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Abstract

The aim of this research was to analyze the contribution that a self-ob-
servation tool (the diary) can offer in a Blended University course with 
university students. A group of 67 university students observed their 
listening, reading and study behaviors by recording it in a lecture dia-
ry. These behaviors were also tracked and recorded as Log data by the 
Learning Management System used (Moodle).

The research questions we tried to answer were about: a) the ability 
of students to judge the difficulty of the teaching material and to reg-
ulate their behavior on this judgment, assuming that a growth in the 
judgment of difficulty (indicated through the diary) should have corre-
sponded to an increase in the number of performed activities (recorded 
via the logs); furthermore: b) they concern the possibility of relating 
effort to performance, assuming that an increase of the number of activ-
ities (recorded by log and declared through the diary) would have im-
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proved memory and learning. The main factor underlying the research 
can be defined as the consistency between student judgments and data 
obtained from the tracking of logs. Finally: c) we considered the rela-
tionship between profit and participation in presence or at a distance.

Cues from self-observation and automatic recording of behaviors 
were then compared. The hypothesis was only partially confirmed by 
the results obtained. The ability to evaluate the different effort required 
by the proposed teaching material was problematic. The information 
contribution that can be obtained from the proposed tool for self-ob-
servation, the diary, is also under discussion, although it is useful in or-
der to involve the end user in the evaluation and self-regulation process.

Keywords: Online Learning; Calibration; Learning Analytic; Learning Dia-
ry; LMS

Introduzione

L’uso di lezioni online in molte università ha preso il posto della didat-
tica in presenza, diventando risorsa indispensabile per studenti e life 
long-learner. Viene spesso sostenuto che le lezioni online presentino il 
vantaggio di poter essere seguite/elaborate dallo studente al proprio 
ritmo, quando può ed è necessario (Hattie, 2013; Henderson et al., 
2015; Schacter & Szpunar, 2015) e lo svantaggio di richiedere una ca-
pacità di controllo e autoregolazione che non tutti gli studenti hanno 
(Bembich et al., 2016). Durante la lezione online lo studente ha la pos-
sibilità e la responsabilità di regolare il proprio processo di elabora-
zione e studio. È lui/lei che decide se e quando iniziare, interrompere 
e concludere il processo di apprendimento e se e come controllare, 
valutare e calibrare il processo di studio. Il concetto di Calibrazione 
(Glenberg & Epstein, 1985; Stone, 2000) riguarda la corrispondenza 
tra il giudizio di sapere/non sapere e i risultati effettivi; non viene 
raggiunta quando lo studente valuta troppo ottimisticamente o pessi-
misticamente la difficoltà del compito e la propria preparazione, per-
ché non è stato sufficientemente capace di utilizzare le informazioni 
provenienti da eventi di studio passati e i suggerimenti contestuali, 
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non sa gestire aspetti quantitativi e qualitativi del proprio processo 
di studio, né applicare meccanismi regolativi e volitivi (Schacter & 
Szpunar, 2015).

È stato dimostrato che l’atto di recuperare e riutilizzare le infor-
mazioni studiate durante quiz ed esami intermedi, in prove formative 
più che sommative, aumenta l’apprendimento e la correttezza dell’au-
tovalutazione (Roediger & Butler, 2011; per un riassunto delle prin-
cipali ricerche sul tema del testing vedi: Trinchero, 2018). L’esito del 
tentativo di risposta può servire a capire, se si fossero effettivamente 
consultate e studiate le risorse più rilevanti e più impegnative, se si era 
saputo distinguere tra informazioni importanti e dettagli di supporto, 
tra informazioni apprese o ancora da apprendere (Bjork et al., 2013; 
Dempster, 1996).

In questo studio ci siamo chiesti se a tali fini potrebbero essere 
utili anche altre metodologie, più indirette e indiziarie come quelle 
che fanno uso di un diario tenuto settimanalmente dagli allievi, cioè 
di una rappresentazione testuale-narrativa, resoconto sequenziale del-
le attività di elaborazione dei materiali da studiare. Esporremo per-
tanto i risultati di una indagine condotta con un gruppo di studenti 
universitari, che analizza le informazioni provenienti da due fonti di 
dati, relative a un corso universitario blended: da una parte il diario 
auto-osservativo, dall’altro i dati raccolti automaticamente dal sistema 
con procedure di Learning Analytics (vedi par. 4).

Nei prossimi paragrafi descriveremo brevemente i campi di ricer-
ca a cui abbiamo fatto riferimento, che riguardano gli aspetti metaco-
gnitivi e regolativi nell’apprendimento, l’uso dei diari auto-osservativi 
e le tecniche di Learning Analytics, per poi descrivere l’indagine svol-
ta e i risultati ottenuti.

Metacognizione e giudizi di apprendimento

Nel corso di molti anni di scuola, allo studente viene richiesto di ap-
prendere una serie di strategie di ascolto, lettura, elaborazione, studio 
di materiali testuali, visivi e uditivi. L’apprendimento di queste stra-
tegie lo dovrebbe rendere capace di comprendere e apprendere con 
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profitto, monitorando l’andamento del processo di studio, metten-
do in atto comportamenti di valutazione e regolazione (Baker, 1985). 
Tuttavia, se si riconosce che l’apprendimento autoregolato dovrebbe 
giocare un ruolo cruciale nell’educazione e nella vita di un life long- 
learner, si sa anche che si tratta di un traguardo non sempre raggiun-
gibile (Baker, 1985; Paoletti, 2007).

L’equilibrio tra i processi di monitoraggio e di controllo potrebbe 
portare lo studente ad attuare comportamenti regolativi, di rilettura, 
ri-visione, ripasso, qualora si rendesse conto che il processo di com-
prensione e quello di apprendimento non procedono a livelli soddi-
sfacenti (Bjork et al., 2013).

Purtroppo, il giudizio di autovalutazione è spesso poco corretto, 
con una frequente sopravvalutazione della conoscenza acquisita e del-
la facilità del compito (Winne, 2010). Lo studente che non riesce a 
valutare con precisione la difficoltà del materiale e del compito non 
sa poi accomodare il processo di studio dedicando più tempo e im-
pegno alle informazioni non ancora apprese. Questo fatto è noto e 
diffuso, tanto che sono state proposte molte strategie per aumentare 
la capacità autovalutativa dello studente, che vanno da una semplifica-
zione del discorso/testo (Mayer, 2005) a un aumento dell’interattività 
docente-studente (Laurillard, 2002) e dei feedback (Raaijmakers et 
al., 2019), dall’introduzione di ostacoli alla lettura fluente per rendere 
meno agevole e veloce l’elaborazione e aumentare la profondità di ela-
borazione (Diemand-Yauman et al., 2011) e per ottenere indizi sullo 
stato dell’apprendimento tramite il testing (Roediger & Butler, 2011), 
all’implementazione di processi di assessment formativo (Tonelli et 
al., 2018), di monitoraggio dei limiti temporali per lo svolgimento del 
compito (Ritella et al., 2019) e di peer feedback (Ajjavi et al., 2018).

Anche tenere traccia della partecipazione all’evento educativo e 
dare una valutazione soggettiva della difficoltà del materiale da ap-
prendere potrebbero contribuire alla preparazione dello studente. La 
stesura di un diario su cui annotare la propria presenza a lezione, la 
fruizione a distanza, fornendo una valutazione della facilità/difficoltà 
con cui si è seguita la lezione e i materiali associati, potrebbe aiutare 
a inquadrare e regolare il processo di studio, nell’attesa che una dash
board informata dai dati online ottenuti dalla piattaforma utilizzata 
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possa dare un feedback sempre preciso e aggiornato allo studente. Per 
il momento le dashboards consegnate agli studenti sono molto genera-
li, poco informative sull’andamento del singolo corso (Paoletti, 2020).

Un diario per l’auto-osservazione

Le rilevazioni in campo educativo possono essere effettuate utilizzan-
do strumenti con un diverso grado di strutturazione, a seconda della 
fase della ricerca, che può permettere un’osservazione più o meno 
sistematica e guidata da precise ipotesi. Strumento utile per annotare 
eventi lungo un asse cronologico (Benvenuto, 2015), il diario auto-os-
servativo può essere utilizzato come dispositivo per l’auto-monitorag-
gio-osservazione. Può stimolare la focalizzazione dell’attenzione, la 
riflessione sul processo e il ricordo della procedura. In alcuni casi ne è 
stata documentata anche la funzione di stimolo verso comportamenti 
auto-regolatori (Schmitz & Perels, 2011). Va tenuto presente, infat-
ti, che utilizzando questo strumento il soggetto risponde attivamente 
(con la messa in atto di un auto-monitoraggio) in relazione a domande, 
descrivendo un processo precedentemente delimitato e strutturato.

Webber et al. (1993) affermano che ponendo domande su un 
certo evento o comportamento attiriamo l’attenzione verso quel 
comportamento (e a volte anche lo modifichiamo). Un argomento 
simile si può proporre nei riguardi della funzione di reminder del-
le domande poste dal diario, che quindi suggerisce l’importanza di 
argomenti, risorse e comportamenti. Se contiene una serie di do-
mande, come una checklist, può aiutare a ricordare cosa fare. In un 
recente esempio di uso del diario-strutturato auto-osservativo (Pao
letti, 2008) questo era stato utilizzato per documentare i comporta-
menti di studio di un gruppo di studenti universitari, con partico-
lare attenzione verso l’autovalutazione del livello di partecipazione. 
L’uso del diario era stato basato sull’assunzione che le persone sono 
capaci di riferirsi ai loro processi cognitivi e di riportare una sti-
ma del carico mentale affrontato, dandone un’indicazione numerica 
(Gopher & Braune, 1984; Paas, 1992) in modo valido e affidabile e 
non intrusivo (Paas et al., 1994).
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Le tecniche di auto-osservazione e autovalutazione si basano sul 
presupposto che le persone siano in grado di indagare sui propri pro-
cessi cognitivi e di riferire la quantità di sforzo mentale impiegato 
(Gopher & Braune, 1984). Paas (1992) è stato il primo a dimostrarlo 
nel contesto della CLT (Cognitive Load Theory – Teoria del Carico 
Cognitivo). Secondo la CLT il design dell’istruzione, se vuol essere 
efficace, deve considerare la nostra architettura cognitiva e i suoi li-
miti. Nelle misurazioni di Paas e colleghi (1994) – e in numerose altre 
ricerche nel campo della CLT – viene chiesto di utilizzare una scala 
per dare un giudizio sulla difficoltà del materiale di studio (da 1 a 7, 
quanto era difficile da capire la lezione in presenza?) e sull’impegno 
(quanto sforzo/impegno ha richiesto seguirla?) sollecitato dall’esame 
della risorsa in questione.

Learning Analytics

Con Learning Analytics ci si riferisce alla misurazione, alla raccolta, 
all’analisi e alla presentazione dei dati sugli studenti e sui loro contesti, 
ai fini della comprensione e dell’ottimizzazione dell’apprendimento e 
degli ambienti in cui ha luogo.

Si tratta della definizione di Learning Analytics riportata nella call 
for papers della prima conferenza internazionale sul Learning Analyti-
cs and Knowledge (LAK 2011) e adottata dalla Society for Learning 
Analytics Research (SoLAR):

L’Educational data mining o Learning Analytics utilizza i dati pro-
dotti dagli studenti, che sono stati registrati automaticamente dal si-
stema, scopre dei pattern nei comportamenti di studio, fornisce racco-
mandazioni e feedback agli studenti e agli insegnanti (Esnashari et al., 
2018). Come sottolineano Persico e Pozzi (2015) le attività di misura, 
raccolta, analisi e reporting di dati sono state eseguite ben prima che 
l’espressione Learning Analytics venisse coniata, ma lo scopo dell’im-
piego degli strumenti di LA si è recentemente espanso. Set di dati 
di notevole complessità possono ora essere riassunti e rappresentati 
visivamente per supportare le decisioni dei tutori e degli studenti. I 
risultati dovrebbero essere visualizzabili attraverso rappresentazioni 
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che rendono facile da interpretare e capire l’andamento del processo 
(Vieira et al., 2018). Nei contesti scolastici e universitari in cui si fa 
uso di LA, ad esempio, le visualizzazioni mostrano schematicamente i 
risultati delle misurazioni svolte.

Nella figura 1 (che riproduce la dashboard di un corso Canvas) ven-
gono mostrati l’impegno e i risultati di ogni studente e quello dell’in-
tero corpo studentesco. Lo scopo della visualizzazione è consentire un 
monitoraggio veloce e costante della partecipazione, dell’andamento, 
degli insuccessi e degli abbandoni, che sarebbe impossibile ottenere 
dai soli dati grezzi registrati.

Il LA può agire a macro-livello analizzando i dati provenienti 
da molti istituti educativi, oppure da molti programmi di una stessa 
università, ma può agire anche a livello più ridotto – un meso livello 
– quando vengono analizzati molti corsi in un anno accademico, un 
micro-livello quando si studia un corso o addirittura una sola atti-
vità in un corso (Hervatis et al., 2015). In altre parole, l’analisi dei 
big data o meglio l’analisi di grande scala può essere accompagnata 
da quello di set piccoli, come afferma Chiu (2018) “Parallel to big 
data analytic, I also show how a teacher can do simple, informative 

Figura 1. Dashboard che fornisce una overview delle discussioni dei parteci-
panti a un corso Canvas. Creative Commons Attribution 3.0 Unported Li-
cense
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analyses of small data (e.g., students in one class): In parallelo alle 
analisi su grandi dati, dimostro che anche un insegnante può fare 
delle analisi semplici e informative con pochi dati (per esempio sugli 
studenti di una classe)” (Chiu, 2018, p.1).

È tecnicamente semplice implementare una raccolta di dati (nu-
mero e tipo delle attività registrate, partecipazione a forum, svol-
gimento di quiz e compiti), per esempio con la funzione Report di 
Moodle. Ma non è altrettanto facile elaborarli e fornire delle valuta-
zioni e indicazioni utili a prendere le decisioni corrette (Park & Jo, 
2019; Sansone & Cesareni, 2019).

Notizie utili potrebbero provenire dall’uso di fonti di evidenza di-
verse e dall’impiego di svariati strumenti di osservazione e misurazio-
ne che contribuiscano all’interpretazione dei dati o meglio degli indizi 
raccolti. Il confronto e l’uso di più metodi e strumenti appare esse-
re una strada utilizzata da molte ricerche, in base all’idea che il solo 
strumento di registrazione dei log non sia sufficiente per avere delle 
informazioni ricche e interessanti. Ferguson, ad esempio, richiama 
l’attenzione sul fatto che l’apprendimento non si svolgerà per sempre 
all’interno di un LMS (Learning Management System, come Moodle) 
e quindi occorrerà considerare insiemi di dati e loro combinazioni più 
stimolanti, includendo i dati da diversi device mobili, i dati biometrici 
e i dati legati all’umore e al sentiment (Ferguson, 2014). Jivet et al. 
(2018) includono tra le raccomandazioni per il design delle prossime 
dashboards una triangolazione di dati (self-report data, tracked data, 
assessment data).

Abbiamo svolto la presente indagine formulando l’ipotesi che 
attraverso le procedure di LA e l’esame dei diari avremmo potuto 
accertare se gli studenti fossero stati in grado di controllare/calibrare 
il loro processo di studio e se avessero fornito dati coerenti nel diario 
rispetto ai comportamenti registrati online.

Le prime tre domande di ricerca possono essere formulate come 
segue:

DR1 – La stima di difficoltà influenza l’attività realizzata? All’au-
mentare della valutazione di difficoltà (indicata tramite il diario) da 
parte degli studenti, dovrebbe corrispondere un aumento nel numero 
di attività svolte (registrate tramite log).
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DR2 – L’aumento di attività influenza la performance? All’au-
mentare del numero di attività (registrato tramite il numero dei log e 
dichiarato tramite il diario) migliorano ricordo e apprendimento? È 
possibile avere un indice di successo del processo di studio analizzan-
do l’impegno di studio?

DR3 – Esiste una relazione fra presenza al corso e risultato finale?
A queste si aggiungono domande sulle caratteristiche degli stu-

denti (età, profitto, lavoro), che non saranno però oggetto di questo 
scritto in cui identifichiamo i soli aspetti principali delle analisi, con-
siderando soprattutto la possibilità di ottenere informazioni utili per 
modificare il comportamento di studio in situazioni critiche.

Metodo

L’indagine mette a confronto diverse fonti informative. Vengono uti-
lizzati i tracciamenti degli accessi al sito di Moodle (numero di attività 
svolte, uso del materiale – quiz, compiti, partecipazioni al forum, con-
sultazione di audio, video, ppt), ricavabili dalla registrazione automa-
tica tramite Moodle in una prospettiva di Learning Analytics. Vengo-
no utilizzati inoltre i dati provenienti dal diario (frequenza e uso delle 
lezioni e giudizio sul livello di difficoltà delle risorse presentate e del 
carico cognitivo percepito come descritto nel paragrafo successivo), e 
vengono ottenute informazioni sulle performance finali degli studenti 
(punteggi dati alle risposte fornite durante una prova finale, vedi pa-
ragrafo successivo).

Partecipanti

Hanno inizialmente partecipato all’indagine 150 studenti e studentes-
se iscritti al terzo anno di un corso di laurea in Scienze dell’Educazio-
ne dell’Università di Trieste partecipanti a un corso di Metodologia 
della ricerca pedagogica sperimentale.

Dei 91 che hanno partecipato alla prima sessione di esame, 24 non 
hanno fornito tutte le informazioni utili (demografiche e di profitto) e 
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sono stati esclusi dal gruppo di studenti i cui dati sono stati analizzati. 
Pertanto, il gruppo su cui svolgiamo le indagini è composto da 67 
persone, 65 donne e 2 uomini. Il 52% di loro ha dichiarato di essere 
studente lavoratore. La classe di età maggiormente rappresentata è 
quella 21-24 anni (83%). La votazione agli esami precedenti li colloca 
nella fascia medio-alta. Tutti i partecipanti hanno dichiarato di aver 
utilizzato strumenti tecnologici in precedenza e di aver fatto uso della 
piattaforma Moodle del corso di laurea da almeno tre anni. Per alcune 
analisi sono stati identificati tre gruppi, corrispondenti a tre fasce di 
profitto: coloro che hanno ottenuto un punteggio alto/medio/basso 
nella prova finale.

Strumenti

Risorse didattiche
I materiali prodotti durante il corso e ospitati sul sito di Moodle per 
gli studenti comprendono 10 presentazioni PowerPoint (sui temi 
principali della metodologia della ricerca educativa), le corrisponden-
ti 17 registrazioni audio, tre risorse video, sei serie di risorse bibliogra-
fiche, tre risorse varie (schemi, scalette), per un totale di 39 unità di 
apprendimento, che potevano essere consultate anche più volte dagli 
studenti.

Learning Analytics, strumenti e procedura seguita
I dati ricavati corrispondono ai “log” (tracciamento degli accessi) ge-
nerati dagli studenti durante le loro interazioni con Moodle dal primo 
giorno di lezione fino alla data dell’esame (riassunti nella Fig. 2).

Come ricordano anche Sansone e Cesareni (2019), Moodle forni-
sce alcune funzioni per tenere traccia sia del lavoro complessivo del 
gruppo sia del lavoro individuale. Interrogando il database nella fun-
zione “Report” abbiamo ottenuto un rapporto completo di tutte le 
attività svolte durante il corso online, riassunte nella Fig. 2.

Attraverso l’analisi dei log abbiamo analizzato se è stata mante-
nuta una adeguata continuità e consistenza nel coinvolgimento degli 
studenti. Il tracciamento degli accessi (i log) ci ha consentito di distin-
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guere i casi in cui la partecipazione era frequente e continua, lo svolgi-
mento di attività era cospicuo e in linea con i tempi e le scadenze del 
corso, dai casi in cui lo svolgimento delle attività era poco frequente 
e discontinuo.

Diario
Il diario impiegato è una versione aggiornata di una risorsa già utiliz-
zata in precedenza (Paoletti, 2008) e dimostratasi utile per registrare 
comportamenti e livelli di coinvolgimento/engagement con le risorse 
online.

Durante il primo incontro, agli studenti era stata fornita una sche-
da (il diario) su cui registrare, come in un diario, la frequenza alle 
lezioni e l’uso del materiale online.

Mi chiamo Ho frequentato la 
lezione 

Ho utilizzato il materiale 
online 

Qui una valutazione della difficoltà delle risorse e dello sforzo 
richiesto per seguire   DA 1 (MINIMO) A 7 (MAX) 

 

I lezione o  Sì - in presenza 
 
o  Sì - a distanza 
 
o  No 

 

o Sì - le slide ppt  
o Sì - i video 
o Sì - gli audio 
o Altro…. 

 
o No 

Quanto era difficile da capire: 
la lezione in presenza? 1234567 
la lezione a distanza? 1234567 
il ppt? 1234567 
il video 1234567 
gli audio? 1234567 
Altro …………… 
 
Quanto sforzo/impegno ha richiesto seguire: 
la lezione in presenza? 1234567 
a distanza? 1234567 
il ppt? 1234567 
gli audio? 1234567 
i video 1234567 

 

Figura 3. La prima pagina del diario di auto-osservazione

Figura 2. Numero di attività svolte dagli studenti del corso
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Gli studenti sono stati invitati a registrare settimanalmente i pro-
pri comportamenti di frequenza al corso e di accesso alle informazioni 
presentate durante i tre mesi successivi sul diario cartaceo (Fig. 3, che 
riproduce una delle pagine del diario). Il diario chiedeva di dichiarare, 
per ogni lezione, se questa era stata seguita in presenza, a distanza o 
non seguita; quali dei materiali online erano stati consultati. Chiedeva, 
inoltre – in analogia con quanto usualmente effettuato dagli studiosi 
del CLT, Cognitive Load Theory (Paas et al., 2003) e della procedura 
da loro seguita – di dare un giudizio sul livello di difficoltà delle risor-
se presentate e del carico cognitivo percepito.

Test Finale
Il test finale, con domande a risposta aperta, è stato somministrato 
alla fine del corso. Le risposte alle domande del test sono state valuta-
te utilizzando una Rubrica di valutazione che identificava i contenuti 
necessari per ottenere un punteggio di performance da 0 a 30 punti 
(30 unità di informazione). Le domande misuravano rievocazione e 
transfert delle conoscenze.

Ogni unità di informazione fornita correttamente otteneva un 
punteggio di 1. Il punteggio di ogni studente poteva variare da 0 a 
30 punti. Anche se il punteggio nel test di profitto non poteva venire 
messo direttamente e univocamente in rapporto con l’uso delle risorse 
fornite, dato che il profitto dipende anche dall’impegno di studio (An-
derson, 1980; Soderstrom & Bjork, 2015), tale misura avrebbe fornito 
un indizio dell’efficacia del processo di elaborazione delle risorse.

Procedura

Il corso è stato tenuto in modalità blended (Ligorio et al., 2006) (in 
presenza con possibilità di accesso online alle risorse). Durante la pri-
ma lezione sono stati esposti gli scopi del corso e presentato il sito da 
cui gli studenti avrebbero potuto scaricare i materiali presentati du-
rante il corso (ppt, video, audio registrazioni, testi e articoli). Veniva, 
inoltre, consegnata individualmente una versione stampata del diario, 
chiedendo di attuare una compilazione continuativa.
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Alla fine del corso gli studenti hanno svolto il test di profitto rela-
tivamente al materiale studiato, le cui domande sono state lette e spie-
gate a voce alta e poi riformulate per chiarire ulteriormente i temi che 
andavano inclusi nella risposta. Gli studenti hanno avuto 60 minuti 
per rispondere alle domande del questionario.

Il giorno dell’esame veniva chiesto anche di consegnare il diario 
compilato.

Ogni accesso al sito era stato registrato automaticamente dalla 
piattaforma, che alla fine del corso ha fornito il tracciamento degli 
accessi per ogni studente e della consultazione di ogni risorsa, rias-
sunti nella tabella 1. I log sono stati riassunti in file e tabelle Excel, 
completate dai dati ottenuti con i diari. I dati sarebbero stati analizzati 
calcolando le frequenze e le differenze tra i gruppi.

Risultati

I risultati si riferiscono alle domande che ci siamo posti rispetto all’u-
tilità del diario e dei log. In particolare, ci siamo chiesti (Domanda di 
Ricerca 1) se la stima di difficoltà di una risorsa fornita agli studenti 
influenzi l’impegno, se all’aumentare del giudizio di difficoltà (indi-
cato tramite diario) corrisponda un aumento nel numero di attività 
svolte per elaborare quella risorsa (registrate anche tramite log).

Ci siamo chiesti inoltre (Domanda di Ricerca 2) se l’aumento nel 
numero di attività svolte avrebbe influenzato la performance: all’au-
mentare del numero di attività (registrato tramite il numero dei log) 
sarebbe potuto migliorare l’apprendimento e il ricordo (misurato tra-
mite prova di ricordo finale), come prospettato da ricerche sull’uso di 
Learning Analytics e delle dashboards (Verbert et al., 2014).

A queste domande va aggiunta un’ulteriore, ovvero se la parteci-
pazione in presenza o a distanza avrebbe garantito risultati analoghi.

Tra i limiti della ricerca segnaliamo il fatto che i dati raccolti sono 
di tipo indiziario: non possiamo essere certi delle ragioni e circostanze 
del completamento registrato sul diario; le minacce alla validità e i 
bias cognitivi sono molti: i soggetti sono informati, il contesto è va-
riabile e le registrazioni del comportamento e i giudizi sono basati 
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sulla memoria dei partecipanti. Crediamo però che gli indizi raccolti 
raccontino una storia interessante.

Risultati al test finale

I 67 studenti di cui abbiamo analizzato affermazioni e comportamenti 
hanno ottenuto come risultati al test finale (rispondendo a domande a 
risposta aperta, punteggio possibile da 0 a 30) un punteggio medio di 
20,34 con deviazione standard 5,08.

Nessuna differenza significativa è emersa tra i gruppi di studenti 
lavoratori/non lavoratori (ANOVA: (F=2,135; p=,149) o frequentan-
ti/non frequentanti (F=,437; p=,511). Per questo sono stati trattati 
come un gruppo unico.

Tale gruppo, per alcune analisi, è stato suddiviso in tre diverse 
fasce di profitto, e sono stati confrontati principalmente i risultati dei 
gruppi estremi: chi otteneva risultati bassi (più di una deviazione stan-
dard sotto la media) o elevati (chi otteneva risultati di almeno una 
deviazione standard sopra la media).

Giudizio di difficoltà e impegno

Per rispondere alla prima domanda di ricerca (sull’esistenza di un rap-
porto tra giudizio di difficoltà e livello di attivazione/uso delle risorse 
didattiche), abbiamo considerato le valutazioni della difficoltà delle 
varie risorse didattiche e della quantità dell’impegno richiesto, rica-
vandoli dal diario. Il grafico della figura 1 rappresenta visivamente 
questi giudizi.

Come si può vedere dalla figura 4, nelle risposte sono riportati 
giudizi bassi di difficoltà e di richiesta di impegno (punteggi di 2-3 
su un massimo di 7). Elaborare le risorse fornite sembra facile e poco 
impegnativo. Non vengono identificati argomenti/lezioni significati-
vamente più complessi e difficili di altri.

Tuttavia, delle differenze emergono, quando mettiamo a confron-
to diario e log rispetto alle risorse utilizzate o che i soggetti dicono di 
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aver utilizzato. Nella figura 5, le dichiarazioni su quali risorse sono 
state utilizzate (in grigio chiaro) e i dati sugli accessi effettivi (dai log, 
in grigio scuro) divergono sensibilmente. Si può notare che alcune le-
zioni (la sesta, settima, ottava) vengono lette e ascoltate da pochissimi 
studenti, mentre tutti scrivono nel diario di averle utilizzate.

In questo grafico si evidenzia una discrepanza fra risorse utilizzate 
(rilevabili da log) e risorse dichiarate (rilevabili dal diario).

Figura 4. Da diario: valutazione della difficoltà delle lezioni (dalla prima alla 
decima) e dell’impegno richiesto

Figura 5. Percentuali di fruizione (ogni singola risorsa fruita da studente/
totale delle fruizioni*100) secondo il tracciamento dei log e secondo il diario
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La risposta alla prima domanda di ricerca (con l’aumentare del 
giudizio di difficoltà aumenta l’impegno?): ci saremmo aspettati che 
una risorsa giudicata più difficile avrebbe implicato un maggiore 
impegno nello studio. Le risposte non sono del tutto in linea con le 
nostre aspettative. Dalle risposte degli studenti non risulta una suffi-
ciente capacità o volontà di differenziare l’impegno richiesto relativa-
mente alle varie risorse didattiche.

Impegno e performance

Per rispondere alla seconda domanda di ricerca (a un aumento dell’im-
pegno nell’elaborazione delle risorse didattiche corrisponde un aumen-
to della performance?) si può fare riferimento alla figura 6, che met-
te in relazione il numero di attività effettivamente svolte e il profitto 
raggiunto. Confrontando i risultati dei due gruppi con risultati estre-
mi (LOW e HIGH achievers), vediamo che chi ha avuto punteggi alti 
(media più una deviazione standard) ha avuto accesso a un numero di 
risorse maggiore di chi aveva un punteggio più basso (corrispondente a 
una deviazione standard sotto la media). Fra HIGH e LOW achievers 

Figura 6. Da log di Moodle e risultati agli esami finali. Confronto fra gruppi 
HIGH Middle e LOW relativamente all’attività media in percentuale deri-
vata dai log
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la differenza nei risultati risulta significativa (t19df = 2,205; p = 0,02). 
Sempre i LOW achievers differiscono significativamente anche dei me-
diani (t51df = 2,403; p = 0,01).

Vengono effettivamente consultati molti meno materiali e svolte 
meno attività di quelle che si dichiarano nel diario. Sono soprattutto 
i partecipanti che ricevono un buon risultato finale ad aver utilizzato 
molte risorse; coloro che, invece, ricevono un basso punteggio all’esa-
me avevano utilizzato un numero molto inferiore di materiali.

Il valore della presenza alle lezioni

Infine, per rispondere alla terza domanda di ricerca, analizzando le 
risposte ricevute tramite il diario abbiamo esaminato anche l’anda-
mento della partecipazione alle lezioni in presenza del corso.

Come si vede dalla figura 7, la percentuale di partecipazione in 
presenza diminuisce nel tempo, mentre aumenta la percentuale degli 
studenti che dicono di aver fruito delle lezioni a distanza (utilizzando 
i materiali registrati e il forum di Moodle). Se alla prima lezione parte-

Figura 7. Dati dal diario: percentuali di partecipazione alle lezioni in presen-
za o a distanza in funzione del tempo, dalla prima all’ultima lezione
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cipa in presenza l’80% di studenti, alla decima lezione partecipa poco 
più del 30%.

Ci siamo chiesti se questa riduzione avrebbe avuto delle conse-
guenze sul profitto e se riguardava tutti gli studenti. Il gruppo che 
ottiene risultati elevati dichiara una attività in presenza notevole e 
continuativa. La partecipazione sfiora il 50% in presenza per tutto il 
corso. Il gruppo con risultati scarsi afferma di partecipare in presenza 
solamente durante la prima parte del corso. Più variabili sono i com-
portamenti del gruppo con risultati vicini alla media.

Conclusioni

Questa indagine ha cercato di ottenere delle informazioni rispetto alla 
possibilità di integrare due diversi strumenti nell’analisi del compor-
tamento di apprendimento di studenti universitari. Siamo partiti dalla 
constatazione che le lezioni online, sempre più diffuse, fanno spesso af-
fidamento sulle capacità di autoregolazione degli studenti, e che queste 
ultime potrebbero venire stimolate in un contesto che permette l’osser-
vazione e l’autovalutazione dei propri comportamenti di studio.

Abbiamo utilizzato due diverse prospettive e misure per ricavare 
indizi e registrare i comportamenti di studio degli studenti, con lo 
scopo di comprendere le modalità di elaborazione dei materiali online 
e di suggerire anche ai nostri utenti una maggiore riflessione e presa 
d’atto dei propri comportamenti di studio.

Come era prevedibile, con i dati raccolti abbiamo individuato un 
quadro complesso, con comportamenti differenti in diversi gruppi di 
studenti.

Le annotazioni sul diario ci dicono che gli studenti sono consape-
voli della necessità di partecipare e di recuperare i materiali del corso 
(in presenza o a distanza), ma in realtà non tutti lo fanno. I dati di log 
ci mostrano che alcune risorse non vengono utilizzate. Indipendente-
mente dalla difficoltà. In quanto tutte vengono giudicate di difficoltà 
e impegno medio.

La mancanza di granularità nella valutazione della difficoltà e 
dell’impegno è segnale di una possibile scarsa sensibilità nei confron-
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ti dell’onere richiesto dallo studio. Se tutto è ugualmente semplice 
non ci sarà la necessità di dedicare particolare attenzione ad alcune 
informazioni e cioè quelle complesse, ma non riconosciute come tali. 
Ovvero, quelle scarsamente apprese.

I dati confermano inoltre, come era prevedibile, un rapporto tra 
cospicuità di consultazione delle risorse e profitto finale (come ad 
esempio: Pelati et al., 2020). Più uno studente si attiva, maggiore uso 
fa delle risorse in presenza o online, migliori risultati ottiene. Questo 
ci fa pensare che – entro certi limiti – il buon andamento sia prevedi-
bile da una misura quantitativa del numero di log effettuati ed è un ri-
sultato compatibile con le ipotesi sottostanti molte dashboards costrui
te attraverso procedure di Learning Analytics (Few, 2013). Il profitto 
in questo caso viene misurato attraverso la quantità di attivazione e la 
precocità della stessa (Verbert et al., 2020; Vieira et al., 2018).
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