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Abstract

La ricerca ha previsto I'ideazione di un modello ludiforme di supporto alla
didattica volto alla promozione delle strategie di apprendimento in un gruppo
di studenti del Dipartimento di Scienze della Formazione dell’Universita Roma
Tre. Lintroduzione di elementi ludici e videoludici in un set di attivita basato
sulle aree di competenza cognitiva e affettivo-motivazionale del QSA ha con-
tribuito a promuovere le competenze strategiche degli studenti, rendendo tale
percorso maggiormente coinvolgente.

Parole chiave: strategie di apprendimento, competenze strategiche, QSA,
ZTPI, modello ludiforme.

Abstract

The research focused on the creation of a game-based model of didactic
support aimed at promoting learning strategies in a group of students from
the Department of Education Sciences of the Roma Tre University. The inser-
tion of game and video game related elements in a set of activities based on
the areas of cognitive and affective-motivational competence of the QSA con-
tributed to the promotion of students’ strategic skills, making this path more

engaging.

Key words: learning strategies, strategic skills, QSA, ZTPI, game-based
model.

26 1 contributo ¢ il risultato del lavoro congiunto dei due autori. Per la stesura sono da attribuire a

Fabio Bocci il paragrafo “Framework sociale e teorico di riferimento” e a Martina Marsano i paragrafi
“Metodologia della ricerca” e “La struttura del modello ludiforme”. Il paragrafo “Discussione dei
risultati e conclusioni” ¢ da attribuire equamente ai due autori.

77



PROMUOVERE LE STRATEGIE DI APPRENDIMENTO DEGLI STUDENTI UNIVERSITARI

Framework sociale e teorico di riferimento

Nel corso degli ultimi decenni, 'Europa si ¢ impegnata a contrastare le
forme di esclusione sociale e a promuovere 'acquisizione delle competenze
chiave per I'apprendimento nei cittadini, sottolineando il ruolo centrale rico-
perto dai sistemi educativi e formativi (ONU, 2015; Commissione europea,
2010; Consiglio europeo, 2000). Tuttavia, nel contesto europeo, I'Italia ¢ tra
i Paesi con il piti elevato tasso d’abbandono degli studi universitari (Eurostat,
2018; Anvur, 2018) ¢, allo stesso tempo, si trova agli ultimi posti per il numero
di soggetti in possesso di un diploma di istruzione terziaria (OECD, 2019;
Eurostat, 2019).

In tale scenario, appare di fondamentale importanza promuovere lo svi-
luppo di competenze strategiche nei giovani per fare in modo che possano di-
rigere se stessi nello studio e nel lavoro (Pellerey, 2006). In tal senso, le attivita
condotte dal gruppo di ricerca coordinato da Michele Pellerey hanno apportato
un rilevante contributo, in quanto hanno previsto I'elaborazione di strumenti
e di metodologie cosi come la conduzione di percorsi laboratoriali mirati a svi-
luppare le competenze strategiche degli studenti in ambito universitario e sco-
lastico (Pellerey & Orio, 1996; Pellerey, 2006, 2018; Bay, Grzadziel, & Pellerey,
2010; La Rocca, Margottini, & Capobianco, 2014; Margottini, 2017; Pellerey
etal., 2013; Margottini, La Rocca, & Rossi, 2017; Margottini & Rossi, 2017;
Rossi, 2018) .

Nello specifico del nostro progetto di ricerca, si evidenzia anche il ruolo
centrale giocato dalle competenze digitali nell’apprendimento, valorizzato negli
ultimi anni dal Piano Nazionale Scuola Digitale (Legge 107/2015) e dal Piano
dAzione per Ulstruzione Digitale (Commissione europea, 2018).

Un altro fattore cruciale da noi preso in considerazione ¢ poi quello del
gioco. Lattivita ludica, infatti, ¢ una dimensione connessa sia agli aspetti cul-
turali (Huizinga, 2002; Caillois, 1981; Fink, 2008) sia ai processi di appren-
dimento (Frébel, 1993; Vygotskij, 1981; Garvey, 1979). In modo particolare,
per la costruzione del modello ludiforme di supporto alla didattica qui pre-
sentato, abbiamo preso in considerazione tre categorie: i videogiochi, la gami-
fication e gli Alternate Reality Game.

I videogiochi posseggono caratteristiche grazie alle quali viene promosso
un apprendimento di tipo esperienziale: il soggetto apprende in un ambiente
altamente immersivo e interattivo (Gee, 2013; Squire, 2011; Salen, 2008; Grif-
fiths, 2002). La gamification riguarda I'applicazione di dinamiche e di mecca-
niche tipiche del gioco in ambienti diversi da quelli del gioco (Deterding et
al., 2011) ed ¢ utilizzata anche in ambito universitario per promuovere la mo-
tivazione ad apprendere, l'interesse e la partecipazione degli studenti (Kapp,
2012; Sanchez-Carmona et al., 2017; Bajko, et al., 2016; Leaning, 2015). Gli
Alternate Reality Game (ARG), infine, sono esperienze interattive mediante il
cosiddetto transmedia storytelling (Jenkins 2014) e permettono di sviluppare
la narrazione di una storia sia nella realta sia su piattaforme digitali (Szulborski,
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2005; Palmer & Petroski, 2016); sono anche adottati in ambito scolastico e
universitario per promuovere I'apprendimento (Connolly et al., 2011; Bonsi-
gnore et al., 2013; Gilliam et al., 2016; Piatt, 2009; Hakulinen, 2013).

Metodologia della ricerca

La presente ricerca rappresenta uno studio pilota che ha previsto I'utilizzo
di strumenti quali-quantitativi e la realizzazione di un modello ludiforme di
supporto alla didattica per 'accompagnamento allo studio universitario. Me-
diante 'applicazione di tale modello, che si propone come una forma ulteriore
di tutorato didattico, si intende promuovere lo sviluppo delle competenze stra-
tegiche per 'apprendimento in studenti universitari che incontrano alcune dif-
ficolta nel proprio percorso di studi.

Nella fase iniziale dello studio pilota ¢ avvenuta I'individuazione del cam-
pione da coinvolgere nelle attivita del modello ludiforme; a tal fine, sono stati
somministrati tre questionari a un campione non probabilistico di convenienza
composto da 157 studenti (di cui 111 appartenenti al Corso di Laurea in
Scienze della Formazione Primaria e 46 al Corso di Laurea in Scienze dell Edu-
cazione)”: il Questionario sulle Strategie di Apprendimento (QSA - Pellerey &
Orio, 1996), lo Zimbardo Time Perspective Inventory (ZTPI - Zimbardo &
Boyd 1999; Tr. it. Riccucci, 2009) e il Questionario sull Esperienza di Studio
Universitario (QUESU - Marsano & Bocci, n. p.)*.

Dopo la compilazione dei questionari, si sono tenuti due incontri in pre-
senza (uno con gli studenti SFP e uno con gli studenti SDE) che hanno con-
sentito di fornire indicazioni relative alla lettura dei profili e di stimolare il
processo riflessivo degli studenti in merito alle dimensioni affrontate nei que-
stionari.

E stato quindi individuato un campione non probabilistico a scelta ragio-
nata composto da 19 studenti (9 SFP e 10 SDE) i quali, in seguito della com-
pilazione del QSA, dello ZTPI e del QuESU, hanno manifestato particolari
criticita nei profili emersi. In particolare, i 19 studenti selezionati si sono ca-
ratterizzati al QSA (La Rocca, Margottini, & Capobianco, 2014) per la pre-
senza di un profilo in linea con quello dello studente disorientato: difficolta
legate al controllo dei propri stati emotivi; alti livelli di disorientamento; diffi-
colta di concentrazione nello studio; mancanza di perseveranza; locus of con-
trol esterno. Similmente, allo ZTPI gh studenti selezionati hanno mostrato
criticita in quasi tutte le dimensioni in special modo in quelle relative al pre-

7 Nello specifico, la ricerca ha coinvolto gli studenti dei corsi di Didattica Inclusiva e Pedagogia
Speciale, entrambi tenuti dal Prof. Fabio Bocci.

8 Questionario realizzato ad hoc per la presente ricerca e attraverso il quale ¢ stato possibile indagare
le diverse modalita con cui gli studenti vivono 'universita con particolare riferimento all’esperienza
di studio, alle relazioni sociali, alla fruizione dei servizi di tutorato presenti nel Dipartimento e
all'utilizzo delle piattaforme social.
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sente (edonista e fatalista) e al futuro. Un’altra variabile presa in considerazione
¢ stata la media dei voti riportata agli esami, che per gli studenti selezionati ¢
compresa tra i 21/30 e i 26/30.

In seguito, con ognuno dei 19 studenti risultati con profilo critico si ¢ svolta
un’intervista-colloquio sulla base di domande tratte dal questionario sul per-
corso di Auto-valutazione e auto-riflessiviti: competenze strategiche e prospettive
temporali (Rossi, 2018), che ha avuto 'obiettivo di stimolare il processo di ri-
flessione e raccogliere il feedback degli studenti in merito all’utilita del percorso
di autovalutazione condotto mediante la somministrazione del QSA e dello
ZTPL. In tale occasione ¢ inoltre stato stipulato il patto formativo.

Nella fase successiva gli studenti hanno preso parte alle attivita del modello
ludiforme, che si sono svolte nell’arco di tre mesi (marzo-maggio 2019) e che
hanno previsto incontri settimanali in presenza con ciascun gruppo di studenti
dei due Corsi di Laurea e attivita da svolgere a distanza sulla piattaforma Moo-
dle Formonline del Dipartimento di Scienze della Formazione.

Al termine delle attivita si ¢ svolta I'intervista-colloquio individuale finale,
mediante la quale si ¢ rilevato il livello di coinvolgimento/gradimento degli
studenti rispetto all’esperienza vissuta.

In una fase successiva sono stati anche analizzati i possibili vantaggi derivati
dalla partecipazione alle attivita del modello ludiforme per quanto riguarda la
preparazione degli esami sostenuti dopo la conclusione del percorso e la media
dei voti degli esami (in particolare per rilevare un eventuale innalzamento della
media paragonandola a quella riportata nella sessione estiva e autunnale del-
'anno accademico precedente).

La struttura del modello ludiforme

Le attivita del modello ludiforme realizzato nell’ambito della presente ri-
cerca sono state strutturate sulla base delle sei aree di competenza cognitiva e
affettivo-motivazionale del Questionario sulle Strategie di Apprendimento (QSA
- Pellerey & Orio, 1996), che vengono elencate di seguito: 1) gestire processi e
strategie elaborative per comprendere e ricordare; 2) orientarsi e organizzarsi nei
compiti di studio; 3) relazionarsi e collaborare con altri; 4) controllare e gestire
ansieta ed emozioni; 5) percepire la propria competenza e locus of control; 6) con-
trollare e proteggere le proprie emozioni. In particolare, si ¢ fatto riferimento alle
schede operative per lo sviluppo dei processi di apprendimento elaborate da
Enrica Ottone (2014), che sono state articolate sulla base di queste aree di
competenza.

Per I'implementazione del modello ludiforme, si ¢ deciso di adottare la piat-
taforma Moodle Formonline del Dipartimento di Scienze della Formazione
dell'Universita Roma Tre, della quale i docenti si servono regolarmente per la
conduzione di attivita didattiche. Formonline si caratterizza per la sua flessibilita
e per la possibilita offerta a ogni docente di personalizzare 'ambiente legato al
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proprio insegnamento a seconda delle diverse esigenze (Lopez et al., 2010): ad
esempio ¢ possibile inserire moduli forum, moduli per lo svolgimento di com-
piti o quiz etc.

Nel caso specifico della nostra ricerca sono stati predisposti due ambienti
separati per ciascun gruppo di studenti, all'interno dei quali sono state orga-
nizzate le attivitd del modello ludiforme, prendendo in considerazione in par-
ticolare 'approccio gamificato. Abbiamo infatti inserito all'interno del percorso
elementi che fanno riferimento al framework per la gamification sviluppato
da Werbach e Hunter (2012) e ravvisabili anche nel framework elaborato da
Zichermann e Cunningham (2011). Una prima caratteristica del percorso ri-
guarda la sua suddivisione in /ivelli (dal Livello 0 al Livello 5), che hanno per-
messo agli studenti di sperimentare un senso di progressione nel percorso.
All'interno di ogni livello, mediante la creazione di molteplici moduli forum,
sono state inserite le diverse missioni, vale a dire le attivita basate sulle schede
operative elaborate da Ottone (2014) che si caratterizzavano per la presenza
di elementi sfidanti e obiettivi chiari. Sono state inoltre introdotte regole e dea-
dline attraverso le quali ¢ stato possibile guidare e circoscrivere [esperienza di
gioco degli studenti. I feedback e I'erogazione di badge digitali hanno invece
consentito di rinforzare positivamente I'azione degli stuc%enti — 1 badge, per
esempio, venivano erogati quando tutte le missioni di uno specifico livello
erano state completate.

Le attivita del modello ludiforme hanno permesso agli studenti di concen-
trarsi su molteplici aspetti legati allo studio. Ad esempio, nell’'ambito del Livello
1, mirato al potenziamento dell’area di competenza Gestire processi e strategie
elaborative per comprendere e ricordare, gli studenti, anche servendosi degli ap-
punti presi a lezione e dei testi presenti nel programma d’esame, hanno svolto
degli approfondimenti sui temi del corso che hanno poi riportato in forma
scritta all'interno della sezione forum della piattaforma. Inoltre, al fine di pro-
muovere I'utilizzo degli organizzatori semantici da parte degli studenti, ¢ stata
prevista la realizzazione di mappe concettuali (Fig. 1), attraverso le quali ¢ stato
possibile approfondire determinati argomenti ed effettuare collegamenti tra
diversi concetti. Le mappe concettuali sono state caricate all'interno del forum
e hanno rappresentato per gli studenti utili strumenti anche nella fase di pre-
parazione dell’esame. Un'ulteriore attivita presente nel Livello 1 ha permesso
di stimolare il processo di auto-interrogazione degli studenti, i quali, all'interno
del forum, hanno riportato una serie di domande rivolte sia a se stessi sia ai
loro colleghi in merito ai temi affrontati durante le lezioni. In seguito, durante
uno degli incontri settimanali in presenza, i partecipanti divisi in piccoli gruppi
hanno risposto alle domande poste dai loro colleghi mediante un’attivita di ri-
flessione e confronto tra pari.
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Fig. 1: Mappa concettuale realizzata da uno studente SFP.
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Nei livelli successivi gli studenti hanno potuto riflettere sui fattori che in-
cidono sulla propria concentrazione, sulla perseveranza, sul locus of control e
sulle emozioni rispetto allo studio in ambito universitario. Infine, hanno preso
parte a ulteriori lavori in piccolo gruppo realizzando ricerche, presentazioni e
video sui temi del corso, attivita che hanno consentito loro di sviluppare la ca-
pacita di collaborare, nonché di affrontare 'ansieta di base legata al doversi re-
lazionare in pubblico.

Discussione dei risultati e conclusioni

In riferimento alla somministrazione dei questionari, sono state eseguite
delle correlazioni bivariate tra i fattori del QSA e i fattori dello ZTPI e tra i
fattori del QSA e la media dei voti riportata agli esami. In tal senso ¢ stato pos-
sibile osservare risultati in linea con le ricerche precedenti (La Rocca, Margot-
tini, & Capobianco, 2014; Margottini, 2017; Margottini & Rossi, 2017;
Rossi, 2018). Infatti, ¢ emerso come gli studenti in grado di autoregolarsi nello
studio, di essere volitivi, di utilizzare strategie elaborative e di mettere in atto
processi di auto-interrogazione, di utilizzare organizzatori semantici e di attri-
buire la ragione dei propri successi e fallimenti a fattori controllabili, possie-
dono un orientamento al futuro (Tab. 1). Inoltre, si ¢ rilevato come il
rendimento accademico sia positivamente correlato al possesso di strategie ela-
borative, alla volizione, alla capacita di porre e porsi domande e alla percezione
di competenza (Tab. 2).
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1ab. 1: Correlazgioni tra i fattori del QSA e i fattori dello ZTPI.

Correlazione di Pearson PN PP PE PF F
(157 studenti)

C1. Strategie elaborative i T LOD**
C2. Autoregolazione -19* 2T =27 AB**
C3. Disorientamento pREES 28 P

C4. Disponibilita alla 19
collaborazione

C5. Organizzatori A7 e
semantici

C6. Difficolta di 2T 18* 23
concentrazione

C7. Autointerrogazione st
A1. Ansieta di base e 30

A2. Volizione 25" 28 -33" ofEE
A3. Attribuzione a cause 258 25 J19*
controllabili

Ad. Attribuzione a cause ik 22 e
incontrollabili

A5. Mancanza di [ 23 g
perseveranza

AB. Percezione di -16% 30 -,23%
competenza

AT. Interferenze emotive J19 ,18*

** La correfazione é significativa a livello 0,01 (a due code)
* La correlazione é significativa a livello 0,05 (a due code)

1ab. 2: Correlazgioni tra i fattori del QSA e la media dei voti.

" Correlazione di Pearson Media voti
(157 studenti)

C1. Strategie elaborative 18"
C2. Autoregolazione
C3. Disorientamento - 237

C4. Disponibilita alla collaborazione
C5. Organizzatori semantici
Cé. Difficolta di concentrazione

C7. Autointerrogazione 23™
A1l. Ansieta di base - 23*
AZ2. Volizione 187

A3. Attribuzione a cause controllabili

Ad. Attribuzione a cause

incontrollabili

AS5. Mancanza di perseveranza -,20%
A6. Percezione di competenza 20"
AT. Interferenze emotive

** La correlazione & significaliva a livello 0,01 (a due code).
* La comelazione & significativa a livello 0,05 (a due code)
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Per ci6 che concerne I'intervista-colloquio individuale svolta prima dell’ini-
zio delle attivitd del modello ludiforme, si ¢ osservato che, nel complesso, gli
studenti si sono ritrovati nei profili emersi dalla compilazione del QSA e dello
ZTPI. I due questionari sono stati considerati come strumenti utili per riflet-
tere sulle proprie strategie di apprendimento e sulle prospettive temporali, non-
ché, pitt in generale sul proprio rapporto con lo studio in ambito universitario.
Gli studenti hanno anche beneficiato dei consigli presenti nella parte testuale
dei profili del QSA e dello ZTPI, mediante i quali hanno avuto modo di ac-
quisire una nuova consapevolezza.

Ulteriormente, dalle interviste finali con gli studenti, si ¢ avuto un feedback
complessivamente positivo, con un apprezzamento dell’'impostazione ludi-
forme del percorso, in particolare per la suddivisione del percorso in livelli,
per la presenza di regole e deadline e per I'erogazione dei badge digitali. Gli
studenti hanno sperimentato, specialmente nelle attivita svolte in piccolo
gruppo durante gli incontri settimanali in presenza, un certo grado di coin-
volgimento /udico e hanno percepito 'ambiente come piacevole. In riferimento
alla promozione delle strategie di apprendimento, gli studenti hanno ricono-
sciuto l'utilita del percorso ai fini della preparazione degli esami di Didattica
Inclusiva e Pedagogia Speciale. Inoltre, mediante attivita di autovalutazione e
riflessione mirate al potenziamento delle proprie competenze strategiche,
hanno avuto 'opportunita di prendere in considerazione, in alcuni casi per la
prima volta, aspetti di sé che — per loro ammissione — durante il percorso di
studi non sono opportunamente valorizzati. Cio ¢ avvenuto anche in condivi-
sione con i loro pari, aspetto questo che ha rappresentato un’occasione per
confrontarsi e, talvolta, riconoscersi nell’altro.

Rispetto all'ipotesi che gli studenti potessero trarre benefici sia per la pre-
parazione degli esami sia per I'incremento della media dei voti, si ¢ avuta una
conferma parziale: dei 17 studenti che hanno risposto (sui 19 coinvolti) 10
hanno affermato che la partecipazione al percorso ha influito in maniera con-
siderevole sulla preparazione degli esami sostenuti dopo il termine del percorso;
7 hanno riportato un innalzamento della media dei voti negli esami sostenuti
nella sessione estiva e autunnale dell’anno accademico in corso rispetto a quella
riportata nelle due sessioni dell’anno accademico precedente.

Quanto emerso dal presente studio pilota ci ha permesso di rimarcare il po-
tenziale educativo e formativo dell’elemento ludico anche all'interno di un per-
corso di apprendimento realizzato con studenti che rientrano nella categoria
dei giovani adulti. Infatti, la presenza di elementi legati al gioco, al videogioco,
alla gamification e agli Alternate Reality Game sembra essere in grado di ren-
dere maggiormente coinvolgente I'esperienza di apprendimento, anche all’in-
terno dei percorsi che si realizzano in ambito universitario, come peraltro
evidenziato dalla letteratura di riferimento (Ebrahimzadeh & Alavi, 2017; San-
chez-Carmona, Robles, & Pons, 2017; Bajko et al., 2016; Leaning, 2015;
O’Donovan, Gain & Marais, 2013; Elshiekh & Butgerit, 2017; Piatt, 2009;
Hakulinen, 2013).
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Nello specifico della nostra ricerca, 'introduzione di tali elementi all'interno
di un set di attivitd (Ottone, 2014) costruito sulla base delle sei aree di com-
petenza cognitiva e affettivo-motivazionale del QSA — attivita che di per sé
rappresentano utili strumenti per il potenziamento delle strategie di appren-
dimento — ha consentito a tale percorso di divenire piti coinvolgente per gli
studenti, i quali hanno avuto modo di riflettere su aspetti di sé che spesso non
risultano considerati e valorizzati in modo adeguato durante il percorso di
studi.

Il modello ludiforme qui presentato rappresenta quindi un prototipo da
cui partire al fine di mettere in atto ulteriori azioni finalizzate alla promozione
delle competenze strategiche per 'apprendimento e pud costituire una forma
ulteriore di tutorato didattico per gli studenti universitari che incontrano cri-
ticita nelle dimensioni cognitive, emotive, motivazionali, temporali e nel ren-
dimento accademico.

Il tutto, naturalmente, con la consapevolezza della presenza di alcuni limiti
nell’esperienza qui descritta, come ad esempio il basso numero di soggetti coin-
volti nelle attivita del modello ludiforme, la necessita di coinvolgere in maniera
attiva all'interno della sua applicazione i diversi attori della didattica (docenti,
tutor, etc.), ma anche I'esigenza di migliorare aspetti pitt specifici legati al game
design e all'instructional design.

Futuri studi, condotti su scala pitt ampia e in maniera piu sistematica,
avranno modo di analizzare in modo maggiormente approfondito i punti di
forza e i punti di criticita del modello qui presentato, indagando, anche sul
lungo periodo, la effettiva ricaduta sull’apprendimento.
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