte
      significativa della letteratura sugli studi organizzativi denuncia in merito alle dinamiche
      dentro il mercato del lavoro: la capacità di fare team è tipicamente maschile, mentre le donne
      si presentano come maggiormente individualiste e in competizione tra loro. 
Infine, andiamo a osservare i
      risultati relativi all’ultimo indice, quello relativo alla Passione per gli
        obiettivi (tab. 4.17).
    
TAB. 4.16.
        «Cooperazione» per genere (% e v.a.)
	 	Femmina
	Maschio
	Totale
	Totale v.a.

	Basso
	28,6%
	28,6%
	28,6%
	24

	Medio
	50,0%
	38,1%
	44,0%
	37

	Alto
	21,4%
	33,3%
	27,4%
	23

	Totale
	100,0%
	100,0%
	100,0%
	84




TAB. 4.17.
        «Passione per gli obiettivi» per genere (% e v.a.)
	 
	Femmina
	Maschio
	Totale
	Totale v.a.

	Basso
	23,8%
	26,2%
	25,0%
	21

	Medio
	42,9%
	50,0%
	46,4%
	39

	Alto
	33,3%
	23,8%
	28,6%
	24

	Totale
	100,0%
	100,0%
	100,0%
	84




In questo caso, la situazione cambia
      leggermente. Le studentesse mostrano delle percentuali che si collocano nella modalità «medio»
      (42,9%) e «alto» (33,3%), mentre gli studenti presentano percentuali più elevate nelle
      modalità «medio» (50%) e «basso» (26,2%). In questo caso, le ragazze mostrano una più alta
      motivazione e propensione al raggiungimento degli obiettivi rispetto ai ragazzi, un dato
      questo che è del tutto coerente con i risultati di altre parti della ricerca, nonché con
      l’opinione espressa dai docenti. Le studentesse hanno maggiori capacità di perseverare,
      sopportano meglio la fatica e sono dotate di maggiore capacità di sacrificio. Sono
      estremamente determinate all’interno del percorso che si prefiggono, avendo spesso una
      maggiore chiarezza anche rispetto a quali siano gli obiettivi da raggiungere e a come
      identificarli. 
Occorre a questo punto portare questi
      risultati a contatto con l’analisi del serious game. A completamento
      dell’argomentazione svolta, possiamo qui soltanto esaminare un aspetto fondamentale, relativo
      alla relazione tra i singoli indici e il ruolo svolto dagli studenti durante le quattro
      partite che hanno giocato. C’interessa in questo modo osservare come variano i diversi indici
      nel corso delle partite giocate e se ci siano differenze tra chi
      ricopre il ruolo di Esploratore/trice e quello di Guida. Osserviamo dunque le tabelle 4.18,
      4.19 e 4.20. 
Possiamo subito notare che i valori
      percentuali in base alle partite giocate non variano molto rispetto al ruolo ricoperto. Ad
      esempio, nella prima partita tra Esploratore/trice e Guida l’indice di Resistenza
        allo stress si colloca soprattutto all’interno della modalità «medio» e tra i due
      ruoli c’è una variazione di circa tre punti percentuali. Lo stesso scenario, con variazioni
      percentuali leggermente differenti, si osserva anche nelle altre partite. Nel caso della
      seconda partita gli Esploratori/trici e le Guide hanno addirittura lo stesso livello di stress
      («medio» 52,4%). È importante osservare come una forma di resistenza allo stress «alta»
      presenti in tutti i ruoli e in tutte le partite percentuali davvero basse; quindi, questo vuol
      dire che la gestione dello stress durante le partite, per entrambi i ruoli, è stata più o meno
      sufficiente, aspetto questo già messo in evidenza nel precedente paragrafo. 
Con il secondo indice, relativo alla
        Cooperazione, abbiamo osservato qualche variazione rispetto al primo.
      In questo caso, osserviamo nella prima partita un livello di cooperazione «alto» per chi ha
      ricoperto il ruolo di Guida (38,5%) rispetto agli Esploratori/trici, che si collocano invece
      lungo la modalità «medio» (53,3%). Anche durante la terza partita si osserva (con punti
      percentuali differenti) la stessa situazione, con le Guide che presentano alti livelli di
      cooperazione (35,9%). Questo potrebbe indicare che il ruolo di Guida preveda più
      responsabilità, oneri di gestione del gruppo, coordinamento e condivisione e porti gli
      studenti che hanno ricoperto quel ruolo a sentire tali responsabilità e a essere quindi più
      cooperativi con i propri compagni di squadra. 
Infine, quanto all’ultimo indice,
      relativo al Raggiungimento degli obiettivi, abbiamo rilevato una
      situazione analoga a quella relativa alla resistenza allo stress. Non ci sono molte differenze
      tra un ruolo e l’altro e tra le diverse partite. La maggioranza si colloca all’interno della
      modalità «medio» (46,4%); ciò significa che anche in questo caso il raggiungimento degli
      obiettivi, che nel caso del gioco era raccogliere più diamanti nel
      minor tempo possibile, è stato sufficientemente gestito dagli studenti. Da segnalare comunque
      un 28,6% all’interno della modalità «alto». 
TAB. 4.18.
        «Resistenza allo stress» per ruolo ricoperto durante le quattro partite (% e v.a.)
	 	Esploratore/trice
	Guida
	Esploratore/trice
	Guida
	Esploratore/trice
	Guida
	Esploratore/trice
	Guida
	Totale
	Totale v.a.

	 	Prima
                  Partita
	Seconda
                  Partita
	Terza
                  Partita
	Quarta
                  Partita
	 	 
	Basso
	28,9%
	30,8%
	31,0%
	28,6%
	26,7%
	33,3%
	29,5%
	30,0%
	29,8%
	25

	Medio
	51,1%
	53,8%
	52,4%
	52,4%
	55,6%
	48,7%
	56,8%
	47,5%
	52,4%
	44

	Alto
	20,0%
	15,4%
	16,7%
	19,0%
	17,8%
	17,9%
	13,6%
	22,5%
	17,9%
	15

	Totale
	100,0%
	100,0%
	100,0%
	100,0%
	100,0%
	100,0%
	100,0%
	100,0%
	100,0%
	84




TAB. 4.19.
        «Cooperazione» per ruolo ricoperto durante le quattro partite (% e v.a.)
	 	Esploratore/trice
	Guida
	Esploratore/trice
	Guida
	Esploratore/trice
	Guida
	Esploratore/trice
	Guida
	Totale
	Totale v.a.

	 	Prima
                  Partita
	Seconda
                  Partita
	Terza
                  Partita
	Quarta
                  Partita
	 	 
	Basso
	28,9%
	28,2%
	33,3%
	23,8%
	24,4%
	33,3%
	27,3%
	30,0%
	28,6%
	24

	Medio
	53,3%
	33,3%
	35,7%
	52,4%
	55,6%
	30,8%
	40,9%
	47,5%
	44,0%
	37

	Alto
	17,8%
	38,5%
	31,0%
	23,8%
	20,0%
	35,9%
	31,8%
	22,5%
	27,4%
	23

	Totale
	100,0%
	100,0%
	100,0%
	100,0%
	100,0%
	100,0%
	100,0%
	100,0%
	100,0%
	84




TAB. 4.20.
        Raggiungimento degli obiettivi per ruolo ricoperto durante le quattro partite (% e v.a.) 
	 	Esploratore/trice
	Guida
	Esploratore/trice
	Guida
	Esploratore/trice
	Guida
	Esploratore/trice
	Guida
	Totale
	Totale v.a.

	 	Prima
                  Partita
	Seconda
                  Partita
	Terza
                  Partita
	Quarta
                  Partita
	 	 
	Basso
	22,2%
	28,2%
	26,2%
	23,8%
	22,2%
	28,2%
	31,8%
	17,5%
	25,0%
	21

	Medio
	44,4%
	48,7%
	50,0%
	42,9%
	44,4%
	48,7%
	45,5%
	47,5%
	46,4%
	39

	Alto
	33,3%
	23,1%
	23,8%
	33,3%
	33,3%
	23,1%
	22,7%
	35,0%
	28,6%
	24

	Totale
	100,0%
	100,0%
	100,0%
	100,0%
	100,0%
	100,0%
	100,0%
	100,0%
	100,0%
	84




Il fatto che il ruolo assunto nelle
      partite sia relativamente poco influente sulle SES porta a interrogarsi in merito al concetto
      stesso di ruolo e a quanto esso sia stato recepito dagli studenti. Coerentemente con le
      classiche ipotesi di Goffmann, un ruolo porta con sé anche uno specifico rituale
      dell’interazione; quindi, assumere ruoli diversi risulta in una pratica sociale efficace a
      condizione che l’attore sociale sappia assumere in modo adeguato le caratteristiche
      socialmente attese per quel ruolo. I giocatori delle partite, seppure nella realtà virtuale
      del game, non hanno saputo interpretare appieno le differenze di ruolo,
      ossia non hanno colto le potenzialità e i confini di ogni ruolo, limitandosi a giocare, cioè
      restando nel perimetro di ciò che il gioco consentiva loro tecnicamente di fare. Questo
      aspetto evidenzia una bassa consapevolezza da parte degli studenti circa il fatto che
      all’interno della società si occupino posti che possono essere plurimi e che per ognuno di
      essi sono necessarie posture, pratiche, competenze anche molto diverse. Naturalmente, le
      indicazioni emergenti non servono a «giudicare» questi giovani alunni, ma a portare alla luce
      alcune dimensioni su cui i processi educativi potrebbero focalizzarsi, riflettendo sulle
      modalità formative possibili ed efficaci.



[1]  Per ulteriori approfondimenti metodologici/tecnici
          si rimanda all’appendice del volume (p. 193).

[2]  Per ulteriori approfondimenti metodologici/tecnici
          si rimanda all’appendice del volume (p. 195).

[3]  Il termine variabile fa
          riferimento a una caratteristica (carattere o proprietà) rilevata su una o più unità
          statistiche appartenenti a una popolazione o a un campione di riferimento, che può
          presentarsi in forme diverse e assumere stati diversi (modalità). Ad esempio, la variabile
          «titolo di studio» può presentare diverse modalità: «senza titolo», «licenza elementare»,
          «licenza media», «diploma» e «laurea» [Corbetta 2014].

[4]  In questa tabella, come nelle successive, si
          osservano molte celle vuote: questo è dovuto al fatto che in alcune scuole non tutti gli
          studenti hanno compilato il questionario e per tale ragione abbiamo avuto alcuni dati
          mancanti. A riguardo, nelle tabelle, è assente la scuola Azzurra: proprio per la presenza
          di molte celle vuote non è stato possibile calcolare l’indice per questo caso. Abbiamo
          comunque ritenuto necessario riportare questo dato, poiché può essere utile alle scuole
          che hanno bisogno di un riscontro sulla partecipazione alla ricerca.
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1.
                        «Character skills» e riflessività negli adolescenti: significati,
                        contraddizioni, fattori correlati 



In questo capitolo si
                        articola – in termini necessariamente esplorativi – una visione sintetica
                        rispetto alle SES, alla riflessività dei giovani studiati e a ciò che a esse
                        si correla, primariamente in rapporto all’esperienza scolastica. 
Affrontiamo dapprima la
                        questione della riflessività personale. Abbiamo già introdotto in precedenza
                        il concetto e la sua ispirazione teorica, chiarendo che il peculiare
                        interesse che tale categoria riveste per noi in questa ricerca consiste
                        nella sua capacità di cogliere le forme dell’impegno e d’investimento di sé
                        dei giovani che abbiamo studiato, le «cose che contano» nella vita di questi
                        adolescenti, il che risulta in diversi atteggiamenti rispetto al loro «piano
                        di vita» futuro. Ora, è interessante notare che i testi delle narrazioni
                        autobiografiche che gli alunni hanno presentato si sono prestati
                        all’interpretazione attraverso questa chiave di lettura, rivelando così
                        significati profondi che vanno oltre una semplice analisi del contenuto.
                        L’approccio teorizzato da Margaret Archer, dunque, ha costituito un’efficace
                        pista interpretativa dei materiali narrativi consegnati nei testi dello
                                storytelling. 
Prima di entrare nel vivo
                        dell’analisi è necessaria una breve digressione, che chiarisca almeno
                                in nuce la nozione dei cosiddetti «modi» della
                        riflessività, secondo la teorizzazione a cui facciamo riferimento[1]. L’idea fondamentale è che la
                        riflessività personale si svolga attraverso una sorta di «operatore» che è
                        la conversazione interiore: con questa espressione si
                        fa riferimento a tutte quelle forme silenziose con cui i soggetti umani
                        «parlano» dentro di sé, dando forma verbale alle proprie riflessioni su sé
                        stessi in relazione al mondo e sul mondo in relazione a sé, alla propria
                        esperienza di vita, a ciò che si vuole essere e diventare. Negli studi di
                        Archer, questa operazione coscienziale presenta tre caratteristiche che la
                        rendono profondamente rilevante anche sul piano sociologico: 
	 assume forme diverse,
                                        prevalenti in soggetti diversi, finendo per
                                        «caratterizzarli»; Archer afferma di avere identificato
                                        queste forme in quanto emergenti induttivamente dalle sue
                                        analisi empiriche (e quindi anche potenzialmente non
                                        esaustive della fenomenologia della riflessività);
                                
	 è correlata, appunto
                                        attraverso i suoi specifici modi, a vari aspetti del
                                        contesto sociale, culturale, materiale e pratico in cui la
                                        persona si trova fin dal suo ingresso nel mondo; 
	 dà forma alla
                                                agency e la esprime, e con ciò
                                        influenza – cioè contribuisce a condizionare –
                                        l’orientamento al futuro dei soggetti, il loro modo di fare
                                        la propria strada nel mondo. 


Osservati in base ai modi
                        suddetti, secondo Archer, i soggetti si caratterizzano come: 
	
                                        riflessivi comunicativi: si tratta di
                                        soggetti i quali mostrano una conversazione interiore che
                                        necessita per il suo stesso svolgimento del confronto con
                                        altri fuori da sé, qualificati come significativi. Questi
                                        soggetti valorizzano fortemente le relazioni e le comunità
                                        di riferimento, che figurano tra le loro priorità di vita;
                                
	
                                        riflessivi autonomi: sono capaci di
                                        dialogo interiore in modo del tutto indipendente da altri,
                                        sono fortemente e razionalmente orientati a obiettivi nella
                                        dimensione pratica (per esempio la carriera e l’abilità in
                                        compiti concreti) e tendono all’impegno, anche etico, in
                                        forma individualizzata; 
	
                                        metariflessivi: si tratta qui di
                                        persone il cui flusso di conversazione interiore è centrato
                                        sulla meta-critica riflessiva di sé stesse e degli ambienti
                                        sociali di cui fanno parte, o con cui entrano in contatto.
                                        Sono in un certo senso un «tipo»
                                        analogo agli autonomi, ma si
                                        caratterizzano per la forte tendenza alla valorizzazione di
                                        ciò che «fa la differenza» nel mondo, al di là
                                                dell’achievement individuale;
                                


4) riflessivi
                                fratturati[2]: sono soggetti la cui conversazione interiore appare bloccata da
                        incertezze e dubbi, ansia e difficoltà, le cui verbalizzazioni interiori
                        sembrano essere inconcludenti, manifestando un senso di disorientamento e
                        scarsa autoefficacia – a volte fino al distacco dalla realtà sociale. 
L’idea di base è che a tali
                        «modi di operare» della coscienza si associno
                                tendenzialmente investimenti diversi su diversi
                                beni, percepiti come interessi intrinseci
                        (premure, concern) prioritari nella propria vita. In
                        tal modo s’intende gettare uno sguardo analitico e profondo su «come
                        funziona» la agency delle persone, sottolineando
                        attraverso quale processo questa le porti a re-agire alle situazioni, ai
                        condizionamenti sociali e culturali entro cui vivono. Questo tipo di analisi
                        è volto a offrire interpretazioni più comprensive delle traiettorie di vita
                        personali nella loro particolare curvatura, che non si spiegherebbe
                        esclusivamente in base ai fattori condizionanti. 
Veniamo ora alla nostra
                        indagine. Ogni narrazione (rivolta al passato, al presente o al futuro, per
                        ogni studente) è stata attribuita – attraverso la lettura condivisa nel team
                        di ricerca – a un modo della riflessività prevalente,
                        sia esso fratturato, comunicativo, autonomo o metariflessivo[3]. L’attenzione nella lettura dei testi è
                        stata, dunque, funzionale a realizzare questa attribuzione. Per questa
                        ragione, si è concentrata su due dimensioni: anzitutto sulle forme
                                dell’esposizione, ossia sul tipo di narrazione che ci è
                        stata consegnata. Sotto questo profilo, un tratto rilevante consiste nella
                        distinzione tra narrazioni introspettive (con accento prevalente
                        sull’interiorità, sugli stati d’animo, sulle loro trasformazioni),
                        descrittive (focalizzate sulla narrazione di eventi e sequenze di
                        accadimenti), o miste (derivanti dalla composizione delle due forme).
                        Abbiamo, inoltre, esaminato i testi in base ai contenuti, focalizzando
                        l’attenzione in modo particolare sulle cose che
                        contano, che stanno a cuore agli
                        adolescenti, nei diversi momenti del tempo di cui hanno fornito
                        un’istantanea – includendo in questa formulazione sia altri attori sociali,
                        sia varie situazioni, progetti, eventi. 
A partire di qui è possibile
                        sviluppare varie piste di analisi, esplorando diversi aspetti del «profilo»
                        dei soggetti del nostro studio. 

2.
                        Modi della riflessività e SES 



La prima e più fondamentale
                        osservazione, in linea molto generale, è che tutti e quattro i modi della
                        riflessività si sono manifestati nelle narrazioni raccolte tra i quindicenni
                        della nostra ricerca, variamente distribuiti tra le filiere e tra i generi.
                        Sempre in via generale, le femmine prevalgono tra i riflessivi autonomi e i
                        metariflessivi; i riflessivi autonomi prevalgono nella filiera liceale; i
                        riflessivi fratturati si trovano più frequentemente nelle altre filiere. La
                        capacità riflessiva e introspettiva in generale sembra appartenere
                        maggiormente alle femmine che ai loro coetanei maschi. 
Ciò detto, il focus
                        dell’analisi è consistito soprattutto nell’indagare se le SES mostrino una
                        qualche relazione con i modi della riflessività che sono emersi dalla
                        lettura delle narrazioni autobiografiche. Questa
                        domanda è indubbiamente importante, oltre che per ragioni teoriche, anche
                        per un motivo eminentemente pratico: se non ci fosse alcun nesso
                        significativo tra queste entità vorrebbe dire che le SES non sono correlate
                        a una delle proprietà più rilevanti per qualunque soggetto umano e per lo
                        sviluppo dell’identità personale. 
I dati raccolti evidenziano,
                        in effetti, una relazione tra SES e modi riflessivi. Ne diamo qui dapprima
                        una caratterizzazione qualitativa. Partendo dai riflessivi comunicativi,
                        essi presentano una bassa capacità cooperativa, il che appare a prima vista
                        controintuitivo: visto che la loro forma riflessiva li conduce a fondare la
                        propria stessa identità sul dialogo intenso con «altri fuori da sé», si
                        sarebbe immaginata una forte propensione all’empatia, alla capacità di dare
                        e chiedere aiuto, di entrare in relazione con l’altro. Il punto che qui si
                        evidenzia, a ben vedere, è che le narrazioni ci restituiscono un’immagine di
                        comunicazione fine a sé stessa, finalizzata più che altro a soddisfare il
                        proprio bisogno di essere ascoltati più che a fare della relazione
                        l’elemento qualificante di un’intrapresa comune – di un obiettivo da
                        raggiungere. Rispetto a tale competenza prevale il «dire» più che
                        l’ascoltare e ancor più che la reciprocità o l’efficacia operativa del
                        flusso comunicativo. 
Per quanto riguarda la
                        resistenza allo stress, i riflessivi comunicativi ne sono dotati in misura
                        moderata: si potrebbe dedurre che la situazione legata alla pandemia abbia
                        eroso le risorse emotive e psicologiche di questi adolescenti in modo
                        particolare, proprio a causa dell’isolamento sociale. È soprattutto nel
                        progredire della narrazione che si avverte una costante perdita di capacità
                        di resistenza e fronteggiamento della situazione. 
Per quanto riguarda i
                        riflessivi autonomi, questi si caratterizzano per un basso livello di
                        cooperazione, il che è coerente con un profilo prevalentemente
                        individualista: i soggetti autonomi – o almeno, questi
                        autonomi – sono capaci di progettare scenari futuri per sé, dialogano e si
                        confrontano con gli altri, ma non cercano per forza una relazione con altri,
                        e ancor meno un’interazione di tipo cooperativo.
                        Presentano un’elevata resistenza alle situazioni difficili, sono capaci di
                        attuare strategie di fronteggiamento di fronte a eventi stressanti; in
                        conseguenza di queste caratteristiche sono anche fortemente motivati e
                        determinati nel raggiungimento dei propri obiettivi, che sono peraltro
                        chiari, lucidi e razionali, fortemente ancorati alla realtà. Anche le loro
                        scelte lessicali, per esempio, privilegiano la prima persona singolare: gli
                        autonomi vivono in un mondo fatto essenzialmente di «io» e «me». 
Ho ricominciato a leggere seriamente,
                                appassionandomi a nuovi autori e nuovi stili e iscrivendomi a dei
                                gruppi di lettura. Ho divorato serie tv e film, che prima non
                                guardavo quasi mai. Ho imparato a cucinare, anche se le mie
                                creazioni non sempre sono del tutto commestibili. Ho iniziato ad
                                informarmi di più su ciò che accadeva nel mondo esterno, che stava
                                affrontando una crisi globale (scuola Blu, numero di registro 3,
                                maschio). 


I metariflessivi
                        costituiscono, nel nostro caso, un tipo «intermedio»: non spiccano per
                        capacità cooperative ma le possiedono e moderatamente le mettono in pratica;
                        sanno gestire in modo equilibrato lo stress e le situazioni avverse; sono
                        mediamente appassionati ai propri obiettivi. La loro cifra distintiva è
                        l’equilibrio, il bilanciamento, tra dentro e fuori, tra razionalità ed
                        emotività, tra realtà e fantasia, tra coinvolgimento e distacco riflessivo
                        (e critico). I metariflessivi possiedono una visione ampia: spaziano tra il
                        livello individuale e quello collettivo, tra dimensioni micro e macro, e
                        innescano talora una narrazione in forma dialettica tra questi livelli. 
E in questo scenario che aveva per
                                protagonisti non solo i cittadini italiani, ma quelli di tutto il
                                mondo, costretti ad affrontare, chi in prima persona e chi in terza,
                                gli effetti devastanti di un nemico invisibile, silenzioso e
                                subdolo, spiccavano gli anziani, che, ahimè, rappresentano una
                                percentuale assai consistente della popolazione. Ricoveri di massa,
                                terapia intensiva, e spesso nulla è stato sufficiente a salvare loro
                                la vita, nonostante gli enormi sforzi dei medici, i veri
                                protagonisti nonché eroi indiscussi di quella che oramai appariva
                                come la trama di un romanzo tragico al pari de La
                                        peste di Albert Camus (scuola Blu, numero di
                                registro 1, femmina).
                        
È così assurdo per me pensare di
                                vivere in un periodo storico che sarà ricordato per sempre, che
                                verrà inserito nei libri di storia, che racconterò ai miei figli e
                                nipoti un po’ come il nonno racconta la guerra. Insomma, sarò
                                proprio io a raccontare di questa guerra, combattuta certamente non
                                sul campo ma più interiormente, combattuta da ognuno di noi in modi
                                diversi, insomma non una guerra come tutte le altre, che prevede
                                sangue e scontri armati, ma più una lotta con noi stessi, una lotta
                                fra stato e popolo, una lotta contro un male apparentemente
                                invisibile che eppure colpisce duramente (scuola Blu, numero di
                                registro 24, maschio). 
Per noi tutti ha apportato un
                                cambiamento radicale delle nostre abitudini, amicizie, stili di
                                vita, e non solo, ha ridimensionato la nostra concezione dell’uomo
                                che fino a poco prima avevamo, ci ha fatto sentire inferiori,
                                deboli, sottomessi ad una minaccia invisibile che mieteva vittime
                                come nelle più cruente guerre degli ultimi secoli. Inermi, abbiamo
                                potuto osservare come questo «serpente» si sia annidato nelle nostre
                                vite silenzioso e furtivo. Ricordo molto bene il venerdì mattina
                                dove venne annunciato il ricovero del «Paziente Zero», rammento come
                                la notizia venne assimilata ed elaborata da tutti «è un virus simile
                                all’influenza stagionale; non bisogna preoccuparsi; passerà subito»
                                dicevano (scuola Verde, numero di registro 22, femmina). 


All’estremo opposto si
                        collocano i riflessivi fratturati, caratterizzati da un basso livello di
                        tutte e tre le competenze osservate: la condizione di frammentazione e
                        tensione interiore determina una bassa propensione a entrare in relazione
                        con gli altri. La capacità di fronteggiare le situazioni difficili in questi
                        casi è molto limitata, proprio perché compromessa da una situazione di
                        disorientamento interiore molto accentuato. Questi soggetti sono anche
                        scarsamente motivati e determinati, presentando un orientamento al futuro
                        debole e confuso, che rimane nebuloso e incerto, con una profonda difficoltà
                        a fare programmi. 
Ecco: nonostante io conoscessi il
                                mondo esterno ne divenni impaurita e mi metteva in soggezione. Io
                                non so cosa non fossi disposta a perdere, perché penso di aver perso
                                molto senza ottenere nulla di buono in cambio. Questo ovviamente è
                                successo anche per colpa mia perché mi sono lasciata sopraffare
                                dagli eventi, subendo tutto in maniera
                                passiva e tenendomi tutto dentro (scuola Rossa, numero registro 10,
                                femmina). 


TAB.
                                        5.1. Modi della riflessività e competenze
                                socio-emotive 
	 	Cooperazione
	Resistenza 
allo stress
	Passione per gli
                                                  obiettivi

	Riflessivi
                                                  comunicativi
	Bassa
	Media
	Alta

	Riflessivi
                                                  autonomi
	Bassa
	Alta
	Alta

	Metariflessivi
	Media
	Media
	Media

	Riflessivi
                                                  fratturati
	Bassa
	Bassa
	Bassa 




Questo nulla da fare a me
                                personalmente faceva stare sveglia dalle nove di mattina alle tre
                                della notte e dormire quelle sei ore scarse. Questo nulla da fare mi
                                creò crisi di pianto alle cinque del mattino, ansia e a tratti
                                completo distaccamento dalla realtà. Questo nulla da fare, sommato
                                al non dormire almeno otto ore, mi fece diventare nervosa e sempre
                                sulla difensiva, sempre pronta ad attaccare al minimo stimolo
                                (scuola Rossa, numero registro 10, femmina). 


La frattura interiore causa,
                        insomma, un distanziamento dagli «altri» significativi e una sorta di
                        scollamento dentro di sé, un constante senso di insicurezza, inquietudine e
                        precarietà. Tutto questo si esprime attraverso una narrazione a sua volta
                        incerta, discontinua, interrotta. 
Possiamo ora sintetizzare
                        l’argomento svolto proponendo una distribuzione come quella illustrata nella
                        tabella 5.1. La corrispondenza che emerge tra SES e modi della riflessività
                        non si configura nel nostro studio come un nesso causale, e certo non in una
                        direzione precisa. La nostra analisi non identifica un meccanismo sociale,
                        ma una correlazione. Tuttavia – oltre a costituire un’indiretta conferma
                        della solidità e della fecondità interpretativa di entrambi i concetti –
                        quest’ultima mette in luce il legame che esiste tra le due entità ed è utile
                        a generare ipotesi ulteriori. Le due dimensioni dello sviluppo psico-sociale
                        si sostengono forse a vicenda. I processi educativi volti a facilitare
                        l’emergere di entrambe sono probabilmente connessi nei loro effetti. È
                        possibile che entrambe emergano da un qualche fattore
                        latente, come per esempio un certo tipo di
                        esperienza educativa-socializzativa. In ogni caso, è importante capire che
                        un certo modo di stare nel mondo, di tracciare in esso il proprio percorso,
                                implica anche determinate proprietà quali le
                        SES che stiamo studiando. 

3.
                        Narrazioni riflessive: nel tempo, nelle scuole e per genere 



Vediamo ora come le forme
                        della riflessività si esprimono e si distribuiscono in base a vari fattori
                        connessi. Un punto di partenza possibile è la distribuzione dei modi della
                        riflessività attraverso le tre tracce narrative – orientate rispettivamente
                        al passato, al presente e al futuro (tab. 5.2). 
Una prima e assai
                        significativa osservazione dice che in tutte e tre le narrazioni emerge una
                        prevalenza dei riflessivi fratturati: come abbiamo visto, si tratta di
                        coloro che sono spiazzati di fronte alle sfide del mondo, con basse capacità
                        di empowerment, basso senso di autoefficacia ed elevati
                        livelli di ansia, il che si articola attraverso una conversazione interiore
                        inconcludente e frammentata, sia sotto l’aspetto lessicale e logico, sia
                        quanto all’efficacia nel perseguire obiettivi. L’andamento dei tre
                        componimenti evidenzia il picco massimo nel primo
                                storytelling, quello riferito al periodo del
                        lockdown, e nell’anno scolastico successivo, caratterizzato da un andamento
                        a singhiozzo della scuola; un timido segnale di ridimensionamento si osserva
                        con il terzo storytelling, forse a indicare (questa
                        almeno è la nostra ipotesi) la presenza della speranza per il futuro, il
                        mantenimento di una qualche progettualità sia di breve sia di lungo termine,
                        nonostante la persistenza di una situazione percepita come avversa e
                        fortemente limitante. 
Al secondo posto si
                        collocano i metariflessivi, ossia coloro che prediligono una narrazione che
                        include un orizzonte più vasto del Sé, ispirata alla continua riflessione
                        critica sui contesti, sulle circostanze, sugli eventi e le loro
                        intersezioni. Questo gruppo cala drasticamente nel terzo
                                storytelling, maggiormente focalizzato sulla
                        dimensione individuale (chi sarò, dove sarò, che cosa farò ecc.). I
                        metariflessivi sono anche coloro che collocano sé
                        stessi in un orizzonte sociale e simbolico più ampio, conferendo senso alla
                        dimensione micro attraverso l’intersezione con il meso e il macro. Per
                        questa ragione, la loro scarsa presenza nel momento di orientamento al
                        futuro appare rilevante. 
TAB.
                                        5.2. Modi della riflessività nei tre
                                «storytelling»
	 	1o
                                                  storytelling 	2o
                                                  storytelling 	3o
                                                  storytelling 
	 	N
	%
	N
	%
	N
	%

	Fratturati
	34
	24,3
	37
	26,4
	32
	22,9

	Comunicativi
	24
	17,1
	20
	14,3
	 5
	 3,6

	Metariflessivi
	24
	17,1
	26
	18,6
	13
	 9,3

	Autonomi
	15
	10,7
	 7
	5,0
	25
	17,9

	Non
                                                  classificabili
	21
	15,0
	23
	16,4
	30
	21,4

	Dato
                                                  mancante
	22
	15,7
	27
	19,3
	35
	25,0




Vi sono poi i comunicativi,
                        che manifestano un andamento simile ai precedenti e per i quali si osserva
                        dunque una drastica riduzione con l’ultimo
                        storytelling: potremmo tentare di spiegare questo
                        elemento facendo riferimento a una diffusa crescita dell’individualismo e
                        alla progressiva perdita della dimensione collettiva, di gruppo. Nell’arco
                        di un anno e mezzo sono venute meno per gli adolescenti le forme comuni
                        dell’interazione quotidiana; sono parimenti venuti meno anche i luoghi
                        dell’interazione, con i loro significati materiali e simbolici. Ne è
                        scaturito un ripiegamento su sé stessi, un isolamento progressivo che ha
                        portato a mettere al centro sempre e soltanto l’individuo. Spesso si è
                        trattato di una tendenza enfatizzata, spesso inconsapevolmente, anche dalla
                        scuola, ultimo baluardo a difesa dell’essere adolescenti, ultimo scampolo di
                        normalità. E di fronte allo spiazzamento diffuso per ciò che il mondo non
                        poteva più offrire, ecco che la scuola diviene il rifugio: è la logica di
                        coloro che decidono di investire su sé stessi al massimo, per non perdere
                        tempo e per contrastare la rappresentazione sociale diffusa della
                        generazione perduta che pagherà suo malgrado lo scotto della DAD e delle
                        scuole chiuse; ma anche di coloro che pensano che alla fine la scuola non
                        sia poi così male, o almeno serva a riempire un
                        tempo che diversamente sarebbe tutto ugualmente vuoto; e infine è anche la
                        strategia di coloro che colgono l’opportunità per un riscatto, trovando
                        nella scuola un’occasione di rivincita, proprio loro che fino all’ultimo
                        giorno passato in classe pensavano che la scuola servisse a poco o niente. 
Potrebbe essere conferma di
                        questa ipotesi l’andamento opposto, tra le tre tracce tematiche, del modo
                        riflessivo dell’autonomia. Si tratta dell’unico modo della riflessività che
                        cresce con il passare del tempo. Possiamo supporre che il distanziamento
                        abbia contribuito a favorire l’autonomia in alcuni; per altri probabilmente
                        ci si è indirizzati verso i fratturati, in conseguenza di un ripetuto evento
                        altamente sfidante come la pandemia, che ha minato le sicurezze e le zone di
                        comfort degli adolescenti. Più autonomia significa teoricamente anche più
                        capacità progettuale, più orientamento al futuro, più indipendenza dai
                        legami, a maglia stretta o larga, di cui si era circondati. La scuola in
                                standby, la rarefazione delle relazioni, la
                        selezione tra le amicizie hanno aperto la strada per molti a processi di
                        responsabilizzazione e incremento di autonomia. Per questi studenti il
                        lockdown, la scuola a intermittenza e la DAD sono divenute acceleratori di
                        crescita e maturazione. 
Sono infine stati definiti
                        «non classificabili» due tipi di narrazioni: quelle troppo brevi per poter
                        estrapolare una qualsiasi indicazione, e quelle troppo disordinate e
                        caotiche, nelle quali fosse impossibile individuare in modo univoco un solo
                        modo della riflessività. Il primo tipo di problema è stato riscontrato
                        soprattutto nelle narrazioni degli studenti degli istituti professionali: in
                        molti casi la capacità narrativa era modesta, quasi nulla; i componimenti
                        ammontavano a qualche riga. Quelli più lunghi erano comunque superficiali e
                        poco aderenti alla traccia che era stata fornita, ripetitivi, privi di
                        contenuti personali, cronachistici, legati agli aneddoti veicolati dai
                        media. Il secondo problema viceversa si è osservato più frequentemente nei
                        liceali e in particolare tra gli studenti di liceo classico, le cui storie
                        si distinguono per ricchezza espositiva e capacità riflessiva. Tra questi
                        studenti più che tra tutti gli altri si è osservata una dispersione tra i
                        modi della riflessività nei diversi testi: come se
                        a ogni traccia, a ogni momento del tempo corrispondesse un modo del sentire,
                        del sentirsi e dell’essere. Per questi studenti il fattore tempo (che passa,
                        che scorre, che scivola via, che ci cambia, che non può essere recuperato) è
                        centrale e restituisce modi della riflessività che sono omogenei all’interno
                        del singolo storytelling ma estremamente frammentati
                        tra storytelling diversi, come se proprio il fattore
                        tempo sgretolasse man mano l’unità dell’individuo, lo esponesse a un
                        cambiamento drastico, forse a un adattamento necessario; di certo in ognuno
                        dei momenti del tempo la riflessione su ciò che si è è stata fortemente
                        condizionata da ciò che è accaduto prima, in una catena causale sulla quale
                        l’individuo pare non avere potere, subendola inesorabilmente. 
Il dato mancante si
                        riferisce invece a coloro che, pur presenti in aula e regolarmente
                        appartenenti alla classe, non hanno redatto nessuno dei tre componimenti.
                        Tale dato trova due spiegazioni prevalenti: l’una riconducibile alla DAD,
                        per cui alcuni studenti sono risultati di difficile tracciamento da parte
                        degli insegnanti, a maggior ragione per le attività non curricolari e non
                        legate a una valutazione; l’altra invece imputabile a comportamenti attuati
                        dagli studenti (rifiuto a partecipare all’attività; svogliatezza nello
                        svolgimento dell’attività, mancato rispetto dei tempi di consegna per
                        l’attività) e comunque tollerati dagli insegnanti. 
Entrambi i fattori di
                        criticità (i non classificabili e i mancanti) ci consegnano un elemento su
                        cui è necessario riflettere. In primo luogo, si tratta del ruolo docente e
                        della sua autorevolezza: se è ormai ampiamente diffuso uno stile negoziale e
                        dialogico tra alunni e docenti, ciò non può equivalere a una discrezionalità
                        da parte degli studenti rispetto a quali attività svolgere, come e quando.
                        Il rifiuto dello studente di svolgere un’attività decisa dagli insegnanti in
                        quanto ritenuta formativa e complementare rispetto al programma didattico è
                        indicatore di una certa svalutazione della scuola e della mancanza di
                        comprensione rispetto al suo ruolo e significato. Tollerare questa
                        libertà/anarchia da parte degli studenti significa riconoscere che
                        l’insegnante svolge un ruolo del tutto accessorio e l’istituzione scuola
                        non possiede credibilità e strumenti per «farsi
                        riconoscere». In alcuni casi, anche la qualità degli elaborati ha sollevato
                        alcuni dubbi in merito alla collocazione dell’asticella delle aspettative
                        dei docenti, a quali pretese siano ritenute essenziali nei confronti degli
                        alunni. Il fatto poi che queste narrazioni inclassificabili appartengano per
                        lo più agli istituti professionali non è motivo di conforto o di
                        minimizzazione del problema. 
Tirando le somme, tutti
                        questi spunti interpretativi non intendono affatto proporre affermazioni
                        decisive e «chiuse». Pensiamo però che i dati emersi dall’indagine
                        illuminino una realtà interessante. Anzitutto, appare stimolante l’idea che
                        l’attraversamento del periodo di crisi abbia potuto modificare, almeno in
                        parte, lo stesso stile riflessivo dei ragazzi[4]. Il calo della dimensione metariflessiva e di quella
                        comunicativa e l’incremento della riflessività autonoma si prestano, poi, a
                        interpretazioni differenti. Un approfondimento del processo di maturazione
                        personale si accompagna, pare, a un maggiore individualismo. Questo esito
                        corrisponde all’esito del gioco, in cui la passione per gli obiettivi è
                        stata qualificata come legata al breve termine, a una prospettiva fortemente
                        individuale e poco cooperativa. Rimane da capire meglio, tuttavia, come
                        questi atteggiamenti si qualifichino e da quali condizioni dipendano. 
Tornando a considerare i
                        modi della riflessività, ci siamo chiesti inoltre se il genere e la filiera
                        scolastica frequentata esercitino su di essi una qualche influenza. Nella
                        tabella 5.3 è illustrata la distribuzione dei modi della riflessività in
                        base al genere, attraverso le tre narrazioni. 
Si osserva qui che il
                        genere è senz’altro rilevante ai fini della classificazione nei modi della
                        riflessività e alla loro evoluzione nel tempo. Le femmine sono maggiormente
                        autonome. Tale modo riflessivo, inoltre, cresce anche maggiormente
                        al terzo storytelling rispetto
                        ai coetanei maschi. Il processo di maturazione e conquista di autonomia,
                        responsabilità e indipendenza sembra essere quindi maggiormente declinato al
                        femminile. Le studentesse sono sovrarappresentate altresì nel modo della
                        riflessività fratturata, almeno all’inizio del periodo preso in esame,
                        mentre riducono questa fragilità nel corso del tempo. Questo potrebbe essere
                        un ulteriore elemento che conferma il processo di rafforzamento
                        dell’autonomia e dell’indipendenza delle ragazze. Dal canto loro i maschi si
                        distinguono per la metariflessività, che è costantemente più elevata
                        rispetto alle femmine. Da rilevare anche che i componimenti non
                        classificabili si riconducono a due elementi: in primo luogo sono in
                        crescita, sia per i maschi sia per le femmine, man mano che si procede;
                        l’ultimo tema è quello in cui tale modalità fa registrare i punteggi più
                        alti. Inoltre, in tutte e tre le narrazioni i non classificabili sono di
                        gran lunga più diffusi tra i maschi. Volendo forzare l’interpretazione si
                        potrebbe azzardare l’idea che i maschi si caratterizzino per essere più
                        idealisti oppure più disorientati e maladattati. Possiamo anche ipotizzare
                        al riguardo che per molti soggetti il trascorrere del tempo aumenti la
                        confusione e che il procedere del tempo relativo al progetto produca una
                        sorta di stanchezza nella narrazione, che diventa man mano meno lucida, più
                        confusa. 
TAB.
                                        5.3. Modi della riflessività per genere,
                                attraverso i differenti «storytelling»
	 	Fratturati
	Comunicativi
	Metariflessivi
	Autonomi
	Non classificabili

	 	1o
	2o
	3o
	1o
	2o
	3o
	1o
	2o
	3o
	1o
	2o
	3o
	1o
	2o
	3o

	Femmine
	34,8
	38,3
	30,4
	24,2
	13,3
	7,1
	12,1
	23,3
	10,7
	15,2
	6,7
	26,8
	13,6
	18,3
	25,0

	Maschi
	21,2
	26,4
	31,3
	15,4
	22,6
	2,1
	30,8
	22,6
	14,6
	9,6
	5,7
	18,8
	23,1
	22,6
	33,3




Un altro lato della
                        questione concerne la distribuzione dei modi della riflessività nelle
                        diverse tipologie di scuole. Questi risultati sono illustrati nella tabella
                        5.4. Alcuni commenti: si conferma la concentrazione dei non classificabili
                        in alcune scuole (la Bianca e la Verde in particolare) di cui già è stata
                        sottolineata la criticità sotto diversi aspetti, tra l’altro in crescita da
                        uno storytelling all’altro. I liceali costituiscono il
                        gruppo maggiormente affollato tra gli autonomi, anche se con vistose
                        oscillazioni, imputabili per lo più alla fase intermedia (il secondo tema
                        corrispondeva alla metà dell’anno scolastico 2020-2021), nella quale
                        prevaleva un mix tra incertezza e speranza, che può
                        avere condizionato la narrazione. 
Il modo riflessivo
                        comunicativo risulta essere quello meno frequentato da parte degli studenti
                        di tutte le filiere, seppure anche qui con alcune
                        variazioni. In primo luogo, si tratta del modo della riflessività che
                        presenta le maggiori variazioni tra scuole e tra un tema e l’altro, un dato
                        anche imputabile ai diversi gradi di aggiornamento rispetto agli eventi,
                        alla fruizione riflessiva delle informazioni veicolate dai media, a uno
                        sguardo più o meno critico nei confronti degli accadimenti dell’attualità.
                        Esso inoltre è il modo della riflessività che più pare decrescere
                        progressivamente con il procedere degli storytelling,
                        per travasarsi verso altri modi più rivolti all’individualità. 
TAB.
                                        5.4. Modi della riflessività per scuola per ogni
                                «storytelling»
	 	Modo 
Fratturato
	Modo 
Comunicativo
	Modo 
Metariflessivo
	Modo 
Autonomo
	Non 
classificabile
	Totale

	Primo
                                                  «storytelling»
	 	 	 	 	 	 
	Scuola
                                                  Azzurra
	29,4%
	11,8%
	17,6%
	11,8%
	29,4%
	100,0%

	Scuola
                                                  Bianca
	30,0%
	0,0%
	10,0%
	10,0%
	50,0%
	100,0%

	Scuola Blu
	24,1%
	20,7%
	24,1%
	31,0%
	0,0%
	100,0%

	Scuola
                                                  Gialla
	61,5%
	15,4%
	7,7%
	0,0%
	15,4%
	100,0%

	Scuola Rossa
	25,0%
	35,7%
	32,1%
	7,1%
	0,0%
	100,0%

	Scuola Verde
	19,0%
	19,0%
	14,3%
	4,8%
	42,9%
	100,0%

	 	 	 	 	 	 	 
	Secondo
                                                  «storytelling»
	 	 	 	 	 	 
	Scuola
                                                  Azzurra
	42,9%
	7,1%
	7,1%
	0,0%
	42,9%
	100,0%

	Scuola
                                                  Bianca
	25,0%
	12,5%
	12,5%
	0,0%
	50,0%
	100,0%

	Scuola Blu
	27,6%
	17,2%
	44,8%
	6,9%
	3,4%
	100,0%

	Scuola
                                                  Gialla
	40,0%
	20,0%
	20,0%
	5,0%
	15,0%
	100,0%

	Scuola Rossa
	42,9%
	28,6%
	17,9%
	7,1%
	3,6%
	100,0%

	Scuola Verde
	7,1%
	7,1%
	14,3%
	14,3%
	57,1%
	100,0%

	 	 	 	 	 	 	 
	Terzo
                                                  «storytelling»
	 	 	 	 	 	 
	Scuola
                                                  Azzurra
	0,0%
	10,0%
	0,0%
	20,0%
	70,0%
	100,0%

	Scuola
                                                  Bianca
	11,1%
	0,0%
	0,0%
	33,3%
	55,6%
	100,0%

	Scuola Blu
	37,9%
	3,4%
	13,8%
	31,0%
	13,8%
	100,0%

	Scuola
                                                  Gialla
	58,8%
	0,0%
	5,9%
	5,9%
	29,4%
	100,0%

	Scuola Rossa
	28,6%
	10,7%
	25,0%
	25,0%
	10,7%
	100,0%

	Scuola Verde
	16,7%
	0,0%
	8,3%
	25,0%
	50,0%
	100,0%




Per quanto riguarda le
                        forme dell’esposizione (introspettiva, descrittiva o mista), nella tabella
                        5.5 troviamo la loro distribuzione per traccia tematica. Prevale, in tutte
                        le narrazioni, la modalità descrittiva, seguita da quella mista che include
                        descrizione e introspezione, mentre il registro esclusivamente introspettivo
                        è residuale. Si conferma, come già nel caso dei modi riflessivi, la presenza
                        di casi non classificabili e mancanti, che inoltre crescono dal primo
                        all’ultimo storytelling (si registrano rispettivamente
                        22 casi mancanti al primo storytelling, 27 al secondo e
                        35 al terzo). La capacità introspettiva si evidenzia maggiormente tra i
                        liceali, coerentemente con quanto osservato sin qui. Il registro meramente
                        descrittivo invece prevale nelle filiere tecniche e professionali, ma in
                        generale s’incrementa in tutti dal secondo tema in poi. 
Una possibile
                        considerazione al riguardo è che, pur essendo in presenza di narrazioni a
                        cui è comunque correlato un valore per la comprensione di coloro che narrano
                        e si narrano, è tuttavia diverso il contributo fornito dalle diverse forme
                        della narrazione. La mancanza di un affondo introspettivo potrebbe essere
                        riconducibile a una mancanza di competenza a osservare e attribuire senso ai
                        propri stati d’animo, ai timori, agli entusiasmi, a dare loro collocazione
                        in una dialettica tra interno ed esterno in una logica di azioni e pensieri
                        situati. Ma potrebbe anche significare il rifiuto di eseguire questo
                        affondo, o una disabitudine a interrogarsi, forse anche un certo timore a
                        farlo. Da questo punto di vista, il restare su un registro
                        narrativo-descrittivo protegge dal mostrarsi appieno, ma al contempo fa
                        perdere agli adolescenti un’opportunità riflessiva.
                
TAB.
                                        5.5. Forme dell’esposizione negli «storytelling»
                                per scuola
	 	Descrittivo 	Introspettivo 	Misto 	Non
                                                  classificabile 	Totale 
	Primo
                                                  «storytelling»
	 	 	 	 	 
	Scuola
                                                  Azzurra
	64,7%
	0,0%
	35,3%
	0,0%
	100,0%

	Scuola
                                                  Bianca
	80,0%
	0,0%
	20,0%
	0,0%
	100,0%

	Scuola Blu
	48,3%
	20,7%
	31,0%
	0,0%
	100,0%

	Scuola
                                                  Gialla
	46,2%
	7,7%
	46,2%
	0,0%
	100,0%

	Scuola Rossa
	42,9%
	17,9%
	39,3%
	0,0%
	100,0%

	Scuola Verde
	57,1%
	9,5%
	23,8%
	9,5%
	100,0%

	 	 	 	 	 	 
	Secondo
                                                  «storytelling»
	 	 	 	 	 
	Scuola
                                                  Azzurra
	71,4%
	14,3%
	14,3%
	0,0%
	100,0%

	Scuola
                                                  Bianca
	100,0%
	0,0%
	0,0%
	0,0%
	100,0%

	Scuola Blu
	55,2%
	20,7%
	24,1%
	0,0%
	100,0%

	Scuola
                                                  Gialla
	75,0%
	10,0%
	15,0%
	0,0%
	100,0%

	Scuola Rossa
	67,9%
	3,6%
	28,6%
	0,0%
	100,0%

	Scuola Verde
	71,4%
	0,0%
	21,4%
	7,1%
	100,0%

	 	 	 	 	 	 
	Terzo
                                                  «storytelling»
	 	 	 	 	 
	Scuola
                                                  Azzurra
	70,0%
	20,0%
	0,0%
	10,0%
	100,0%

	Scuola
                                                  Bianca
	100,0%
	0,0%
	0,0%
	0,0%
	100,0%

	Scuola Blu
	55,2%
	10,3%
	34,5%
	0,0%
	100,0%

	Scuola
                                                  Gialla
	94,1%
	0,0%
	5,9%
	0,0%
	100,0%

	Scuola Rossa
	46,4%
	7,1%
	46,4%
	0,0%
	100,0%

	Scuola Verde
	91,7%
	0,0%
	0,0%
	8,3%
	100,0% 




Rispetto al genere, la
                        distribuzione delle forme dell’esposizione mostra una prevalenza del
                        registro introspettivo e misto tra le femmine e una maggiore incidenza dei
                        non classificabili tra i maschi. 
Vi è infine
                        un’informazione di grande importanza, ossia quella relativa alle persone e
                        alle esperienze rilevanti, quelle cioè a cui si attribuisce un posto
                        insostituibile nella propria biografia. 
Un primo dato emerge con
                        forza: la scuola non trova posto nelle biografie degli studenti, con solo
                        una debole nuance a seconda della filiera[5]. Questa informazione può suggerire diverse interpretazioni: la
                        scuola non conta nulla in assoluto o questa sua assenza è dovuta alla
                        congiuntura della pandemia? L’emergenza sanitaria ha provocato uno scossone
                        nelle strutture educative, la scuola fuori da scuola è diventata per molti
                        studenti un’esperienza residuale; d’altra parte il ritrarsi forzato nella
                        domesticità ha fatto riguadagnare terreno agli affetti familiari, ha
                        rinsaldato amicizie e, come già abbiamo sottolineato, fornito l’occasione
                        per selezionarle. Oppure si potrebbe pensare a un diffuso clima di sfiducia
                        verso la scuola, considerata un obbligo, ma a cui si riconosce scarso
                        valore. Questa seconda interpretazione sarebbe ben più grave, perché
                        destituirebbe le istituzioni scolastiche di un valore sociale che vada al di
                        là della semplice trasmissione di nozioni. Se così fosse, ci sarebbe da
                        interrogarsi sul perché di questa rappresentazione sociale così screditante
                        sulla scuola: per effetto di una narrazione mediatica che mette
                        continuamente la scuola sul banco degli imputati come incapace, inadeguata,
                        impreparata? O per la rappresentazione sociale diffusa circa l’incapacità
                        della scuola di preparare alla transizione verso il lavoro e di favorire i
                        processi di mobilità sociale ascendente? O ancora per la demotivazione di
                        una ampia parte della classe docente? I dati qui raccolti ovviamente non ci
                        consentono di rafforzare l’una o l’altra di queste ipotesi, ma certo è che i
                        risultati evidenziano una scuola in profonda crisi di
                        credibilità. Osserviamo, tuttavia, anche lievi
                        variazioni nel corso del tempo: dal primo all’ultimo tema la scuola sembra
                        recuperare terreno, almeno tra i liceali e, in modo minoritario, in alcuni
                        istituti tecnici. Ma si tratta sempre di un luogo residuale. Altrettanto
                        interessante e densa di implicazioni la distribuzione delle risposte tra i
                        non classificabili, che si confermano diffusi soprattutto negli istituti
                        professionali. 
TAB.
                                        5.6. Forme dell’esposizione per genere
	 	 	Descrittivo
	Introspettivo
	Misto
	Non
                                                  classificabile
	Totale

	Femmina
	Primo
                                                  «storytelling»
	53,0%
	10,6%
	34,8%
	1,5%
	100,0%

	Maschio
	 	53,8%
	13,5%
	30,8%
	1,9%
	100,0%

	 	 	 	 	 	 	 
	Femmina
	Secondo
                                                  «storytelling»
	63,3%
	13,3%
	23,3%
	0,0%
	100,0%

	Maschio
	 	75,5%
	 5,7%
	17,0%
	1,9%
	100,0%

	 	 	 	 	 	 	 
	Femmina
	Terzo
                                                  «storytelling»
	69,6%
	 8,9%
	19,6%
	1,8%
	100,0%

	Maschio
	 	67,3%
	 4,1%
	26,5%
	2,0%
	100,0% 





4.
                        Gli insegnanti contano? 



Un altro elemento di forte
                        rilevanza consiste nell’individuare quali soggetti svolgano un ruolo di
                        maggiore rilievo per le SES di questi giovani e in virtù di quali
                        caratteristiche. Più specificamente, la domanda che poniamo è se alcune
                        caratteristiche degli insegnanti e delle scuole possano avere un’influenza
                        sulle competenze sociali ed emotive dei loro alunni. Non disponiamo qui di
                        un’osservazione diretta delle SES degli insegnanti. Uno studio di questo
                        genere sarebbe di sicuro interesse, ma non è l’oggetto della presente
                        ricerca. È stato possibile, tuttavia, fare riferimento ad altre
                        caratteristiche sensibili nella nostra prospettiva d’indagine. Tali
                        caratteristiche possono essere ricondotte a cinque categorie (si veda tab.
                        5.7). 
La prima è stata definita
                        «tipo di docente» e rimanda alla variabile già presentata nel capitolo
                        secondo, i cui valori sono ottenuti incrociando le dimensioni della
                        propensione/avversione all’innovazione con la durata dell’esperienza nel
                        ruolo docente. Tale variabile assume così quattro modalità: insegnanti
                        curiosi, entusiasti, insicuri, immobili. 
Il secondo tratto si
                        riferisce alle dotazioni tecnologiche delle scuole e più in particolare
                        all’utilizzo che i docenti ne hanno fatto nel corso dell’ultimo anno
                        scolastico, in uno spazio semantico che va da un uso medio-basso a un uso
                        intensivo. 
Infine, le ultime tre
                        variabili si riferiscono a caratteristiche del team docente di una classe:
                        si tratta di quelle stesse SES che sono state osservate negli studenti, ma
                        l’attribuzione avviene a livello di gruppo insegnante e non
                        a livello individuale. Si potrebbe ritenere
                        azzardata questa operazione. Pur limitandoci a fornire una visione
                        dichiaratamente esplorativa e impressionistica, impiegata per un delimitato
                        scopo euristico, riteniamo che non sia infondato elaborare gli stati assunti
                        da questa variabile basandosi sui dati emersi dai focus
                                groups con gli insegnanti stessi e dalle interviste con i
                        dirigenti, dalle note etnografiche raccolte sul campo (in occasione della
                        presentazione della ricerca e di alcuni incontri con gli insegnanti
                        referenti di progetto) e delle conversazioni informali occorse con i docenti
                        durante lo svolgimento della ricerca. 
Proponiamo d’intendere
                        questa idea come un’ipotesi di lavoro da sviluppare in futuro. La tesi che
                        la rende interessante è che possa darsi una relazione tra quello che accade
                        nel corpo docente e ciò che si produce tra gli studenti della classe in
                        questione. 
Si deve osservare,
                        anzitutto, che la scuola Blu presenta un team docente ben attrezzato sul
                        fronte delle SES: i docenti sono reciprocamente cooperativi, presentano un
                        buon livello di resistenza a situazioni di stress (particolarmente
                        impattanti durante la pandemia) e appaiono complessivamente molto motivati,
                        appassionati nello svolgimento del proprio mestiere. Conservano un buon
                        livello di curiosità ma fanno un uso modesto delle tecnologie – un dato
                        questo che può essere spiegato anche sulla base dei contenuti curricolari di
                        un liceo classico, ancora molto impostato sulla modalità di lezione frontale
                        e su un approccio trasmissivo, seppure con una elevata propensione allo
                        sviluppo dell’autonomia di giudizio e al pensiero critico. La scuola Rossa,
                        a sua volta, presenta caratteristiche positive in merito alla cooperazione e
                        alla passione per obiettivi. I docenti sono entusiasti e fanno un uso
                        intensivo delle tecnologie, come accadeva anche precedentemente e
                        indipendentemente dall’emergenza legata alla pandemia: si tratta infatti di
                        una scuola nella quale la sezione aderente al progetto prevede
                        sperimentazioni informatiche e attività laboratoriali. Una nota dolente è
                        costituita da un basso livello di resistenza allo stress, esito anche di
                        situazioni di precariato o brevissima esperienza nel ruolo docente, con
                                turnover annuale tra scuole. La scuola Gialla
                        presenta un mix di fattori di
                        criticità e di resistenza: è fatta da insegnanti per lo più insicuri,
                        arroccati sull’esecuzione formale del proprio ruolo, però cooperativi tra
                        loro e con una buona capacità di contrasto delle situazioni avverse.
                        Tuttavia, è bassa la motivazione e la passione per gli obiettivi. Per
                        ragioni legate alle caratteristiche della filiera, l’uso della tecnologia è
                        intensivo e profondamente radicato nella cultura della scuola, grazie anche
                        a numerose attività di tipo laboratoriale. Particolarmente critica è la
                        situazione nella scuola Verde, un IT, in cui tutte le caratteristiche
                        investigate presentano tratti di debolezza: le SES non costituiscono un
                        bagaglio aggiuntivo rispetto a quelle disciplinari; il ricorso alla
                        tecnologia (nonché il livello di competenza digitale) è basso e
                        complessivamente la postura è immobile, come se l’esperienza d’insegnamento
                        fosse cristallizzata su una routine. La scuola Azzurra vede invece un forte
                        ricorso alla tecnologia, grazie anche al possesso di dotazioni strutturali
                        molto avanzate e a un ulteriore investimento effettuato in occasione della
                        pandemia con i fondi ministeriali stanziati ad hoc. I
                        docenti sono però statici e arroccati sulle proprie pratiche consolidate,
                        presentano bassa resistenza alle situazioni di stress e bassa motivazione
                        nello svolgimento della professione; tuttavia, hanno un approccio fortemente
                        cooperativo. Infine, la scuola Bianca: in essa è stata osservata una
                        situazione polarizzata, tra un forte slancio e apertura verso la novità (gli
                        insegnanti sono complessivamente curiosi) e una buona motivazione nello
                        svolgimento della professione da una parte e una bassa capacità cooperativa
                        dall’altra. All’interno del team docente si sono evidenziate tensioni
                        rilevanti e anche vere e proprie situazioni di conflitto. Ciò si accompagna
                        a una bassa resistenza allo stress e a una limitata familiarità con le
                        tecnologie. 
TAB.
                                        5.7. Caratteristiche degli insegnanti, per
                                scuola
	 	Tipo
                                                  d’insegnante
	DAD e
                                                  Tecnologia
	Team docente
                                                  
cooperativo
	Team docente
                                                  
resistente allo stress
                                                  
	Team docente con passione per
                                                  obiettivi 

	Scuola Blu
	Curiosi
	Medio basso
	Sì
	Sì
	Sì

	Scuola Rossa
	Entusiasti
	Intensivo
	Sì
	No
	Sì

	Scuola
                                                  Gialla
	Insicuri
	Intensivo
	Sì
	Sì
	No

	Scuola Verde
	Immobili
	Medio basso
	No
	No
	No

	Scuola
                                                  Azzurra
	Immobili
	Intensivo
	Sì
	No
	No

	Scuola
                                                  Bianca
	Curiosi
	Medio basso
	No
	No
	Sì 




Nelle semplici tabelle
                        seguenti presenteremo le distribuzioni di frequenza relative a ogni singola
                        variabile precedentemente illustrata, in modo da avere anche numericamente
                        un dato, per quanto basilare, sul quale riflettere. Nella tabella 5.8
                        vediamo i dati della variabile «tipo di docente». 
Come osserviamo dalla
                        tabella la maggioranza dei docenti ha assunto un atteggiamento «immobile»
                        (35,7%), quindi una pratica d’insegnamento e un
                        atteggiamento di fondo molto statici e di routine, senza alcuna spinta al
                        cambiamento e senza grandi motivazioni. Dall’altra parte ci sono però gli
                        insegnanti «curiosi» (30%), cioè a dire coloro che hanno invece un
                        atteggiamento positivo e propositivo e sempre motivati nello svolgere il
                        proprio lavoro. A notevole distanza troviamo docenti «entusiasti» (20%) e
                        «insicuri» (14,3%). Ci troviamo quindi all’interno di due scenari opposti,
                        dove in alcuni contesti ci sono insegnanti passivi e poco propositivi e
                        dall’altro lato insegnanti più attivi e appassionati. 
TAB.
                                        5.8. Tipo di docenti (v.a. e %)
	 	v.a.
	%

	Curiosi
	42
	30,0

	Entusiasti
	28
	20,0

	Insicuri
	20
	14,3

	Immobili
	50
	35,7

	Totale
	140
	100,0




Per quanto riguarda invece
                        le dotazioni tecnologiche delle scuole e l’utilizzo che i docenti ne hanno
                        fatto nel corso dell’ultimo anno scolastico, osserviamo quanto riportato
                        nella tabella 5.9. In questo caso la situazione è di totale equilibrio:
                        abbiamo infatti un 50% di insegnanti che ha fatto uso delle nuove tecnologie
                        in modo non particolarmente intensivo. 
Le motivazioni possono
                        essere di varia natura: le basse competenze digitali dei docenti, oppure una
                        dotazione tecnologica della scuola non particolarmente moderna e avanzata,
                        con la mancanza di dispositivi o di collegamento Internet; oppure ancora il
                        fatto che la scuola abbia scelto di seguire il più possibile un approccio
                        misto: «presenza» e «tecnologia». L’altra metà dei docenti, invece, ha fatto
                        uso della tecnologia in modo particolarmente intensivo. Osserviamo a questo
                        punto quale uso della tecnologia hanno fatto i diversi tipi di docenti.
                        Dalla tabella 5.10 possiamo osservare che coloro che hanno fatto un uso
                        «medio-basso» della tecnologia sono i docenti «curiosi» (60%), un dato che
                        appare contraddittorio, ma in realtà potrebbe anche
                        significare la preferenza (o una decisione prevista
                        dalla scuola) di un approccio «misto» (in presenza e a distanza), oppure
                        semplicemente causato dal fatto che essere docenti curiosi, attivi e
                        propositivi significa anche avere bisogno del contatto diretto con lo
                        studente per la realizzazione del programma e/o per raggiungere gli
                        obiettivi previsti. 
TAB.
                                        5.9. Uso della tecnologia da parte dei docenti
                                (v.a. e %)
	 	v.a.
	%

	Medio-Basso
	 70
	 50,0

	Intensivo
	 70
	 50,0

	Totale
	140
	100,0 




TAB.
                                        5.10. Uso della tecnologia e tipo docenti (v.a. e
                                %)
	 	Medio-Basso
	Intensivo
	Totale %
	Totale v.a.

	Curiosi
	60,0%
	0,0%
	30,0%
	42

	Entusiasti
	0,0%
	40,0%
	20,0%
	28

	Insicuri
	0,0%
	28,6%
	14,3%
	20

	Immobili
	40,0%
	31,4%
	35,7%
	50

	Totale
	100,0%
	100,0%
	100,0%
	140 




D’altro canto, coloro che
                        hanno fatto un uso intensivo della tecnologia sono i docenti che rientrano
                        nella categoria degli «entusiasti» (40%). In questo caso, l’approccio alla
                        didattica e all’insegnamento si basa molto sull’uso dello strumento
                        digitale. Un uso intensivo della tecnologia si trova anche tra gli
                        «insicuri» (28,6%), il che dipende forse dalle caratteristiche della scuola,
                        nel caso cioè in cui questi insegnino laddove necessariamente si svolgono
                        più attività di tipo laboratoriale. Infine, in una situazione mista, ovvero
                        con un uso della tecnologia sia medio-basso (40%) sia intensivo (31,4%),
                        troviamo gli «immobili». 
Le ultime tabelle
                        riguardano le variabili relative alle caratteristiche del team docente, che
                        abbiamo caratterizzato come più o meno cooperativo, resistente allo stress e
                        appassionato ai suoi obiettivi. Per i nostri fini attuali abbiamo
                        selezionato una semplice modalità duale, definendo il gruppo insegnante
                        come dotato oppure no delle competenze in parola,
                        senza raffinare ulteriormente (e inutilmente, per ora) l’indagine. 
TAB.
                                        5.11. Team docente cooperativo, resistente allo
                                stress, appassionato agli obiettivi (%)
	 	Cooperazione
	Resistenza allo
                                                  stress
	Passione per gli
                                                  obiettivi

	Sì
	70,7
	35,0
	50,0

	No
	29,3
	65,0
	50,0

	Totale
	100,0
	100,0
	100,0 




La tabella 5.11 mostra che
                        i docenti si sono mostrati decisamente cooperativi nel 70,7% dei casi,
                        mentre il 65% degli insegnanti non è stato in grado di gestire lo stress e
                        le situazioni problematiche – benché evidentemente accentuate nel periodo
                        della pandemia per la difficoltà di gestione e coordinamento. In effetti,
                        solo un 35% è stato in grado di gestire situazioni stressanti. La situazione
                        è invece fondamentalmente in equilibrio (50%) nel caso di gruppi
                        d’insegnanti che hanno alta o bassa passione per il raggiungimento degli
                        obiettivi. 
Concludiamo il capitolo
                        con un ultimo, ma non meno importante passo analitico. Anzitutto, gli indici
                        additivi impiegati nel capitolo quarto, che fanno riferimento alle SES degli
                        studenti, sono stati ripresi e incrociati con i tipi di docenti, per
                        osservare se le caratteristiche e gli atteggiamenti degli insegnanti abbiano
                        un effetto sulla resistenza allo stress, sulla cooperazione e sulla passione
                        per gli obiettivi degli studenti appartenenti alle scuole osservate. La
                        tabella 5.12 illustra schematicamente la situazione: avere insegnanti
                        «entusiasti» si associa a una resistenza allo stress alta (30,4%) negli
                        alunni, con un valore nettamente superiore a tutti gli altri; avere quindi
                        docenti stimolanti, che sono attivi e propositivi, renderebbe gli studenti
                        più sicuri e in grado di gestire situazioni problematiche. Al tempo stesso,
                        se sommiamo i valori percentuali dell’indice «alto» e «medio», si raggiunge
                        in questo caso circa il 78% dei casi. Viceversa, studenti con docenti
                        «immobili» (72,2%) e docenti «insicuri» (64,3%) si trovano in una situazione
                        intermedia nella gestione dello stress, mentre
                        quasi il 30% ha un indice «basso» e pochissimi si collocano su valori
                        «alti». In questo caso appare chiaro che la passività dei docenti non dà
                        agli studenti la sicurezza utile ad affrontare situazioni che creano
                        disagio. Infine, osserviamo, con relativa sorpresa, come gli studenti che
                        hanno docenti «curiosi» siano fortemente sovrarappresentati nella «bassa»
                        resistenza allo stress (37,9%) rispetto a tutti gli altri. Questo dato
                        richiede approfondimento sia del nesso causale, sia di ciò che più
                        specificamente comporta la categoria degli insegnanti «curiosi». Forse il
                        fatto di essere docenti attivi o innovativi non è sufficiente a rendere lo
                        studente in grado di gestire lo stress. Forse, ancora, la «curiosità» si
                        associa a un certo grado di sperimentazione e dunque incertezza, che si
                        trasmette come difficoltà agli studenti. Ma si tratta di ipotesi a questo
                        punto del tutto prive di ulteriore conferma. 
Nella tabella successiva
                        si mostra in che modo i diversi tipi di docenti influiscano su un’altra
                        competenza socio-emotiva degli studenti, cioè la cooperazione. 
Rispetto al valore medio
                        dell’indice non si manifestano differenze significative. È invece rispetto
                        al valore «alto» che la divergenza compare in modo assolutamente netto. Di
                        conseguenza, questa divergenza nell’impatto degli insegnanti si riflette sui
                        valori «bassi». Nel caso di docenti «curiosi» osserviamo un alto livello di
                        cooperazione nel 41,4% degli studenti, il dato più alto di tutti. In questo
                        caso è probabile che il docente spinga verso una maggiore collaborazione e
                        cooperazione tra gli studenti, magari favorendo attività di gruppo o
                        laboratoriali in modo da permettere confronti e condivisioni. Subito dopo
                        vengono gli studenti di insegnanti «entusiasti» (30,4%). Per converso, è ben
                        visibile l’effetto negativo associato agli insegnanti «immobili» o
                        «insicuri». Questi dati suggeriscono, tra l’altro, che l’impatto degli
                        insegnanti sia più importante nello spingere verso l’alto o verso il basso,
                        mentre incide meno sui valori mediani. L’idea che sembra profilarsi è che
                        gli studenti mediamente dotati – in tutte le risorse, anche di capitale
                        sociale e culturale – risentano meno delle azioni dei loro docenti, mentre
                        questi sono fondamentali nell’impedire che qualcuno cada verso livelli bassi
                        di competenze e nel promuovere il raggiungimento di
                        valori eccellenti. Di qui possono partire varie
                        considerazioni sul ruolo dell’insegnante e sul suo valore aggiunto. 
TAB.
                                        5.12. Tipo di docenti e indice di resistenza allo
                                stress (v.a. e %)
	 	Curiosi
	Entusiasti
	Insicuri
	Immobili
	Totale %
	Totale v.a.

	Basso
	37,9%
	21,7%
	28,6%
	27,8%
	29,8%
	25

	Medio
	37,9%
	47,8%
	64,3%
	72,2%
	52,4%
	44

	Alto
	24,1%
	30,4%
	7,1%
	0,0%
	17,9%
	15

	Totale
	100,0%
	100,0%
	100,0%
	100,0%
	100,0%
	84 




TAB.
                                        5.13. Tipo di docenti e indice di cooperazione
                                (v.a. e %)
	 	Curiosi
	Entusiasti
	Insicuri
	Immobili
	Totale %
	Totale v.a.

	Basso
	13,8%
	30,4%
	57,1%
	27,8%
	28,6%
	24

	Medio
	44,8%
	39,1%
	42,9%
	50,0%
	44,0%
	37

	Alto
	41,4%
	30,4%
	0,0%
	22,2%
	27,4%
	23

	Totale
	100,0%
	100,0%
	100,0%
	100,0%
	100,0%
	84




TAB.
                                        5.14. Tipo di docenti e passione per gli
                                obiettivi (v.a. e %)
	 	Curiosi
	Entusiasti
	Insicuri
	Immobili
	Totale %
	Totale v.a.

	Basso
	13,8%
	26,1%
	35,7%
	33,3%
	25,0%
	21

	Medio
	55,2%
	52,2%
	35,7%
	33,3%
	46,4%
	39

	Alto
	31,0%
	21,7%
	28,6%
	33,3%
	28,6%
	24

	Totale
	100,0%
	100,0%
	100,0%
	100,0%
	100,0%
	84




Concentriamoci, infine,
                        sull’ultima delle SES che abbiamo rilevato negli studenti, ovvero la
                        passione per gli obiettivi. L’andamento in questo caso appare differente, a
                        conferma che le SES non sono tutte uguali e non implicano tutte lo stesso
                        modo di reagire agli stimoli educativi. Ciò naturalmente comporta una
                        maggiore complessità analitica e pratica, ma lancia anche interessanti piste
                        di lavoro da esplorare. In sintesi, questa SES presenta un andamento più
                        ondivago, meno regolare. I valori alti dell’indice non sembrano variare in
                        modo chiaramente interpretabile, essendo più diffusi tra gli alunni
                        d’insegnanti «immobili» e comunque presentando una distribuzione non legata
                        all’iniziativa o all’innovatività del docente. È sommando tra loro i valori
                        medi-e-alti e, rispettivamente, medi-e-bassi che emerge un
                                pattern relativamente sensato. Gli insegnanti
                        «curiosi» ed «entusiasti» sono più efficaci nell’impedire la caduta a
                        livelli bassi e a stimolare almeno un livello medio della Passione
                                per gli obiettivi. Onde spiegare da che cosa dipenda
                        essere davvero altamente «appassionati» è necessario, però, introdurre altre
                        variabili.



[1]  Per i riferimenti
                                        bibliografici rinviamo all’argomentazione svolta nel
                                        capitolo primo del presente volume, senza entrare qui in
                                        ulteriori dettagli.

[2]  Questa formulazione, certo
                                        non delle più felici in lingua italiana, risulta dalla
                                        traduzione del termine inglese
                                                fractured. In mancanza – almeno
                                        per ora – di idee migliori, assumiamo questa scelta
                                        lessicale, utile se non altro a mantenere chiaro il
                                        significato teorico-concettuale sottostante.

[3]  Evitiamo in questa sede di
                                        approfondire ulteriormente la discussione metodologica che
                                        potrebbe (anzi, dovrebbe!) svilupparsi in merito alla
                                        modalità con cui i «modi» riflessivi sono stati individuati.
                                        Basti per ora chiarire che, intenzionalmente, non abbiamo
                                        utilizzato un questionario ad hoc e
                                        l’indicatore ICONI (internal conversation
                                                indicator) a suo tempo sviluppato nel
                                        lavoro di Archer [2003]. Disponendo di testi narrativi
                                        abbastanza strutturati e articolati, centrati su domande
                                        compatibili con quelle relative alla riflessività nel senso
                                        archeriano, abbiamo preferito non sovraccaricare i giovani
                                        con un ulteriore strumento di rilevazione, ma interpretare e
                                        collocare i loro testi nei vari «modi» in base alla
                                        corrispondenza tra forme e contenuti testuali e
                                        caratteristiche tipiche dei modi, come definite nella
                                        teoria. Torneremo altrove più diffusamente su questo
                                        punto.

[4]  Per inciso, questa
                                        osservazione apre la strada a ulteriori indagini su come gli
                                        stili riflessivi si evolvano nel tempo, lungo tutto l’arco
                                        del processo di socializzazione e di costruzione (e
                                        rielaborazione) dell’identità, essendo interamente parte di
                                        esso. Ciò significherebbe introdurre nel modello archeriano
                                        un’ulteriore complessità.

[5]  La scuola trova un posto,
                                        sebbene residuale, nelle risposte fornite dagli studenti di
                                        liceo classico e scientifico.
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La ricerca basata su studi di caso non
        ha, normalmente, l’obiettivo di acquisire conoscenze generalizzabili. Così è anche per il
        nostro studio. Esso, tuttavia, ha prodotto dati che permettono di trarre alcune conclusioni
        di carattere interlocutorio, soprattutto generando ipotesi di lavoro e identificando punti
        cruciali su cui focalizzare l’attenzione per ulteriori ricerche. È dunque possibile
        concludere questo libro con tre ordini di considerazioni: la prima riguarda l’esperienza
        scolastico-educativa vissuta dagli adolescenti, i suoi significati e alcuni tratti
        distintivi che i giovani alunni hanno manifestato. La seconda riguarda l’impatto della
        DAD/DDI e il ruolo degli insegnanti. La terza concerne gli spunti che emergono per un
        approfondimento degli studi. 
Per quanto riguarda l’esperienza
        scolastica nel periodo pandemico da parte degli alunni, la nostra indagine ha incontrato
        adolescenti sicuramente toccati dalla crisi in atto, soprattutto perché hanno percepito un
        contesto sociale e culturale che si sta sbriciolando e una scarsa capacità del mondo adulto
        di fare fronte alla crisi in modo autorevole, proponendo modelli di comportamento che
        possano approssimarsi a una guida normativa, a una bussola per orientarsi nel mondo che
        cambia. Ci si può domandare che ne è, in queste condizioni, dell’idea che i giovani possano
        essere o diventare una forza di cambiamento, esprimere un potenziale di energie aperto alla
        contingenza, all’imprevedibilità del mondo, senza che le proprie
            chances di vita siano ridotte o negate dalle avversità – quale
        appunto la crisi pandemica e le altre che li aspettano, nel futuro incerto. In altri
        termini, ci si chiede se la potenzializzazione che abbiamo discusso
        nel capitolo primo come una delle tendenze forti in ambito
        socializzativo/educativo abbia un riscontro effettivo su questi adolescenti. La premessa
        necessaria è che non si è in presenza di un’impostazione educativa esplicita da parte delle
        scuole. La nostra osservazione, dunque, riguarda un atteggiamento reattivo rispetto a una
        situazione di fatto piuttosto che un effetto atteso da un’operazione educativa intenzionale.
        Alcuni esiti della nostra indagine sono rilevanti da questo punto di vista. Anzitutto, è
        emersa dalle autonarrazioni dei giovani una grande voglia di autonomia e di «fare la
        differenza» a livello personale nei contesti della propria vita futura, di evitare ogni
        forma di routine e di dipendenza. Questi desideri vengono espressi, nella maggior parte dei
        casi, insieme al timore di non essere all’altezza o che le condizioni sociali non ne
        permettano la realizzazione. In linea generale, questo è un esito del tutto prevedibile
        nella fascia di età in questione. Due tratti però qualificano tali narrazioni in un senso
        importante in questa sede. L’apertura al futuro, senza determinazioni rigide, compare nella
        maggior parte dei racconti declinata come autorealizzazione pura, cioè
        a dire sganciata da motivi ideali o da riferimenti, strutturali o simbolici, a un contesto
        socio-culturale più ampio e che trascenda la dimensione individuale. Anche la famiglia, che
        rimane un baluardo quasi unico in un panorama simbolicamente desertificato, appare tuttavia
        come entità certo positiva, ma che sta nel proprio passato, come sostegno, e non nel proprio
        futuro come progetto di vita – se non in una minoranza di casi – proprio per evitare ogni
        tipo di vincolo. Questa connotazione è poi più pronunciata tra le alunne rispetto ai maschi.
        Si ha quindi l’impressione che l’apertura al futuro venga percepita da questi soggetti come
        un processo che deve avvenire, per così dire, «nel vuoto» – sia per un deficit della società
        in cui si svolge la propria vita, sia per le conseguenze che si traggono circa le proprie
        condizioni di autorealizzazione. 
La focalizzazione sulle SES e sugli stili
        riflessivi ha permesso di qualificare ulteriormente queste considerazioni. Abbiamo osservato
        una percentuale elevata, in misura preoccupante, di riflessivi «fratturati», un numero
        relativamente elevato di «autonomi» e viceversa pochi
        «metariflessivi» e «comunicativi». Queste qualificazioni piuttosto rozze – «pochi», «tanti»
        – sono necessariamente impressionistiche, non soltanto a causa dei limiti imposti alla
        nostra indagine, ma anche e più in generale poiché non esiste un
            benchmark – nazionale o internazionale – con cui comparare questi
        risultati. È stato possibile solo metterli in relazione a precedenti ricerche, anch’esse
        tuttavia non facenti capo a massicce surveys standardizzate, bensì
        condotte in contesti locali e (com’è ovvio) culturalmente specifici. In ogni caso, la realtà
        che si profila è quella di adolescenti spinti in una dimensione
        individualistico-performativa, che per una certa percentuale implica poi una sorta di
        fallimento della capacità autoriflessiva e proiettiva; sempre meno «comunicativi» (nel senso
        tecnico del termine) a dispetto della nube comunicativa in cui la loro vita è costantemente
        avvolta; infine, meno impegnati in una dimensione metariflessiva. 
Si è visto, ancora, che la cooperazione è
        la SES più problematica a livello generale. Anche la resistenza allo stress risulta un
        problema per molti alunni, problema che si rivela come un tratto caratterizzante la
        popolazione femminile. Al tempo stesso, le ragazze appaiono, in confronto ai maschi, più
        determinate rispetto agli obiettivi e meno cooperative. Le dinamiche del gioco hanno, da un
        lato, presentato una significativa convergenza con questi esiti, mentre dall’altro li hanno
        ulteriormente arricchiti di sfumature, per esempio mostrando come la passione per gli
        obiettivi implichi nella maggior parte dei casi l’assunzione di un’ottica di breve termine e
        di spiccato individualismo, o come l’ansia e la bassa resistenza allo stress compromettano
        la capacità di perseguire un obiettivo comune in una circostanza concreta. Sotto questo
        profilo, bisognerebbe riflettere sul fatto che il discorso educativo della
        potenzializzazione tende ad associarsi a un’idea di competizione
            cooperativa [Andersen, Knudsen e Sandager 2022]. 
Anche la corrispondenza tra SES e stili
        riflessivi offre considerazioni interessanti. È impressionante, per esempio, vedere come i
        riflessivi fratturati mostrino punteggi bassi in tutte le SES osservate. È, ancora,
        interessante constatare che gli unici soggetti il cui modo di
        riflessività si associ a un indice di cooperazione almeno medio siano i metariflessivi. Ciò
        si presta a varie riflessioni, sia sul futuro destino di questi ragazzi, sia su ciò che
        potrebbe spiegare la bassa competenza cooperativa anche tra i riflessivi comunicativi. In
        linea generale, comunque, si osserva che livelli elevati di SES sono correlati a forme della
        riflessività personale che indicano una maggiore capacità di orientamento al futuro sensato
        e progettuale. In che direzione vada il rapporto causale non è ciò che più conta in questa
        sede. Conta, piuttosto, sapere che entrambe le proprietà vanno «educate» e promosse insieme,
        perché insieme crescono e si manifestano. 
In ultima istanza, al di là del disagio
        psicologico che affiora tra i giovani – lo abbiamo notato di passaggio ed è ben noto da
        altri dati e osservatori – e che moltiplica le situazioni propriamente patologiche, il punto
        di vista specifico della presente indagine invita a una riflessione più ampia sui tratti che
        potrebbero caratterizzare la «generazione Covid», se essa davvero emergerà all’esistenza nel
        mondo sociale e culturale, a partire dalle qualità che abbiamo osservato in questi casi.
        Quale fiducia potranno avere i giovani nelle istituzioni, negli altri in generale e in
        definitiva in sé stessi? Quale «ideale» – e in che senso – potrà guidare la loro ricerca di
        esprimere il loro pieno potenziale? Cioè a dire, questa avverrà lungo una direttrice di
        sviluppo o in una flessibilità senza orientamento? I nostri risultati mettono in evidenza il
        bisogno di agire su questi punti sensibili, se si vuole che l’educazione sappia aiutare le
        nuove generazioni a intrecciare relazioni sensate con la società, con un patrimonio
        culturale di riferimento e con la propria stessa soggettività umana. 
Naturalmente, la domanda successiva che
        emerge da tutto questo è «perché»? I dati che abbiamo illustrato in questo libro illuminano
        connessioni prima non viste e suggeriscono che «lì», nei punti indicati, c’è
            qualcosa d’interessante da scoprire. Non è possibile, però, su
        questa sola base procedere a determinazioni più conclusive quanto alle cause e ai processi
        generativi di questa fenomenologia empirica. 
Quanto alle tecnologie – in questo caso
        la DAD/DDI vissuta e il gioco online proposto – oltre ad aiutare a
        comprendere quale sia il vissuto dei nostri adolescenti, quali SES
        essi manifestino e come si comportino in situazioni modellate ad hoc,
        appare intrigante esplorare più a fondo le loro potenzialità come strumenti sia educativi,
        sia conoscitivi. Sotto il primo profilo, due sono le considerazioni che l’indagine ci ha
        consegnato. Anzitutto, che l’aspetto fortemente negativo della DAD è legato 1) allo stile di
        vita, alle SES e alla motivazione degli alunni ancor più che alle loro
        prestazioni; 2) che ciò dipende certamente dalle dotazioni tecnologiche – delle scuole e
        delle famiglie – ma in misura nettamente maggiore dalle motivazioni e dalle competenze degli
        insegnanti, in un contesto organizzativo e culturale a livello d’istituto scolastico che sia
        facilitante e che non abbandoni i processi in atto alla sola iniziativa dei singoli docenti
        «volenterosi». La capacità, volontà e possibilità pratica di questi ultimi di pensare e
        realizzare la didattica digitale non come ripetizione della lezione in
        presenza oppure come assegnazione di compiti da svolgere poi da soli (insomma, come una
        forma di home schooling assistito), e viceversa di non de-potenziare
        poi il «ritorno a scuola» qualificandolo soltanto sul lato del controllo sociale – si legga:
        dedicando le ore in presenza fisica prevalentemente alle verifiche – è ciò che conta di più
        per gli alunni. La motivazione e l’entusiasmo degli insegnanti sono il fattore più rilevante
        in generale per spingere gli alunni oltre la caduta nella crisi o anche la mera «resistenza»
        volontaristica che deprime altre qualità. Sono dunque, in parte, proprio le SES degli
        insegnanti a correlarsi con quelle degli alunni in modalità che si devono ancora comprendere
        e spiegare rigorosamente, ma comunque in un nesso che appare molto robusto – trasversalmente
        a diverse situazioni relative alle classi e agli istituti scolastici. Anche questa
        considerazione attende ulteriori studi. In fin dei conti, questa è la conferma di una verità
        molto semplice, nota alla sociologia dell’educazione da molto tempo, eppure spesso
        stranamente dimenticata: che come e quanto
            s’impara dipende da come e quanto
            s’insegna[1].
    
Infine, riconosciamo di buon grado di
        avere vari compiti ancora da svolgere sul piano della ricerca. 
Oltre agli spunti sottolineati sin qui,
        accenniamo soltanto a due questioni che riteniamo fondamentali. 
In primo luogo, il nesso tra tecnologia,
        piattaforme e classware di varia natura, da una parte, e
        socializzazione/educazione dall’altra va indagato in modo sistematico. La ricerca empirica
        che si va accumulando a livello internazionale in diversi ambiti disciplinari andrebbe
        ricompresa e interpretata in un quadro di riferimento che ripensi il processo di
        socializzazione nel suo complesso. Naturalmente, ciò implica anche proseguire nella ricerca
        sul campo. 
Intrecciata con questo programma di
        ricerca sta anche un’agenda più pratico-educativa, per cui una volta terminato – auspicando
        che sia davvero possibile e che avvenga il più presto possibile – il momento storico della
        pandemia e con esso il ricorso obbligato a varie forme di DAD, è sperabile che l’intero
        discorso sulle tecnologie della e per l’educazione non vada in soffitta, come un lascito da
        dimenticare perché legato anch’esso al periodo infelice delle quarantene e della chiusura
        delle scuole. Il punto, insomma, è che il discorso educativo sulla tecnologia – nelle
        scienze umane e sociali e all’interno dei sistemi educativi stessi – sia davvero liberato e
        si svolga lontano dall’ombra del momento storico della pandemia, che pure ha contribuito a
        richiamare su di esso l’attenzione non solo tra i ricercatori, ma nel dibattito pubblico. 
Nel complesso, starà in ultima istanza
        al lettore – specialista oppure no – decidere se questo libro avrà offerto un valore
        aggiunto alle sue conoscenze, o abbia almeno stimolato i suoi interessi e le sue curiosità.
        La speranza degli autori è di aver fatto emergere alcuni elementi utili a interpretare i
        cambiamenti sociali in atto, in special modo nei sistemi educativi delle nostre società, e
        di essere rimasti fedeli a una premessa basilare del loro studio: l’idea che l’emergere di
        una generazione, con i suoi problemi, i suoi rischi e le sue potenzialità, si possa cogliere
        soltanto attraverso le relazioni con le altre generazioni compresenti, evitando con ciò le
        narrazioni unilaterali, gli etichettamenti e i circoli viziosi –
        insomma ogni forma di penser en rond. L’avventura educativa che
        coinvolge «i giovani», «le scuole» e «le famiglie» riesce o fallisce attraverso
        l’organizzarsi di relazioni positive o negative, cooperative o conflittuali, tra queste
        polarità, i loro bisogni, i loro linguaggi e le loro culture. Anche il cosiddetto «impatto»
        delle tecnologie in campo educativo sarà l’esito delle tensioni e delle interazioni
        socio-culturali tra esse.


[1]  Tra le numerose trattazioni degli effetti della
                scolarizzazione che mettono in evidenza questo aspetto si veda Sørensen e Morgan
                [2000].
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1.
            Introduzione 



In questa nota conclusiva rendiamo
            conto più dettagliatamente di alcune scelte metodologico-tecniche operate nell’indagine
            su cui si basa il presente volume. Nel capitolo primo si è già detto della complessità
            dei modelli relativi alla concettualizzazione delle competenze socio-emozionali e dei
            criteri di scelta che sono stati adottati in questa ricerca. In merito, un tema cruciale
            (e ancora in parte irrisolto), a prescindere dai risultati di questa ricerca, è quello
            della valutazione di tali competenze e del loro sviluppo: il panorama attuale spazia tra
            metodi sperimentali e tecniche di ispirazione psicometrica. Va tenuto presente quindi
            che il campo delle competenze socio-emotive è attraversato da diverse correnti di
            pensiero, anche in aspro contrasto tra loro, con forti ripercussioni operative sulla
            strumentazione utilizzata per la quantificazione e la misurazione. Proprio queste ultime
            due dimensioni operative sono poi oggetto di frequenti revisioni tecniche, che rendono
            ancora oggi l’apparato metodologico in uso presso le varie agenzie sovranazionali che
            lavorano sulla materia molto instabile [Giancola e Lovecchio 2018]. Entro questi vincoli
            si è mossa anche la nostra indagine. Di tutto ciò va tenuto conto nell’interpretazione
            dei dati che emergono dal presente lavoro. 

2.
            La scelta delle scuole
        



Le scuole sono state selezionate
            attraverso un campionamento a scelta ragionata[1] all’interno della città di Torino: ne sono
            scaturite 6 scuole secondarie superiori, articolate in un liceo
            classico, un liceo scientifico, 2 istituti tecnici e 2 istituti professionali. Per ogni
            scuola è stata individuata da docenti e dirigenti una classe seconda superiore. I
            criteri per il campionamento sono stati i seguenti: 
a) eterogeneità
            tra filiere; 
b) eterogeneità
            per genere nelle filiere; 
c) dislocazione
            territoriale; 
d) attivazione di
            pratiche di DAD e disponibilità di piattaforme; 
e) tempistiche
            per l’attivazione della didattica a distanza; 
f)
            caratteristiche della didattica a distanza (mediante piattaforme e app) studiate per
            garantire la massima fruibilità della didattica a distanza da parte degli studenti; 
g) mantenimento
            dei processi di valutazione e verifica anche in modalità a distanza; 
h) introduzione
            di momenti di valutazione e autovalutazione rispetto alla propria autoefficacia rispetto
            alla scuola ma fuori dalla scuola; 
i) attivazione
            di eventi a distanza per mantenere e favorire la relazione tra docenti e studenti; 
j)
            predisposizione di metodologie didattiche che consentano la cooperazione e la relazione
            tra pari; 
l)
            riformulazione dei contenuti didattici in modo tale da favorire autonomia e
            responsabilità degli studenti nei percorsi di apprendimento; 
m) ricognizione
            sulla eventuale presenza di programmi sistematici di formazione sulle competenze
            caratteriali (per studenti o docenti o entrambi). 
Tutti questi criteri rispecchiano
            l’intento di cogliere la connessione tra SES e DAD/DDI non nei casi peggiori di carenza
            infrastrutturale o mancanza d’iniziativa didattica, ma precisamente in situazioni in
            linea di principio tra le più positive da questi punti di vista. Le informazioni sono
            state raccolte da diversi soggetti, coinvolti nell’indagine con diversi strumenti. 
Il profilo delle scuole selezionate è
            stato ricostruito attraverso dati secondari e interviste con testimoni privilegiati –
            dirigenti scolastici e insegnanti. La ricostruzione dei contesti educativi e
            dell’ecologia degli ambienti di apprendimento ha costituito la
            premessa necessaria per questa indagine: è stato importante definire di quale scuola si
            trattasse, quali caratteristiche fondamentali possedeva, a quale utenza facesse
            riferimento, quali risposte ha fornito ai bisogni di studenti, studentesse e famiglie. A
            questi elementi di carattere più generale, che sono tipici di ogni rilevazione e utili a
            identificare il campo di indagine, si sono aggiunti elementi qualificanti il momento
            contingente. A tal fine sono state realizzate interviste in profondità con i dirigenti
            scolastici, sollecitando una loro riflessione sulla DAD/DDI, sulle dotazioni tecniche
            della scuola, sulla preparazione degli insegnanti nell’uso delle tecnologie,
            sull’impatto del distanziamento sociale rispetto alle competenze non cognitive di
            studenti e docenti, e infine circa le ricadute di questo scenario sugli apprendimenti. 
Aggiungiamo inoltre che è stato
            realizzato un focus group con il gruppo insegnante della classe
            coinvolta in ciascuna scuola. Ogni focus ha indagato le seguenti aree: il pregresso
            problema delle disuguaglianze educative e l’impatto (amplificatore o riduttore) della
            DAD, le trasformazioni osservate negli studenti sia rispetto ai rendimenti, sia alla
            socialità, alla motivazione e all’orientamento al futuro in tempi di distanziamento
            sociale, la dotazione di competenze socio-emotive tra gli insegnanti e il loro utilizzo
            durante la DAD, i fattori di criticità emersi nei mesi di DAD e nei rientri parziali. 
Per quanto riguarda gli studenti,
            invece, come anticipato in precedenza, a causa dell’impossibilità per i ricercatori di
            entrare nelle scuole sono stati predisposti strumenti di rilevazione adeguati alla
            modalità a distanza. In tutte le classi il progetto è stato presentato in presenza,
            durante una delle finestre nelle quali era consentita la frequenza degli studenti al
            75%, ma successivamente la rilevazione delle informazioni è stata gestita a distanza.
            Gli alunni sono stati coinvolti nella ricerca attraverso tre diverse attività: 
a) la raccolta
            di narrazioni autobiografiche (o storytelling), volte a cogliere le
            loro rappresentazioni e riflessioni sulle dimensioni che fanno riferimento alla
                Cooperazione, alla Resistenza allo stress
            e alla Passione per gli obiettivi, e in particolare circa
            l’orientamento al futuro; 
b) la
            partecipazione a un serious game impostato sempre sulle SES
            selezionate; 
c) la
            somministrazione, contestuale alle partite del game, di un
            questionario online per la misurazione delle medesime SES.
        
A questo punto, è utile chiarire
            alcuni aspetti in merito al modo in cui sono stati strutturati i tre diversi strumenti
            adottati e le principali caratteristiche tecniche e metodologiche che li
            contraddistinguono. 

3.
            Le narrazioni autobiografiche («storytelling») degli studenti
        



Per quanto riguarda le narrazioni
            autobiografiche, o storytelling, questo strumento è stato proposto
            nella forma di redazione di una storia personale per ogni studente; possiamo definirlo
            uno storytelling riflessivo a partire da un approccio narrativo
            autobiografico, articolato in tre capitoli, ognuno dei quali organizzato attorno a una
            traccia ideata dai ricercatori. I testi delle tracce sono i seguenti: 
– Prima traccia: «La scuola
                in una stanza di casa mia. Raccontare la vita prima del Covid. Alcuni mesi fa,
                durante lo scorso anno scolastico, si è verificata una situazione unica ed
                eccezionale: le scuole sono rimaste chiuse durante il secondo quadrimestre e la
                scuola la si è fatta da casa, in modi nuovi. Racconta come ti sei sentito durante
                quei mesi, quali sono stati gli aspetti che hanno richiesto maggiore sforzo e fatica
                da parte tua, che cosa hai inventato e messo in pratica per gestire questo
                cambiamento e quali cose assolutamente non eri disposto a perdere. Rammenta di
                inserire nella tua esposizione riferimenti ai tre aspetti indicati prima:
                cambiamento, riflessività e relazioni». 
– Seconda
                    traccia: «Oggi sì, domani no: la scuola e la
                vita a intermittenza. Questo anno scolastico è partito quasi come gli altri, poi
                qualcosa è cambiato. Com’è la scuola che stai vivendo in questi giorni, com’è fatta,
                che cosa ti piace e che cosa ti disorienta. Rammenta di inserire nella tua
                esposizione riferimenti ai tre aspetti indicati prima: cambiamento, riflessività e
                relazioni». 
– Terza traccia: «Il mio
                domani è già oggi. Non manca moltissimo alla fine di questo anno scolastico. Come ti
                vedi all’inizio del prossimo anno? Cosa farai, con chi, che cosa ti aspetti e in che
                cosa speri? Cominci a pensare a quello che potresti fare una volta terminata la
                scuola superiore e quali progetti hai al riguardo? Futuro scolastico prossimo ma
                anche più lontano nel tempo, prospettiva di vita più a lungo termine. Rammenta di
                inserire nella tua esposizione riferimenti ai tre aspetti indicati prima:
                cambiamento, riflessività e relazioni».
            


Per le tre tracce, complessivamente,
            sono state raccolte 378 narrazioni, di cui 171 da parte dei licei, 84 da parte degli
            istituti professionali e 123 da parte degli istituti tecnici. La differente numerosità
            finale delle narrazioni per scuole dipende da due fattori: la diversa numerosità delle
            classi, più affollate nei licei e in misura minore nei professionali; e d’altra parte la
            diversa partecipazione al progetto: mentre nei licei la motivazione da parte degli
            studenti e delle studentesse è stata totale, non si è potuto dire altrettanto per le
            altre filiere, dove non sono mancate defezioni, alcune delle quali ingiustificate,
            nonché alcuni rifiuti a partecipare senza che siano state specificate le motivazioni di
            tale scelta. 
In merito a questo elemento è
            importante evidenziare due aspetti: in primo luogo la scarsa autorevolezza e capacità di
                governance che in alcuni casi gli insegnanti hanno manifestato
            rispetto alla classe. In secondo luogo, anche, una limitata curiosità da parte degli
            allievi nei confronti di una attività innovativa e meno curricolare. A tutto ciò è
            possibile, inoltre, aggiungere un’ulteriore riflessione: è naturale che i tipi di
            attività richiesti dal progetto (la narrazione di sé e la riflessione sui contesti; il
            gioco come esperienza didattica) siano stati percepiti dagli studenti in modi diversi:
            per alcuni si è trattato di un’opportunità, di un’esperienza nuova che ha suscitato
            interesse e slancio. Per altri invece si è trattato di un semplice «dovere» scolastico,
            svolto in modo forse anche adeguato dal punto di vista formale ma senza particolare
            coinvolgimento. Infine, per altri ancora si è trattato di uno sconvolgimento di una
            routine scolastica, rispetto al quale i giovani si sono talora percepiti come inadeguati
            e non efficaci. In relazione a questi comportamenti degli studenti, è evidente che
            l’atteggiamento degli insegnanti ha svolto un ruolo cruciale. Abbiamo osservato infatti
            al riguardo, soprattutto tra gli insegnanti con classi poco motivate, due posizioni
            prevalenti e ben diverse: la prima è stata quella di coloro che hanno dedicato tempo a
            spiegare il progetto, a rassicurare gli studenti, a motivarli, arginando in tal modo le
            possibili defezioni; la seconda posizione è tipica invece di coloro che hanno a loro
            volta quasi subìto il progetto stesso, organizzandolo sul piano formale ma senza
            spendersi in attività di sostegno e accompagnamento. Non disponiamo d’informazioni
            dirette per poter meglio definire le cause di questa polarizzazione tra docenti. In
            linea generale, tuttavia, partendo dalle informazioni di contesto circa i singoli
            istituti, dai focus groups e dalle interviste realizzate con i
            dirigenti, possiamo ipotizzare che un ruolo rilevante sia stato
            giocato dalla mancata cooperazione e collaborazione all’interno del gruppo docente,
            dalla gestione non ottimale della leadership da parte del
            dirigente, dal carico e sovraccarico didattico, di progetti e di attività istituzionali
            in capo a pochi docenti. Molto probabilmente è da questi elementi che è scaturito un
            quadro come quello appena descritto, dal punto di vista della partecipazione. 
Come già notato nel capitolo primo,
            ogni traccia sollecitava la narrazione riflessiva dello studente, diventando l’occasione
            per raccontare qualcosa su di sé, su ciò che sta a cuore, di cui si ha timore o
            speranza, su ciò che piace e per cui si ha passione; per manifestare dubbi e critiche a
            sé stessi, alla scuola, alla famiglia, agli amici. 
I materiali raccolti con lo
                storytelling sono stati trattati in modalità differenti. Sono
            dapprima esaminati secondo una classica analisi del contenuto. Sono poi stati
            ulteriormente processati attraverso il software Alceste (Analyse des Lexèmes
                Co-occurents dans les Énoncés d’un TExt). Si tratta di uno strumento
            attraverso il quale è possibile realizzare un’analisi dei materiali testuali, applicando
            a essi una metodologia statistico-testuale finalizzata all’analisi del discorso. A
            partire da un corpus testuale, adeguatamente preparato dal
            ricercatore, è possibile effettuare un’analisi dettagliata dei «vocabolari tipici» di
            diverse classi di significato, che si costruiscono attraverso una ricognizione
            sull’intero corpus. La nostra analisi ha proceduto nel modo
            seguente: 
a) creazione di
            tre corpus testuali, uno per ogni traccia dello
                storytelling, comprensivo di tutte le narrazioni di tutte le
            scuole; 
b) analisi
            specifica su ognuna delle tracce tematiche. 
I risultati sono stati esposti nel
            capitolo terzo. 
Infine, i testi in questione sono
            stati reinterpretati alla luce dei modi della riflessività, secondo la teorizzazione di
            Archer. Quest’ultima analisi è servita, poi, per incrociare i modi riflessivi con le SES
            di studenti e studentesse. 

4.
            Che cosa sono i «serious games»: «Il viaggio nel tempo di Urul»
        



Passiamo ora a illustrare il secondo
            strumento per la rilevazione delle informazioni tra gli studenti: il serious
                game. Tale esperienza è stata proposta a partire dall’idea che una
            tecnica come questa potesse qualificarsi come risorsa per favorire la riflessione su
            aspetti critici della relazione educativa e mettere sotto
            osservazione le SES in una forma innovativa e non convenzionale. Uno dei vantaggi dei
                serious games risiede poi nella loro flessibilità e
            applicabilità a situazioni, obbligate nel caso in questione, in cui sia particolarmente
            importante disporre di strumenti d’indagine online. 
Abbiamo chiarito nel capitolo primo
            che alla radice di questa opzione metodologico-tecnica sta un interesse latente. La
            didattica digitale nelle sue varie forme può essere considerata come una sorta di grande
            «variabile interveniente» che accelera mutamenti e tendenze di lungo periodo, in qualche
            modo già in atto. La tecnologia entra in misura crescente nei processi di
            socializzazione/educazione, anche in ambiente scolastico. Ciò rende particolarmente
            interessante impiegare nel nostro studio strumenti non tradizionali. 
Nel nostro caso, il
                gioco è stato lo strumento attraverso il quale sono state
            osservate le tre SES selezionate: Cooperazione tra pari,
                Passione per gli obiettivi e Resistenza allo
                stress. Il gioco è stato progettato e realizzato ad hoc
            per esplorare queste specifiche competenze, in collaborazione con il Politecnico di Torino, la start-up torinese Tonic
            Minds e Fondazione Links. Tale collaborazione ha coinvolto anche gli aspetti tecnici,
            estremamente importanti, relativi alla somministrazione, ossia all’effettivo svolgimento
            delle partite. La scelta del tipo di gioco e la sua costruzione sono state guidate da
            vari contributi di ricerca sull’argomento. La decisione di adottare un serious
                game ha preso spunto dai contributi sulla cosiddetta
                gamification. È, anzitutto, essenziale un passaggio
            chiarificatore che distingua gamification e serious
                game. L’espressione gamification si utilizza per
            riferirsi a interventi in ambito educativo e organizzativo aventi la finalità di
            conseguire un risultato utile (ma talora anche osservabile e misurabile) attraverso una
            tecnica di gioco. Si tratta cioè di un’esperienza di apprendimento o di valutazione di
            competenze (per rimanere nell’ambito educativo), che viene realizzata attraverso la
            simulazione di un gioco predisposto ad hoc. La teoria più diffusa e
            condivisa quando si parla di gamification è la cosiddetta
                elemental theory [Werbach 2014], secondo cui essa consiste
            nell’utilizzo di elementi tipici dei giochi in contesti non ludici. In altre parole,
            essa rappresenta il tentativo di rendere più gradevoli anche le attività più ordinarie
            che un determinato individuo deve svolgere. A partire da queste considerazioni occorre
            specificare la differenza tra un gioco completo (full game),
                serious game e gamification. Si
            definiscono full games i prodotti il cui obiettivo
            si riduce al puro intrattenimento del giocatore; si definiscono
                serious games i giochi formativi, in cui le componenti
            educativa e ludica sono attentamente bilanciate; infine, si definisce propriamente
                gamification l’intervento che presenta caratteristiche mutuate
            dai giochi, come punti e livelli, che vengono applicati a contesti di non-gioco per
            scopi diversi da quelli di un prodotto d’intrattenimento. In quest’ultimo caso, quindi,
            cambia il fine del gioco, che non è l’intrattenimento o il divertimento ma un elemento
            diverso, che tuttavia viene reso più godibile e interessante [Deterding et
                al. 2011]. Nel caso delle SES, alcuni autori hanno condotto esperienze di
                gamification e serious game applicate
            soprattutto in ambito educativo e aziendale [Adhiatma, Rahayu e Fachrunnisa 2019]. La
            prima vera rassegna della letteratura su questi temi in ambito educativo si ha con lo
            studio di Fiona Fui-Hoon Nah, Qing Zeng, Venkata Rajasekhar Telaprolu, Abhishek
            Padmanabhuni Ayyappa e Brenda Eschenbrenner del 2014. Questa rassegna prende in esame
            interventi applicati ai più vari contesti educativi, dalle scuole primarie
            all’università, nonché per fini diversi, che spaziano dagli apprendimenti curricolari di
            alcune discipline all’implementazione delle SES. Ai fini della nostra riflessione sono
            utili in modo particolare alcuni spunti. Lo studio di Betts, Bal e Betts [2013] descrive
            un’esperienza mirata all’apprendimento cooperativo attraverso uno strumento denominato
                Curatr. I risultati mostrano, tuttavia, una mancanza di
            relazione tra i punteggi ottenuti nel gioco e l’effettiva
            competenza/conoscenza/esperienza – diversamente osservata e misurata. Tutto ciò indica
            che è necessaria prudenza sia nell’adozione dello strumento, sia nell’interpretazione
            dei suoi esiti. Un altro esempio è lo studio di Brewer e colleghi [2013], che si è
            concentrato su un esperimento di gamification applicato ai bambini.
            Per questo segmento di popolazione studentesca è stato necessario introdurre nel gioco
            un sistema di punteggi e ricompense/premialità per favorire la partecipazione e la
            motivazione. Il sistema delle premialità pare avere esiti positivi anche rispetto agli
            apprendimenti, come notano De Freitas e Routledge [2013]. Gibson e colleghi [2013] hanno
            evidenziato inoltre un incremento della motivazione, partecipazione,
                performance e apprendimento se esso è agganciato a punteggi e
            classifiche (il che evidenzia l’efficacia di ambienti competitivi, anche quando per
            ottenere il risultato occorre passare attraverso logiche cooperative di squadra). 
È sulla scorta di questa pur rapida
            rassegna della letteratura che abbiamo identificato i seguenti otto elementi – già
            indicati nel capitolo primo – che possono essere considerati
            essenziali per una esperienza di serious game applicata al contesto
            educativo. 
1) Punteggi: il
            sistema dei punteggi assegnati durante il gioco e alla fine della sessione di gioco
            motiva gli apprendimenti e incrementa i risultati. I punteggi sono percepiti come
            ricompense e come indicatori del proprio posizionamento rispetto al compito assegnato,
            quindi hanno a che fare con i meccanismi reputazionali. Nel caso del gioco applicato
            alle scuole selezionate per la nostra ricerca è stato applicato un sistema di punteggi,
            sia parziali per singola partita, sia totali, cioè dopo giochi ripetuti. 
2) Livelli:
            l’introduzione di diversi livelli nell’architettura del gioco è utile per dare ai
            giocatori il senso della progressione nel gioco stesso e nella sua complessità. Il
            livello iniziale richiede minori sforzi e meno tempo per passare al livello successivo
            rispetto a quanto non accada con i livelli medio-alti. Man mano che si sale nei livelli
            vengono anche richieste competenze più sofisticate. Anche questo elemento è stato
            introdotto nel nostro gioco. 
3) Badge: questi
            sono utilizzati come forme di apprezzamento/riconoscimento tra giocatori nel processo
            verso il raggiungimento dell’obiettivo. Il possesso di un badge mantiene la motivazione
            del giocatore da un livello all’altro. Nel nostro gioco, questo elemento è stato
            inserito nella forma dei «ruoli» di Esploratore/trice e Guida. 
4) Classifiche:
            le classifiche servono a un duplice obiettivo. Da un lato mantengono alta la motivazione
            dei giocatori, mentre dall’altro creano un senso di coinvolgimento nel gioco, ma anche
            di competizione tra pari o tra gruppi di pari. In genere il sistema delle classifiche
            indica pubblicamente solo i nomi di coloro che si posizionano nelle prime 3 o 5
            posizioni. Questa cautela evita gli effetti di scoraggiamento di coloro che sono
            collocati nella parte bassa nella classifica. Questo elemento è stato inserito nel
                game, prevedendo dei nickname per le scuole che ne garantissero
            il reciproco anonimato. 
5) Premi e
                ricompense: l’utilizzo di premi e ricompense è indicato come essenziale
            per la motivazione dei giocatori. In generale l’esperienza di ricerca empirica evidenzia
            una maggiore efficacia di molteplici piccole ricompense piuttosto che di una sola grande
            ricompensa finale. Se la ricompensa è visibile agli altri – per esempio attraverso un
            carattere identificativo, come una stelletta su un’uniforme, da cui si originano alcuni
                benefits – questo aumenta la
            competizione. Per il gioco oggetto della ricerca è stato utilizzato il sistema della
            ricompensa finale, consistente in una uscita didattica di
                orienteering. 
6) Progress
            bars: sono utilizzate per visualizzare i progressi compiuti, non livello per
            livello ma complessivamente nel gioco. Queste aiutano nella motivazione in vista del
            raggiungimento di obiettivi e ricompense secondarie. Inoltre, contrastano la
            disaffezione al gioco e la demotivazione derivante da risultati non positivi. Anche
            questo elemento è stato incluso nel nostro gioco. 
7) Storyline:
            serve a informare e aggiornare i giocatori sull’andamento della storia del gioco e a
            mantenere costante il loro impegno. La storia inoltre contribuisce a sviluppare
            strategie di problem solving e a calarle realisticamente
            nell’esperienza di vita vissuta (oppure a operare una traslazione o comparazione). Per
            questo è stata inclusa nel gioco. 
8) Feedback:
            sono utili se frequenti, istantanei, chiari, per mantenere il coinvolgimento attivo dei
            partecipanti. Tale elemento è stato incluso nel gioco, causando però effetti più di
            disturbo e rumore di fondo che non di coinvolgimento attivo. 
Il gioco creato ad
                hoc per questa indagine è «Il viaggio nel tempo di Urul»[2] ed è stato articolato in partite, squadre, ruoli e obiettivi. Si tratta di
            un gioco online, da fare a squadre, ambientato in un castello medievale ma con un
            tematismo orientato al futuro. Urul è il personaggio fantastico della storia, arriva
            dall’anno 3025 e ha incontrato i ragazzi in una dimensione temporale fluida, che dal
            presente li ha portati prima nel futuro, lasciando traccia nelle divise spaziali, e poi
            indietro nel tempo, nel lontano 1400. La figura A1 dà un’idea di come apparisse il
            personaggio. 
I giocatori sono esploratori spaziali
            (fig. A2), arrivati nel castello con un salto temporale. I giocatori sono ora
            intrappolati nel castello, che è pieno di stanze, cioè in un labirinto apparentemente
            senza uscita, e devono escogitare una strategia per uscire dal castello e ritornare
            nella dimensione reale. Il punto è arrivare alla stanza più remota del castello, dove
            Urul è rimasto intrappolato con la «macchina del tempo», e far ripartire il dispositivo
            temporale. 
I giocatori all’interno della stessa
            squadra si distinguono in Guide ed Esploratori/trici. Le Guide visualizzano sullo
            schermo del PC la mappa dell’interno del castello, mentre gli
            Esploratori/trici si trovano tridimensionalmente all’interno
            del castello e devono, istruiti dalle Guide su come muoversi, raccogliere diamanti
            disseminati nelle varie stanze e raggiungere la stanza in cui è ubicata la macchina del
            tempo, che consentirà loro di rifare a rovescio il salto temporale, tornando nella
            propria epoca. I giocatori, visualizzati nel gioco come avatar e
            con dei nickname, indossano tute spaziali che sembrano provenire dal futuro, sono
            distanti l’uno dall’altro e non possono vedersi, né conoscere la loro reale identità.
            Possono soltanto comunicare tra loro tramite il dispositivo di
            scrittura istantanea, non possono quindi usare la voce (che avrebbe svelato l’identità). 
[image: FIG. A1. Presentazione di Urul.]
FIG. A1. Presentazione di
                    Urul. 
Fonte:
                    https://urul.it/.


[image: FIG. A2. Gruppo degli esploratori spaziali.]
FIG. A2. Gruppo degli
                    esploratori spaziali. 
Fonte:
                    https://urul.it/.


Il gioco si articola in quattro
            partite, ciascuna della durata di venti minuti; ogni squadra è composta da quattro
            giocatori (in alcuni casi anche da tre o cinque), reciprocamente anonimi e ciascuno con
            un ruolo assegnato (o Guida o Esploratore/trice) direttamente dall’insegnante di ogni
            classe. A ogni partita cambiano, sempre restando anonimi, i compagni di squadra e i
            ruoli assegnati, in modo tale che ogni giocatore possa sperimentare entrambi i ruoli. Le
            squadre devono inoltre avere un bilanciamento, ove possibile, tra giocatori e
            giocatrici. Al gioco si partecipava online, consentendone in tal modo lo svolgimento
            indipendentemente dalla presenza fisica in aula, secondo le regole del distanziamento e
            della presenza al 50 o 75% previste dalla normativa anti-Covid. Durante il gioco l’unica
            forma di comunicazione possibile, come detto in precedenza, tra giocatori della stessa
            squadra era costituita dalla chat nella quale Guide ed Esploratori/trici potevano
            scambiarsi messaggi (per le specifiche della chat e del gioco cfr. capitolo quarto).
            Infine, prima di uscire dalla sessione di gioco è stata prevista la compilazione di un
            questionario a risposta chiusa, diviso in quattro parti: una al termine di ogni partita.
            Il questionario rileva le SES coinvolte nel gioco attraverso batterie di domande e
            costituisce nel contempo uno strumento conoscitivo supplementare per il ricercatore e
            riflessivo per i giocatori. Nel prossimo paragrafo approfondiremo le caratteristiche
            principali di questo strumento. 

5.
            Strutturazione del questionario per rilevare le competenze socio-emotive degli
                studenti
        



Il terzo strumento adottato in questa
            indagine è il questionario, che è stato somministrato alla fine di ogni partita. Tutti
            gli studenti partecipanti al gioco dovevano rispondere alle domande di tale
            questionario. Naturalmente, anche le domande sono state costruite al fine di individuare
            le tre competenze socio-emotive rilevanti per la ricerca: Resistenza allo
                stress, Cooperazione, Motivazione al
                raggiungimento degli obiettivi. E all’interno di queste macrocategorie
            sono stati articolati una serie di items che abbiamo descritto nel
            capitolo quarto (cfr. tab. 4.11). 
Le domande del questionario sono
            state costruite attraverso delle scale Likert a cinque gradienti («per niente
            d’accordo», «poco d’accordo», «d’accordo», «abbastanza
            d’accordo» e «molto d’accordo»). Con «tecnica delle scale» o
                scaling ci riferiamo a un insieme di procedure messe a punto
            nell’ambito della ricerca sociale per «misurare» certe caratteristiche dei soggetti
            umani e delle forme di vita sociale. L’applicazione più frequente della tecnica delle
            scale è la «misurazione degli atteggiamenti», laddove per «atteggiamento» intendiamo un
            insieme di sentimenti, inclinazioni, pregiudizi, idee e convinzioni, apprensioni su un
            argomento specifico. Le scale sono utilizzate solitamente per misurare gli
            atteggiamenti, ma anche tratti latenti della personalità, così come abilità e capacità.
            In generale, le scale sono poi utilizzate in tutte quelle situazioni in cui si può
            immaginare che l’intervistato preferisca (o non sappia) dare una risposta secca (ad es.:
            Sì/No), oppure quando deve valutare, attribuire un punteggio e simili [Corbetta 2014;
            Pitrone 2007]. 
La matrice dati è stata prodotta in
            formato Excel. In origine, questa matrice non era un unico file, poiché ogni scuola
            aveva un suo specifico file con le risposte al questionario; in una fase successiva sono
            stati poi uniti e uniformati. Inoltre, al file delle risposte al questionario sono state
            aggiunte altre informazioni (il cambio delle emozioni, i diamanti raccolti, il numero di
            volte che si è andati in prigione ecc.), che hanno arricchito ulteriormente il file, in
            modo da poter incrociare queste risposte con altri dati. Successivamente, il database da
            Excel è stato importato e analizzato nel software SPSS, che ha permesso di svolgere le
            successive analisi – analisi mono- e bi-variate e costruzione dell’indice. Tutte le
            attività di pulizia del database (data cleaning), di ricodifica, di
            esplorazione e di analisi dei dati sono state svolte sia con Excel, sia con SPSS. 
Ai fini di questa ricerca i singoli
                items (dopo precise operazioni di ricodifica) di ogni
            macrocategoria sono stati sommati all’interno di un unico indice; a tal proposito si
            parla di indice additivo. Prima della costruzione dell’indice additivo è stata
            necessaria una serie di passaggi: 
1) allineamento delle «polarità
            semantiche», in modo che tutti gli items abbiano lo stesso verso; 
2) successivamente si sono sommati
            gli items, generando un indice prodotto dall’addizione dei valori; 
3) calcolo dell’alpha di Cronbach per
            verificare la coerenza interna dell’indice/scala; 
4) «ricodifica» dell’indice metrico
            in una variabile categoriale (con modalità: alto, medio e
            basso).
        
L’indice così costruito ha consentito
            di svolgere molteplici analisi, come mostrato nel capitolo quarto relativamente ai
            risultati del questionario. Le analisi sono state di tipo descrittivo, a partire dalle
            «monovariate», ottenute analizzando le variabili singolarmente e senza metterle in
            relazione fra di loro (questo ha permesso di controllare la plausibilità dei valori,
            individuare eventuali squilibri nelle distribuzioni, intervenire con le ricodifiche).
            Sono state inoltre realizzate delle analisi bivariate. L’indice ha anche consentito
            d’incrociare l’esito della misurazione delle SES con i modi della riflessività. 
Come riportato più volte all’interno
            di questo volume, la partecipazione (allo storytelling, al gioco e
            al questionario) in alcuni casi ha subito delle defezioni, soprattutto per ragioni di
            ordine organizzativo: si tratta dei casi in cui i docenti non sono stati in grado di
            gestire in modo adeguato la pianificazione delle sessioni di gioco e di conseguenza le
            risposte al questionario, e delle circostanze in cui il loro supporto/supervisione è
            stato deficitario. Ciò ha causato alcune defezioni da parte di qualche studente. 
Un’ultima osservazione riguarda il
            fatto che le risposte al questionario hanno visto la maggioranza degli studenti
            collocarsi lungo il gradiente «abbastanza d’accordo». Nell’ambito della ricerca sociale
            questo rientra nelle problematiche legate all’uso delle batterie di domande che si
            avvalgono di tecniche di scaling, e che possono generare
            distorsioni sistematiche nelle risposte, attraverso il response
            set, ovvero la tendenza degli intervistati a scegliere la stessa risposta per
            una batteria di domande che presentano lo stesso tipo di alternativa (uniformità delle
            risposte) [Corbetta 2014; Pitrone 2007]. Nella costruzione delle domande per questa
            indagine si è tenuto conto di queste criticità e si è cercato di intervenire (anche
            apportando modifiche al questionario dopo il pre-testing), rendendo
            le domande il più possibile chiare e senza ambiguità.



[1]  Nel campionamento a scelta ragionata le unità
                    campionarie vengono scelte in maniera non probabilistica, ma sulla base di
                    alcune loro caratteristiche. Il ricorso a questo tipo di campionamento diventa
                    essenziale nei casi in cui l’ampiezza del campione sia assai limitata – ed è il
                    caso di questa ricerca – e si vogliono evitare delle oscillazioni che
                    allontanano troppo il campione dalle caratteristiche della popolazione [Corbetta
                    2014, 349].

[2]  Il gioco è raggiungibile al seguente link:
                        https://urul.it/.
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Ciao! Sono Urul!

Benvenuti nel Viaggio del Tempo di
Urul.

Questo & un gioco serio (o Seriuos
Game?).

Ma cosa sono i Serious Game?

Sono giochi finalizzati a un obiettivo
specifico, come ad esempio I'llenamento
di un'abilits, 'apprendimento di nuove
conoscenze.

Questo gioco non propone contenuti
curricolari, legati al programma didattico.
E stato progettato e sviluppato per
permettere ai giocatori e alle giocatrici
(studenti del secondo anno di licei, istituti
tecnici e istituti professionali) di esercitare
alcuni aspetti quali la cooperazione, la
resistenza allo stress e la "passion for goals” in ambiente digitale.

1l Viaggio nel Tempo di Urul & un gioco di squadra e prevede che ogni giocatore/trice giochi 4 partite: 2
nel ruolo di Guida e 2 nel ruolo di Esploratore/trice.

Il ruolo e la composizione della squadra saranno assegnati di volta in volta e cambieranno nel corso delle
partite. Anche I'esperienza di gioco prevede dei cambiamenti, che non svelers ora...

‘Quando ricevi il link dall'insegnante, collegati nel giorno e all'ora dati.
£ preferibile giocare dal PC o laptop per avere un‘esperienza migliore.
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