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Sommario Coniugare la competenza digitale con rilevanti finalita educative concretamente perseguibili e rendicontabili nel setting scolastico &
da qualche anno oggetto di grande interesse per la ricerca. Gli autori presentano un modello che trova il suo fondamento in una lettura
storico-critica delle stesse tecnologie educative, mettendolo in rapporto con altre recenti rappresentazioni emerse da progetti internazionali.
Aggiungono inoltre alcuni suggerimenti per procedere alla valutazione di questa competenza nella scuola.

PAROLE CHIAVE Competenza digitale, Valutazione.

Abstract In recent years there has been increasing interest in the theme of the digital competence, and in how to apply this notion to the
school context and relate it to concrete evaluable educational objectives. This paper presents a digital competence model that the authors
have formulated. The model stems from an historical view of educational technologies and is related to other representations that have
recently emerged from international projects. The paper also offers some suggestions on how to advance transfer to a practical evaluation
system.
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APPRENDERE CON LE TECNOLOGIE

E APPRENDERE LE TECNOLOGIE

Se ci interroghiamo sul senso delle tecnologie nella
scuola, ci imbattiamo in due principali approcci,
che schematicamente possiamo indicare con le
espressioni apprendere con /e tecnologie e appren-
dere /e tecnologie.

Nell’apprendimento con /e tecnologie (learning
with) queste sono considerate un mezzo per impa-
rare qualcosa di diverso dalla tecnologia stessa: la
matematica, la storia, la capacita collaborativa e co-
si via; nell'apprendimento delle “tecnologie” (lear-
ning about) esse stesse, e la cultura che le accom-
pagna, sono da considerare I'oggetto di apprendi-
mento.

Per I'apprendimento con /e tecnologie oggi € tempo
di bilanci; dalla ricerca basata su evidenze (Eviden-
ce Based Education) non emergono su ampia scala
significativi risultati correlabili al loro utilizzo (Rus-
sell, 2001; Bernard et al., 2004; Hattie, 2009).
Appare semmai opportuno concentrarsi sulla indivi-
duazione di peculiarita legate a contesti specifici,
nei quali si puo registrare un valore aggiunto (Calva-
ni, 2013).

Se trattiamo I'apprendimento delle tecnologie ci si
imbatte oggi in quel magmatico territorio etichetta-
to come digital competence, al centro delle specu-
lazioni e delle politiche educative internazionali so-
prattutto a partire dall'impiego che ne ha fatto il Par-
lamento Europeo. La Raccomandazione 962 del
2006, relativa alle competenze chiave per I'appren-
dimento permanente, definisce infatti la competen-
za digitale come il «saper utilizzare con dimesti-
chezza e spirito critico le tecnologie della societa
dell'informazione per il lavoro, il tempo libero e la
comunicazione» e sottolinea I'importanza della tec-
nologie «a sostegno del pensiero critico, della crea-
tivita e dell'innovazione». La competenza digitale
viene annoverata tra quelle competenze «di cui tut-
ti hanno bisogno per la realizzazione e lo sviluppo
personali, la cittadinanza attiva, l'inclusione sociale
e l'occupazione» (EU, 2006).

Da questo momento sulla nozione di competenza
digitale e sulle modalita con le quali implementarla
in strumenti di valutazione si & attivato un dibattito
acceso. Lo scopo di questo lavoro & presentare
I'orientamento che il nostro gruppo sta perseguendo
raccordandolo con gli altri modelli emersi a livello
internazionale.

LA COMPETENZA DIGITALE:

MOLTEPLICITA DI ORIENTAMENTI TEORICI
Nonostante le condivise dichiarazioni di principio
circa la rilevanza della competenza digitale, non esi-
ste una strada unica per penetrare in questo territo-

rio che pud essere rappresentato secondo diversi

punti di vista; tentando una schematizzazione degli

approcci esistenti possiamo ad esempio individuare
alcuni orientamenti prevalenti:

- tecnologico-funzionale. E questa la prospettiva
pit tradizionale che identifica il significato essen-
ziale della competenza digitale con le conoscen-
ze di tipo informatico e con le funzionalita tecno-
logiche (Bruce e Peyton, 1999; Davies, Szabo e
Montgomerie, 2002; Swan et al., 2002). Il limi-
te consiste nella curvatura essenzialmente tecno-
centrica, da cui la riflessione contemporanea ha
progressivamente preso le distanze;

- socio-ingegneristico. E un approccio adatto per
generare syllabus organici sulle tecnologie e sul
loro impatto nella societa. Lesempio pit signifi-
cativo e fornito dal National Assessment of Edu-
cational Progress (NAEP, 2010), che considera la
competenza digitale come la capacita di usare,
comprendere e valutare i principi tecnologici di
base e le strategie necessarie per sviluppare solu-
zioni, valutandone gli effetti sociali ed etici;

- informativo-comunicativo. In questo caso il fon-
damento ¢ I'informazione, la sua natura e il trat-
tamento a cui essa puo essere sottoposta (acces-
so, elaborazione, trasferimento, conservazione),
secondo modelli sviluppatisi soprattutto nella bi-
blioteconomia dalla fine degli anni '80 (ALA,
1989; ACRL, 2000).

Sotto un profilo storico la caratteristica principale

consiste tuttavia nel fatto che, sulla base della evo-

luzione delle tecnologie stesse nel corso degli ultimi
trent’'anni, del loro diverso impatto e delle implica-
zioni sociali, la riflessione in questo dominio ha spo-
stato progressivamente I'accento dalla pura padro-
nanza funzionale e dalla conoscenza tecnica, alla in-
tegrazione con dimensioni di maggiore rilevanza sul

piano educativo, quali quella critico-cognitiva e

quella della responsabilita civica e sociale, aspetti

che trovano appunto la loro pitl rilevante espressio-

ne nel documento del 2006 gia citato (EU, 2006).

Da allora si & sviluppato un numero consistente di

ricerche e di progetti passando da modelli che si ca-

ratterizzavano prevalentemente per una definizione
esaustiva ed autoportante della competenza digita-
le a modelli integrati, che ne evidenziano un’inter-
pretazione pil composita e dinamica (Olimpo,

2013).

Il contributo teorico pil significativo nel contesto eu-

ropeo & stato recentemente prodotto dal progetto

DigCompl, che ha incluso tre

fasi principali in sequenza: 1 DigComp: Digital Competence; identification and
e un'analisi di struttura del European-wide validation of its key components for
. . all levels of learners.
concetto di competenza di- /s i ec europa.eu/pages/EAP/DIGCOMPht
gitale (Ala-Mutka, 2011). (ultima consultazione 22.04.2013).
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Figura 1. Modello concettuale della competenza digitale secondo DigComp (Ala-Mutka. 2011).

Secondo il team di lavoro, formare la competen-
za digitale appare come un continuum che va
dall’acquisizione di abilita strumentali allo svi-
luppo di competenze strategiche, ma occorre di-
stinguere il quadro di riferimento stabile da quel- *
le che sono delle componenti pit volatili o per-
sonalizzabili. [l modello, quindi, al di la di nume-
rose e dettagliate specifiche, sinteticamente de-
ve articolarsi in tre punti: a) conoscenze e abili-
ta strumentali per usare i supporti digitali (che
sono temporalmente contestualizzati); b) cono-
scenze e abilita avanzate in termini di comunica-
zione e collaborazione, gestione delle informa-
zioni, apprendimento e soluzione di problemi,
partecipazione significativa. Esse costituiscono il ¢

DEFINITION OF
DIGITAL COMPETENCE

Digital competence is the set of ‘
knowledge, skills, attitudes, ’

Learning strategies, values and awareness
domains _ o 1
_f that are requnred when using ICT
Tools & -II and digital media
. ~
f/ to perform tasks: solve problems: | J

communicate; manage information;
collaborate; create and share
content; build knowledge

——mm————— —N

. 1" effectively, efficiently,
appropriately, critically, creatively,

Competence >
areas

Modes = autonomously, flexibly, ethically,
reflectively
for work, leisure, participation, VI/'
Purpose = learning, socialising, consuming & |
empowerment.

cuore del modello; c) attitudini personali che
consentono I'uso strategico delle competenze in
maniera interculturale, critica, creativa, autono-
ma e responsabile (Figura 1);

una comparazione tra i modelli pit significativi a
livello europeo (Ferrari, 2012). Il team ha esami-
nato un centinaio di framework noti, ne ha scelti
quindici piu rilevanti2 e ne ha ricavato una defi-
nizione di sintesi della competenza digitale, che
abbraccia gli ambienti di apprendimento, gli stru-
menti, le aree di competenza, i metodi e gli obiet-
tivi. Per quanto riguarda le competenze, in parti-
colare, emergono una componente di operativita
tecnica e sei componenti strategiche (Figura 2);

una consultazione online a cui hanno aderito 95

COMPETENCE AREAS
""""" Information management |
identify, locate, access, retrieve, store and
organise mformanun

Collaboraﬂon
link with others, participate in online networks &
s |nteract cunstructwely

! Commumcatlon and sharmg
1 communicate through online tools, taking into
1 account prlvacy safety and nethuette

Creatlon ofcontent & knowledge
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1 and content construr:t new knowledge
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i hehave in an ethical and responsible way, i
1 aware ef legal frames i

! Evaluatlon & Problem solvmg
1 identify digital needs, solve problems through
drgltal means, assess the rnformatlon retneved i

] " Technical operatlons
! use technology and media, perform tasks
] through dlgltal tools

Figura 2. Definizione e componenti della competenza digitale (rielaborazione da Ferrari, 2012).
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esperti europei ed extra-europei, non facenti
parte del gruppo di ricerca di DigComp, chiamati
a completare la frase “Una persona digitalmente
competente e qualcuno che...”. | risultati conver-
gono verso dodici aree di competenza, anche se
le opinioni restano differenziate in merito al livel-
lo di possesso e ai gruppi di cittadini interessati
maggiormente dall’'una o dall’altra (Figura 3).
Olimpo (2013), partendo dal modello di Ferrari
(2012), distingue il mero know-how digitale (la co-
noscenza e |'uso di applicazioni e di strumenti digi-
tali) dalle competenze strategiche che il modello ha
sintetizzato, «quelle competenze, ciog, che non so-
lo sono importanti di per sé nella societa attuale,
ma che hanno anche sviluppato una stretta relazio-
ne con le tecnologie digitali» e, utilizzando un dia-
gramma entita-relazione, connota la competenza
digitale proprio nell'insieme delle relazioni bidire-
zionali che si possono stabilire tra I'utilizzo di stru-
menti digitali e le competenze strategiche stesse. I
passo successivo consiste nell'integrazione della
competenza digitale cosi individuata nella didatti-
ca, mettendo quindi in relazione le competenze di-
sciplinari vuoi direttamente con la capacita d’'uso di
strumenti e di applicazioni digitali, vuoi con le com-
petenze strategiche, delineando un triangolo di re-
lazioni da istanziare nella pianificazione curricolare
(Figura 4).
Questo interessante approccio, che si appoggia ad
un know how strettamente digitale, si avvale di
competenze strategiche diverse, ma si articola an-
che all'interno dei saperi disciplinari, fornisce un
ponte concettuale verso implicazioni operative ri-
volte allo sviluppo e alla valutazione della compe-
tenza stessa in un'ottica multiprospettica e multi-
funzionale.

IL MODELLO DCA
[l modello Digital Competence Assessment (DCA) &
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Figura 3. Aree di competenza digitale emergenti dalla consultazione online di DigComp

(Janssen e Stoyanoy, 2012).

stato elaborato all’Universita di Firenze all’'interno di
un progetto PRIN nazionale3. Il lavoro € nato dietro
I'impulso del frame europeo (EU, 2006) con I'inten-
to tuttavia di passare anche dalla elaborazione teo-
rica alla traduzione del modello in sistemi di valuta-
zione praticamente impiegabili nella scuola.

Il presupposto & stato che una riflessione sulla natu-
ra della competenza digitale non potesse prescinde-
re da un’analisi storico-critica circa cio che é stata
I'evoluzione delle tecnologie negli ultimi trent’anni
nella scuola e circa le piu rilevanti implicazioni edu-
cative emerse in questo tragitto. Lipotesi € quella di
un cammino in fieri da legger-

si in senso dialettico: dalla sto- R

. . ) 2 Tra questi, il Digital Competence Assessment (DCA),
na delle teCHOIOg_'e dell edL_K?a' approfondito nel seguito di questo stesso articolo.
zione emergono importanti in- 3 Progetto di Ricerca di Interesse Nazionale (PRIN
dicazioni ed ambiti su cui i MIUR DM n. 582/2006 del 24 marzo 2006) “Internet

. ST e scuola: problematiche di accessibilita, politica delle
modelli teorici di competenza uguaglianze e gestione dell'informazione”, coordinato

digitale dovrebbero far leva; a  ga A Calvani, Universita degli Studi di Firenze.
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Figura 4. La versione integrata della Digital Competence. L'integrazione delle competenze digitali nella didattica (Olimpo, 2013).
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Figura 5. Dimensioni cruciali emergenti dal rapporto tra nuove tecnologie e dimensioni formative.

loro volta questi modelli dovrebbero aiutare le prati-

che tecnologiche a finalizzare meglio i propri inter-

venti alla luce del portato pedagogico emerso.

Ci limitiamo qui a ricordare che un’analisi del gene-

re mette in evidenza quattro ambiti (o aree “pedago-

gicamente calde”) su cui si & concentrata I'attenzio-

ne relativa alle implicazioni educative, sul piano co-
noscitivo, cognitivo, critico, socio-relazionale, emo- -

zionale (Calvani, Fini e Ranieri, 2010) (Figura 5):

- negli anni ’80, mentre I'attenzione & centrata su-
gli aspetti pil tecnici, sui linguaggi, il neo-nato
personal computer comincia a connotarsi come
“amplificatore cognitivo”. Da allora in poi I'ambi-
to dei cosiddetti mind tool da Papert a Jonassen -
ha rappresentato uno dei riferimenti pit stimo-
lanti che si sono imposti nella riflessione sulle

tecnologie educative: secondo questo orienta-
mento certe interazioni positive con le tecnologie
(modellizzazione esterna) agiscono da “joint sy-
stem”, generano un partenariato cognitivo tra
mente e medium, mettendo i soggetti in condizio-
ne di strutturare e ristrutturare i propri schemi
mentali (modellizzazione interna) (Papert, 1980;
Pea, 1985; Salomon, Perkins e Globerson,
1991; Jonassen, 2006)4;

negli anni "90 con I'avvento di Internet esplode la
questione del diluvio informazionale (Lévy,
1997), il focus si sposta sulle implicazioni con-
nesse alla necessita di saper selezionare e valu-
tare criticamente I'affidabilita dell'informazione.
Gia dalla fine degli anni ‘80 le tecnologie aveva-
no messo in risalto le loro potenzialita come am-
plificatori di competenze collaborative attraverso
il Computer Supported Collaborative Work
(CSCW) (Winograd e Flores, 1986), una caratte-
ristica che trova la sua massima espressione con
lo sviluppo del Web come ambiente per nuove
forme di intelligenza collettiva (Lévy, 1997);

dal 2000, a seguito dello sviluppo del Web 2.0,
dei social network e delle tecnologie ubiquitarie e
alla conseguente enfasi sulla cultura partecipati-
va, I'attenzione si allarga anche agli aspetti emo-
zionali ed etici (Jenkins et al., 2009; James et
al., 2009) ed empatici (Rifkin, 2011);

infine, nell'intero periodo considerato, dagli anni
'80 ad oggi le tecnologie hanno sempre dato spa-
zio al confronto con il nuovo e al gusto della sfida,
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al limite fino ad infrangere la regola se questa li-
mita I'autonomia e I'esigenza di liberta, aspetti
che contraddistinguono lo spirito positivo dell’hac-
ker, mosso dal piacere della condivisione e della
socializzazione dei saperi (Himanen, 2003).
Da una sintetica visione d'insieme della storia delle
tecnologie educative si possono quindi individuare
quattro dimensioni pedagogicamente significative
(contrassegnabili, per comodita, coi seguenti termi-
ni: simulazione, inquiry, collaborazione, partecipa-
zione) che vanno ad integrarne un’altra basilare, ri-
guardante la capacita stessa di esplorare e di com-
prendere interfacce e i loro linguaggi (esplorazione).
E facilmente verificabile come il suddetto modello
abbia rilevanti punti di convergenza con altri frame-
work proposti a livello europeo sulla competenza di-
gitale (DigComp, 2010-2012), in particolare per
quanto attiene la sua connotazione non puramente
tecnica, ma in stretto rapporto con dimensioni criti-
co-cognitive ed etico-sociali (Ala-Mutka, 2011; Fer-
rari, 2012, Janssen e Stoyanov 2012) (Figura 6).
Le prime due colonne rappresentano graficamente
come il modello DCA discenda dalla Raccomanda-
zione del 2006, cogliendone le tre implicazioni co-
gnitiva, tecnologica ed etica. Nella terza colonna so-
no inserite le cinque dimensioni descritte nel pre-
sente contributo. La parte destra della Figura 6 sin-
tetizza I'esito dei principali documenti redatti nel
corso del progetto DigComp.
Una lettura della tabella per riga aiuta a rilevare le
analogie di impostazione. Per fare un solo esempio
«l'uso delle ICT per supportare pensiero critico,
creativita, e innovazione» della Raccomandazione
Europea corrisponde all'area cognitiva del DCA e
prevalentemente alle dimensioni di simulazione e
inquiry, che nel modello di Ala-Mutka trovano corri-
spondenza nell’apprendere e risolvere problemi e
nel gestire I'informazione, mentre nel modello di
Ferrari si parla di valutazione e problem solving non-
ché di creazione di contenuto e conoscenzab.

VALUTARE LA COMPETENZA DIGITALE

NELLA SCUOLA

La sfida posta dalla competenza digitale richiede di
passare dall’architettura teorica ad una trasposizio-
ne didattica che consenta di dar vita a strumenti e a
percorsi di apprendimento adeguatamente rendi-
contabili.

Circa la valutazione della competenza digitale, si in-
contrano diversi approcci (Gui, 2009), alcuni che si
avvalgono di strumenti pit orientati a misurare skill
basilari (ECDL, IC3, M0S), altri che mirano a coglie-
re aspetti cognitivi ed educativi (ETS, 2002, OECD,
2011). Oggi la sfida & quella di confrontarsi con la
complessita della nozione di competenza (Silva,
2008), che indurrebbe ad accogliere il suggerimen-
to di impiegare compiti autentici (Wiggings, 1991),
0 quanto meno di lavorare nell’intorno di quella si-

tuazione limite nella quale il soggetto, pur non sot-
toponendosi alla condizione di rischio della realta,
sia sollecitato ad un livello tale da mettere significa-
tivamente alla prova le sue capacita cognitive, cono-
scitive, etico-relazionali.
La definizione del compito deve comunque tenere
conto della concreta gestibilita didattica. La strada
piu ragionevole appare quindi quella di perseguire
un approccio integrato sia olistico che analitico (bot-
tom up e top down insieme), che si avvalga di una
varieta di strumenti.

Dal versante bottom up non va escluso a priori il te-

sting tradizionale orientato a valutare in modo ana-

litico singole abilita e conoscenze, offrendo il van-
taggio di rapida applicabilita, trasferibilita e compa-
rabilita dei risultati.

Dal versante top down conviene adottare un “ap-

proccio per scenari”, situazioni paradigmatiche che

connotino in modo riconoscibile I'expertise a cui si
deve tendere, (sotto forma di comportamenti con-
creti, tratti cognitivi, atteggiamenti, processi decisio-
nali), avvalendosi anche di informazioni acquisite
da esperti comprovati sul campo, orientamento che
vede numerose applicazioni nel contesto aziendale
nell’ambito della Cognitive Task Analysis (CTA)

(Crandall, Klein e Hoffman 2006): quanto piu si rie-

sce a comprendere, a visualizzare e a raccontare il

comportamento esperto, nei contesti in cui esso si

esprime, incorporandone i tratti in uno o pit scena-
ri di riferimento (scenari sfidanti, challenging), tan-
to piu si & in grado di costruire percorsi e strumenti
efficaci per avvicinare gli allievi a questo traguardo
(nel caso del DCA le cinque dimensioni viste sopra
delimitano le tipologie di riferimento). L'applicazione
del processo a fini formativi e valutativi prevede poi
un’opera di decostruzione (component breakdown)
per dare luogo a situazioni economiche realmente
proponibili (short scenario), commisurate di volta in
volta al livello di expertise atteso, mantenendo pero

il contenuto significativo espresso dai challenging

scenario, secondo un approccio olistico.

Sulla base di queste considerazioni, nel progetto

DCA sono stati ipotizzati tre livelli di valutazione (Fi-

gura 7):

* un livello complesso (challenging scenario), che si
riferisce ad una situazione autentica e paradigma-
tica, la quale rimane teorica, non viene riprodotta
nel contesto scolastico, ma
rappresenta |'asintoto;

e un livello semplificato, pro-

test tipicamente nello spa-
zio di un'ora;

quindi applicabile con test
di tipo tradizionale.

T 4 Per comodita abbiamo etichettato questo orientamento,
ponibile in contesto scola- che include tutte le forme di mind toof con il termine
stico, perché gestibile come “simulazione”; cio & dovuto al fatto che le prove che
meglio valorizzano questo aspetto, anche se non sono
le sole, riguardano I'uso di modelli attraverso software
di simulazione (Landriscina, 2013).
¢ un livello analitico, riferitoa 5 Non entriamo nel merito delle differenziazioni che pur ci
capacitad (skill) di base, sono. Pgr quanto riguarda il DCA es_plo'razion('e e
simulazione hanno anche connotazioni peculiari (sfida
tecnologica, amplificazione cognitiva) che non si
ritrovano del tutto negli altri modelli.
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CHALLENGING SCENARIO

Esplorazione
Problema: comprensione attraverso attivita esplorativa di
un'interfaccia sconosciuta; dal debugging di un prodotto in fase di test.

Indicatori di prestazione: capacita di comprendere la situazione, di
gestirla, di spiegarla, ...

SCENARIO BASED TEST

| soggetti devono rispondere a
domande relative a funzionalita di
uno strumento tecnologico
precedentemente non noto.

SKILL RICHIESTE

- Riconoscere il linguaggio iconico

- Riconoscere ed usare diversi codici

- Riconoscere sw adeguato per le diverse
esigenze

- Risolvere comuni malfunzionamenti

Simulazione
Problema: individuare le variabili di un sistema, realizzare un modello e
ricavarne previsioni modificando le variabili di ingresso o le retroazioni.

Indicatori di prestazione: capacita predittiva del modello realizzato, . ..

| soggetti devono risolvere problemi
che implicano I'aver stabilito una
corretta relazione tra un
sottoinsieme di variabili.

- Risolvere semplici problemi mediante
algoritmi

- Formulare ipotesi

- Organizzare dati

- Interpretare e realizzare tabelle

- Leggere un grafico

- Scegliere il grafico pill adatto per
rappresentare una serie di dati

Inquiry

Problema: effettuare un completo processo di indagine in Internet
combinando capacita di selezione e comparazione di informazioni
pertinenti ed affidabili, e di sintesi.

Indicatori di prestazione:
quantita di informazioni pertinenti ipotesi formulate argomentazioni a
sostegno (o a falsificazione) delle ipotesi

| soggetti devono comparare le
informazioni provenienti da alcuni
siti di riferimento, valutarne la
pertinenza con la domanda
assegnata e stabilime I'affidabilita.

- Conoscere modalita di funzionamento dei
motori di ricerca

- Usare operatori logici

- Navigare in internet

- Confrontare diverse fonti

- Valutare criticamente I'informazione

- Selezionare parole chiave o tag

Collaborazione

Problema: partecipare ad un gruppo di produzione collaborativa, in
ambienti per il CSCW, con wiki, nei web forum, accompagnati da forme
di autoriflessione.

Indicatori di prestazione: rispetto delle regole di buona collaborazione;
socioquette

| soggetti devono produrre
collaborativamente un testo,
rispettando regole assegnate di
collaborazione.

- Gestire i tempi

- Rispettare punti di vista
- Rispettare ruoli

- Mutuo supporto

- Capacita di sintesi

Partecipazione

Problema: usare social media (social network, blog, microblog,
hashtag, folksonomy, ..) mostrando consapevolezza del rispetto delle
regole comunicative e delle opinioni di tutti i partecipanti.

Indicatori di prestazione: salvaguardia sicurezza personale, rispetto
degli altri, consapevolezza implicazioni sociali della rete.

| soggetti devono valutare messaggi
e interazioni all'interno di gruppi,
seguendo criteri predefiniti, con
implicazioni etiche e sociali.

- Garantire la propria sicurezza in rete

- Rispettare la privacy

- Avere consapevolezza dei rischi dei social
network (flaming, conformismo)

- Avere consapevolezza del divario rete-
realta

- Avere consapevolezza del divario digitale

Figura 7. Valutazione delle competenze digitall.

In questo quadro, sulla base di una prima elabora-
zione (Calvani, Fini e Ranieri, 2009b), sono state
sviluppate alcune batterie di prove del tipo scenario
based o testing tradizionale, adattate a diversi livel-
li scolari, a fini di ricerca (Calvani et al., 2012), di
sperimentazione didattica (Didoni et al., 2013) e di
certificazione (ECDL Smart - AICA). Uno sviluppo
pil recente relativo alla dimensione critico-sociale
della rete in un contesto di Media Education e quel-

lo prodotto da Ranieri (2013).

CONCLUSIONI

La competenza digitale si presenta come una di-
mensione educativa complessa, che non puo esse-
re ridotta ad un unico esaustivo modello; & un’enti-
ta prismatica, destinata a continuare ad evolversi
storicamente e in rapporto alle diverse implicazioni
sociali e formative che le tecnologie vengono di vol-
ta sollecitando. E importante tuttavia individuare
una cornice di riferimento, seppure provvisoria, sul-

la quale basarsi.
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Uno sviluppo considerevole della riflessione si &
avuto dopo il 2006, quando I'Unione Europea ha
identificato nella formazione e in particolare nelle
competenze chiave di cittadinanza, di cui la compe-
tenza digitale fa parte, I'elemento inderogabile di
sviluppo socio-economico dell’Europa. Da allora si
sono attivate, anche con i fondi dell’Unione, molte-
plici ricerche e sono stati prodotti diversi modelli di
sintesi, che rivelano, pur nelle rispettive peculiarita,
sostanziali convergenze per quanto riguarda le abili-
ta strategiche sottese, che in campo educativo de-
vono essere esaltate e ed integrate con abilita pit
strettamente tecniche.

In questo contesto, seguendo un approccio storico-
critico, € stato elaborato anche il modello DCA che
ha messo I'accento su cinque abilita strategiche (si-
mulazione, inquiry, collaborazione, partecipazione,

esplorazione), riconosciute come le piu “dense” di
rilevanza educativa nell’integrazione con le abilita
strettamente tecnologiche, per quanto appaia emer-
gere alla luce delle vicissitudini attraversate dalle
ICT nella scuola negli ultimi tre decenni.

Al di la della specificita dei modelli adottati & impor-
tante ricordare come una educazione alla compe-
tenza digitale vada vista anche come un’opportuni-
ta per riflettere sul significato stesso che si vuol da-
re alla tecnologia all'interno della scuola, distin-
guendo dimensioni formative profonde da una varie-
ta di pratiche futili, per lo piti condizionate da sug-
gestioni e da mode estemporanee.

Una volta definito il frame teorico occorre poi passa-
re alla preparazione di strumenti di valutazione e di
percorsi didattici adeguati ai vari ordini di scuola,
percorso che appare ancora agli inizi.
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