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Educational robotics in teachers’ perceptions

La robotica educativa nelle percezioni degli 
insegnanti

Sintesi

Nonostante sia stato dimostrato il potenziale dei robot 
educativi nello sviluppo di molteplici dimensioni correlate 
all’apprendimento, quali ad esempio il ragionamento, 
il pensiero logico e varie competenze trasversali, il loro 
utilizzo nella scuola risulta occasionale. È ragionevole 
ritenere che per giungere a un’implementazione 
sistematica della robotica educativa nella scuola italiana 
occorra partire dal comprendere meglio gli atteggiamenti 
e le convinzioni degli insegnanti. Il presente lavoro 
analizza i risultati di un’indagine pilota che aveva lo scopo 
di cogliere alcune delle principali dimensioni in gioco. 
L’indagine, svolta mediante un questionario strutturato 
somministrato a 117 insegnanti della scuola dell’infanzia 
e del I ciclo a cui ha fatto seguito un focus group, riporta 
le conoscenze, gli atteggiamenti e le idee circa l’efficacia 
didattica di queste pratiche, oltre alla propensione alla 
realizzazione di laboratori di robotica. I risultati mostrano 
interesse e riconoscimento per il potenziale educativo, ma 
al tempo stesso rilevano criticità sul piano della formazione 
e dell’expertise degli insegnanti. 

Parole chiave: Robotica Educativa; Atteggiamenti 
dei Docenti; Coding; Scuola primaria; Formazione 
docenti.

Abstract

Although the potential of educational robots in developing 
several dimensions related to learning, such as reasoning, 
logical thinking and various soft skills, has been 
demonstrated, their use in schools is still occasional. For 
a systematic implementation of educational robotics, it is 
necessary to investigate teachers’ attitudes and beliefs. 
In this regard, the present work analyses the results of 
a survey involving 117 pre-school and primary school 
teachers. The administration of a questionnaire and the 
realization of a focus group highlighted the real knowledge, 
attitudes and ideas about the didactic effectiveness of these 
practices, as well as the propensity to implement robotics 
workshops. The results show interest and recognition for 
the educational potential, but at the same time they reveal 
critical issues in terms of teacher training and expertise.
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attitudes; Coding; Primary School; Teacher Training.
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1. La robotica educativa a 
scuola

Il processo di innovazione tecnologica e 
la progressiva transizione verso il digitale che 
caratterizza la società contemporanea in di-
versi ambiti richiedono una nuova alfabetiz-
zazione e specifiche competenze. In questo 
panorama, al fine di promuovere lo sviluppo 
del pensiero computazionale (Wing, 2006) e 
la cultura del digitale nell’educazione scola-
stica, hanno assunto un ruolo importante 
anche nel nostro Paese il coding, la roboti-
ca educativa (d’ora in poi RE) e, almeno sulla 
carta, l’intelligenza artificiale (si veda in que-
sto senso il PNSD - Piano Nazionale Scuola 
Digitale promosso dal MIUR nel 2015). Fin 
dai lavori di Papert (1980) è del resto eviden-
te che imparare a scrivere un algoritmo, così 
come saper impostare dei dispositivi per ri-
solvere problemi, rappresenti un nuovo coin-
volgente modo per insegnare ai bambini a 
ragionare. Da allora si è estesa la disponibilità 
di ambienti software e di dispositivi robotici 
progressivamente più economici e versatili e, 
conseguentemente, sono aumentate le ricer-
che volte a indagarne le potenzialità. Benché 
questo tipo di esperienze, come documenta 
la revisione sistematica di Benitti (2012), ab-
biano al centro, e prevalentemente, le disci-
pline STEAM (Scienze, Tecnologia, Ingegne-
ria, Arte, Matematica), un nuovo approccio 
noto come “Maker” tende oggi a investire 
numerose altre aree della conoscenza, favo-
rendo approcci interdisciplinari (Martinez et 
al., 2019) e suggerendo una didattica labora-
toriale che richiama l’idea dell’apprendimento 
attraverso il fare. Numerose sono le potenzia-

lità che la ricerca ha messo in luce. La natu-
ra coinvolgente della RE, come in generale 
dell’impiego delle tecnologie, genera curiosi-
tà, sostiene forme di apprendimento creativo, 
migliora la motivazione degli alunni (Alimisis, 
2013; Lee et al., 2008) e l’inclusione scola-
stica (Daniela & Lytras, 2018). Inoltre, favori-
sce lo sviluppo di processi mentali complessi 
e le capacità di problem-solving (Ioannou & 
Makridou, 2018), di analisi e organizzazione 
dei dati, di modellizzazione e simulazione, di 
comunicazione efficace (Keane et al., 2016), 
promuove lo sviluppo di competenze trasver-
sali (Jung & Won, 2018), supporta l’appren-
dimento auto-diretto e la personalizzazione 
didattica (Keane et al., 2016), riducendo al 
contempo gli stereotipi di genere associati 
agli interessi in discipline STEM (Sullivan & 
Bers, 2018). La RE può essere realizzata con 
l’impiego di robot fisici o con robot virtuali 
che sono sviluppati e animati al computer. 
Lavorare con robot fisici, ovvero con oggetti 
tangibili in grado di interagire con l’ambiente 
circostante, mobilita maggiormente i sensi e 
la manualità, rappresentando così una risor-
sa preziosa fin dalla scuola dell’infanzia per lo 
sviluppo di abilità cognitive in forme ludiche, 
creative e sfidanti (Bers, 2014). Chalmers 
(2018) afferma che attività di coding e robo-
tica condotte sin dall’infanzia hanno un im-
patto positivo sulla capacità di esecuzione di 
sequenze di debug e troubleshooting e con-
seguentemente nella gestione dell’errore che 
acquisisce una valenza positiva. Il robot, per i 
bambini, può essere un gioco, un compagno 
con cui dialogare, un dispositivo da control-
lare e programmare, un motivo per discutere, 
impegnarsi e collaborare con gli altri, contri-
buendo a creare le condizioni per cambiare il 
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modo di fare scuola (Kradolfer et al., 2014). 
Le opportunità sul piano cognitivo, mo-

torio e socio-relazionale sono numerose e 
attendono di essere meglio comprese e inte-
grate nei curricoli scolastici (Chevalier et al., 
2016; Eguchi, 2014). 

Sul piano delle risorse, l’industria della 
robotica rende oggi disponibili differenti ti-
pologie di robot che consentono la messa 
a punto di molteplici fattispecie di esperien-
ze e attività. Sulla base delle caratteristiche 
costruttive e delle modalità di impiego di cia-
scun robot educativo, alcuni ricercatori han-
no provato a delineare delle tassonomie allo 
scopo di categorizzare questi strumenti così 
eclettici sul piano delle specifiche hardware e 
software (Catlin, 2018), così come su quello 
delle distinzioni tra le esperienze di robotica 
condotte in ambito educativo (Scaradozzi et 
al., 2019). 

Le innumerevoli tipologie di oggetti che 
possono essere a pieno titolo denominati 
“robot” e, non secondariamente, le nume-
rose attività didattiche che con questi pos-
sono essere proposte finiscono per dare 
luogo a uno scenario talmente articolato in 
cui potrebbe essere difficile orientarsi. Tra-
lasciando le esperienze “unplugged”, dove 
i robot potrebbero essere sostituiti da og-
getti o persone (es. il bambino che svolge il 
ruolo di un robot pilotato dai compagni), si 
possono ad esempio distinguere robot com-
patti, che vengono venduti già assemblati e 
con un set limitato di funzioni predefinite, e 
robot in scatola di montaggio da assembla-
re, comprendenti componenti meccaniche 
ed elettroniche (tra cui sensori, attuatori, led, 
altoparlanti ed altre) che permettono la co-
struzione di robot originali. Con riferimento a 

quest’ultima categoria, come è evidente, si 
assiste a un focus sulla tecnologia, creando 
le premesse per lo sviluppo di competenze 
digitali intese come la progressiva scoperta 
della “scatola nera dell’hardware” (Di Tore et 
al., 2019). I robot da costruire consentono ai 
fruitori una maggior libertà nel flusso creativo: 
dall’estetica del dispositivo alle modalità di 
interazione affidate all’oggetto e che dipen-
dono dalla scelta dei sensori utili alla rileva-
zione di molteplici informazioni. Non vanno 
infine dimenticati quei dispositivi che potrem-
mo denominare “robot sociali” e che hanno 
come caratteristica peculiare la capacità di 
interagire fisicamente con le persone, spesso 
grazie a programmi sempre più sofisticati e 
ispirati alle logiche dell’intelligenza artificiale, 
modulando le risposte comunicative e com-
portamentali anche sulla base delle emozioni 
e delle azioni dell’interlocutore. A titolo esem-
plificativo, nella Tab. 1 riportiamo possibili ti-
pologie di impiego per le tre categorie di ro-
bot e alcuni prodotti commerciali selezionati 
tra quelli maggiormente documentati in arti-
coli di natura sia divulgativa che scientifica, 
relativamente ai quali la nostra ricerca ne ha 
indagato anche la conoscenza da parte degli 
insegnanti.

Per ciascuna delle prime due tipologie 
mostrate in tabella sono solitamente dispo-
nibili ulteriori supporti capaci di aprire sce-
nari di impiego differenziati e dunque finalità 
educative in grado di sollecitare un diverso 
impegno da parte degli alunni. Nella tipologia 
di robot compatti da pavimento il valore di-
dattico si concentra sulle espansioni (Kradol-
fer et al., 2014): tra queste troviamo i tappeti 
personalizzabili in percorsi interdisciplinari, gli 
strumenti musicali e altri elementi aggiuntivi, 
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per altro in continua evoluzione, capaci di so-
stenere lo sviluppo di abilità cognitive, sen-
soriali e motorie ricche e differenziate. I ro-
bot educativi più semplici, utilizzabili a partire 
dalla scuola dell’infanzia, sono caratterizzati 
da una programmazione tangibile “on bo-
ard” tramite tasti che si trovano sull’hardwa-
re del dispositivo. L’apina chiamata Bee-bot, 
ad esempio, ha i comandi sul dorso distin-
guibili da simboli: le frecce direzionali, i tasti 
“pause” (pausa di 1 secondo), “clear” (can-
cella i comandi in memoria) e “go” (avvia il 

4.  Come noto, i notevoli sviluppi della robotica educativa hanno portato a rendere disponibili modalità di programmazione che si prestano a usi 
molto differenziati, dall’iniziale programmazione testuale riservata ai più esperti si è progressivamente passati a dispositivi i cui programmi d’istruzione 
possono essere imputati attraverso interfacce grafiche visuali o medianti oggetti tangibili di diversa natura.

programma). I robot più complessi, oltre ad 
avere la disponibilità di un numero maggio-
re di sensori, capaci di fornire informazioni 
sull’ambiente in cui si trovano (luce, colori, 
suoni, ecc.), permettono di essere program-
mati attraverso software visuali caratterizzati 
da blocchi logici colorati da trascinare con il 
mouse o in maniera testuale con linguaggi 
quali il Java, il Python o il C++. Qualunque 
sia il tipo di programmazione richiesta (fisica 
“on board”, tangibile, visuale o testuale)4, nel 
caso della robotica, oltre all’opportunità di ra-
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Tipologia  Esempi di impiego Prodotti 

Robot 
Compatti

Programmare il funzionamento del robot e sulla 
base delle espansioni disponibili (sensori, motori, 
attuatori, display, LED, buzzer etc.).
Realizzare dispositivi robotici più sofisticati e 
capaci di compiere azioni nello spazio fisico, 
interpretando anche dati ambientali (luce, 
temperatura, colori etc.).

∙ Bee bot
∙ Blue bot 
∙ Sphero 
∙ Ollie 
∙ Doc 
∙ Photon 
∙ Cubetto
∙ mTiny 
∙ Dash & Dot

∙ Matatalab Lite 
∙ Edison 
∙ Thymio 
∙ Ozobot 
∙ InObot 
∙ Codey Rocky
∙ Pro-bot 
∙ Cue

Robot da 
assemblare 

Progettare, costruire e assemblare componenti o 
moduli preesistenti per creare il proprio robot.
Programmare il funzionamento del robot costruito 
e sulla base delle espansioni disponibili (sensori, 
motori, attuatori, display, LED, buzzer etc.).
Realizzare dispositivi robotici più sofisticati e 
capaci di compiere azioni nello spazio fisico, 
interpretando anche dati ambientali (luce, 
temperatura, colori etc.).

∙ mBot 
∙ Lego We Do
∙ Lego Spike
  Prime
∙ Lego
  Mindstorms

Robot sociali Realizzare esperienze interattive e di 
comunicazione efficace: robot programmati 
per rispettare norme socioculturali e 
riconoscere emozioni così da svolgere azioni di 
accompagnamento e favorire scambi relazionali 
significativi per l’utente sul piano cognitivo, emotivo 
e affettivo.

∙ Abilix Krypton
∙ Kaspar 
∙ NAO 
∙ IROMEC

∙ Pepper 
∙ Walker 
∙ iCub

Tab. 1 - Categorizzazione robot educativi.
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gionare secondo una logica computazionale 
tipica anche del coding, vengono qui ad ag-
giungersi una maggiore concretezza legata 
all’esigenza di far percepire tramite sensori 
dati ambientali, svolgere azioni e prendere 
decisioni nel mondo fisico (evitare ostacoli, 
seguire una linea, distinguere oggetti o trova-
re qualcosa), così come all’aspetto ludico e a 
quello della sfida. 

2. La percezione degli 
insegnanti sul potenziale 
educativo della robotica

Per gli insegnanti, saper scegliere tra il 
robot più adeguato come pure tra le diver-
se modalità di lavoro richiede un bagaglio di 
conoscenze specifiche sia sul fronte tecno-
logico che su quello pedagogico e metodo-
logico. Per attuare esperienze di questo tipo 
sono necessarie, oltre a capacità e convinzio-
ne, anche una certa disponibilità a rischiare e 
mettersi in gioco. Non è pertanto secondario 
indagare le idee, le motivazioni e le perplessità 
degli insegnanti, come evidenzia un interesse 
crescente della ricerca sulle loro percezioni e 
prospettive sull’uso della RE nei curricoli sco-
lastici delle scuole dell’infanzia, primaria e se-
condaria (Alsoliman, 2018; Castro et al., 2018; 
Chevalier et al., 2016; Negrini, 2020; Khanlari, 
2014; 2016; 2019). Le convinzioni e gli atteg-
giamenti degli insegnanti sulle tecnologie inno-
vative possono infatti rappresentare un volano 
o delle barriere alla loro piena attuazione (Hew 
& Brush, 2006; Lawson & Comber, 1999) e 
permettere di tracciare un quadro chiaro ed 
esaustivo delle implicazioni della RE nei con-
testi educativi. Khanlari (2016) ha evidenziato 

come la RE venga percepita dagli insegnanti 
della scuola primaria come uno strumento uti-
le nello sviluppo di capacità socio-relazionali e 
delle abilità interpersonali. La robotica è consi-
derata una pratica rilevante e vantaggiosa sul 
piano degli apprendimenti e del miglioramento 
della motivazione degli alunni, delle capacità 
di collaborazione tra pari, di problem solving, 
pianificazione e sviluppo della creatività (Ca-
stro et al., 2018). Alcuni studi hanno riportato 
atteggiamenti positivi degli insegnanti verso i 
robot, percepiti come utili strumenti didattici 
interattivi (Fridin & Belokopytov, 2014), appli-
cabili a tutte le discipline (Kim et al., 2014) e 
mostrandosi quindi in linea generale interes-
sati. Si misurano atteggiamenti positivi quan-
do i robot vengono utilizzati come strumenti 
educativi per la promozione di competenze 
specifiche, sia disciplinari che trasversali, e at-
teggiamenti negativi quando vengono perce-
piti come assistenti e mediatori dell’apprendi-
mento. Il potenziale percepito dagli insegnanti 
è maggiore per lo sviluppo delle cosiddette 
“soft skills” sotto i riflettori anche nel nostro Pa-
ese, rispetto alle competenze e conoscenze 
disciplinari ad eccezione di quelle strettamen-
te correlate o di area STEM (Khanlari, 2019; 
Smyrnova-Trybulska et al., 2016). 

 Alcune indagini rivelano che i futuri inse-
gnanti reputano utile la loro implementazione 
non solo nell’immediato presente e quindi 
nell’insegnamento disciplinare e scolastico, 
ma anche per le future occupazioni professio-
nali degli studenti e si mostrano interessati ad 
ampliare le proprie conoscenze e competenze 
su tematiche di robotica e programmazione 
(Castro et al., 2018; Oreški, 2021, Smyrnova-
Trybulska et al., 2016). Piedade (2020), che si 
è interrogato circa l’interesse, le conoscenze 
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e la fiducia in sé degli insegnanti nell’uso della 
RE, ha rilevato atteggiamenti positivi per cia-
scuno dei costrutti analizzati. Lee e colleghi 
(2008) hanno indagato, oltre agli atteggiamenti 
degli insegnanti, anche quelli dei genitori e de-
gli studenti, rilevando un sostanziale consen-
so. Gli studi sulle percezioni degli insegnanti 
della scuola del I ciclo hanno indagato dunque 
gli atteggiamenti inerenti alla messa in opera di 
queste pratiche, focalizzandosi sulle barriere 
all’uso della robotica e sui supporti di cui han-
no bisogno i docenti. In questo senso, è pos-
sibile rintracciare lavori che hanno evidenziato 
i possibili ostacoli che gli insegnanti incontrano 
nell’integrazione di attività di RE nella didattica; 
tra queste: l’inadeguata disponibilità di risorse 
primarie (i kit) dovuta principalmente al costo 
degli artefatti robotici (Castro et al., 2018; Kra-
dolfer et al., 2014; Negrini, 2020); l’assenza di 
materiali funzionali ad un’efficace strutturazio-
ne delle attività (Mubin et al., 2013; Khanla-
ri, 2016; Kradolfer et al., 2014); l’insufficiente 
supporto tecnico e didattico (Khanlari, 2016, 
Chalmers, 2018); la mancanza di tempo per 
una puntuale progettazione e l’implementazio-
ne di tali attività collegate alle singole situazio-
ni, quali ad esempio la numerosità del gruppo 
classe (Castro et al., 2018; Chevalier et al., 
2016; Khanlari, 2016; Negrini 2020). Inoltre, 
vengono rilevati, come ulteriori elementi capa-
ci di influenzare lo svolgimento di questo tipo 
di attività, la sfiducia nelle proprie competenze 
tecnologiche (Chevalier et al., 2016; Khanlari, 
2016; Negrini, 2020), come pure l’esigenza di 
una formazione continua in servizio (Ertmer, 
2005; Khanlari, 2016; 2019). Inoltre, vengono 
evidenziate posizioni che mettono in discus-
sione anche il reale valore educativo degli 
strumenti con caratteristiche sociali, veicolate 

da sentimenti negativi in quegli educatori che 
affermano il loro timore di essere sostituiti nel 
proprio ruolo educativo (Reich-Stiebert & Eys-
sel, 2016). Negli studi che hanno indagato gli 
atteggiamenti degli insegnanti verso l’uso dei 
robot a scuola, le espressioni di contrarietà in 
generale e i valori negativi più elevati riguar-
dano proprio l’utilizzo di robot sociali impie-
gati come assistenti dell’insegnante (Lee et 
al., 2008; Kim & Lee, 2015; Reich-Stiebert & 
Eyssel, 2016). In linea generale è poi emersa 
una limitata conoscenza dei benefici educa-
tivi della robotica (Alimisis, 2013) e di quanto 
la stessa rappresenti un argomento centrale 
per il raggiungimento degli obiettivi educativi 
istituzionali (Khanlari, 2016). Gli insegnanti si 
sono espressi intorno all’esigenza di essere 
accompagnati da esperti, insieme al bisogno 
di materiali di supporto, quali guide e manuali 
(Khanlari, 2016) che consentano loro di poter 
visionare e riadattare, secondo le proprie pe-
culiari esigenze educative, attività preventiva-
mente programmate e sperimentate, rispar-
miando tempo nella progettazione didattica. 
Le ricerche evidenziano come le percezioni 
negative degli insegnanti nei confronti della 
RE possano trasformarsi nel momento in cui 
aumentano le loro conoscenze, a seguito di 
percorsi formativi ed esperienze concrete che 
portino a sperimentare personalmente tali 
pratiche. Nell’ambito di una settimana di for-
mazione sulla RE, Khanlari (2019) ha potuto 
verificare come le percezioni dei partecipanti 
sono cambiate radicalmente dopo il loro im-
pegno nei workshop, mostrando atteggia-
menti propositivi e di maggior interesse verso 
l’universo STEM. Sulla stessa linea, Castro e 
colleghi (2018) sottolineano l’impatto della for-
mazione ben strutturata sulle percezioni degli 
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insegnanti, sia rispetto alle idee sulla RE sia 
in riferimento alle competenze necessarie per 
l’implementazione di tali progettualità. Nel me-
desimo studio si osservano cambiamenti di 
opinione sulle potenzialità attribuite alla RE di 
incidere nello sviluppo di molteplici dimensio-
ni negli studenti. Lo strumento somministrato 
dopo le attività ha fatto rilevare la diminuzione 
dell’importanza attribuita alla RE nella valoriz-
zazione della capacità di pianificazione e della 
competenza digitale e tecnologica e l’aumen-
to dell’idea che questo tipo di esperienza fa-
vorisca in particolare i processi metacognitivi 
e riflessivi. La pratica sembra dunque portare 
i docenti a modificare le loro personali visio-
ni, superando talvolta rappresentazioni inge-
nue in favore di prospettive più consapevoli 
e critiche della RE. Allo stesso tempo, come 
evidenziano Schina e colleghi (2021), dopo il 
completamento di corsi di formazione miglio-
rano negli insegnanti il senso di autoefficacia e 
l’accettazione della RE. 

Le variabili di genere ed età dei profes-
sionisti non sembrano avere un significativo 
impatto sulla percezione della pratica (Kim & 
Lee, 2015; Reich-Stiebert & Eyssel, 2016), 
così come i livelli d’istruzione scolastica e le 
discipline insegnate (Negrini, 2020). 

Emerge una discrepanza di opinioni delle 
popolazioni indagate sulle tecnologie digitali. 
Lo studio di Negrini (2020) mostra, infatti, la 
volontà di taluni insegnanti di non voler frui-
re dei supporti tecnologici a scuola, legando 
tale resistenza alla denuncia dell’abuso che la 
stessa rappresenta nella vita extrascolastica 
di ciascun alunno. Da una parte si percepi-
sce, quindi, un vivo interesse degli educa-
tori verso la RE, riconoscendone un poten-
ziale nei processi di apprendimento, mentre 

dall’altra emerge una generale preoccupazio-
ne di fondo per il crescente utilizzo della tec-
nologia nel quotidiano. Si dovrebbe verificare 
se lo scetticismo di questi insegnanti per-
mane ancora oggi a seguito della pandemia 
da Covid-19 che ha scosso tutto il sistema 
scolastico, costringendolo ad ampliare l’uso 
delle tecnologie digitali e a vivere una scuola 
mediata proprio dalla tecnologia e in alcune 
realtà anche dalla REaD (robotica educativa 
a distanza) (Burlin et al., 2021).

3. Domande e metodologia di 
ricerca

Dal momento che la letteratura internazio-
nale ha sottolineato a più riprese l’importanza 
della formazione degli insegnanti all’uso delle 
tecnologie digitali e, nel contempo, l’esigenza 
di tener conto delle singolari esperienze pro-
fessionali e percezioni personali, il presente 
lavoro a carattere esplorativo si propone di in-
dagare in quale modo vengano percepiti la RE 
e il coding tra gli insegnanti della scuola dell’in-
fanzia e della scuola primaria. Nello specifico, 
in considerazione delle azioni promosse dal 
PNSD (107/2015) con l’introduzione del “pen-
siero computazionale” nei curricoli scolastici, 
risulta particolarmente interessante sottoporre 
ad analisi le conoscenze, gli atteggiamenti, le 
attitudini e le propensioni dei docenti nei con-
fronti di queste pratiche didattiche innovative. 
L’obiettivo della ricerca è duplice:
- comprendere quale sia l’idea degli in-

segnanti circa l’efficacia educativa e in 
generale quali aspetti cognitivi o trasver-
sali all’apprendimento possano essere 
promossi da attività di RE;
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- verificare gli atteggiamenti, le valutazioni e, 
complessivamente, le implicazioni e diffi-
coltà nell’impiego della robotica nelle tipi-
che situazioni in aula.
Per rispondere a tali quesiti si è ritenuto 

necessario indagare, attraverso un questio-
nario e un focus group, le convinzioni, le 
conoscenze e le capacità degli insegnanti 
sull’uso delle tecnologie e, in particolare, sul 
loro impiego nella didattica e in questo tipo di 
esperienze.

3.1. Partecipanti

Il sondaggio, somministrato in forma tele-
matica tramite la Limesurvey, è stato propo-
sto agli insegnanti della scuola dell’infanzia 
e della scuola primaria tra maggio e luglio 
2021, mediante una mail ai dirigenti di tut-
ti gli Istituti Comprensivi Statali del territorio 
sardo. La sua compilazione in forma anoni-
ma e volontaria ha visto 275 risposte delle 

5.  Il tasso di completamento risulta ridotto perché lo strumento utilizzato ha registrato come tentativo di risposta anche la sola entrata al link allegato 
all’invito a partecipare alla presente ricerca. Abbiamo altresì trascurato ai fini dell’analisi dei dati i tentativi di coloro che, pur avendo compilato tutto 
il questionario, non hanno intenzionalmente “inviato” lo stesso.

quali solo 117 sono conformi e complete5. 
La maggior parte degli intervistati è costi-
tuita da donne (97%) e per il 70% si tratta 
di insegnanti della scuola primaria, mentre 
per il restante 30% della scuola dell’infan-
zia. Gran parte degli intervistati ha un rap-
porto di lavoro a tempo indeterminato (79%) 
e non ha ulteriori compiti aggiuntivi alla di-
dattica (82%). Dall’analisi dei dati demogra-
fici si evince che solo un quinto di loro ha 
un’età inferiore ai 40 anni e la maggior parte 
insegna con il diploma magistrale abilitante 
(60%), mentre pochi con la laurea in Scienze 
della Formazione Primaria (28%) o altra lau-
rea (31%). Il 32% ha proseguito gli studi con 
corsi di alta formazione: Master post laure-
am (12%) e specializzazione per l’inclusione 
scolastica (20%). 

Per quanto concerne la formazione in 
servizio, solo il 24% degli insegnanti afferma 
di non aver partecipato a pratiche di aggior-
namento professionale. Coloro che invece 

Tab. 2 - Dati dei partecipanti.
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Variabili Valori Frequenza Percentuale Variabili Valori Frequenza %

Genere F 114 97% Esperienza (anni 
di insegnamento)

<1-3 4 4%

M 3 3% 4-10 49 42%

Tot. 117 100% 11-20 25 21%

Fasce di 
età (in anni)

23-30 1 1% >20 39 33%

31-40 21 18% Tot. 117 100%

41-50 46 39% Ordine di scuola Infanzia 35 30%

51-60 41 35% Primaria 82 70%

>60 8 7% Tot. 117 100%

Tot. 117 100% Posto ricoperto Comune 89 76%

Sostegno 28 24%

Tot. 117 100%



RicercAzione / Vol. 14, n. 1 / Giugno 2022 139

Six-monthly Journal on Learning, Research and Innovation in Education

hanno conseguito una formazione continua 
indicano principalmente tematiche quali ap-
profondimenti disciplinari (42%), metodologie 
d’insegnamento (39%), tecnologie didatti-
che (38%), pensiero computazionale (25%), 
inclusione (14%), CLIL (9%), STEAM (8%). Il 
46% degli intervistati dichiara di aver assunto 
il ruolo di formatore di colleghi su vari ambi-
ti e in particolare sulle tecnologie didattiche 
(32%), presentandosi dunque come un nu-
cleo di professionisti adeguatamente qualifi-
cato.

3.2. Strumenti e procedura di rac-
colta dati

I dati sono stati raccolti utilizzando un 
questionario finalizzato a rilevare opinioni e 
percezione degli insegnanti sul tema della ro-
botica educativa a scuola. Lo strumento d’in-
dagine è stato strutturato in sezioni distinte, 
l’ultima delle quali destinata a raccogliere i 
dati anagrafici e professionali. La prima se-
zione affronta la tematica della competenza 
tecnologica e digitale e delle idee circa il ruo-
lo che queste rivestono nei processi di ap-
prendimento. La seconda sezione accerta le 
conoscenze strumentali e concettuali degli 
insegnanti su temi specifici, quali il pensiero 
computazionale, il coding e la robotica edu-
cativa. La terza concerne la percezione degli 
insegnanti sull’efficacia educativa di coding 
e robotica e la propensione all’introduzione 
di tali pratiche anche in vista di future imple-
mentazioni. Al termine della raccolta dei dati, 
è stato organizzato un focus group con al-
cune insegnanti che in sede di compilazio-
ne avevano espresso la propria disponibilità 
ad approfondire le risposte, gli atteggiamenti 

e gli aspetti connessi alle potenzialità e agli 
ostacoli nella messa in opera di attività di co-
ding e robotica educativa. Le domande sono 
state formulate, sulla base dell’esigenza co-
noscitiva, in maniera da consentire tipologie 
di risposta diverse: dalle risposte multiple, 
all’impiego (prevalente) di una scala a single 
item e quattro punte che misurano il grado 
di accordo con valori quali: a) per niente b) 
poco c) abbastanza d) molto.

4. Risultati

I dati provenienti da 117 compilazioni 
complete sono stati analizzati utilizzando 
statistiche descrittive. Al fine di focalizzare 
meglio gli aspetti in gioco abbiamo distinto in 
quattro sottoparagrafi tematici: le idee e l’u-
so delle tecnologie didattiche, le conoscen-
ze sul coding e la RE, l’idea circa l’efficacia 
educativa, la propensione e gli atteggiamen-
ti degli insegnanti all’implementazione della 
pratica.

4.1. Le tecnologie didattiche

I dati (vedi Tab. 3) riferiscono di insegnanti che 
si considerano a proprio agio nell’utilizzo del-
le tecnologie. La domanda richiedeva inoltre di 
apprezzare se questa confidenza fosse aumen-
tata con l’evento pandemico. Le capacità, rite-
nute già elevate, migliorano ulteriormente dopo 
l’avvento del Covid-19. Il miglioramento nella 
confidenza (insieme delle risposte “abbastanza” 
e “molto”) passa dal 66% all’87% nell’uso del-
le tecnologie nel quotidiano e dall’82% al 98% 
nella didattica. Anche gli atteggiamenti rispetto 
alla loro utilità per favorire gli apprendimenti sono 
sostanzialmente positivi: il 60% le reputa utili in 
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alcune circostanze e il restante 40% le ritiene 
determinanti. Quasi la totalità degli insegnanti 
ritiene che la tecnologia sia un mediatore della 
didattica, indispensabile per il 26% di loro e in-
tegrativo per i rimanenti. I rispondenti affermano 
che la tecnologia per insegnare e apprendere sia 
prevalentemente uno strumento: “per favorire il 
ragionamento e la riflessione” (45%), dichiarazio-
ne in linea con le idee costruzioniste, “per agevo-
lare la comunicazione e la collaborazione” (38%), 
“per trasmettere e ricevere il sapere” (16%). Al 
quesito che chiedeva di indicare la frequenza di 
utilizzo dei dispositivi in classe, il 42% dei docen-
ti asserisce “molto”, il 32% “abbastanza, il 26% 
“poco” e nessuno “mai”. 

La Fig. 1 mostra quali siano gli utilizzi pre-
valenti. Tra questi emerge l’impiego nelle fasi 
di progettazione di materiali e risorse, nella 
condivisione digitale tra colleghi di valutazio-
ni e azioni collaterali alla funzione di docen-
za. Le percentuali di accordo diminuiscono 
radicalmente quando le azioni sono dirette 
agli alunni e al processo di apprendimento. 
Il grado di accordo con le voci “per consen-
tire agli studenti di pianificare, documentare 
e monitorare in autonomia il proprio appren-
dimento” è del 32%, “per promuovere fra gli 

studenti attività collaborative o di progettazio-
ne condivisa” è del 42% e “per promuovere 
fra gli studenti spazi on line di LMS (Learning 
Management System)” è del 44%.

L’item successivo ha cercato di chiarire 
quale fosse il ruolo prevalente degli insegnan-
ti all’interno del proprio gruppo di lavoro, fa-
cendo emergere che l’83% di loro dedica del 
tempo a migliorare autonomamente le pro-
prie capacità, poco più del 50% afferma di 
condividere con i colleghi conoscenze sulle 
tecnologie digitali per innovare e migliorare 
la pratica educativa e, in percentuale simile, 
dichiara di assumere un ruolo di supporto dei 
colleghi (vedi Fig. 2).

Il quadro che emerge da questa prima se-
zione mostra quindi insegnanti che pur rite-
nendosi generalmente competenti con le tec-
nologie, finiscono per usarle più nel supporto 
delle attività progettuali e valutative, piuttosto 
che nella didattica d’aula dove è sicuramente 
richiesta una padronanza e una confidenza 
maggiore, oltre a una approfondita cono-
scenza delle loro peculiari potenzialità. 
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NELLA DIDATTICA NEL QUOTIDIANO

pre COVID-19 post COVID-19 pre COVID-19 post COVID-19

Per niente 1% 0% 2% 0%

Poco 0% 2% 0% 0%

Abbastanza 49% 57% 43% 56%

Molto 33% 41% 23% 31%

Tab. 3 - Quesito A5: Quanto ti ritieni a tuo agio nell’uso delle tecnologie digitali?
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4.2. Il coding e la robotica educativa

La seconda sezione del questionario ha 
analizzato le conoscenze concettuali e stru-
mentali degli insegnanti e la loro percezione 
sull’impatto di tali pratiche nello sviluppo di 
molteplici capacità socio-cognitive. Il 91% 
degli insegnanti dichiara di conoscere cosa 
sia il coding e il 53% di praticarlo in classe, 
nessun insegnante si dice completamente 
estraneo a questa tipologia di attività. Risul-
tano inferiori le esperienze pratiche sulla RE 
(16%) e meno ancora di robotica sociale (9%) 
che è, per altro, totalmente sconosciuta al 

33% di docenti, ma in generale il quadro su 
quanto i rispondenti affermano sembrerebbe 
incoraggiante (Tab. 4).

In realtà alcune risposte che abbiamo 
raccolto, confermate poi nel corso del fo-
cus group, ci hanno mostrato un quadro 
abbastanza diverso. Molto probabilmente le 
conoscenze sono meno solide e strutturate 
di quello che gli insegnanti stessi ritengono. 
Una prima verifica l’abbiamo ottenuta interro-
gandoli con tre quesiti a risposta multipla volti 
a conoscere quanto effettivamente padro-
neggiassero concetti quali il pensiero com-
putazionale, l’algoritmo e il coding. Il 36% dei 

Fig. 1 - Quesito A7: Uso le tecnologie didattiche per…

Fig. 2 - Quesito A8: All’interno dei team in cui lavoro dedico il mio tempo a…
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docenti non è in grado di dare una corretta 
definizione di coding e il 35% di algoritmo. 
Al fine di chiarire meglio la nobiltà del dato 
riportiamo nella successiva Tab. 5 le opzio-
ni di risposta possibili con l’indicazione della 
definizione ritenuta corretta dagli autori. Que-
sto, come vedremo, ci porta a immaginare 
una formazione inadeguata e trasposizioni 
nella didattica marginali e ancora in stadi di 
sviluppo embrionali. 

Quest’analisi dei dati ci aiuta a leggere i 
quesiti sulla conoscenza strumentale di am-
bienti di programmazione e robot educativi 
(Tab. 6). Nonostante si dichiari, infatti, che il 
coding venga utilizzato in ambito educativo 
formale, le piattaforme e gli ambienti di pro-
grammazione non sono conosciuti dal 72% 
dei partecipanti, mentre per il 14% sono 
“conosciuti”, ma non sono mai stati utiliz-
zati. Solo il 14% degli insegnanti dichiara di 
aver almeno provato ambienti virtuali di pro-

grammazione, mentre è solo un 4% a uti-
lizzarli spesso. Tra i più conosciuti troviamo 
la piattaforma code.org (programma il futu-
ro), Scratch e Learning apps. Da ciò si può 
desumere che il 39% dei restanti insegnanti 
realizzi attività di coding unplugged senza il 
supporto di dispositivi tecnologici. 

Il quadro sulla RE si mostra più desolante. 
La maggior parte degli insegnanti (86%) non 
conosce robot educativi, il 10% di chi la co-
nosce non se n’è comunque mai avvalso nella 
didattica. La conoscenza dei robot educativi 
si gioca in un 4% non sufficiente a garantire 
un’implementazione sistematica della pratica 
stessa. I dati si riferiscono a una media delle 
risposte date per ciascun dispositivo robotico 
menzionato nel questionario, si tratta di circa 
27 robot educativi: 16 compatti, 4 da assem-
blare e 7 sociali (vedi Tab. 1).

In linea generale (vedi Tab. 6), i robot fisici 
sono implementati nella didattica in maniera 
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Non 
conosco

Ne ho solo 
sentito parlare

Sì, conosco ma non 
ho sperimentato

Sì, so cos’è e 
pratico

Coding 0% 9% 38% 53%

Pixel art 10% 14% 32% 44%

Robotica educativa 9% 17% 57% 16%

Robotica sociale 33% 19% 39% 9%

Tab. 4 - Quesiti su Conoscenza e uso di pratiche di coding e robotica.

Fig. 3 - Conoscenze concettuali (definizioni terminologiche).
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pressoché occasionale, ne fruisce regolar-
mente solo una percentuale di docenti non 
significativa (1%). Al fine di vagliare la cono-
scenza dei dispositivi in considerazione della 
loro afferenza categoriale sono stati presi in 
esame i tre robot più conosciuti dagli inse-
gnanti per ciascuna tipologia. È emerso (vedi 
Tab. 7) che i più conosciuti e utilizzati appar-

tengono ai robot compatti, tra i quali l’apina 
Bee-bot (20%), DOC (12%), Codey Rocky 
(11%). A seguire troviamo quelli da costruire 
come ad esempio Lego We Do e mBot. 

La conoscenza degli strumenti tecnologi-
ci risulta essere una condizione necessaria, 
anche se non sufficiente, alla realizzazione di 
attività di RE nel contesto scolastico. È pro-

Quesito
Possibili definizioni del concetto  
(viene indicata con una x l’opzione di risposta 
corretta)

Se dovessi definire il concetto di pensiero 
computazionale, diresti che è: l’insieme 
______ ______ nel formulare problemi e le loro 
soluzioni in modo che le soluzioni possano 
essere rappresentate in una forma che può 
essere efficacemente eseguita da un agente 
di elaborazione dell’informazione.

☒ dei processi mentali coinvolti
☐ delle conoscenze coinvolte
☐ delle abilità coinvolte
☐ Non ne ho idea

Se dovessi spiegare cos’è un algoritmo, 
diresti che è: una procedura formata da una 
serie __________________ che prescrivono 
come raggiungere un determinato obiettivo.

☒ finita di passaggi elementari
☐ finita di passaggi complessi
☐ infinita di passaggi elementari
☐ Non ne ho idea

Se dovessi sinteticamente definire il coding, 
diresti che è: 
 

☒ l’atto di scrittura di un programma, attraverso 
metodi di programmazione, eseguibile da un 
agente esterno

☐ l’atto di scrittura di un programma eseguibile solo
   da un robot
☐ l’atto di decodifica di un programma attraverso 
    procedure informatiche
☐ Non ne ho idea

Tab. 5 - Quesiti posti in merito ai concetti di pensiero computazionale, algoritmo e coding.

Non conosco
Lo conosco ma 

non l’ho mai 
utilizzato

Lo conosco e 
l’ho provato

L’ho usato 
spesso

Ambienti di 
programmazione

72% 14% 10% 4%

Robot educativi 86% 10% 3% 1%

Tab. 6 - Quesiti sulla conoscenza strumentale di ambienti di programmazione e robot.
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babile che la manchevole conoscenza degli 
artefatti abbia portato solo il 16% dell’intera 
popolazione intervistata a condurre esperien-
ze di robotica nella propria didattica d’au-
la. Tali episodi sono stati comunque ritenuti 
“molto soddisfacenti” dal 53%, “abbastanza 
soddisfacenti” dal 42% e “poco soddisfacen-
ti” dal 5% di docenti. Il 99% degli insegnanti 
non ha mai utilizzato un robot sociale e l’89% 
non ne conosce nemmeno uno; il dato indica 
una scarsa diffusione di tali dispositivi in am-
bito scolastico, plausibilmente per questioni 
di diversa natura come quello economico e 
di accettazione dell’utilità pedagogica e l’as-
senza di un modello didattico in grado di fa-
vorirne l’introduzione come per altro sostenu-
to da Rossi e Lehmann (2019).

4.3. L’efficacia educativa 
di coding e RE

Per poter osservare una disseminazione 
concreta di questa pratica educativa, longitu-
dinalmente agli ordini scolastici e trasversal-
mente a tutte le discipline, un’altra condizione 
necessaria è rivestita dalle convinzioni degli 
insegnanti sul loro potenziale educativo. Su 
questo fronte parrebbe esserci una linea co-
mune, come mostra il grafico (Fig. 4) il coding 
e la RE hanno entrambi il potenziale di svilup-

pare tutte le capacità indicate nel questiona-
rio dai ricercatori anche se il coding ottiene 
una media di valutazioni positive lievemente 
maggiore, infatti, il coding ottiene (somma dei 
valori “abbastanza” e “molto”) il 91% di con-
sensi rispetto all’88% della RE. Per quanto 
concerne la capacità di “generalizzare e tra-
sferire quanto appreso in altri ambiti” i rispon-
denti ipotizzano giochi un ruolo leggermente 
più incisivo la RE (85%) rispetto al coding 
(83%). Lo sviluppo delle altre capacità invece 
vede il coding privilegiato rispetto alla RE, in 
ordine di maggior efficacia troviamo “proget-
tare, organizzare, pianificare” (87% RE e 92% 
Coding), “risolvere problemi” (86% RE e 91% 
Coding), “analizzare e pensare criticamente” 
(82% RE e 91% Coding) “valutare, compren-
dere e gestire gli errori” (88% RE e 89% Co-
ding) e “collaborare, cooperare e condivide-
re” (84% RE e 88% Coding). 

Le informazioni raccolte (rintracciabili in Fig. 
4) indicano un’ampia fiducia accordata al co-
ding e alla RE in funzione del potenziamento di 
molteplici capacità. Tale quadro viene confer-
mato nello sviluppo di alcune dimensioni stret-
tamente correlate ai processi di apprendimen-
to (vedi Fig. 5): la sfera motivazionale (89% RE 
e 93% Coding), espressiva (86% RE e 92% 
Coding), metacognitiva (85% RE e 87% co-
ding) e socio-relazionale (75% RE e 79% 
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 Non conosco
Lo conosco ma 
non l’ho mai 
utilizzato

Lo conosco e 
l’ho provato

L’ho usato 
spesso

Robot compatti 72% 14% 10% 4%

Robot da assemblare 78% 14% 5% 3%

Robot sociali 89% 9% 1% 0%

Tab. 7 - Conoscenza e uso delle diverse tipologie di robot educativi.
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Coding). La tendenza è invertita per quanto 
concerne la sfera prassico-motoria (82% Re e 
80% Coding), per la quale le attività di RE ven-
gono timidamente privilegiate per potenziare, 
ad esempio, la motricità e la coordinazione 
oculo-manuale.

La lettura precedente dei dati sembra 
suggerire una diffusa percezione di utilità di 
tali strumenti per un insegnamento efficace. 
La maggior parte degli insegnanti si dichiara 
interessato all’impiego della RE ritenendola, 
peraltro, importante anche per favorire lo svi-

Fig. 4 - Potenziale di facilitare lo sviluppo di capacità: Coding VS Robotica Educativa.

Fig. 5 - Potenziale di facilitare lo sviluppo delle dimensioni: Coding VS Robotica Educativa.
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luppo delle competenze chiave per l’appren-
dimento permanente6. La robotica, per gli 
intervistati, favorirebbe non solo lo sviluppo 
della competenza digitale e delle competen-
ze in area STEM, ma in maniera decisa anche 
tutte le altre (vedi Fig. 6). 

4.4. La propensione e gli 
atteggiamenti degli insegnanti 
all’implementazione della robotica

La terza sezione del questionario era fina-
lizzata a comprendere la propensione degli 
insegnanti all’implementazione della robotica 
educativa nella loro pratica di insegnamento 
ed è stata ideata e costruita intorno a quat-
tro temi. I primi tre riferibili alle fasi principa-
li di ogni azione didattica (la progettazione, 
l’attuazione e la valutazione), mentre l’ultimo 
dedicato agli atteggiamenti dei docenti (tema 
che è stato poi ulteriormente approfondito 

6.  Raccomandazione del Consiglio dell’Unione Europea 2018/C 189/01.

nell’ambito di un focus group con un grup-
po eterogeneo di docenti). Aggregando in 
percentuale le frequenze delle risposte posi-
tive (la somma delle risposte “abbastanza” e 
“molto”) e di quelle negative (“poco” e “per 
niente”) emergono valori che rilevano non 
solo un atteggiamento positivo, ma anche 
una sostanziale propensione all’implemen-
tazione pratica. Il 91% di chi ha risposto è 
in accordo con l’idea che attività di questo 
tipo possano favorire la costruzione di un 
curricolo integrato e transdisciplinare in linea 
con quanto suggerito dalle vigenti Indicazio-
ni nazionali ministeriali per il curricolo della 
scuola dell’infanzia e del primo ciclo d’istru-
zione (MIUR, 2012, 2018). Quasi la totalità 
dei docenti (96%) è certo che tali esperienze 
promuovano pratiche di co-progettazione e 
co-teaching, probabilmente per il carattere 
laboratoriale e collaborativo della RE che ri-
chiede la presenza di più figure educative im-
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Fig. 6 - Potenziale del pensiero computazionale di facilitare lo sviluppo 
delle competenze chiave per l’apprendimento permanente.
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piegate nella gestione dei gruppi e, secondo 
il 92% dei rispondenti, questo tipo di attività 
spinge l’insegnante ad assumere il ruolo di fa-
cilitatore del processo di apprendimento. Per 
l’86% dei docenti il lavoro di progettazione 
didattica deve essere accurato per garantire 
l’elaborazione di unità di apprendimento co-
erenti e creative e per l’89% tali attività con-
sentono di organizzare in maniera flessibile gli 
ambienti di apprendimento (gli spazi, i tempi, 
le risorse, le strategie). Nonostante l’impor-
tanza che gli insegnanti sembrano dare al 
lavoro di strutturazione delle esperienze, sor-
prendentemente per l’84% dei rispondenti 
la gestione della classe durante i laboratori 
non risulta essere più complicata. Emerge 
una sostanziale condivisione circa il fatto che 
proporre tali attività, pur con differenti gradi di 
complessità e in diverse modalità di lavoro, 
possa agevolare la strutturazione di un’atmo-
sfera di classe positiva (94%) e la promozio-
ne di processi inclusivi (92%). L’analisi delle 
risposte sul tema della valutazione didattica, 
ritenuta una tematica di grande complessità, 
è incoraggiante; per l’80% dei docenti, infatti, 
la RE può incentivare metodi di accompagna-
mento centrati sull’uso delle rubriche che, ol-
tre a una funzione sul piano valutativo, contri-
buiscono a orientare lo svolgimento fin dalla 
fase progettuale. Le rubriche, infatti, consen-
tono di descrivere i criteri con i quali raggiun-
gere i traguardi di competenza al termine del 
percorso formativo programmato e i diversi 
livelli di padronanza osservabili, fornendo 
così un prezioso supporto a ciascun alunno 
in situazione di apprendimento. Per i docenti 
la robotica valorizza forme di valutazione for-
mativa; si può infatti notare quanto sia ampio 
il grado di accordo sull’uso dell’osservazio-

ne come strumento orientante (63%) e sulla 
riflessione costante sulle pratiche didattiche 
(76%). Riteniamo possa essere importante 
sottolineare a questo proposito l’adesione, di 
quasi la totalità dei rispondenti (92%), sulla 
necessità di ripensare nuove modalità valu-
tative, delineando dei criteri di valutazione più 
appropriati e congeniali a tali esperienze. Du-
rante lo svolgimento dei laboratori, secondo 
il 90% degli insegnanti, è richiesta una parti-
colare attenzione alla gestione dei feedback 
immediati che consentono e agevolano una 
didattica metacognitiva, ponendo al centro la 
riflessività e l’uso di metodiche autovalutative 
(88%).

Alcuni item del questionario, come ab-
biamo visto nel sottoparagrafo precedente, 
hanno indagato quali fossero le idee profes-
sionali e gli atteggiamenti degli insegnanti nei 
confronti di questa pratica, non solo in rela-
zione alle potenzialità nell’apprendimento dei 
discenti ma anche rispetto alla maturazione 
delle proprie competenze tecnologiche. Una 
netta maggioranza di docenti intravede nelle 
attività di RE un potenziale per lo sviluppo di 
competenze digitali, considerando che non la 
reputa una perdita di tempo (97%), si mostra, 
anzi, interessata a eventuali opportunità di 
formazione specifica (92%). 

I dati ottenuti sono incoraggianti: si perce-
pisce una spinta motivazionale e la generale 
propensione degli insegnanti, anche se tal-
volta esitante, alla realizzazione di laboratori 
di RE. 

In considerazione di ciò e al fine di avere 
un quadro più ampio e chiaro delle barriere, 
delle difficoltà e dei limiti all’implementazione 
rintracciati nella didattica quotidiana, suc-
cessivamente alla raccolta dei dati abbiamo 
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organizzato un focus group che ha visto la 
partecipazione di alcune insegnanti prove-
nienti da diverse realtà scolastiche. Nel ge-
stire il focus abbiamo fatto attenzione a non 
condizionare le risposte, favorendo la con-
divisione delle esperienze allo scopo di far 
emergere idee e atteggiamenti. Nonostante 
ciò, le nostre domande erano tese a inda-
gare tre dimensioni che abbiamo ripreso da 
Tricot e colleghi (2003): l’utilità, l’usabilità e 
l’accettabilità dei dispositivi robotici. L’utili-
tà misura nel nostro caso la conformità del 
robot scelto per lo scopo di apprendimento, 
riscontrabile analizzando se effettivamente 
lo strumento ha permesso di raggiungere gli 
obiettivi di apprendimento predeterminati. Gli 
interventi delle insegnanti su questa dimen-
sione hanno evidenziato l’importanza degli 
aspetti che, a titolo diverso, possono contri-
buire allo sviluppo di un pensiero logico nei 
bambini. Tra questi sono stati menzionati l’e-
sigenza di scegliere dispositivi e organizzare 
attività capaci di far leva sull’aspetto ludico, 
lo stimolo della creatività, la promozione della 
motivazione, rendendo i problemi da risolve-
re sfidanti e coinvolgenti. Un ruolo non se-
condario è dato dal proporre esperienze in-
clusive, capaci di coinvolgere tutti e dunque 
caratterizzate da un assetto collaborativo. 
Per fare questo è necessario che i docenti si 
lascino guidare dalla propria creatività e sap-
piano poi a loro volta sollecitarla negli studen-
ti. Una delle partecipanti ha in questo senso 
fatto notare come «la creatività sia proprio 
questo: la capacità di vedere ciò che gli altri 
non vedono», proseguendo poi con l’indicare 
che è necessario essere aperti alle possibilità, 
ad accogliere intuizioni capaci di trasformare 
le traiettorie prefissate e che anche gli alunni 

possono fornire stimoli importanti in questo 
senso. Le esperienze creative sono caratte-
rizzate dalla trasversalità, ovvero dall’impiego 
della robotica in attività non fini a se stesse 
(come l’imparare a programmare), ma intrin-
secamente interdisciplinari. Un altro aspetto 
connesso all’utilità è il lavoro sull’errore. Pro-
grammare comportamenti intelligenti porta 
a far emergere errori su cui è necessario ri-
flettere. La riflessione durante le esperienze 
di robotica è possibile soprattutto quando, 
come afferma una delle partecipanti, i labora-
tori non vengono guidati troppo. Devono cioè 
«essere dati degli input per poi riuscire a capi-
re e fare metacognizione della metacognizio-
ne. L’insegnante è formatore per eccellenza 
ma è anche colui che in prima persona deve 
sperimentare. Il fatto di dover avere risultati 
o obiettivi precostituiti annulla l’effetto stesso 
del percorso formativo». L’obiettivo formativo 
di questa tipologia di attività, aggiungono, è 
«dare strumenti, competenze [...], competen-
za nel suo senso etimologico: “cum-petere” 
cioè andare verso una destinazione».

La seconda dimensione considerata è l’u-
sabilità che misura la facilità d’uso del robot 
e quindi il grado di accessibilità e di applica-
bilità per favorire lo studio di determinati fe-
nomeni. Il filo rosso è rintracciabile nell’affor-
dance dei robot, quindi nel grado di facilità di 
armeggiare con i dispositivi, comprenderne i 
possibili utilizzi e le molteplici funzionalità. Du-
rante il focus questo ha portato le insegnanti 
a definire l’importanza di momenti di attività 
“libera ed esplorativa” in cui gli alunni, grazie 
a strumenti adeguati alla loro età, lavorando 
in gruppo e con modalità di apprendimento 
per scoperta, possono intuire e sperimenta-
re le caratteristiche e il funzionamento della 
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tecnologia. Una delle insegnanti intervistate a 
tal proposito racconta «imparano da soli ad 
usarlo, io preferisco così. Anche quando ho 
dato loro le ‘apine’ io non dicevo ‘questo è il 
pulsante di accensione’ no! Io li facevo fare 
per scoperta, in modo che avessero la soddi-
sfazione di dire: maestra l’ho trovato, guarda 
funziona così!». Tale approccio collaborativo 
in piccoli gruppi, indicativamente di tre bam-
bini, agevola la strutturazione di un’atmosfe-
ra di classe positiva e la predisposizione di 
ambienti di apprendimento inclusivi. A questo 
riguardo una docente riferisce «la collabora-
zione penso sia una delle cose più importanti 
che si riesce a sviluppare in lavori di questo 
genere perché intanto, per esempio, quando 
uno non sa fare chiede al compagno… l’im-
portanza dell’aiutarsi reciproco, del trovare 
insieme la strategia alla risoluzione dei pro-
blemi». Un lavoro di questo tipo è possibile se 
si ha a disposizione un numero sufficiente di 
strumenti, indipendentemente dalla metodo-
logia scelta, una limitata quantità di apparati 
robotici non consente la realizzazione di at-
tività didatticamente efficaci. Le potenzialità 
educative dei robot sono molteplici e subor-
dinate alla tipologia e alle loro caratteristiche 
intrinseche. Le insegnanti sostengono che 
risulta importante, in fase di scelta del robot, 
verificare e valutare preventivamente gli im-
pieghi educativi. È necessario prendere in 
considerazione sia le singole caratteristiche 
tecnologiche, sia le esigenze pedagogico-di-
dattiche e disciplinari dipendenti dal contesto 
scolastico al quale sono destinati (ad esem-
pio il grado di istruzione). La conoscenza ap-
profondita dei dispositivi, del design dell’har-
dware, delle caratteristiche del software, e del 
brainware, ossia la capacità del robot di dive-

nire uno strumento che sollecita lo sviluppo di 
competenze, sia delle espansioni e supporti 
integrabili, consente all’educatore di definire 
nuovi margini di progettazione, espandendo 
i confini degli obiettivi formativi pianificati ed 
espliciti. Un chiaro esempio in questa direzio-
ne è il robot chiamato Codey Rocky, dispo-
sitivo con sembianze di un gatto giocattolo, 
schermo LED integrato, in grado di simulare 
delle emozioni associate allo sviluppo della 
sfera socio-relazionale. Un partecipante al fo-
cus, a tal proposito, ha narrato degli episodi 
di stupore legati all’uso di questo dispositi-
vo in ambito scolastico. Codey ha mostrato, 
come racconta il docente, l’inaspettata abilità 
di far emergere situazioni personali del vissu-
to degli alunni mai esternate in altri contesti 
e condizioni educative. Questa sua caratte-
ristica ha permesso al team di poter lavorare 
sulle difficoltà dei discenti e sulle soft skills. 
La conoscenza degli apparati tecnologici e 
la competenza nell’uso degli stessi ampliano 
le prospettive pedagogiche determinabili e 
consentono agli insegnanti di comprendere il 
ruolo dei dispositivi robotici nella didattica, da 
semplici strumenti a mediatori. 

L’accettabilità, ultima dimensione presa 
in esame, misura la motivazione a utilizzare 
i robot persistentemente nonostante le dif-
ficoltà. L’accettabilità è, inoltre, prioritaria-
mente connessa alla possibilità di accedere 
allo strumento e di deciderne l’uso. In altre 
parole, l’accesso ai dispositivi è subordina-
to a molteplici questioni, tra le quali quelle di 
ordine economico (i costi), quelle metodolo-
gico-didattiche (la compatibilità con la pra-
tica educativa quotidiana) e la disponibilità 
degli insegnanti a collaborare, co-progettare 
percorsi di apprendimento e contaminare le 
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scuole di buone pratiche. L’artefatto robotico 
in quanto tale non è sufficiente. In tal senso 
e come sottolineano i docenti durante l’in-
tervista «puoi anche avere robot e fare cor-
si… ma se non ci mettiamo in gioco e non 
collaboriamo con i colleghi... e con questo 
non intendo improvvisazione perché ci vuo-
le studio e preparazione». La condivisione di 
esperienze, la diffusione di materiali di studio 
e articoli scientifici possono incentivare e aiu-
tare i docenti, attraverso forme di formazione 
autonoma e indiretta, a sperimentarsi in nuo-
ve progettualità. Le insegnanti concordano 
nell’esigenza di inquadrare le pratiche di RE 
in una cornice teorica e metodologica che 
mostri gli approcci innovativi, supporti l’ide-
azione di rinnovate unità di apprendimento e 
sviluppi nell’insegnante la consapevolezza di 
essere un attivatore di processi, anche se tut-
to ciò non è sufficiente se non si è coinvolti, 
interessati, curiosi e disposti a osare anche 
un po’. Il tema delle barriere che possono 
ostacolarne l’implementazione ha evidenzia-
to il fatto che un limite importante è rappre-
sentato dalla sfiducia nelle proprie capacità 
e dall’inesperienza. Una delle docenti meno 
esperte ha condiviso l’impressione di essersi 
percepita spesso «inadeguata e a volte anche 
incompetente per utilizzare certi strumenti» e 
che «dopo aver sentito i colleghi penso che 
forse le competenze ce le dobbiamo costru-
ire, dobbiamo essere noi creativi». La forma-
zione sulla RE è senza dubbio indispensabile 
ma forse andrebbe sviluppata attraverso mo-
dalità laboratoriali e dovrebbe assumere un 
carattere progettuale e interdisciplinare, così 
come del resto suggerisce la pedagogia del 
Maker. Le esperienze formative esperite da-
gli insegnanti che hanno risposto al nostro 

questionario sembrano infatti rimarcare que-
sto disallineamento tra l’acquisizione delle 
abilità tecnologiche e, invece, la capacità di 
impiegarle bene e compiutamente nel con-
testo didattico. I dati mostrano infatti un’ade-
guata esperienza di base e curricolare, come 
pure buone competenze generali sul piano 
tecnologico. Quello che sembra mancare è 
quel collante di cui parlano Mishra e Koehler 
(2006) proponendo il modello TPCK (Techno-
logical Pedagogical Content Knowledge) e 
che passa attraverso percorsi formativi dal 
taglio laboratoriale e riflessivo capaci di inte-
grare compiutamente le tre componenti pri-
marie, quella dei contenuti disciplinari (CK), 
delle conoscenze pedagogiche e didattiche 
(PK) e delle conoscenze tecnologiche (TK). 
Una tale impostazione formativa avrebbe in-
dirizzato maggiormente il corpo docente ver-
so una dimensione proattiva.

5. Conclusioni

I dati offrono uno spaccato interessante 
su come gli insegnanti percepiscano la RE e 
quali siano i loro atteggiamenti in proposito. 
In generale, alla robotica vengono attribuite 
potenzialità in grado di incidere sullo sviluppo 
di varie capacità, sia sul piano delle funzio-
ni cognitive sia su quello delle competenze 
trasversali e fino a sollecitare lo sviluppo di 
molteplici dimensioni caratterizzanti i pro-
cessi di apprendimento. Queste informazioni 
sono assolutamente incoraggianti. Emerge 
un notevole supporto dei docenti nei con-
fronti delle idee che però non vengono con-
fermate nella pratica didattica quotidiana in 
aula: solo una percentuale poco significativa 
di insegnanti dichiara di aver avuto esperien-
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ze soddisfacenti nel corso della propria car-
riera professionale. Nella presente indagine 
si evidenzia comunque un’esplicita apertura 
e disponibilità all’implementazione di questa 
tipologia di esperienze e una fiducia sulla sua 
validità didattica e di potenziamento cogniti-
vo, considerando però i limitati lavori di tipo 
sperimentale sull’effettiva efficacia educativa, 
potrebbe essere la risultante sia della ridotta 
expertise dei docenti intervistati sul coding, 
che della esigua contaminazione della RE tra 
le realtà scolastiche. La ricerca, tra le altre 
cose, ha il limite di non essere stata parte in-
tegrante di una specifica formazione sulla RE, 
cosa che ha impedito di verificare se, quanto 
e come gli atteggiamenti dei partecipanti po-
tessero cambiare a seguito di azioni finalizza-
te a migliorarne la preparazione, sia sul piano 
tecnologico che su quello metodologico. In 
linea generale i rispondenti concordano sull’i-
dea della RE come un dispositivo educativo 
in grado di orientare l’azione didattica verso 
metodologie di insegnamento innovative e 
tese a una didattica per competenze, interdi-
sciplinare e inclusiva. In Italia negli ultimi anni 
abbiamo assistito alla crescente redazione di 
guide e percorsi didattici di robotica educa-
tiva e coding che hanno cercato di colmare 
il gap esistente. Tali sussidi, spesso inade-
guati, non sono però sufficienti e rischiano 
di indurre atteggiamenti passivi e pratiche ri-
produttive. Dal focus group è emerso come 
tali strumenti dovrebbero avere, piuttosto, il 
carattere del supporto tecnico da usare pre-
valentemente nelle fasi iniziali di approccio 
alla tematica per lasciare poi progressiva-
mente spazio alla creatività dei docenti, alla 

7.  https://www.roteco.ch/it/
8.  https://www.weturtle.org/

costruzione di comunità di pratica e alla con-
divisione di materiali e idee; ne è un esempio 
la piattaforma Roteco7 in Svizzera e Weturtle8 
in Italia. Non è inoltre secondario il fatto che le 
esperienze didattiche si sviluppino e vengano 
adattate alle specifiche peculiarità di ciascu-
na realtà scolastica. La disponibilità, l’interes-
se e la volontà manifestata dagli insegnanti 
di partecipare a ulteriori corsi di formazione, 
evidenziano la necessità di implementare la 
formazione in servizio degli insegnanti; cosa 
che probabilmente sarebbe opportuno pro-
muovere fin dalla formazione iniziale a livello 
universitario. Nonostante siano numerose le 
esperienze, anche nel nostro paese, di spe-
rimentazione e riflessione sull’introduzione 
della RE in alcuni corsi universitari di Scien-
ze della Formazione Primaria, questa non ha 
ancora i caratteri di sistematica diffusione. La 
recente conversione in legge (PNRR del 23 
dicembre 2021) all’articolo 24-bis recita che 
si «individua, tra le priorità nazionali, l’approc-
cio agli apprendimenti della programmazione 
informatica (coding) e della didattica digitale» 
e nei successivi commi estende gli obiettivi e 
i traguardi di competenza a tutte le scuole, 
di ogni ordine e grado, dal 2025 nell’ambito 
degli insegnamenti esistenti e con le risorse 
scolastiche disponibili. In considerazione di 
ciò risulta evidente la richiesta di sviluppare 
in ambito educativo formale le competenze 
digitali e la necessità di introdurre nei corsi 
di abilitazione all’insegnamento dei laboratori 
formativi specifici sul pensiero computazio-
nale. In questa direzione, infatti, la formazione 
tecnologica gioca un ruolo cruciale nello svi-
luppo delle competenze tecnologiche, parte 
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integrante della cassetta degli attrezzi pro-
fessionale dell’insegnante, e nell’influenzare 
gli atteggiamenti degli stessi verso le tecno-
logie (Wozney et al., 2006). L’integrazione di 
tali aspetti nella formazione potrebbe altresì 
orientare il processo di professionalizzazio-
ne, incentivando la maturazione di ulteriori 
riflessioni pedagogiche, metodologiche e di-
dattiche. L’acquisizione di ulteriori costrutti di 
competenza, legati alla trasposizione didatti-
ca di tematiche tecnologiche, potrebbe arric-
chire il profilo del docente nelle proprie capa-
cità professionali, progettuali, organizzative, 
metodologiche e valutative che trascendono 
le sole competenze digitali. In questo versan-
te troviamo degli esempi come l’Università di 
Zagabria che ha introdotto, nel curricolo for-
mativo dei futuri docenti, un nuovo insegna-
mento sulla RE. Gli studenti in questo cor-
so imparano ad assemblare e programmare 
robot educativi velocemente e senza troppe 
difficoltà (Oreški, 2021). Riteniamo possano 
essere questi requisiti formativi importanti per 
l’acquisizione di conoscenze tecnologiche 
specifiche, ma non possano essere sufficienti 
a una completa riflessione metodologico-di-
dattica, in grado di far convergere gli elementi 
costitutivi del pensiero computazionale in for-
me più strutturate, per il fine ultimo di una sua 
sistematica implementazione didattica. Gli 
insegnanti possono rivelarsi il motore stesso 
del cambiamento nelle singole realtà scolasti-
che. La formazione, in questo senso, assume 
infatti un ruolo imprescindibile in quanto favo-
risce la riformulazione dei personali quadri di 
significato e sostiene l’attivazione di processi 
di apprendimento continuo.

6. Limitazioni e prospettive 
future

L’indagine mostra delle limitazioni per via 
della numerosità del campione con cui si è 
indagata la popolazione che non permette di 
generalizzare i risultati. Probabilmente, anche 
con riferimento alle caratteristiche di alcuni 
dati raccolti, i partecipanti erano interessati 
alla tematica e in virtù di questo hanno spon-
taneamente aderito alla ricerca, compilando 
il questionario. In una prospettiva futura, per 
comprendere meglio gli aspetti presi in esa-
me nel presente lavoro, è auspicabile condur-
re un’ulteriore analisi dei dati, maggiormente 
incentrata sui profili dei singoli docenti. Una 
prima possibilità di analisi dei dati raccolti 
potrebbe essere quella di suddividere il cam-
pione in differenti profilazioni di competenza, 
grazie alle “domande filtro” inserite apposita-
mente nello strumento. La decisione prelimi-
nare dei ricercatori di non estendere la ricer-
ca agli ordini scolastici superiori, che spesso 
vengono investiti maggiormente dalle temati-
che di interesse, e la conseguente prevalenza 
di partecipanti donne risultano essere ulteriori 
limitazioni. Questi confini potrebbero essere 
facilmente espansi da una seconda sommi-
nistrazione del questionario a seguito di una 
puntuale revisione dello strumento stesso. 
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