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Giovanni Bonaiuti

INSEGNARE CON LA LIM

Quali sono gli “effetti” della LIM?

La Lavagna Interattiva Multimediale (LIM) è ormai presente in molte scuole italiane. La sua diffusione, considerevole nella scuola primaria e secondaria di primo grado, sta progressivamente raggiungendo le scuole secondarie di secondo grado.
In Italia, così come in altri paesi, la diffusione della LIM è spesso accompagnata da discorsi enfatici e appassionati sulla sua capacità di innovare la didattica e di riconciliare (finalmente) le giovani generazioni con la scuola.

Né apocalittici né integrati
Secondo i suoi entusiastici sostenitori, la LIM sarebbe capace di coinvolgere magicamente gli studenti, i così detti “nativi digitali”, grazie alla naturale predisposizione di questi ultimi per le tecnologie e la comunicazione multimediale. Nei reportage, sui media, nei discorsi di qualche politico, premesse e promesse si intrecciano pericolosamente, tanto che sembrerebbe sufficiente la LIM e un pizzico di fantasia per dare a ogni insegnante l’opportunità di offrire esperienze di apprendimento efficienti e durature. 
Chi è nella scuola da qualche anno sa bene che le cose non sono mai così semplici e che è necessario fare i conti non solo con le potenzialità assunte in astratto, ma anche con tutta una serie di criticità che accompagnano la pratica dei processi di innovazione. Emerge l’esigenza di affrontare con serietà la questione dell’uso delle nuove tecnologie, come pure del cambiamento nelle pratiche didattiche. A guardare bene, nel solito refrain tra apocalittici e integrati, c’è un eccesso di partigianeria mista ad approssimazione da entrambe le parti.

Che cosa sappiamo dell’uso della LIM? 
Chi si occupa di tecnologie didattiche sa bene che i risultati conseguenti alle diverse proposte di innovazione nella scuola (audiovisivi, multimedia, ipertesti, reti ecc.) non sono sempre stati quelli che le premesse avrebbero lasciato immaginare. Molte scuole edificate negli anni settanta hanno una presa televisiva in ogni aula, vicino alla lavagna, sicuramente mai utilizzata e tanti, troppi, oggetti “rivoluzionari” giacciono dimenticati nei magazzini e nei sottoscala di tante scuole: proiettori, lavagne luminose, giradischi, videoregistratori. In alcuni casi si è trattato di dispositivi complicati o troppo audaci per i tempi, in altri di tecnologie di cui gli insegnanti non hanno capito l’utilità o avvertito il bisogno. 
La LIM rientra, molto probabilmente, nella categoria degli “strumenti giusti al momento giusto”, ma non per questo è immune dai rischi di un cattivo impiego. Molti altri oggetti avevano queste caratteristiche. È uno strumento giusto perché è relativamente facile da utilizzare, perché porta finalmente il computer in classe (invece di obbligare le classi a spostarsi nei laboratori) e, infine, perché si diffonde in un momento storico in cui grazie a Internet le risorse didattiche disponibili sono davvero molte. 
I rischi del cattivo utilizzo sono però sempre in agguato: mancanza di assistenza tecnica, inadeguata custodia, scarsa formazione dei docenti, diffusione di modelli di impiego dispersivi, dispendiosi o poco pertinenti. Come evitare dunque un ennesimo insuccesso? Come trasformare le potenzialità in risultati concreti?
 



Che cosa “funziona veramente”? 
Per rispondere a queste domande è utile partire dai dati forniti dalle esperienze e, soprattutto, dalle ricerche sperimentali svolte in questi anni[footnoteRef:1]. La rassegna di questi lavori consente di comprendere alcune caratteristiche di questa tecnologia, come per esempio: il modo con cui questa è stata accolta e impiegata, i punti di forza, i vincoli e le principali criticità riscontrate.  [1:  Nel Regno Unito, per esempio, la diffusione su larga scala delle LIM prende avvio nei primi anni del Duemila con il piano governativo “PSWE Whiteboard Expansion project”. Fino da subito l’arrivo delle lavagne nelle classi inglesi è stato accompagnato da osservazioni sistematiche e da estese e articolate indagini.
] 

Senza entrare nel dibattito, oggi molto acceso, sulla significatività e l’affidabilità delle “evidenze” fornite dalla ricerca in educazione, è indubbio che sia (quanto meno) auspicabile, anche in questo ambito, impostare i nuovi interventi a partire dal cosa sappiamo abbia avuto efficacia (il “what really works”), piuttosto che da visioni ideali e buoni auspici. Le singole ricerche, da sole, non sono sufficienti a chiarire in maniera decisiva le diverse questioni né sono in grado di suggerire come allestire nuovi interventi. Il loro scopo, infatti, non è quello di stilare linee guida e protocolli operativi. Tuttavia leggere globalmente questi lavori consente di farsi una idea piuttosto chiara dei contorni della questione. 
Nel nostro caso, per esempio, è utile soffermarsi su tre punti: quello degli effetti della LIM sugli studenti, quello dell’accoglienza da parte dei docenti e, infine, quello relativo alle modalità di utilizzo in classe.

Gli effetti sugli studenti 
Circa il primo punto, numerosi lavori documentano come effettivamente gli studenti risultino essere più coinvolti e motivati quando le LIM sono utilizzate (Miller, Glover e Averis, 2005; Smith et al., 2006). In particolare si constata un aumento dell’attenzione e della partecipazione (Beeland, 2002; Lewin et al. 2008), del piacere dell’apprendimento (Levy, 2002), dell’autostima (Somekh et al., 2006), delle relazioni sociali attive (Wall et al., 2005) e della disponibilità ad atteggiamenti collaborativi (Levy, 2002; Smith et al., 2006). Nell’opinione degli alunni, indagata per esempio da Wall e colleghi (2005), si fa spazio l’idea che la LIM favorisca la concentrazione e permetta di comprendere, riflettere e ricordare meglio. Sono soprattutto le immagini a facilitare l’apprendimento e gli studenti sottolineano il fatto che, grazie alla possibilità di impiegare giochi interattivi, imparare diventa più facile e divertente (Wall et al., 2005). Benefici maggiori sarebbero riscontrati tra gli allievi più giovani, come pure tra quelli con disturbi nell’apprendimento e caratterizzati da difficoltà cognitive o nelle abilità motorie (Somekh e Haldane, 2006).
Alcuni lavori mostrano anche alcune criticità. Wall e colleghi (2005) sottolineano come le aspettative degli studenti siano frustrate dagli intralci di tipo tecnico o dal loro scarso coinvolgimento nell’uso dello strumento. Smith e colleghi (2006), invece, osservano che i ritmi più vivaci favoriti dalla LIM portano sia a una maggiore partecipazione degli studenti suffragata da un maggior numero di interventi e di domande poste all’insegnante, sia a una minore accuratezza, esattezza e precisione nelle risposte degli studenti. 
Come se la multimedialità, che secondo alcuni consentirebbe presentazioni più ricche, vivide e coinvolgenti dal punto di vista sensoriale (Wall et al., 2005; Levy, 2002), contenesse anche il rischio di un coinvolgimento cognitivo più superficiale. 

I docenti e la LIM
Le ricerche che si sono occupate del rapporto tra la LIM e gli insegnanti riferiscono di come, in generale, sia una tecnologia apprezzata (Beeland, 2002; Hall e Higgins, 2005; Smith et al., 2005)[footnoteRef:2]. La positiva accoglienza da parte degli insegnanti è legata alla possibilità di ampliare le opportunità didattiche (Levy, 2002), in particolare, attraverso la disponibilità di modalità di rappresentazione multimediali ritenute capaci di migliorare l’esposizione e stimolare attenzione e comprensione (Kennewell e Beauchamp, 2003; Smith et al., 2005).  [2:  È utile precisare, anche se non è un fatto di per sé discriminante, che i lavori pubblicati riguardano principalmente gli insegnanti della diverse aree disciplinari della scuola primaria (questo perché, negli altri come nel nostro paese, la diffusione delle LIM, e quindi le esperienze studiate, hanno interessato primariamente quest’ordine di scuola).
] 

La ricerca non riscontra diversità tra uomini e donne circa l’uso e i risultati ottenuti (Swan et al., 2010), ma mostra significative differenze tra insegnanti più o meno esperti. Lewin e colleghi (2008) hanno constatato come l’uso della LIM diventi particolarmente efficace dopo due anni di utilizzo. In questo periodo aumenta non solo la competenza tecnica, ma anche la sensibilità del docente verso pratiche pedagogiche e dinamiche comunicative congeniali al nuovo contesto. 
Questo non significa, ovviamente, che usare la LIM quando non la si conosca ancora bene sia controproducente (si tratterebbe, del resto, di una situazione paradossale che rischierebbe di rimandarne l’uso all’infinito), ma solo che nei primi anni i risultati complessivi, i termini di rendimento della classe, i differenziali sono modesti. In questo senso Holmes (2009) sottolinea come una formazione appropriata rappresenti il fattore più importante di riuscita. Una criticità su cui si scontrano i diversi piani di diffusione di questo strumento nel mondo è proprio relativa all’allestimento di interventi adeguati per la formazione iniziale. Una buona formazione non può limitarsi, come spesso avviene, al solo “addestramento tecnologico”, anche se è proprio questo aspetto a determinare le maggiori criticità soprattutto in quanti non abbiano già confidenza con le ICT (Smith et al., 2005). Interventi più efficaci (e su questo punto torneremo più dettagliatamente nel prossimo paragrafo) dovrebbero mirare a sviluppare in maniera integrata quelle competenze che portano a insegnare in maniera diversa (Koehler e Mishra, 2009).

Le modalità di utilizzo
L’ultima questione, su cui la ricerca è tuttora impegnata, è relativa all’analisi delle modalità di utilizzo e, in particolare, all’identificazione dei metodi e delle strategie maggiormente capaci di rendere effettive le potenzialità del mezzo (Rudd, 2007). Alcuni autori sottolineano come la lavagna, essendo uno strumento espositivo, favorisca metodi di insegnamento frontale (Smith et al., 2006; Wood e Ashfield, 2008) con dinamiche strutturate in tre classiche fasi: stimolo iniziale da parte dell’insegnante, risposta da parte degli studenti e riscontro finale (feedback) da parte dell’insegnante (Higgins et al., 2007). Si utilizzerebbe cioè la LIM per riproporre un modello educativo volto alla riproduzione delle conoscenze offerte dal docente piuttosto che alla promozione di processi attivi di apprendimento e di approfondimento. 
Per alcuni le conseguenze di un approccio di questo tipo sarebbero la scarsa valorizzazione delle individualità, la ridotta interazione tra gli alunni e un loro minore coinvolgimento nell’attività educativa a partire dai processi di definizione degli obiettivi e delle strategie di lavoro (Schuck e Kearney, 2007). Tali considerazioni non sono condivise da tutti i ricercatori che, anzi, sottolineano come la LIM possa essere utilizzata in modalità molto differenti e che, a ognuna di queste, apporti un “quid” in più. 
Secondo Beeland (2002) la lavagna digitale fornisce, in ogni caso, un accesso alle conoscenze più ricco e pervasivo mediante l’attivazione di tre canali sensoriali: visivo, uditivo e corporeo-cinestetico. Questo a beneficio sia delle discipline tecnico-pratiche che di quelle più teoriche, sia di didattiche improntate a metodi attivi che a modelli di insegnamento più tradizionali. Il docente ha, in ogni caso, l’opportunità di migliorare e arricchire l’esposizione, modellando idee e concetti astratti in maniera nuova al fine di richiamare l’attenzione e facilitare la comprensione (Kennewell e Beauchamp, 2003; Smith et al., 2005). I lavori che riscontrano questi aspetti sono numerosi in ogni ambito disciplinare: matematica (Lewin et al., 2008; Wood e Ashfield, 2008), lingue (Schmid, 2008; Türel, 2011), scienze (Kennewell e Beauchamp, 2003; Gillen et al., 2008; Mercer et al., 2010). 
Anche nell’insegnamento della storia si rafforza l’idea che le tecnologie rappresentino un interessante veicolo per comunicare in maniera più interessante ed efficace il fatto storico (Smith, 2007) in particolare grazie alla possibilità di impiegare risorse digitali per favorire l’interesse, la partecipazione, la discussione e il modo di pensare ai fatti del passato (Haydn, 2011). 




Usare la LIM al massimo

Non solo tecnologia
L’impiego efficace della tecnologia nella didattica non richiede, come abbiamo anticipato, solo la padronanza tecnica, competenza che, nel caso della LIM, comporta il sapere usare almeno un po’ il computer, impratichirsi nell’utilizzo della penna digitale sul grande schermo (o delle dita nel caso di lavagne come quella della Smart), conoscere l’utilizzo di alcuni applicativi (PowerPoint, Word, il programma di gestione della LIM…). Tale competenza è ovviamente indispensabile, ma è anche quella più facile da ottenere: in pochi giorni è possibile raggiungere un buon livello anche partendo da una scarsa familiarità iniziale con il computer. Raggiunta questa competenza (che è quella a cui si limitano la gran parte degli interventi formativi) restano i problemi del “perché”, del “quando” e, soprattutto, del “come” usarla. Koehler e Mishra (2009) hanno proposto un interessante modello per comprendere quali competenze siano necessarie per rispondere adeguatamente a questi interrogativi. 
Il modello, denominato TPACK (Technological Pedagogical Content Knowledge, conoscenza tecnologica, pedagogica e contenutistica), suggerisce che per integrare con successo le tecnologie nell’insegnamento sia indispensabile padroneggiare e integrare tre conoscenze di base (figura sotto): quella dei contenuti disciplinari (CK), quella pedagogica (PK) e quella tecnologica (TK). Ognuna di queste, infatti, si ristruttura in relazione alle altre portando a un risultato che è maggiore della somma delle parti. 

Ripensare la didattica
Se la conoscenza tecnologica è quella di cui abbiamo parlato (saper accendere il computer, aprire il software della LIM, usare la penna digitale ecc.) le altre, che a un bravo insegnante potrebbero apparire perfino scontate, sono quelle che consentono di dare un senso all’uso della LIM in classe. Quando si accende la lavagna sia i contenuti che i metodi devono essere ripensati. Conoscenza disciplinare (CK), in questo senso, significa certamente (e ancora) conoscere le linee portanti della propria disciplina (compresi gli aspetti storici ed epistemologici), significa indubbiamente saper individuare i “nuclei centrali” dai quali partire per strutturare i percorsi da seguire. Con la LIM, però, è necessario estendere tali capacità interrogandosi su quali siano i momenti migliori per utilizzare risorse integrative (mostrare un filmato, lavorare su una carta geografica, presentare una linea del tempo, visualizzare immagini di reperti ecc.); identificando attività da far svolgere individualmente o in gruppo e su cui discutere insieme dopo aver visualizzato i prodotti; individuando gli aspetti “problemici” da cui partire con stimoli, agganci e connessioni verso altre direzioni (anche interdisciplinari). Tutto questo porta a dover ripensare la scansione della lezione e a dedicare tempo alla ricerca di risorse, alla consultazione di archivi audiovisivi online, alla lettura di siti e riviste specializzate, alla partecipazione a forum di discussione (e ne esistono numerosi) di quei docenti che condividono e documentano materiali ed esperienze di insegnamento con la LIM[footnoteRef:3]. [3:  Di ambienti di condivisione di materiali ed esperienze ne esistono numerosi anche in lingua italiana. Si può iniziare consultando il sito Innovascuola, promosso dal Ministero dell’Istruzione (http://www.innovascuola.gov.it) e passare poi alla consultazione delle risorse sviluppate dalle “comunità” degli utilizzatori dei diversi tipi di lavagne: SMART (http://exchange.smarttech.com/), Promethean (http://www.prometheanplanet.com/it/), Interwrite (http://www.einstruction.it/eicommunity/). Anche gli editori forniscono interessanti materiali di supporto, si veda per esempio il sito di Bruno Mondadori (http://brunomondadoristoria.it/). A quanti non hanno problemi con l’inglese, la consultazione del sito internazionale di ogni produttore fornisce ovviamente un mondo ancora più ricco di risorse interattive.
] 


La scelta delle risorse digitali 
Le risorse didattiche digitali che possono essere impiegate nel corso di una lezione non devono essere necessariamente complesse, ma devono essere ben identificate! La risorsa può anche essere una semplice pagina realizzata con il programma in dotazione con la lavagna, piuttosto che con Open Office o Power Point, o può essere costruita o recuperata dalla rete. L’importante non è tanto la complessità intrinseca dell’oggetto software (in termini di multimedialità e interattività), quanto la sua capacità di consentire lo svolgimento di significativi processi di apprendimento in classe. La scelta delle risorse, come pure il modo di impiegarle, richiama l’ultima dimensione del modello TPACK che è quella della conoscenza pedagogica (PK). Migliorare la propria efficacia sul piano pedagogico e didattico è (o dovrebbe essere) una naturale attitudine di chi insegna. In questo caso specifico significa prendere confidenza con un setting operativo diverso, dove la presenza di una tecnologia “accentratrice”, com’è la LIM, richiede di ripensare la gestione della classe. Abbiamo visto come la LIM sia uno strumento capace di richiamare l’attenzione degli allievi. Se l’attenzione si sposta dall’insegnante al contenuto visualizzato è vieppiù necessario soprintendere con fermezza a questo gioco di equilibri. Una appropriata gestione della classe dovrebbe indurre a cercare il coinvolgimento di tutti gli studenti (e non solo di alcuni, magari quelli in prima fila o alla lavagna) e a fare attenzione al fatto che i ruoli non vengano sminuiti o alterati dalla tecnologia. 
Nella scelta dei materiali multimediali, per esempio, è preferibile optare per risorse aperte che favoriscano la discussione, che lascino spazio alla voce autorevole del docente, che offrano la possibilità di porre domande su cui poi continuare a lavorare. Analogamente, nella gestione dei tempi di esposizione, specie nel caso di risorse di “flusso” come i video, è importante che l’insegnante verifichi costantemente la tensione attentiva e cognitiva degli studenti interrompendo se necessario la riproduzione con interventi e domande. La competenza pedagogica dovrebbe essere impiegata per riconoscere il giusto livello di semplificazione e complessità da offrire agli studenti, per selezionare le metodologie migliori per comunicare, sintetizzare e adattare le conoscenze, per favorire occasioni per la costruzione e la strutturazione degli apprendimenti. In questa prospettiva insegnare con la LIM può favorire un approccio più sistematico all’insegnamento. 
La programmazione degli obiettivi, la loro attuazione e verifica possono essere pianificati, oltre che sulla base dei tempi di svolgimento del programma, sulla base dell’individuazione dei momenti opportuni (gli eventi chiave di un periodo storico? i passaggi cruciali di un conflitto?) in cui inserire risorse multimediali o attività integrative o di verifica da svolgere alla LIM.

La visualità come risorsa 
Tra gli aspetti maggiormente evidenziati dalle diverse ricerche c’è il fatto che la LIM permetta di avvalersi di linguaggi diversi e, in particolare, di quello visuale. Questo a vantaggio di una esposizione più ricca e di una maggiore comprensibilità di fatti, concetti e procedure. Il linguaggio visuale può essere utilizzato in modi e con finalità diverse. La forma probabilmente più scontata è quella del riportare dei testi (magari la scansione di una pagina del libro) sul grande schermo della lavagna. Lavorare sul testo esposto alla lavagna (sottolineando, evidenziando, annotando ecc.) consente di chiarire, ricapitolare, estendere, puntualizzare e favorire attività di analisi, riflessione e discussione. Una seconda modalità di lavoro visuale è quella di ricorrere all’impiego di quelle decine di organizzatori grafici (vedi figura a pagina seguente) che in questi anni sono stati messi a punto per facilitare la concettualizzazione (Bonaiuti, 2011). Aiutare gli studenti a passare dalla lettura del testo all’elaborazione di mappe, tabelle e diagrammi consente di migliorare la comprensione, realizzare connessioni, facilitare la strutturazione di schemi mentali, agevolare la memorizzazione. 
Usare il linguaggio visuale significa, naturalmente, impiegare immagini statiche (come foto e illustrazioni), o dinamiche (come filmati e animazioni) nel corso della lezione. Nella didattica della storia le immagini sono fondamentali per rievocare alcuni tratti caratteristici di un’epoca (ambiente, arredi, indumenti, artefatti ecc.), permettere di apprezzarne stili di vita, disponibilità tecnologiche, conoscenze, estetica. In altri termini: contestualizzare visivamente il fatto storico. Attraverso le immagini è inoltre possibile mostrare gli strumenti di lavoro dello storico: le fonti e le difficoltà nel loro utilizzo, la ricerca, classificazione e analisi dei reperti, il confronto con le scienze geologiche, archeologiche, paleontologiche ecc. Le immagini possono, infine, essere affiancate da opportuni elementi sonori: discorsi celebri, letture di opere letterarie, musiche. Quando le risorse visuali vengono integrate, in maniera equilibrata e coerente, a quelle sonore è possibile ottenere interessanti risultati.


Potenzialità interdisciplinari 
Vediamo un esempio. Immaginiamo di dover parlare di Cristina di Svezia, personalità complessa e anticonformista, appassionata d’arte, di filosofia e di musica. Avvalendosi della LIM si può accompagnare alla narrazione dei fatti storici (la guerra dei Trent’anni, la sua conversione al cattolicesimo, l’abdicazione, il periodo romano, la fondazione dell’accademia…) la presentazione di immagini (ritratti di Cristina e dei palazzi romani da lei abitati, il monumento a lei dedicato all’interno della basilica di San Pietro a Roma, la cartografia dell’epoca, il barocco nell’architettura e nell’arte nel Seicento). Da queste è poi possibile passare all’ascolto di un brano dei Concerti grossi di Arcangelo Corelli o alla lettura di un passaggio dai Pensieri di Blaise Pascal. Come si può parlare della passione per la musica, le arti e la filosofia di Cristina senza presentarne delle esemplificazioni concrete? La visione di un estratto dal celebre film La regina Cristina interpretato nel 1933 dalla connazionale Greta Garbo, infine, può permettere una discussione sull’attendibilità della ricostruzione proposta da Hollywood. Tutte le discipline scolastiche, e la storia in particolare, sono eminentemente “multimediali”: riguardano l’esperienza umana nel mondo, esperienza che avviene con il coinvolgimento di tutti i sensi. In questo senso non c’è dubbio che la LIM possa arricchire le lezioni tradizionali che, spesso, sono sbilanciate sulla (sola) dimensione narrativo/verbale e rivolte a esporre in maniera monotona nomi senza volto e date senza un tempo. Allo stesso tempo il concetto di “interdisciplinarità” può diventare qualcosa di diverso (e di più concreto) rispetto al vacuo proclama di qualche documento ministeriale: per la storia, per esempio, è il modo di entrare con vigore nel tempo che è stato per conoscerlo in maniera organica. 

Il focus dell’attenzione
Usare risorse multimediali, ovviamente, richiede un lavoro importante di ricerca documentale[footnoteRef:4] ma, soprattutto, l’esigenza di una sensibilità nell’impiegarle in maniera opportuna (al momento giusto, per lo scopo adeguato, nei tempi adatti, con l’accompagnamento di coerenti domande di stimolo alla riflessione ecc.). Le risorse multimediali, infatti, sono una potente arma a “doppio taglio”. Le ricerche sull’apprendimento multimediale (Mayer, 2009) e quelle della teoria del carico cognitivo (Sweller, 2010) ci dicono che esistono delle regole di utilizzo e che queste non possono essere disattese se si vogliono raggiungere positivi risultati di apprendimento. Non è questa la sede per entrare nel dettaglio di tali indicazioni. In estrema sintesi si può comunque dire che è di cruciale importanza il prestare attenzione al “focus dell’attenzione”. È cioè necessario inquadrare un concetto alla volta, presentando poche risorse in maniera semplice e ordinata al fine di evitare dispersione, fraintendimenti, agitazione, rumore. La mente umana è una risorsa fenomenale, ma per funzionare al meglio richiede la presenza di condizioni adeguate. L’uso della LIM, in classe, deve pertanto seguire modalità operative non molto diverse da quelle che dovrebbe suggerire il buon senso. Presentare troppi stimoli assieme, non collegare opportunamente le informazioni, riempire lo schermo con paginate di parole, inserire immagini ironiche (ancorché attinenti) solo per tenere desta l’attenzione, divagare con esempi superflui, usare colori sgargianti ed effetti lampeggianti, rappresentano, oltre che una perdita di tempo, una pericolosa insidia per l’apprendimento. [4:  In Internet sono reperibili con facilità tutte le risorse dell’esemplificazione sopra riportata. Può essere sufficiente mezz’ora di tempo prima della lezione per raccoglierle. Ovviamente tale lavoro verrà ripagato soprattutto negli anni successivi al primo se si avrà la capacità di catalogare e conservare accuratamente il materiale.
] 


Princìpi noti, ma sempre utili
Calvani (2011) ha rilevato come alcuni classici princìpi dell’istruzione, come quelli elaborati da Gagné, Ausubel e altri studiosi del secolo scorso, sono stati recentemente confermati da evidenze sperimentali. Seguirli permette, con o senza la LIM, di favorire l’apprendimento. Rispettare princìpi quali:
- focalizzare l’attenzione sugli aspetti rilevanti da apprendere (non divagare o disperdersi) ed evitare il sovraccarico cognitivo
- attivare le preconoscenze dell’allievo, partire cioè da quello che gli allievi sanno, non dando per scontato niente (anche nell’uso del lessico: i termini impiegati devono essere noti)
- fornire feedback frequenti, accertarsi costantemente che si sia metabolizzato quanto è stato trattato fino a quel momento prima di procedere ulteriormente
- scomporre e sequenzializzare compiti e nozioni complessi
- aiutare l’allievo a pensare e a sviluppare l’immaginazione mentale attraverso la verbalizzazione ad alta voce
- impiegare il “modellamento” e la “padronanza guidata”, ovvero mostrare come si fa per poi, progressivamente, lasciare spazio al lavoro autonomo
- reimpiegare le conoscenze variando il contesto applicativo a distanza di tempo 
consente di ottenere dei risultati superiori rispetto al non seguirli (risultati che la ricerca, oggi, conferma come statisticamente significativi, ovvero non ascrivibili al caso, ma proprio al loro impiego).

Per un uso “ecologico” della LIM
Ovviamente la LIM può essere impiegata anche all’interno di architetture didattiche diverse da quella “espositiva” a cui questi princìpi sembrano occhieggiare[footnoteRef:5]. Può per esempio favorire la scoperta guidata, la collaborazione e l’esposizione di lavori di gruppo.  [5:  Nel testo Didattica attiva con la LIM ho, per esempio, adottato lo schema della Clark (2008) che prevede quattro distinte modalità didattiche (trasmissiva/recettiva, direttiva, a scoperta guidata, collaborativa).
] 

La ricerca stessa di materiali multimediali (immagini, suoni, filmati) potrebbe essere svolta dagli studenti in maniera collaborativa. Quello che, invece, la ricerca contemporanea suggerisce, è che sia l’insegnante a governare in maniera decisa il processo istruttivo[footnoteRef:6]. L’apprendimento può avvenire in molti modi diversi (e la LIM è in grado di supportarne le varie forme), ma le condizioni ottimali affinché ciò avvenga non possono che fare i conti con le caratteristiche e i limiti del sistema cognitivo umano. Da qui l’esigenza di rispettare l’ecologia complessiva della comunicazione didattica che, nel caso della LIM, significa soprattutto: impiegarla come strumento di lavoro integrato alle altre attività da svolgere nel tempo a disposizione; utilizzarla per il tempo necessario e per le cose opportune; usarla per consentire all’intera classe di partecipare, discutere e dialogare; utilizzarla per favorire il pensiero, la riflessione, la rielaborazione e la memorizzazione piuttosto che la superficiale stimolazione sensoriale o la promozione di attività (di gruppo o meno) scollegate da stringenti obiettivi di apprendimento. [6:  In particolare è utile sottolineare come, recentemente, sono state sollevate critiche a un certo modo di intendere il costruttivismo (Tobias e Duffy, 2009). Il costruttivismo, come noto, parte dall’idea che l’apprendimento sia un processo attivo di costruzione di conoscenza. Per questo alcuni autori, negli ultimi venti anni, hanno suggerito l’abbandono di modelli didattici strutturati a favore di modelli più aperti, dove l’insegnare significa sostanzialmente fornire stimoli e risorse affinché gli studenti pervengano alla scoperta e alla costruzione autonoma dei loro contenuti di apprendimento. La ricerca indica come non ci siano prove che tutto questo funzioni, né tanto meno, che lo faccia in maniera migliore rispetto a modelli più tradizionali.
] 
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